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Abstrakt

Studiens huvudsakliga syfte &r att gestalta monster i den responskultur som
gymnasister berdttar om och befinner sig i inom modersmalsdmnets
skrivundervisning. Med ett starkt elevperspektiv letar jag efter gymnasieelevens
berittelse om ldrarens skriftliga respons pa uppsatsen. Studiens
trippelhermeneutiska ambition syftar till att i den kritiska diskussionen lyfta in
studiens resultat i ett sammanhang av nitkulturernas multimodala textlandskap.
Att beakta nétkulturerna i ett sammanhang av skolans responskultur, motiveras
med att ndtet &r en plats diar de unga vistas mycket och liange. For de unga ar
nétet dr en viktig plats for socialisation, dir umgénget upprétthalls och drivs av
responsmekanismer jidmforbara med den hér studiens.

Materialinsamlingen for Skrivprojekt, som forutom den hér avhandlingen
resulterat i en licentiatavhandling (Kronholm-Cederberg, 2005), gjordes under
ett 14sér vid ett svensksprakigt gymnasium i Finland. Den centrala empirin bestar
av atta autentiska elevuppsatser med tillhérande skriftlig ldrarrespons,
djupintervjuer eller responssamtal samt ett portfoljmaterial.

For att med en hermeneutisk forskningsansats och med en dialogiskt inspirerad
forforstaelse beskriva, analysera och tolka de skrifthandlingar som stralar
samman 1 skrivundervisningens mest skoltypiska genre, uppsatsen, anvinds
teoribildningar inom skriftkulturforskningen (Literacy Studies). Elevuppsatsen
forstas som en skrifthdndelse (literacy event) och lararens respons forstas som en
annan. Motsvarande enskilda och observerbara skrifthdndelser etablerar pa sikt
monster av skriftpraktiker (literacy practices). Responssamtalen &r ocksa en typ
av skrifthdndelser som utgdr ett slags metareflektion Over uppsatsen och
lararresponsen. Studiens narrativa analys foljer en trestegsmodell med
konstruktion av 4atta deskriptiva narrativer pa individnivd, tematisk
dekonstruktion av narrativerna och slutligen rekonstruktion till metanarrativer.

Resultaten tolkas i ett kontinuum av acceptans-ambivalens-protest samt
forstaelse och icke-forstdelse. De sammanfattande metanarrativa berittelserna
om responskulturens monster lyder: berdttelsen om det villiga godkédnnandet,
berittelsen om det nodvéndiga motstandet, beréttelsen om den bekymmersamma
dunkelheten. Studiens elevperspektiv visar att eleven &r langt ifran
deterministiskt domd till enbart acceptans av ldrarresponsen. Hon eller han
skapar snarare ett rorelseutrymme mellan acceptans, ambivalens och protest.
Unga ménniskor satta i rollen som elever i skola och examenssystem véxer i
sjdlva verket till handlande subjekt nir de ges utrymme, vilket sker under
responssamtalen. Responssamtalet, som i den hir studien anvinds som ett
medierande verktyg for en dkad forstaelse av textrespons, ar ett kraftfullt sétt att
synliggéra texter pa. Déremot finns det anledning att misstinka att
skrivundersvisningen sdllan erbjuder sddana mdjligheter till dialogiska mdten
med textrespons.

Om lérarens respons konstateras for det forsta att den &r normativ; den pekar pa
brister mer 4n fortjénster, den visar i storre utstrackning pé elevens oférmaga &n
formaga. For det andra tenderar ldrarna att halka in péd neratglidning i



responsgivningen; de lokala textnivderna som ortografisk, lexikal och syntaktisk
textniva uppmarksammas framfor de mer globala textnivaerna som disposition,
innehéll och genre. For det tredje ges responsen enbart pa fardiga textprodukter,
varfor sparen av processkrivning dr obefintliga.

I studiens diskussionskapitel hdvdas att den interaktionistiska dimensionen
mellan elev och ldrare forskjuts 1 bakgrunden i en skoltypiskt priglad
responskultur. Inslaget av eller angeldgenheten om en vital interaktion i
responsen och en horisontell dialog mellan ldsare och skribent &r perifera och
sekundéra i studiens resultat. Lararens monologiska spar av respons och elevens
berdttelse om en monologisk och auktoritidr responskultur ljuder istillet av
kulturhistoriska ekon inte minst forankrade i en snart 160-arig studentexamens-
tradition. Ett ndrmast motsatt spanningsforhallande anas i nétkulturernas
skriftpraktiker, i sociala medier som bloggar, chattar och olika diskussions-
forum. I ndtgemenskaperna utgdr den interaktionistiska dimensionen férgrunden.
Relationen mellan skribent och l4sare, mellan yttrare och adressat, upprétthéller i
sjdlva verket nétkulturernas karakteristiska och pafallande 16sa strukturer.
Institutioner och kulturhistoriskt givna hierarkier far pa ménga sétt ge vika for
individens starka stdllning i natkulturen. Skribenten griper tag i nitets interaktiva
verktyg i syftet att finga upp en svarare eller adressat. Adressaten &r langt ifran
alltid kénd pa férhand men yttrandet riktas &ndé mot en presumtiv lisare.

Det skrivande klassrummet kunde vara en plats for overbryggad responskultur
mellan den traditionella formalistiskt praglade responspraktik som gestaltas i den
hér studien, och den responspraktik som de digitalt infédda odlar, upprétthéller
och nyskapar genom att socialisera sig pd nitet. I ett skrivande klassrum som
anvander elektronisk respons som ett naturligt och sjdlvklart alternativ, deltar
lararen och eleven pa mer jamstillda villkor. Semiotiska tecken laddade med
makt i form ldrarens rodpenna eller mer vuxna handstil avldgsnas. Med rétt
enkla mandvrar av ldraren kan responsrummet Oppnas till flerstimmighet for
kamrater i det fysiska klassrummet men ocksa pa virtuella métesplatser. I den
avslutande diskussionen efterlyses saledes en digitaliseringsreform av
skrivundervisningen och inte minst av den finldndska studentexamen.



Abstrakti

Tédmén vaitdstutkimuksen pédasiallinen tavoite on hahmottaa toistuvia malleja
didinkielen oppiaineen kirjoitelmista annettavasta palautteesta, josta tutkimus-
aineiston lukiolaiset kertovat ja josta heilli on omakohtaista kokemusta.
Lukiolaisten kertomuksia opettajan antamasta kirjallisesta palautteesta tarkas-
tellaan oppilaan ndkdkulmasta. Tutkimuksessa kéytetyn kolmoishermeneuttisen
otteen antamat tulokset on tarkoitus siirtdd kriittisessé tarkastelussa sdhkdisen
verkkokulttuurin multimodaalisen tekstimaailman yhteyteen. Verkkokulttuurin
huomioon ottaminen koulun palautekulttuurin yhteydessd on perusteltua, koska
verkko on nuorison kohtaamispaikka. Verkossa nuoret viettdvat myos paljon
aikaansa. Nuorille verkko on tirked sosiaalistumispaikka, jossa seuran mielen-
kiintoa ylldpidetddn vastaavanlaisin palautemekanismein kuin tdsséd tutkimuk-
sessa.

Tutkimusaineisto keréttiin yhden lukuvuoden aikana erddstd suomenruotsalai-
sesta lukiosta, ja se koostuu kahdeksasta opettajan kommentoimasta aine-
kirjoituksesta, ndiden aineiden kirjoittajien syvéhaastatteluista ja heidén
portfoliomateriaaleistaan. Samaista aineistoa on tarkasteltu aiemmin lisen-
siaatintutkimuksessani (Kronholm-Cederberg, 2005).

Koulukirjoittamisen tavallisimpaan genreen, ainekirjoitukseen, liittyvid
kirjoitustoimintoja (ruo. skrifthandling) kuvaillaan, analysoidaan ja tulkitaan
hermeneuttisella  tutkimusotteella ja  dialogisia  vaikutteita  saaneella
ymmaérrykselld. Téhdn tarkasteluun kéytetddn luku- ja kirjoitustaidon
tutkimuksesta (eng. Literacy Studies) tuttuja teorioita. Oppilaan ainekirjoitus ja
sithen liittyvé opettajan antama palaute ymmarretdédn kumpikin omana kirjoitus-
tapahtumanaan (eng. /iteracy event). Vastaavanlaiset yksittdiset ja havaittavissa
olevat kirjoitustapahtumat muodostavat ajan kuluessa kirjoituskdytidnteiden
malleja (eng. literacy practices). Palautekeskustelu on myds erddnlainen
kirjoitustapahtuma, koska sen avulla luodaan metareflektio oppilaan aine-
kirjoituksesta ja opettajan antamasta palautteesta. Tutkielman narratiivinen
analyysi seuraa kolmiaskelmallia. Kahdeksasta yksilotason kuvailevasta
kertomuksesta luodaan temaattinen dekonstruktio, joiden pohjalta muodostetaan
lopulta metanarratiivinen rekonstruktio.

Tutkimustulokset tulkitaan hyviksynndn, kaksijakoisuuden ja protestin sekd
ymmértimisen ja ei-ymmairtdmisen muodostaman jatkumon mukaisesti.
Metanarratiiveista ilmikdyvan palautekulttuurin malli on seuraavanlainen:
kertomus halutusta hyvaksynnésté, kertomus valttimattoméastd vastustamisesta ja
kertomus huolestuttavasta haméaryydestd. Tutkimuksen oppilasndkdkulma
osoittaa, ettei oppilas ole deterministisesti tuomittu hyviksymédidn opettajan
antamaa palautetta. Oppilas luo pikemminkin hyviksynnén, kaksijakoisuuden ja
protestin muodostaman liikkumatilan. Oppilaan roolissa ja tutkintojirjestelméssi
olevat nuoret ihmiset kasvavat itse asiassa toimiviksi subjekteiksi, kun heille
annetaan tilaa. Ndin kévi tutkimukseen liittyvissd palautekeskusteluissa. Tassa
tutkimuksessa palautekeskustelua on kdytetty viestid valittdvana tyokaluna, jotta
tekstistd saadun palautteen ymmaértdminen kasvaisi. Palautekeskustelu on vahva
tapa tehdd teksti ndkyvidksi. Sitd vastoin on syytd epdilld, ettd koulun
kirjoittamisen opetus tarjoaa harvoin tilaisuuksia dialogisiin tapaamisiin, joissa
kirjoitelmista annettaan palautetta.



Opettajan ainekirjoituksista antama palaute on normatiivista; se osoittaa
enemman tekstin puutteita kuin sen ansioita, se osoittaa suuremmassa madrin
oppilaan taitamattomuutta kuin hédnen kykyjddn. Opettajilla on tapana
palautteessaan keskittyd enemman yksittéisiin seikkoihin kuin yleisiin piirteisiin:
palaute kohdistetaan ensisijaisesti ortografisiin, leksikaalisiin ja syntaktisiin
seikkoihin ja vasta toissijaisesti tekstin rakenteeseen, sisdltoon ja genreen.
Opettaja antaa palautetta vain valmiisiin teksteihin — prosessikirjoittamisen
piirteitd ei kirjoittamisen opetuksessa juurikaan ndy.

Tutkimuksen keskusteluosuudessa viitetdédn, ettd opettajan ja oppilaan vélinen
vuorovaikutuksellinen ulottuvuus tyOnnetddn taka-alalle koulumaisessa
palautteenantamisenkulttuurissa.  Tutkimustulosten —mukaan elinvoimaisen
vuorovaikutuksen osuus ja tirkeys palautteen antamisessa sekd horisontaalinen
keskustelu opettajan ja oppilaan vililld ovat perifeerisid ja sekundaareja.
Opettajan monologia muistuttava palaute ja oppilaan kertomus monologi-
maisesta ja auktoritaarisesta palautteen antamisesta kertoo kulttuurihistorian
tarinaa eikd vihiten pian 160-vuotiaaseen ylioppilastutkinnon-perinteeseen
liittyen. Léhes pdinvastainen jdnnityssuhde on havaittavissa verkkokulttuurin
kirjoituskéytinteissd, sosiaalisissa medioissa kuten blogeissa, chateissa ja erilai-
sissa keskustelufoorumeissa. Verkkoyhteisoissd perustan luo vuorovaikutuk-
sellinen ulottuvuus. Kirjoittajan ja lukijan, sanojan ja vastaan-ottajan vélinen
suhde pitdd ylld itse asiassa verkkokulttuurin tunnusomaisia ja ilmeisen 10ysié
rakenteita. Verkossa instituutiot ja kulttuurihistorian luomat hierarkiat saavat
véistyd monin tavoin yksilon vahvan aseman alta. Kirjoittaja tarttuu verkon
vuorovaikutuksellisuuteen tarkoituksenaan vangita lukija tai vastaanottaja.
Vastaanottaja on kaikkea muuta kuin etukéteen tuttu, mutta sanoma kohdistetaan
kuitenkin oletettavalle lukijalle.

Kirjoittava luokkahuone voisi olla erilaisia palautteenantamiskulttuureja
lahentdva. Sielld vuorottelisivat perinteinen formalistisesti vérittynyt palaute-
kaytintd ja sellainen palautteenantamiskiytinto, jota digitaaliseen maailmaan
syntyneet viljelevét, ylldpitdvéit ja luovat uudelleen verkon mahdollistaman
sosialisaation kautta. Tassé tutkimuksessa hahmotetaan perinteisen formalistisen
palautekdytinndn malleja. Elektronista palautetta itsestddn selvind ja
luonnollisena vaihtoehtona kiyttdvéssd kirjoittavassa luokkahuoneessa oppilaat
ja opettajat ovat osapuolina tasa-arvoisemmin ehdoin. Opettajan punakyni tai
aikuisempi késiala ovat semioottisesti vallan merkkejd, jotka kaikkoavat
digitaalisessa maailmassa. Opettaja voi luoda palautteenantamisen moni-
ddniseksi varsin yksinkertaisin menettelytavoin; kavereiden dinet pédstetdin
valloilleen niin fyysisessd luokkahuoneessa kuin virtuaalisilla kohtaamis-
paikoilla. Tutkimuksen péaittiviassd keskusteluosuudessa perddankuulutetaan
kirjoittamisen opetuksen uudistamista sdhkdiseen muotoon — sama pitee myos
suomalaiseen ylioppilastutkintoon.



Abstract

The main purpose of this dissertation is to discern patterns in the textual
response culture that general upper secondary school students narrate/tell about
and find themselves in during the teaching of writing in Swedish (mother
tongue) lessons. With a strong student perspective, I search for general upper
secondary school students’ narratives of teachers’ written response to essays. In
the critical discussion, the study’s triple hermeneutic ambition strives to lift the
study results into the context of online cultures’ multimodal textual landscape.
Due to the fact that the Internet is a place young people frequently visit, taking
into consideration online cultures in the context of school’s textual response
culture can be justified. For young people, the Internet is an important place for
socialization, where interaction is maintained and driven by response
mechanisms comparable to those discussed.

The collection of empirical material for the Skrivprojekt (Writing project)
research project took place during a school year at a Swedish-language general
upper secondary school in Finland and has resulted in a Licentiate dissertation
(Kronholm-Cederberg, 2005) in addition to this Doctoral dissertation. The
study’s central empirical material consists of eight authentic student essays and
written teacher response, in-depth interviews (so-named text conversations), as
well as student text portfolios.

In order to describe, analyze, and interpret the literacy actions that converge in
writing education’s most school-typical genre, the essay, using a hermeneutic
research approach and dialogically inspired preunderstanding, theories normally
categorized as belonging to Literacy Studies are used in this study. A student’s
essay is understood to be one literacy event while a teacher’s response is
another. Comparable separate and observable literacy events establish in the
long-run patterns of literacy practices. Text conversations are also a type of
literacy event that constitute a form of meta-reflection on a given essay and
related teacher response. The study’s narrative analysis follows a three-step
model including construction of eight descriptive narratives on the individual
level, a thematic deconstruction of the narratives, and, finally, reconstruction
into meta-narratives.

The results are interpreted in a continuum of acceptance-ambivalence-protest as
well as understanding and non-understanding. The summarized meta-narrative
stories of the textual response culture’s patterns are: the story of the willingness
to accommodate, the story of the necessary resistance, and the story of the
troubled obscurity. The student perspective shows that students are far from
being deterministically doomed to mere acceptance of teacher response. Instead,
a student creates the space for movement between acceptance, ambivalence, and
protest. Youths given the role of student at school and within the examination
system are, in reality, acting subjects when given the proper space to do so,
which occurs during text conversations. Response and text conversations, which
in this study are used as a mediating tool for increased understanding of text
response, are a powerful way to illuminate texts. However, there is reason to
suspect that writing education seldom offers the possibility for dialogical
meetings with textual response.



Regarding teacher response, firstly it can be argued that it is normative: it points
to mistakes more than merits and it demonstrates to a greater degree a student’s
incapability, rather than capability. Secondly, teachers tend to slip into a
downward spiral in their response: the local text levels such as orthographical,
lexical, and syntactical text levels are noticed more than global text levels such
as disposition, content, and genre. Thirdly, response is only given to finished
text products, which is why traces of process writing are non-existent.

In the discussion section it is maintained that the interactionist dimension
between student and teacher is displaced into the background in a school-typical
response culture. The element or matter of a vital interaction in the response and
a horizontal dialogue between reader and writer is peripheral and secondary in
the results. The teacher’s monologic response and the student’s narrative of a
monologic and authoritarian response culture resonates instead with socio-
historical cultural echoes that at the very least emanate from a soon-to-be 160
year old Matriculation Examination tradition. A primarily contrary tension
relationship is discerned in online cultures’ literacy practices, in social medias
such as weblogs (blogs), chat programs, and various discussion forums. In
online communities, the interactionist dimension comprises the foreground. The
relationship between writer and reader, between utterer and addressed, preserves
in actuality the online culture’s characteristic and strikingly loose structures.
Institutions and culture-historical, evident hierarchies must in many ways yield
to the individual’s secure position in online culture. The writer grasps online
interactive tools with the purpose of attracting a respondent or addressee. The
addressee is far from always being known ahead of time but the utterance is still
aimed at a presumptive reader.

The writing classroom could be a setting for a reconciliatory response culture
that bridges the gap between the traditional formalistically-influenced textual
response practice as described in this study and the response practice that digital
natives cultivate, maintain, and recreate by socializing online. In a writing
classroom that considers electronic response a natural and obvious alternative,
the teacher and students participate on more equal terms. Semiotic symbols
charged with power such as a teacher’s red pen or a more adult style of
handwriting are removed. Through the use of quite simple maneuvers by a
teacher, the room for response can be turned into a polyphony for peers in the
physical classroom and even virtual meeting places. Accordingly, in the final
discussion, a digital reform of writing education and, not least, the Finnish
Matriculation Examination is sought.



Att satta punkt

Responsarbetet kdnns ldtt som ett oéndlighetsprojekt for ldraren. Texthogarna
véxer snabbare dn de avverkas. For att sjdlv dverleva som modersmalsldrare har
jag tagit till strategier som att ldsa mindre noggrant, skriva kortare slut-
kommentarer och blunda for en del sprékfel. Om mina elever gjort som den hér
studiens informanter, sd har de inte alla gdnger bemddat sig om att ta del av
mina kommentarer och korrigeringar. Rétt ofta har de heller inte forstatt dem.
Ocksé skrivforskningen visar att ldraren inte ska notera alla sprékfel och att
grammatisk respons kan gora mer skada dn nytta. Tva ledstjdrnor tar jag med
mig ur det hér projektet: gor skrivandet till en process dér eleven moter ldrarens
respons, respondera mindre kvantitativt och mer kvalitativt. Det borjar séledes
bli dags att sdtta punkt for det sa kallade Skrivprojekt, som resulterade i en
licentiatavhandling (2005) och den hér studien. Forskararen har ocksa resulterat i
manga foreldsningar for finlandssvenska lérare, ungdomar och deras foréldrar
samt for forskarsamfundet i Norden.

Inledningsvis vill jag tacka &rskullarna under &ren 1996-1999 vid
Topeliusgymnasiet i Nykarleby, Finland. De hidr gymnasisterna lirde mig att
unga har nagot viktigt att sdga och att deras texter bor tas pé allvar. Men hur?
Fylld av mer frdgor &n svar utvecklades mitt forskningsintresse for ungdomar,
skola och skriftkultur. Jag vill tacka studiens huvudpersoner Cecilia, Ninni,
Olga, Pia, Jani, Kasper, Kent och Rami samt deras lérare i ett annat gymnasium i
Svenskfinland. Under ett ldsér av materialinsamling Oppnades generdst den
skrivna textens och responsens vérldar for mig.

De flesta har ett kafferum pa jobbet. Under den hér skrivprocessen har jag inte
haft daglig tillgdng till ett fysiskt séddant. Min blogg Nettis kafferum
(www.bloggen.fi/netti) har under skrivprocessen aren 2006-2009 varit min
spontana plats for socialisation, ett slags sajberkafferum. Kring tio pa kvéllen
och dagen fore leverans till tryckeriet av det har manuset dimper en kommentar
ner i kafferummet. Bloggldsaren Johanna kommenterar blogginldgget Om
doktorsavhandlingen pa parmens baksida och skriver:

Det som jag minns frdn gymnasiets "skrivundervisning", &r rdda otydbara krumelurer
i texten och en siffra i slutet. Och vikten av att renskriva pa storrutigt papper. Under
ett ar pa universitet har jag lart mig mera om skrivande, &n under 3 ar i gymnasiet.
Dock tror jag att det berodde mest pa lararen, har hort att andra haft helt annorlunda
moddelektioner, som tur for dem!

Under de sista timmarna av finputsning och i letandet efter de perfekta orden
traffar Johannas fem rader kdrnan i det som jag forsokt sdga mellan de hér tva
parmarna. I forhéllande till bloggkommentaren kanske ldsaren forstar att jag
njutit av kafferumsumgénget. Men jag har ocksa lart mig mycket annat genom
att konfronteras med nétkulturernas mindre trevliga, ibland cyniska och till och
med aggressiva responsmekanismer. Framfor allt har jag lart mig mycket om
mig sjdlv som skrivande ménniska. Jag tackar mina lésare och kommentatorer pa
bloggen.fi.

Foljande fonder har gett mig mdjligheten till bade sammanhéngande skrivperiod
och ovérderliga forskarméten i form av konferenser samt forskningsvistelser.
Svenska litteraturséllskapet 1 Finland r.f. & huvudfinansiér och beviljade medel



for tvd forskarar. Svenska kulturfonden, Svenska folkskolans vénner r.f.,
Svensk-Osterbottniska Samfundet r.f., Kulturfonden for Finland och Norge,
Oskar Oflunds stiftelse, Letterstedtska foreningen, Hogskolestiftelsen i
Osterbotten, Stiftelsens for Abo Akademi forskningsinstitut, Ledningsgruppen
for forskarutbildningen vid Pedagogiska fakulteten (Abo Akademi) samt Tage
Rohloffs fond (Abo Akademi) har ocksa andel. Litteraturanskaffningar har varit
mojliga tack vare Gosta Branders fond (Abo Akademi). Tack till er alla.

Forskningsledare och docent Ria Heild-Ylikallio har under tio ars tid och i
egenskap av handledare f6ljt bdda avhandlingsprocesserna pa nira hall. Dartill
har hon f6ljt mig i mammablivandet under tre graviditeter. Ria har aldrig tvivlat
pa att jag far ihop vardagspusslet med det professionella, hon har forstatt vad
som kan ligga bakom en trétt rdst och hon har hela tiden siktat strategiskt framat.
Ria dr en noggrann och inkdnnande l4sare som inte blundar for textens svagheter
eller svackor. Tack Ria.

Min tidigare professor Anna-Lena @stern, numera professor vid Norges teknisk-
naturvitenskaplige universitet i Trondheim, gjorde ett grundligt arbete som
diskutand under min predisputation varvintern 2009. Jag tackar for det slags
larda samtal som gjorde att modet vixte att 16pa linan ut, dra streck och sitta
punkt. Professor Lars Sigfred Evensen vid Norges teknisk-naturvitenskaplige
universitet i Trondheim fortjdnar ett 6dmjukt tack for sin grundliga
genomldsning av manuskriptet i dess slutskede. Det slutgiltiga manuskriptet
granskades av professor Hanna Lehti-Eklund vid Helsingfors universitet och
professor Freydis Hertzberg vid Oslo universitet. De hir skarpsynta men
konstruktiva ldsarna gjorde att texten forhoppningsvis tog de sista nddviandiga
kliven. Tack.

Lektor Barbro Wiik vid Centret for sprak och kommunikation i Vasa, Abo
Akademi samt svenskldrare Sofia Cederberg sprakgranskade manuskriptet
ytterst noggrant. Cynthia Sandstrom gjorde den engelska Oversdttningen och
Outi Toropainen den finska. Webbredaktor Tarja Grahn-Bjorkqvist har
tdlmodigt statt till tjanst i redigeringsfragor. Bitrddande bibliotekschef Christina
Flemming pa Tritonia, Vasa vetenskapliga bibliotek, har bade gett
privatundervisning 1 digital hantering av referenser och bistatt med
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DELI:

TEORETISK GRUND OCH
EMPIRISKT UTGANGSLAGE






1 Utblick

Man kan aldrig bli sa bra att man int
sku behdva ndgo kommentarer.

Ninni

I det forsta kapitlet formuleras studiens syfte och forskningsfragor. Som
bakgrund till kommande epistemologiska och metodologiska kapitel gestaltas en
empiriskt kontextuell forforstaelse for forskningsproblemet i relation till
skrivpedagogisk forskning och skriftkulturforskning (Literacy Studies).
Dessutom etableras en relation till den nutida skriftkulturens multimodala
textlandskap.

1.1 Det skrivande klassrummet och skriftsamhallet

Att som elev skriva en uppsats i modersmalsundervisningen' ér en skrifthéndelse
(Barton, 2007, s. 35). Att som ldrare ge skriftlig respons pé uppsatsen ar ocksa
en skrifthédndelse. Att tillsammans med en forskare och i egenskap av informant
samtala om ldrarens respons &r en skrifthdndelse dven det. Skrifthdndelserna
uppsats, respons och responssamtal skapar och etablerar monster av skriftpraktik
(Barton, 2007, s. 36). Skriftpraktikens plats dr gymnasieskolan och den
skriftliga responskulturen i den &r av sérkilt intresse i den hér studien. Respons-
kulturen i sin tur ingér i en overgripande skriftkultur, dér skriftkulturen syftar pa
kulturella och idémaéssiga aspekter for skriftens roll pa ett individplan men ockséa
pi ett socialt, kulturellt och historiskt plan. Inom skriftkulturforskningen’
betraktas ogérna skriftkulturen som en enda enhetskultur; skriftkulturen &r
snarare pluralistisk (Barton®, 2007; Kress, 2003; Street, 1984). Skolans eller det

' P4 svenska i Finland heter undervisningsimnet modersmal och litteratur efter en
namnreform 1.1.1999 (Lag om grundldggande utbildning 1998, 21.8.1998/628, 1998).
Tidigare anvédndes enbart bendmningen modersmal. P4 finska dr motsvarande bendmning
’daidinkieli ja kirjallisuus’. Den nya dmnesbeteckningens tillimpas i Grunderna for
gymnasiets ldroplan (Utbildningsstyrelsen, 2004b). @stern (2007) argumenterar for att
Finland i framtiden likt de Gvriga nordiska landerna och i ett allt mer mangkulturellt
samhdlle, bor anvdnda dmnesbendmningen svenska istéllet for modersmal.

? P4 engelska anvinds allmént Literacy Studies (Barton, 2007).

3 Bartons bok Literacy: an introduction to the ecology of written language utkom forsta
géngen 1994. Jag anvénder den reviderade upplagan fran 2007.
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skrivande klassrummets responskultur ar bara en del av de ménga skriftkulturer
som de unga ménniskorna méter och vandrar in i och ut ur i sin vardag.

Den hir studien och en tidigare studie Om skrivandets villkor — unga ménniskors
berdttelser om skrivandet i gymnasiet (Kronholm-Cederberg, 2005)* gar under
arbetsnamnet Skrivprojekt. Materialinsamlingen gjordes under ett 1dsar i borjan
av 2000-talet pa ett svensksprakigt gymnasium i Finland. I den forsta studien
berittar atta unga méanniskor dels om en instrumentell och skolsk® skrivkultur i
skolan, dels om en mer existentiellt praglad dito utanfor skolan. I den hér studien
ger samma atta unga manniskor — Cecilia, Ninni, Olga, Pia, Jani, Kasper, Kent
och Rami — sina versioner av berittelser om ldrarens skriftliga respons pa
modersmalsundervisningens hogstatusgenre, namligen uppsatsen. Skribentens
(elevens) och ldsarens (lararens) roller ar forhallandevis bestdmda, rutinerna
relativt fasta och uppsatsgenren atminstone en tyst kunskap. Men vad har eleven
att berdtta om ldrarens respons? Det dr min huvudsakliga fréga.

I Kronholm-Cederberg (2005) anvéinde jag genomgéaende begreppet skrivkultur
for de skrivhandlingar som kan relateras till ett skolskrivande (skrivandet i
skolan) och ett icke-skolskrivande (skrivandet utanfor skolan). I den hér studien
véljer jag att frangd skrivkultur och istéllet anvinda begreppet skriftkultur.
Skriftkulturbegreppet foredras och anvénds i nordiska studier inom en literacy-
tradition®, som allmint kallas for skriftkulturforskning. Skriftkultur anvinds
synonymt med den internationella skriftkulturforskningens literacy-begrepp’.

Traditionens makt &r stor. Den finlindska gymnasieskolans skriftkulturella
tradition upprétthélls framfor allt av den nationella och tvd génger arligen
aterkommande studentexamen. Examensgenren i modersmal och litteratur &r
uppsatsen®. Studentexamensuppsatsen 4dr omspunnen av snart 160-ariga
examenstraditioner’, intimt relaterade med skiftande utbildningspolitiska,
historiska och nationella intressen men ocksé inbdddad i och uppratthéllen av det
sociala samspel som skapas och aterskapas mellan gymnasister och ldrare. En
avsevért stor méngd skrifthdndelser i gymnasiet genomfors, ndts in och

* En sammanfattning och vidare utveckling hittas i Kronholm-Cederberg (2007).

> Begreppet skolsk (uttalas med langt o som i skola) anvinds inom framfor allt norsk
(Berge, 1988; Hertzberg, 2006; Ongstad, 1999) men dven dansk (Hetmar, 2003)
(skriv)pedagogisk forskning. Med skolsk ska ndrmast forstés skoltypisk eller ndgot som
ar karakteristiskt for skolkulturen, inte sdllan av mer negativt slag (Hetmar, 2003).

® Exempelvis Berge (2004, 2006), Karlsson (2006) och Melve (2001, 2004).

7 Manga nordiska studier visar p4 svarigheterna i att hitta en direkt skandinavisk
motsvarighet till engelskans literacy-begrepp. Oversittningsproblematiken diskuteras i
avsnitt 1.3.

¥ Sedan 1970 har det finlindska modersmélsprovet bestitt av tvd examenstillfillen med
en essiauppgift per tillfille. Ar 1992 infordes det materialbaserade provet vid sidan om
rubrikprovet (Studentexamensndmnden, u.d.). Sedan varen 2007 bestar den ena
skrivomgangen av ett sa kallat textkompetensprov med mindre deluppgifter och det
andra av en mer traditionell essduppgift, dven kallat essdprov.

? Den finlédndska studentexamen firade 150-arsjubileum &r 2002
(Studentexamensndmnden, u.4.), vilket bland annat uppmérksammades med en
omfattande historik dver examenssystemets etablering och utveckling (Kaarninen &
Kaarninen, 2002).
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aterupprepas av elever pad uppmaning av deras modersmalsldrare for att dessa
drivs och uppritthalls av de rutiniserade skrifthandlingar som faller inom ramen
for studentuppsatsen som en forhallandevis stabil skriftpraktik. En uppsats-
relaterad skrifthdndelse &r ldrarresponsen som ocksd den bér pa historiska arv
och traditionens forvantningar. Eller som Ivani¢ (1998, s. 4) beskriver att varje
skrifthdndelse ar “’the product of its social context: of the multiple traditions on
which it is drawing as well as the socio-economic relations among the
participants in its production”. I studentuppsatsens skriftpraktik stralar ddrmed
bade en interaktionistisk dimension och en kulturhistorisk dimension samman,
vilka har sina teoretiska rotter inom social interaktionism (Nystrand, 1986)
respektive social konstruktivism (Barton, 2007; Nystrand m.fl., 1993). I den hédr
studien forenar dialogismen (Bakhtin, 1981, 1986/1997'°, 1990; Evensen, 2004)
dessa tva perspektiv i avsnitt 6.4.

Skoluppsatsen som skriftpraktik har problematiserats (Berge, 1988; Nystrom,
2000; Parmenius Swird, 2008; Sheehy, 2003; Vagle & Evensen, 2005). Likasé
har nyttan med och effektiviteten av ldrares skriftliga respons ifragasatts
(Hillocks, 1982, 1987; Sommers, 1982; Truscott, 1996). Daremot &r det ratt fa
studier som intresserat sig for de ungas perspektiv pad ldrarens respons och
responskulturen (Lee & Schallert, 2008) och &n farre som fort textsamtal med de
unga (Lee & Schallert, 2008).

Samtidigt som den hér studien granskar en traditionell genre som uppsatsen och
en etablerad responskultur i anslutning till uppsatsen, ar det svart att kringga ett
postmodernt multimodalt textlandskap. Det talas om ett skriftsamhille
(Karlsson, 2006) och ett skriftliggérande av samhéllet (Berge, 2006).
Skriftkulturen befinner sig i en rapidfordnderlig verklighet. De digitala skrift-
teknologierna griper in och foridndrar skriftkulturens beteendemonster. Barton
(2001, s. 98) menar att skriftkulturforskningen befinner sig i en gynnsam
position for att ldsa av tecken i tiden och for ett framtidsperspektiv pa sprakets
plats i ménniskans interaktion med andra:

One of the most obvious aspects of contemporary life is change. Life is changing and
language is changing. Understanding the future is about understanding literacies and
their shifting role.

Ocksé responskulturen befinner sig i fordndring; de nya skriftteknologierna for
med sig 0kad interaktivitet, autenticitet och omedelbarhet (Kress, 2003) Inte
minst i ndtgemenskaperna. P& nétet sker responsen interaktivt dir skribent- och
lasarroller vixlar; responsen dr omedelbar, simultan och autentisk. ”No can
study young people’s net cultures without coming across informal learning”,
konstaterar Dunkels (2006). Det dr svart att studera unga ménniskors skriftbruk
utan att beakta nitkulturerna och just det informella ldrande om skrivandet som
hela tiden sker da de unga interagerar och ror sig pa nitet. I den hir studien blir
frigan om nitets villkor for respons hogaktuell, varfor studiens resultat
betriffande skolans responskultur stills i relation till och speglas i nidtkulturerna.

' Den svenska Gversittningen (Bakhtin, 1997) anvinder den alternativt forekommande
stavningen ’Bachtin’. Jag anvinder konsekvent *Bakhtin’.
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Med ett postmodernt angreppssitt ndrmast omdjliggors letandet efter och fyndet
av en stor sanning; genom det narrativa alternativet forsoker jag istdllet finga in
komplexiteten i flera och ocksd motstridiga roster sammanflidtade i linjer av
beréttelser (Clandinin & Connelly, 2000; Webster & Mertova, 2007). Enligt en
postmodern syn &r sanning och kunskap konstruerade realiteter och det finns
heller ingen objektiv sanning (Carson, 1996). Kunskapen dr snarare subjektivt
och socialt konstituerad i forhallande till en temporal och spatial kontext. Det
betyder att de unga ménniskornas kunskap om skrivande blir till i en speciell
skolform préglad av sin tid och av vissa specifika larare. Det enda jag kan sdga
nagot om &r de berittelser jag kan uttyda i uppsatser, ldrarrespons och
responssamtal. Tillsammans skapar dessa enskilda skrifthdndelser narrativa
monster eller linjer av en specifik skriftpraktik — skolans responskultur.

I en tradition av literacy-forskning (Berge, 2006; Kress, 2003; Barton, 2007)
etableras begrepp som multimodalitet’’ och medieliskunnighet, samtidigt
omdefinieras begrepp som lds- och skrivkunnighet. Literacy-begreppet kan inte
langre falla tillbaka pa de traditionella fardigheterna ldsa, skriva, analysera, tolka
och tinka logiskt. Erstad (2003, s. 16) hdavdar att barns “electracy” eller digitala
kompetens “is of direct relevance to discussion about learning in schools, and it
seriously confronts earlier conceptions of literacy and learning”. Kress (2003)
drar upp linjerna for en ny mediedlder dér texten inte ldngre styrs av textsidans
logik utan av bildens eller bildskdrmens logik, dér bokens suverénitet utmanas
av multimodala medier som frodas och utvecklas inte minst pa nédtet. En
framvixande multimodalitet dir texten inte bestér av frdmst det skrivna ordet
utan ocksa bild, video och ljud, en 6kande interaktivitet mellan textproducenter
och texternas mottagare samt en ny hypertextualitet dar texter ldnkas och
forbinds med varandra pa oédndligt ménga sétt, hor till den nya mediealderns
uttrycksformer. Elmfeldt och Erixon (2007, s. 64) ser den s& kallade
skarmkulturen som ”en fraga om fordndrade socialisationsvillkor”.

Enligt en studie av Statistikcentralen (2008) har 3,2 miljoner finldndare (83 %) i
aldrarna 16-74 &r anvint internet de senaste tre ménaderna, vilket 4r en 6kning
med 13 % sedan 2004. Regelbunden anviandning av internet dr pafallande, da
hela 78 % anvénder nétet varje vecka (Statistikcentralen, 2008). Informations-
och kommunikationsteknologin (IKT eller IT) har radikalt fordndrat, rentav
revolutionerat, skrivandets villkor. Nya elektroniska genrer som chatt, e-post,
sms och blogg fordndrar ocksa sittet att skriva, sittet att tinka om sprak och
skrivande. Barnen och de unga, det vill sdga framtidens sprékbrukare och
skriftyttrare, erovrar lidtt och kommunicerar otvunget med hjilp av de
elektroniska genrerna. Statistiken visar ocksd att néstan alla under 40 &r
anvéander internet (Statistikcentralen, 2008). Skriftkompetensen blir helt enkelt
en premiss for att klara vardagen och det egna livet (Hernwall m.fl., 2005).

' Synonymt med multimodala texter anvinds i Norge sammansatta texter (Liestel, 2006;
Levland, 2006) och pa svenska i Finland ett vidgat textbegrepp (Utbildningsstyrelsen,
2004b, s. 33). Laroplanen for modersmaél och litteratur med finska som modersmal,
kanner dock inte till ett vidgat eller multimodalt textbegrepp (Utbildningsstyrelsen,
2004b, s. 40-47).
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For den multimediala generationen (Drotner, 2000) uppvuxen efter den digitala
revolutionen och omgiven av digitala medier har en flora av metaforer
uppkommit, exempelvis ’screenagers’ (Rushkoff, 1999), ’freeconomics’
(Anderson, 2008), ’New Millennium Learners’ (NML) (Pedr6, 2006) och
prosumers’ (Farris, 2003; Tapscott, 1996; Toffler, 1980). Prensky (2001) visar
pd en djupgaende intressekonflikt mellan ”Digital Immigrants” och “Digital
Natives”, dér den forsta gruppen mer eller mindre tvingats till ett nytt sprak och
ett nytt tinkande i och med samtidens teknologisering och digitalisering. De
digitalt infédda har teknologin, internet, mejlandet, chattandet, bloggandet, att
skapa text, bild och musik pé ndtet som ett modersmal, ett naturligt och
sjdlvklart satt att tinka och uttrycka sig pd. Virtuella men samtidigt ytterst
verkliga rum for samtal och umgidnge som Facebook (Facebook, 2009), You
Tube (You Tube. Broadcast Yourself, 2009), Twitter (Twitter, 2009)
LunarStorm (LunarStorm, 2009) och x3m (x3m, 2009) samt Berusad.org
(Berusad.org. Svenskfinlands storsta community, 2009)"? ér platser for de unga
att synliggora sig sjilva, triffa andra och odla ett sjilvets reflexiva projekt pa
(Giddens, 1991; Kronholm-Cederberg, 2005). Under varen 2009 realiserade
ocksa de finlandssvenska tidningshusen en gemensam och forhéllandevis stor
ekonomisk ungdomssatsning i Peppar.fi (Peppar.fi, 2009), som é&r ett
”webbmedium for unga”.

Det ontologiska glappet mellan de tva generationerna av digitalt infédda och
digitala immigranter far djupgéende konsekvenser for skola och ldrande
(Elmfeldt & Erixon, 2007; Erstad, 2003, 2006; Krumsvik, 2008, 2009; Pedro,
2006; Prensky, 2001). Enligt Prensky (2001) &r de digitalt infodda inbdddade i
interaktivitet och simultanitet; de dr vana vid omedelbar respons och beloningar.
For den hér studien i responskultur blir Prenskys konstaterande om vanan vid
och behovet av omedelbar respons hogintressant. Skolans skriftliga respons-
kultur domineras pad ménga sitt av troghetsmekanismer. I den traditionella
responskulturen som bygger pé en larar—elev—dyad kan det droja flera dagar, upp
till ett par veckor innan eleverna far respons pa sina skrivarbeten. Responsen i
sig ges 1 huvudsak av en och samma person, det vill sdga lararen. Under det hér
lasaret 2009—2010 hor de flesta ldrare till generationen digitala immigranter
medan deras elever dr digitalt infédda. Generationsglappet dr 6vergdende i och
med att yngre ldrargenerationer etablerar sig i arbetslivet. Det dr med en
forforstaelse av det har glappet mellan digitala immigranter och infédda som jag
gér in min studie om skolans responskultur.

Det skrivs som aldrig forr. Samhiéllets bestéllning pa skrivforskning har aldrig
varit s stor som nu. De tre senaste skrivforskningskonferenserna i Trondheim,
Norge" vittnar om att skrivandets villkor #r inne i en intensiv utvecklingsfas inte

"2 De tre forsta nitgemenskaperna Facebook, You Tube och LunarStorm torde vara
kanda for ldsaren. X3M, Berusad.org och Peppar.fi r finlandssvenska natgemenskaper,
dér unga i Finland med framfor allt svenska som modersmal traffas. Twitter ar en
nitgemenskap for mikrobloggar, dér bloggaren har endast 140 tecken per text att
disponera over.

" Den forsta konferensen, som snarare var ett nationellt seminarium, Utfordringar for
skriveoppleering og skriveforskning i dag, 16—17 juni 2005 resulterade i en
artikelsamling med samma titel (Matre, 2006). Den andra konferensen, som var nordisk,
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bara internationellt utan ocksa pd en nordisk arena. Och det gér snabbt. De
norska skrivforskarna dr samstdmmiga i att skriftlig kommunikation har blivit en
nyckelkompetens i dagens samhélle (Matre, 2006). En norsk utbildningspolitisk
markering som ett resultat av forskning och samtida samhalleliga krav pé digital
kompetens for alla oberoende utbildningsniva, ar Program for digital kompe-
tanse 2004-2008 som definierar digital kompetens som “den kompetansen som
bygger bro mellom ferdigheter som 4 lese, skrive og regne, og den kompetansen
som kreves for a ta i bruk nye digitale verkteoy og medier pa en kreativ og kritisk
méte” (Program for digital kompetanse, 2003, s. 7). Under hosten 2008 beslots
pd departementsnivd att Norge inrdttar ett skrivcentrum med placering i
Trondheim (Kunskapsdepartementet, 2008). I augusti 2009 invigdes saledes
Nasjonalt senter for skriveopplering og skriveforsking eller det sa kallade
Skrivesenteret vid Hogskolen i Ser-Trendelag i Trondheim (Apning av
Skrivesenteret 2009, 2009). Det norska skrivcentret dr en betydande
manifestation inte enbart for norsk utan ocksa nordisk skrivforskning.

Skriftkompetens inkluderande digital kompetens dr ndrmast livsnédvindig idag.
Utan en fungerande skriftkompetens'* efter fullgdngen grundlidggande utbildning
riskerar de unga utslagning. Skolan bédr pa ett viktigt uppdrag i att inte overge de
unga i olika skeden av deras kompetensutveckling. Lararen &r onekligen en
nyckelperson i sammanhanget. Léraren initierar texter i klassrummet, ldraren
responderar och betygsétter texterna. Makstrukturen &r tydlig; makten tillhor
lararen genom hans styrande funktion och bedomningsverktyg. Den respons de
unga far bor rimligtvis vara intressant att undersoka nirmare och sa har dven
gjorts, trots att Igland (2007b, s. 417) konstaterar att responspraktiken &r nagot
”som vi har lang erfaring med, men liten systematisk kunnskap om”. Utgaende
fran Oversikten av responsforskning framst i avsnitten 2.2-2.4 kan jag konsta-
tera att fa har fragat barnen eller de unga med lag status och férhallandevis liten
makt om deras tankar om och forstaelse av ldrarens responsarbete. Igland (2001)
raknar med att eleverna ldser ldrarnas respons, men att det dr osdkert om
eleverna forstar de dndringsforslag och de problem som lararresponsen forsoker
aktualisera. Igland visar hér pa en lucka i kunskapsfiltet om respons. Det saknas
med andra ord kunskap om elevernas forstaelse av ldrarresponsen. Den héir
studien syftar till att ge Okad forstaelse av elevperspektivet pa ldrarens
responsarbete.

Skriving for ndtid og framtid. Nordisk konferanse om samfunnets behov for ny kunnskap
om skriving i utdanning og yrkesliv, 9—10 oktober 2006 resulterade i tva artikelsamlingar
(Matre & Hoel, 2007a, 2007b). Den tredje konferensen Skriveopplcering i
“kunnskapssamfunnet”? Nordisk konferanse om skriving som grunnleggende ferdighet
og utfordring i utdanning og arbeidsliv, 17-18 november 2008, var ockséd den nordisk.
En publikation ar under arbete med Jon Smidt som redaktor (Skriveopplering i
“kunnskapssamfunnet”?, 2008).

'* Berge och Tennesson (2007, s. 32-33) forstir “skrivekompetanse” som en
demokratisk, yrkesmassig, personlig och kunskapsmaéssig kompetens.
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1.2 Syfte, material och metod

Studien har som overgripande syfte att gestalta monster i den responskultur de
unga pd gymnasiet beréttar om och befinner sig i. Mer specifikt letar jag efter
elevens berittelse om lararens skriftliga respons pa elevuppsatsen. Studien intar i
forsta hand ett elevperspektiv, men i analysen av uppsatsen och lérarresponsen
vixer ocksd ett indirekt text- och ldrarperspektiv fram. I ett sociokulturellt
perspektiv tolkas elevens och ldrarens skrifthdndelser samt uppsatsens,
responsens och responssamtalets skriftpraktiker (Barton, 2007; Karlsson, 2002,
2006) i relation till dialogismen (Bakhtin, 1981, 1986/1997, 1990; Evensen,
2004) som i sin tur knyter samman dimensioner av social interaktionism och
social konstruktivism. Centrala begrepp blir skriftkultur och responskultur, dér
den senare ses som inbdddad i den vidare skriftkulturen. Underforstatt avser jag
med begreppen respons och responskultur hérefter de skriftliga doménerna,
medan den nog sd viktiga muntliga responsen ldmnas utanfor som ett led i
nddvindig begriansning.

Med utgéngspunkt i fyra forskningsfragor soker jag svar pa det dvergripande
syftet:

— Vilka uttryck tar sig uppsatsen som skriftpraktik?

— Vilka uttryck tar sig den skriftliga ldrarresponsen som skriftpraktik?

— Vilka &r elevens beréttelser om lérarens skriftliga respons pa uppsatsen?
— Vilka dr beréttelserna om skolans responskultur?

Den forsta och andra forskningsfrdgan besvaras i kapitel 4, ndrmare bestimt i
avsnitten 4.1 respektive 4.2—4.3 och sammanfattas i avsnitt 4.4. Den tredje och
fjdrde forskningsfragan besvaras i kapitel 5, dédr den tredje frdgan besvaras i
avsnitten 5.1-5.2. D& den fjarde och sista fragan besvaras i avsnittet 5.3 hgjs
resultaten till en trippelhermeneutisk kritisk nivd, varefter den kritiska
granskningen fordjupas och breddas i diskussionskapitlen 6 och 7.

Materialinsamlingen gjordes vid ett svenskt gymnasium i Finland i bdrjan av
2000-talet. Man kan ha en invéindning mot studiens material, nimligen att det ar
fordldrat. Vad har ett snart tiodrigt gammalt material att siga om den nutida
skolans responskultur?

Det finns tre argument att tackla den hér problematiken. For det forsta slar
studiens empiri inte ner i skriftteknologiska doméner sadsom internet och dess
manga virtuella och elektroniska genrer, vilka préiglas av snabba fordndrings-
och utvecklingstendenser. For det andra utgdr skolan pa manga sétt en troghets-
kultur; det finns inga forskningsresultat som tyder pé att ldrarnas responsarbete
fordndrats radikalt de senaste tio aren. For det tredje skriver jag in berittelserna
om skolans responskultur i den teknologiska rapidfordnderliga
skriftbruksverkligheten.

Utanfor klassrum och i frénvaro av lararen har jag traffat atta unga ménniskor
vid sju olika tillfdllen. Jag har intervjuat de unga om olika aspekter av skrivande
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bade i och utanfor skolan'”. Dirtill har jag samlat pa deras kursmaterial i ett
slags portfoljer och bett dem skriva logg i anslutning till undervisning i
skoldmnet modersmal och litteratur. Lérarna r flera till antalet. Det arskurslosa
gymnasiet gor att eleverna flyter mellan olika ldrare och ocksd mellan olika
arskurser. Det arskurslosa skolsystemet och mina principer for urval gor att
informanterna deltog i olika kurser, med olika ldrare och under olika tidpunkter.

Analys och tolkning ar hermeneutiskt forankrade. Studien foljer en narrativ
analysmetod (Webster & Mertova, 2007) dér jag bygger analysen i tre steg. Det
forsta steget dr individcentrerat och deskriptivt; det resulterar mer konkret i sé
kallade deskriptiva responsberittelser (avsnitten 5.1.1-5.1.8). Det andra steget ar
dekonstruerande temacentrerat och bygger pa analysarbetet; det resulterar i linjer
av berittelser som spranger individperspektivet (avsnitten 5.2.1-5.2.6). Det
tredje och sista steget &r metanarrativt; det resulterar i ett monster av
responskultur (avsnitten 5.3.1-5.3.5). Dels redogdr jag for huvudresultaten i en
grafiskt gestaltad figur (Figur 11), dels granskar och diskuterar jag i enlighet
med en trippelhermeneutisk ambition studiens resultat i teoretiskt inbdddade
implikationer.

Betrdffande analys och tolkning av empirins skrifthdndelser vill jag papeka att
jag inte har ett normativt syfte gillande sprakbruk eller grammatiska
forhéllningar. Jag har sa att sdga ingen asikt om lararens sitt att papeka sprakfel
eller grammatiskt mindre lyckade sprékkonstruktioner. Jag &skadliggdr heller
inte min egen asikt om eleven har ritt eller fel betrdffande elevens yttranden om
lararresponsen. Mitt intresse ligger 1 att skildra moétet och dialogen mellan
empirins skrifthdndelser uppsats, respons och responssamtal, varfér normerande
uttalanden av det hér slaget ar irrelevanta.

Avhandlingens tre delar understryker progressionen fran teoretisk och empirisk
forankring (del I), vidare till deskription, analys och tolkning av studiens skrift-
praktiker (del II) och en avslutande diskussion i ett kritiskt framtidsperspektiv
(del TII).

1.3 Skriftkultur

Skriftkulturforskningen intresserar sig for skriftsystem, skriftbruk och
maénniskors sétt att samhandla direkt eller indirekt genom skrift. P4 engelska
anvands allmént ’Literacy Studies’; i den hér studien anvinder jag skrift-
kulturforskning'®. Idag definieras ogirna skriftkulturen som en, utan som ett
pluralistiskt spektrum av skriftkulturer i form av ’literacies’'’ (Barton, 2007;

1% Skrivandet utanfor skolan &r ett centralt fokus i Kronholm-Cederberg (2005, 2007),
medan fokus i den hér studien i forsta hand ligger pé skolkontexten och skolskrivandet.
' Berge (2004, s. 5) foreslar utgende fran sin literacy-knutna definition pa skriftkultur
att engelskans ’Literacy Studies” motsvaras av *skriftkulturforskning’. Aven
artikelsamlingen med Berge, Walton & Dahl (2004) som redaktdrer bér titeln
Skriftkultur.

"7 Kress (2003, s. 23) riknar upp en méangfald av ’literacies’: literacy’, "numeracy’,
’oracy’, 'media literacy’, ’internet-literacy’, ’visual literacy’, ’gestural literacy’, "'musical
literacy’, *cultural literacy’, ’sexual literacy’ o.s.v. Kress ser ett problem i att literacy-
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Kress, 2003; Street, 1984). Melve (2004, s. 15) konstaterar ocksa att skriftkultur
inte kan forstds som ett entydigt fenomen, utan det handlar om “ei rekkje meir
eller mindre forbunde fenomen som av og til samhandlar og produserer eit gjeve
skriftkulturelt uttrykk”. Skriftkulturerna kan spéaras i de mest skilda kontexter,
bade offentliga och privata, i och utanfor institutioner som skolan, bade virtuellt
pé nitet eller IRL'®.

Goody och Watt (1962), Goody (1968, 1977, 1987) och Ong (1982) tillhor det
tidigare paradigmet inom skriftkulturforskningen. De star kort sagt for en
kognitiv och teknologideterministisk syn (Berge, 2004, s. 7; Street, 1984, s. 44—
65), dar dessa pionjdrer anser att skriftteknologin direkt paverkar manniskans
tdnkande. Ong har skrivit en inflytelserik klassiker: Orality and Literacy. The
Technologizing of the Word (1982)". Den kognitivt forankrade synen pa
skriftkulturen &r omstridd och kontroversiell. Scribners och Coles bok The
psychology of literacy (1981) blev darfor ett vilkommet alternativ som 6ppnade
for ett sociokulturellt perspektiv pa skriftkultur’®. Den historiska vindningen®'
gjorde Scribner och Cole genom att argumentera mot en kognitions- och
teknologideterministisk forstaelse av skriftkultur. I sin studie av den afrikanska
Vai-kulturen visar de pa folkstammens parallella anvidndning av flera
skriftsystem. De lyckas Overbevisa pastdendet att de visterldndska skrift-
systemen skulle bara pa sirskilda potentialer for rationellt tinkande som en
forutsdttning for den teknologiska och vetenskapliga revolution som &gt rum i
den europeiska kulturen. Istéllet for att intressera sig for skriftens kognitiva
aspekter, riktas intresset tack vare Scribner och Cole (1981) allt mer mot
kulturella och sociologiska faktorer i skriftbruket.

Skriftbruket betraktas som en i grunden meningsskapande samhandling mellan
ménniskor, samtidigt som varje samhandling &r inbdddad i historiska, sociala
och kulturella monster: “they are already embedded in an ideology and cannot

begreppet sviller till att innefatta sa gott som alla former av uttryck och kommunikativa
forsok. For Kress ar ’literacy’ kort och gott ’the term to use when we make messages
using letters as the means of recording that message” (s. 23), vilket betyder att Kress
stannar for en relativt sndv definition for att kunna sirskilja det skrivna eller tryckta
ordet fran andra semiotiska system sasom bilden, inte minst central for
skriftteknologierna i den nya mediealdern.

'8 »IRL” dr en forkortning av ”In Real Life”, kan oversittas med i verkliga livet” i
motsats till den virtuella vérlden (se avsnitt 2.2.2).

' Berge (2004, s. 7) visar pa Ongs deterministiska slagsida i en av bokens
kapitelrubriker: Writing restructures consciousness” (Ong, 1982, s. 78), vilken
motsvaras av ”Skrivande omstrukturerar medvetandet” i den svenska Gversittningen
(Ong, 1990, s. 94). Berge (2004) konstaterar att Ong lasts mycket i Norge; detsamma
torde gélla pa svenskt hall.

2% Barton (2001, s. 93) riknar upp en méngd klassiska studier som 4r inne pa samma
kritiska linje men som publicerats ndgot senare, t.ex. Giroux (1983), Bloome och Green
(1991), Gee (1990), Barton (1994, senare utgava 2007), Heath (1983) och Street (1984).
*! Se @ven skrivforskningsspecifika beskrivningar av den sociala vindningen i Ivani¢
(1998, s. 94-97) som beskriver paradigmen som processfokuserade respektive socialt
fokuserade, samt i Nystrand (2006, s. 13-22) som anvénder epitet som den kognitiva
revolutionen, det sociala 1980-talet och det postmoderna 1990-talet.

31



be isolated or treated as ’neutral’ or merely ’technical’” (Street, 1984, s. 1).
Diarmed  etableras en ny  sociokulturellt  forankrad  linje  for
skriftkulturforskningen®, dar framfor allt Street” (1984) och Barton (1991,
2001, 2007) blivit tongivande.

Klassikerverket Literacy in theory and practice (1984) dgnar Street at att visa pa
dessa grundldggande skillnader mellan de s& kallade teknologiska
deterministerna och de sociokulturellt forankrade inriktningarna. Féltet
askadliggors i1 den sé kallade autonoma modellen och den ideologiska modellen.
Den autonoma modellen faller tillbaka pé studier som betonar skillnaden mellan
litterata och illitterata samhillen, samt klyftan (’the great divide’) mellan
skriftlighet (’literacy’) och muntlighet (Corality’). Modellen foresprékar ocksa att
skriftburna samhéllen préiglas av ett logiskt tdnkande till skillnad fran de
illitterata samhaéllenas forlogiska ("pre-logic’) tdnkande. Det autonoma synséttet
betraktar skriftkompetens som en neutral teknik eller fardighet, som ar fristélld
fran den sociala kontexten. I studier i enlighet med den ideologiska modellen
kan inte skriftkultur och sprakbruk fristdllas fran kontexten. Allt 1drande och alla
skriftkulturella uttryck sker inbdddade 1 ideologiska och sociokulturella
kontexter, vilket resulterar i att enskilda skrifthdndelser bor tolkas i férhallande
till storre sociala, historiska och kulturella monster. Skrifthdndelserna i sig
exemplifierar och reflekterar det monster de dr inbdddade i. Street framhaller
den ideologiska modellen som ett ideal och en ny vdg for skriftkulturforsk-
ningen. Samtidigt konstaterar han att fa eller inga lyckats leva upp till den
ideologiska modellens starka kontextkénslighet.

Den sociokulturellt forankrade skriftkulturforskningen foljs i nordisk kontext av
exempelvis Karlssons (2002) semiotiska studie av den personliga hemsidan och
Karlssons (2006, 2009) etnografiska studie av skriftanvdndningen 1 sju
fallstudier av yrken som traditionellt inte &r speciellt skriftburna. Ett tredje
svenskt exempel bestidende av tre delstudier pd flersprakiga barns sprak- och
litteracitetsutveckling dr Axelsson, Rosander och Sellgren (2005). Pa norskt hall
kan Melve (2001, 2004) och Berge (1996, 2004, 2006) nimnas som tongivande
teoretiker inom den norska skriftkulturforskningen.

Det rader ndgot av en begreppsforvirring for engelskans ’literacy’ inom den
nordiska skriftkulturforskningen. Det har visat sig vara svart att hitta ett nordiskt
gangbart begrepp som ticker de sociala och kulturella aspekter som idag ligger
inbdddade i literacy-begreppet. Berge (2004) konstaterar detsamma och kommer
med ett forslag: ”"Det har ikke vert enkelt & finne noen fullgod norsk eller
nordisk avlgserterm for ’literacy’, og mange losninger har veert presentert. Ett av
de beste forslagene er nettopp ’skriftkultur’. S& hvorfor ikke bestemme oss for
det?” Ett par ar senare Gversitter Berge (2006) ’literacy’ med ’skriftkyndighet’

*? Tiden sammanfaller vil med skrivforskningens sociokulturella kontrarevolution. Fram
till slutet av 1980-talet var skrivforskningen kognitivt inriktad (Nystrand, 2006).

3 Street anses vara en av foregangarna till New Literacy Studies (NLS), dir man inte
talar om ’literacy’ i absoluta termer, utan som en mangfald av ’literacies’. Den forsta
utgévan av Streets Literacy in theory and practice utkom 1984, den andra 1993.
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och sjilva disciplinen benamns ’skriftkyndighetsforskning’**. Berge (2006, s.
61) knyter samtidigt *skriftkyndigheten’ till norskans ’dannelse/danning’® eller
tyskans ’Bildung’. Krumsvik (2008) foredrar att anvidnda ’digital literacy’ for
digital kompetens och utvecklar begreppet till ’digital bildung’. Héar syftar
bildningsaspekten pé en utvidgad syn pa digital kompetens, bland annat pé vilka
etiska och moraliska implikationer samt pedagogiska vinster som en
digitaliserad utbildning och skola for med sig. Iversen Kulbrandstad (2003, s.
39-40) anvénder ’litterasitet” och ’skriftkyndighet’ synonymt. Hertzberg (2007)
foredrar litterasitetsbegreppet framfor alla andra, eftersom det dr mest gangbart
och begripligt i férhéllande till den engelska motsvarigheten.

P4 svenska finns det heller ingen direkt motsvarighet till engelskans ’literacy’’.
Elmfeldt och Erixon (2007, s. 113—117) viljer att 6verge literacy-begreppet’’,
dels pa grund av oversattningsproblematiken, dels pa grund av det 6verskott pa
mening som begreppet idag bdr pd genom dess stdndiga utvidgningar och
forskjutningar inte minst pad grund av den nya medieélderns péverkan pa
skriftkulturen. En 16sning pé Oversittningsproblematiken ar att som pa norskt
hall likt Hertzberg och Iversen Kulbrandstad forsvenska ’literacy’ till
‘litteracitet’®®, vilket Axelsson, Rosander och Sellgren (2005) gor. I sin
doktorsavhandling véljer Karlsson (2002, s. 22-23) att likt Berge (2004)
Oversitta literacy-begreppet med skriftkultur. Karlsson (2002, s. 22-23)
motiverar sitt val med att knyta an till begreppets anvdndning inom ’New
Literacy Studies’®, men menar att ’literacy’ i engelsksprakiga sammanhang
betyder mer an “’skriftbruk” eller ”skriftkultur”. Literacy-begreppet ror sig mot
normativa doméner som skriftkompetens” eller “kunskap om (viss) skriftlig
kultur”. T sin skriftetnografiska studie av skriftanvindningen i vanliga yrken
anvinder Karlsson (2006, s. 15) ett tredelat literacy-begrepp™. For det forsta

# Berge (2006, s. 63—70) delar in “skriftkyndighetsforskningen” i tre filt: en praktisk-
pedagogiskt orienterad, en kognitivistiskt orienterad och en sociokulturellt orienterad.
Den hér studien har for avsikt att positionera sig inom den sistnimnda.

* Norskans *dannelse/danning’ har en motsvarighet i tyskans *Bildung’, vilket i sin tur
kan dversittas med *bildning’ pa svenska.

6 Siderberg (1994) diskuterar dversittningsproblematiken pa svenska; Berge (2004;
2006) berdér samma problem for norskan.

* Elmfeldt och Erixon (2007, s. 117) viljer att anviinda “forméaga till kommunikativ
handling” istdllet for literacy-begreppet, vilket ocksa far som konsekvens att de foredrar
begreppet handling fore begreppet praktik.

*¥ Litteracitet (Axelsson m.fl., 2005, s. 8) definieras som “en bred och samlad beteckning
pa aktiviteter som i ett socialt sammanhang omfattar anvindningen av tal, bilder,
symboler och tecken i direkt eller indirekt koppling till skrift”.

¥ Hir ansluter sig Karlsson (2002) till Street (1984).

30 Karlsson (2006, s. 14—15) avstar medvetet fran att anvinda litteracitet (vilket hon
stavar med ett t, ’literacitet”). Karlsson menar med utgangspunkt i Nationalencyklopedin
att ’illitterat’ och analfabet’ inte dr synonyma; det forsta avser person ’som helt saknar
boklig bildning” och det andra avser person “som inte kan l4sa och skriva dnnu vid
relativt vuxen alder”. Svenskan skiljer alltsd mellan de kulturella och mer tekniska
aspekterna av lds- och skrivkunnighet, medan engelskan inte gér nadgon skillnad pa dessa
i begreppet ’illiterate’. Enligt Karlsson dr det ddrmed inte oproblematiskt att rakt
Oversitta ’literacy’ med ’literacitet’.
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anviander hon ’lds- och skrivkunnighet’ for sddant som méts i internationella
undersokningar, for det andra ’skriftkultur’ for mer kulturella och idémaéssiga
aspekter av skriftens roll, och for det tredje ’skriftbruk’ for konkreta fall av
skriftanvéndning i vardagen och arbetslivet.

Sammanfattningsvis kan jag sla fast att den hér studien ansluter sig till den
forskningstradition som pa engelska kallas ’Literacy Studies’, d&ven om min
ansats inte dr renodlat etnografisk. Lis- och skrivkunnighet enligt Karlssons
definition dr inte mitt primira intresse; jag avser inte att méta eller jamfora
prestationer. Skriftbruket dr definitivt synligt och centralt 1 framfor allt empirin,
men &nda inte syftets priméra intresse. Jag &r inte i forsta hand intresserad av hur
eleverna skriver sina uppsatser. Daremot véljer jag att likt Karlsson tala om
skriftkultur for ’literacy’ och foljaktligen skriftkulturforskning for ’Literacy
Studies’. Begreppet skriftkultur enligt Karlssons (2006) definition &r synnerligen
lampligt som analysverktyg for den hér studien, da uppsats och respons betraktas
som nedsénkta i en social, kulturell och historiskt forankrad gymnasietradition.
Skriftkultur inbegriper séledes kulturella och idéméssiga aspekter av skriftens
roll i den unga ménniskans liv. I och med att jag ansluter mig till skriftkultur-
forskningen erbjuds tva viktiga begrepp: skrifthdndelse och skriftpraktik.

1.4 Studiens skrifthandelser och skriftpraktiker

Ett kénnetecken for studier i skriftkultur, som rétt ofta ar etnografiska, &r att de
pa nagot sétt slar ner i “detailed investigations of literacy pracitces in particular
situations” (Barton, 2001, s. 92). Att skriva uppsats och att fa respons &r de
avgransade situationer som granskas i den hér studien. Dessa specifika och
autentiska skrivsituationer kallas for skrifthdndelser, diar aterkommande skrift-
héndelser skapar ett monster som pa sikt bildar en skriftpraktik.

Skrifthdndelse (’literacy event’) och skriftpraktik (’literacy gractice’) ar ett slags
nyckelbegrepp inom skriftkulturforskningen (Barton, 2001)’". Enligt Barton och
Hamilton (1998, s. 6) dr en viktig skillnad mellan skrifthdndelser och
skriftpraktiker att de forra &r direkt observerbara, medan de senare inte &r
observerbara utan snarare bildar ett monster av enskilda skrifthdndelser som pé
ndgot sétt har ndgot gemensamt. [ begreppet skriftpraktik ingér inte bara monster
av skrifthiandelser, utan ocksa attityder, hallningar, kénslor och sociala omstén-
digheter. Det kan handla om ménniskors uppfattningar om skriftkulturer, deras
sdtt att samtala om ldsning och skrivande och monster i deras eget skriftbruk.

3! Barton (2001) ger en bred versikt Gver forskningsliget inom skriftkulturforskningen
och positionerar sin egen forskning som “that of detailed investigations of literacy
pracitces in particular situations” (s. 92). Bartons kanske mest kénda empiriska
undersokning &r en studie av ’local literacies’ (Barton & Hamilton, 1998) i en stad i
England dar resultaten visade pa skriftkulturens centrala roll och hur pass varierande och
mycket invanarna agerade och interagerade i en textuellt medierad och socialt
konstituerad vérld.
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Begreppet skrifthindelse (Karlsson, 2002; 2006; 2009)* eller ’literacy event’
brukar hédrledas till Heath (1983) som stir for en banbrytande studie i
uppvaxtmiljons skriftkulturer och de varierande skriftkulturernas betydelse for
amerikanska forortsbarns framgéngar och svarigheter i skolans manga ganger
frimmande kulturkodex. Heath (1983, s. 386) definierar skrifthdndelser som
”occasions in which the talk revolves around a piece of writing”. De flesta
skrifthdndelserna i Heaths studie &r i sjidlva verket muntliga; aktorerna talar kring
en text eller ldser upp en text. Fokuseringen pa talsprikets funktion i skrift-
hiandelserna — “’the talk around at text” — karakteriseras av Barton (2001, s. 99)
som den klassiska definitionen av en skrifthdndelse. Barton visar pa en
utvidgning av begreppet sa att skrifthdndelser kan innehélla tal omkring och om
en text, men att de nodvindigtvis inte behdver gora det™.

I linje med den utvidgade definitionen pa skrifthdndelser hérleder Karlsson
(2006, s. 22-24) begreppet fran den spréksociologiskt forankrade grenen
kommunikationsetnografi, inom vilken New Literacy Studies® utgor ytterligare
en forgrening. En skrifthdndelse &r ”en hindelse dér skrift anvinds pa nagot sitt,
genom att man ldser, skriver eller pratar om nagot skrivet” (s. 23). Karlsson (s.
23) fortsétter:

Anvindningen (av skriften, min anmédrkning) kan vara utstriackt i tid, som ldsningen
av en lang rapport, eller kort, som avprickandet av medicineringen péa
underskoterskans lista. Skriften i sig kan spela en central roll, som nir en gymnasist
skriver en uppsats, eller vara ganska marginell, som niar samma unga méinniska gér
och handlar och har med sig en inkdpslista som hon knappt behover titta pa.

De observerbara och autentiska typerna av skrifthdndelser bestdr i den hir
studien av att skriva uppsats och att fa respons. Att som elev skriva uppsats tar
relativt l1ang tid. Att fa respons tar formodligen kortare tid, eller néstan ingen tid
alls, eftersom ménga elever véljer att enbart titta pa betyget innan uppsatsen aker
ner 1 viskan eller i vérsta fall i papperskorgen. Men det forekommer ocksa en
tredje, mer arrangerad och didrmed mindre autentisk typ av skrifthdndelse i
studien, ndmligen responssamtalen, dir jag som forskare pé alla sitt baddat for
ett substantiellt och detaljerat samtal om respons med informanten eleven. I alla
tre typer av skrifthdndelser ar skriften central.

Barton (2007) utgar fran Heaths ’literacy event’ dd han etablerar ’literacy
practice’, vilket definieras som “common patterns in using reading and writing
in a particular situation” (jBarton, 2007, s. 36). Karlsson (2002; 2006) oversétter
Barton med skriftpraktik®®. Karlsson (2002, s. 24-25) definierar skriftpraktik
som “enskilda, konkreta tillfdllen da ldasande och skrivande anvinds

32 Axelsson m.fl. (2005, s. 23) anvinder begreppet litteracitetshindelse for “konkreta
aktiviteter med direkt eller indirekt koppling till text”.

33 Skrifthandelse och skriftpraktik har ocksa tillimpats pa typiska skriftsprakliga miljer.
Bland annat Ivani¢ (1998) undersoker hur studenter inkultureras i akademiskt skrivande.
3* Gee (1990) lir ha varit den forsta att anviinda begreppet *New Literacy Studies’
(Barton, 2001, s. 93).

> Axelsson m.fl. (2005, s. 23) anvinder begreppet litteracitetspraxis for ”den allménna
kulturella uppfattning av speciella sétt att tinka om och att 14sa och skriva i kulturella
kontexter”, vilket bygger pa Street (2000).
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(skrifthiandelser) i 6verordnade verksamheter som ocksé omvént bildar monster
for varje enskild hidndelse”. 1 Karlsson (2006, s. 23) definieras skriftpraktik
genom att “aterkommande skrifthdndelser kan pé sikt bilda monster och bli till
skriftpraktiker”. Karlsson (20006, s. 23) fortsatter:

Exempelvis kan det att skicka julkort till slakt och vénner ses som en skriftpraktik, pa
samma sitt som forskarens forfattande av vetenskapliga artiklar som sénds till
tidskrifter for bedomning. Exemplen visar tva vildigt olika skriftpraktiker, men de
innefattar bada givna deltagarroller, fasta rutiner och etablerade genrer — d.v.s. varje
skrifthdndelse borjar inte om fran noll, utan kan ansluta sig till monstret.

Niér eleven skriver en uppsats ansluter hon eller han sig till en pedagogisk och
institutionaliserad skriftkultur med givna deltagarroller och fasta rutiner. Genren
ar 1 allra hogsta grad etablerad. Eleven skriver i sin elevroll, lararen ldser i sin
lararroll. Eleven svarar pa ldrarens bestdllning pa text, en uppsats. Léraren,
bestdllaren av texten, svarar pa elevens uppsats med sin respons. Manga
ifragasétter om uppsatsen verkligen dr en egen genre (Kronholm-Cederberg,
2005, s. 120; jfr avsnitt 2.4.1); jag vill 4nda pésta att uppsatsen etablerar en egen
skriftpraktik. Oberoende av innehall, det vill sdga om uppsatsen skrivs som en
kolumn, inséndare eller diktanalys, s& skvallrar dess yttre form om gemensamma
monster. Kress (2003) sdger att text alltid 4r mer dn genre. Den komplexiteten
kan illustreras just i uppsatsens yttre form oberoende innehéllet. I skolkontexten
vet aktorerna vad som forvintas av skrifthdndelserna, pd samma sitt som de ar
medvetna om sina tilldelade roller. I Kronholm-Cederberg (2005) blir det har
monstret tydligt. I den hir studien letar jag efter monstret i uppsatsens
skriftpraktik och fragar mig hur mycket skriftpraktiken gagnar eleven pa hennes
eller hans vig mot ett kultiverat medlemskap i skriftkulturen.

P4 sa sitt undersoker jag i detalj enskilda och observerbara skrifthdndelser av att
skriva uppsats, fa respons och att samtala om denna respons. De enskilda
skrifthdndelserna bildar tillsammans ett monster av en skriftpraktik: skolans
responskultur. Uppsatsen ligger si att sdga inbaddad i skolans responskultur,
uppbyggd pa socialt och kulturhistoriskt grundade forvéntningar pa vad en god
uppsats dr. Skolans responskultur 4r i sin tur en del av en storre skriftkultur,
alternativt flera skriftkulturer.

Samtidigt bildar skrifthdndelserna uppsats och respons separata skriftpraktiker.
Nagonstans dvergar enskilda skrifthdndelser av att skriva uppsats i monster, en
uppsatsens skriftpraktik. P4 samma sétt gér det att genom upprepade observa-
tioner urskilja monster for respons som en skriftpraktik. Dessa skriftpraktiks-
monster sammantagna och hopfldtade med responssamtalen bildar tillsammans
berittelsen om skolans responskultur. Pa s& sitt gar det inte att klart sdga var
gransen mellan skrifthdndelse och skriftpraktik gér, snarare handlar det om ett
kontinuum av mer eller mindre vanligt forekommande skriftkulturella uttryck.

1.5 Responsforskning

I en kvantitativ studie med ett material pa drygt 1500 skrivforskningsartiklar
(Juzwik m.fl., 2006) konstateras att skrivforskningen under aren 1999 till 2004
intresserat sig for sociokulturella kontextaspekter och olika former av

36



skriftpraktiker. Grundskolelever och vuxna tillhéor de mest undersokta
grupperna, medan gymnasisterna hor till de minst studerade populationerna.
Metodologin dr &vervdgande tolkande, inte séllan etnografisk. Tva nyligen
publicerade Oversiktsverk ger en aktuell bild av den internationella
skrivforskningen, ndmligen Handbook of writing research (MacArthur, Graham
& Fitzgerald, 2006) och Handbook of research of writing. History, society,
school, individual, text (Bazerman, 2008).

Nystrand (2006) ger en allmin kronologisk Oversikt 6ver skrivforskningens
utveckling inom framfor allt de amerikanska och brittiska doménerna. En mer
organiserad form av skrivforskning vixte fram i 1960—70-talens Amerika och
England, vilken under 1970-talet och tidigt 1980-tal utmynnade i den sa kallade
kognitiva revolutionen (’the Cognitive Revolution’; Nystrand, 2006, s. 14).
Exempelvis forskare som Flower och Hayes (1981, 1984) utvecklade en kognitiv
modell for skrivprocessen samt anviandningen av s& kallade tdnka hogt-
protokoll, Applebee (1981) forskade pa gymnasisters skrivande, Faigley och
Witte (1981; Witte & Faigley, 1983) undersokte textbearbetning, medan Bereiter
och Scardmalia (1987) fokuserade skrivprocesser.

Under 1980-talet uppstod med tiden ett slags social motrevolution (’a counter-
revolutionary turn to the social’; Juzwik m.fl., 2006, s. 456) som utmanade det
kognitiva paradigmet. Skrivandet tillskrevs sociala och kontextuella dimen-
sioner; skrivandet sags allt mer som en social handling istéllet for en individuellt
kognitiv sddan (Nystrand, 2006, s. 18-21). Forskare som Sommers (1980)
belyste textbearbetning och relationen mellan ldsarens forvantningar och
skribentens text, Heath (1983) samt Scribner och Cole (1981) intresserade sig
for olika diskursgemenskaper och medlemmarnas forhéllande till skrivande och
de skriftkulturella krav som stills inom en viss gemenskap, Gere och Stevens
(1985) undersdkte responsgrupper och Nystrand (1986, 1989) utvecklade en
“reciprocity theory” samt en interaktionistisk modell for skrivande. Oversikten
(Nystrand, 2006, s. 21) avslutas med den talande rubriken ”The Postmodern
1990s”, under vilket den stora fragan har varit: ”What is writing?” Forskningen
tar harmed en sociokulturell véindning, dir skrivandet ses i forhéllande till dess
olika situerade kontexter badde i men framfor allt utanfor olika former av
institutionaliserad kontext.

I nordiskt sammanhang dr Norge ett foregdngarland inom skrivpedagogisk
forskning™. Inte minst SKRIVE-PUFF-miljon i Trondheim var unik under 1980-
och 1990-talen och har frambringat ett antal doktorsavhandlingar (Evensen,
1986; Smidt, 1989°7; Hoel, 1995; Berge, 1996). Forskningen tog fart i och med
att skolfdltets intresse for processkrivning ebbade ut efter ett intensivt skede
under 1980-talet. Den norska skrivforskningen kom dock att betraktas som en
sjdlvstindig disciplin forst under 1990-talet och i bdrjan av 2000-talet finns
tendenser till en minskad forskningsaktivitet (Igland & Ongstad, 2003, s. 55—
56). Publiceringen av tva digra rapporter ar 2005 i anslutning till det gigantiska

36 Dysthe och Hertzberg (2007, s. 23) avfirdar forestillningen om Norge som ett
foregéngarland betraffande skrivpedagogik och skrivpedagogisk forskning som en myt.
37 Smidts doktorsavhandling utkom i begrinsad upplaga 1988 och i reviderad version
1989 (Smidt, 1989, s. 9-10).
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KAL-projektet, Kvalitetssikring av leringsutbyttet i norsk skriftlig (Berge m.fl.,
2005a, 2005b) kom att bryta den avtagande tendensen. De tre tidigare ndimnda
skrivkonferenserna i Trondheim under aren 2005-2008, den forsta nationell och
de tva senare nordiska, var med sdkerhet ocksa vitaliserande bidrag. Ett langt
och medvetet arbete savil pa skolféltet som inom forskningen har gett konkreta
och bestdende resultat som inte bara gagnar Norge utan hela den skrivpeda-
gogiska traditionen i Norden. Inom den nordiska responsforskningen kan Hoel
(1995, 2000), Igland (2007b) och Parmenius Swiérd (2008) ndmnas, vilka jag har
orsak att dterkomma till.

En av auktoriteterna inom den internationella skrivforskningen, den amerikanska
sprak- och skrivforskaren Hillocks (1982, 1987, 2002, 2007, 2008) hor till det
sociokognitivistiska paradigmet, samtidigt som han understryker vikten av att
olika teoretiska paradigm strivar efter att beakta och forena sina perspektiv och
forskningsresultat. Hillocks papekar utgaende fran sina brobyggande ambitioner,
att sprakforskningen riskerar att franse skrivandet som en social verksamhet. I en
artikel (Hillocks, 2008) presenterar han ocksé en dversikt dver skrivandet i och
skrivforskning p&d gymnasieskolan. Hillocks (s. 314-317) jamfor bland annat
Applebee (1981, 1984) med Hillocks (2002) huruvida skrivundervisningen
fordndrats under 25 ar. Han konstaterar att en betydande positiv fordndring gar
att utldsa: gymnasieeleverna skriver betydligt mer, eleverna sitter mer tid pé
forberedelser och planering av text och eleverna visar ocksa prov pa storre
mottagarmedvetenhet. 1 skrivundervisningen anvidnds mer modelltexter, si
kallad brainstorming anvénds som forberedande aktivitet och kamratrespons har
okat.

Avslutningsvis kan jag med stdd i Blacks och Wiliams (1998) metadversikt av
250 responsstudier konstatera att responsen har stor betydelse for elevers
skrivutveckling. En mer detaljerad genomgéng av responsforskning ingar i
avsnitten 2.2.3 med elevfokus, 2.3.2 med lararfokus samt 2.4.4 med textfokus.
Genom att dela in aktuell skrivforskning och i all synnerhet responsforskningen i
elev-, larar- och textperspektiv onskar jag fortydliga studiens sociokulturella och
dialogiska perspektiv, dir eleven, ldraren och texterna star i intim relation till
varandra. Det gar naturligtvis inga skarpa granser mellan de tre perspektiven; en
och samma studie kan givetvis innehalla fler 4n ett perspektiv. Snarare har jag
med avseende pd den hir studiens behov tagit mig friheten att gora indelningen
utgdende fran forskningsrapporternas angeldgna tyngdpunkter och relevanta
resultat. Indelningen 4r ocksa ett sitt att overblicka den brokiga flora av
responsstudier som med varierande perspektiv belyser responsens betydelse i
skrivundervisning och for skrivutveckling.
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2 Perspektiv pa responskultur

Pa kvillen satt jag linge pad rummet och
funderade vad jag skulle skriva. Forst jag
provade tinka fram historia om en
knarkarkille pa Plattan som far fultjack av
juggemaffian och sen gar hamtar vapen for
hamnd. Men jag droppade traden for vad jag
vet om knarkarliv eller fultjack? Plus jag har
aldrig skjutit med en riktigt Glock. Déarfor jag
rev sidan och istéllet provade skriva rakt pa
pucken om vad som hént idag. Det maste ju
vara &dktast mojliga och s& klart Naguib
Mahfouz skulle aldrig skriva historier om
annan sig och sin liv.

Khemiri (2003, s. 13)

I det andra kapitlet redogors for studiens epistemologiska utgangspunkter inom
framfor allt dialogismen. Darefter genomfOrs en perspektivering av studiens
aktdrer — eleven, ldraren och texterna. De aktuella forskningsdisciplinerna &r
forutom skriftkulturforskning och skrivpedagogisk forskning &dven ungdoms-
kulturforskning och mediepedagogisk forskning.

2.1 Ett dialogiskt perspektiv

I sociokulturellt forankrad skriftkulturforskning riktas fragstéllningarna mot
skriftbruket i ett samhille, samt mot hur skriftkulturen stimulerar och driver
fram vissa genrer och skrivsitt. Fragestdllningarna géller vilka genrerna &r och
vem som anvander dem. Intresset riktas ocksd mot varfor och i vilka samman-
hang skrift anvinds som kommunikation mellan individer, grupper och
institutioner (Berge, 2004, s. 8).

Det sociokulturella perspektivet har sedan 1990-talet varit centralt inom savél
internationell (Juzwik m.fl., 2006; Nystrand, 2006; Prior, 2006) som nordisk
(Berge, 2006; Dysthe & Hertzberg, 2007; Hoel, 1997; Igland, 2007b)
skrivforskning. Det  dialogiska  perspektivet patriffas 1 en rad
skrivforskningsstudier (Dysthe, 1993, 1995, 1997, 2001, 2006), Dysthe,
Lillejord, Vines & Wasson, i tryck; Igland, 2007b; Ivani¢, 1998; Sheehy, 2003).
Bostad (2004), Evensen (2002, 2004) och Ongstad (2004) hor till de nordiska
skrivforskare som pa senare ar teoretiskt positionerat dialogismen inom
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sociokulturellt forankrad skrivforskning. Inom skandinavisk skrivforskning och i
anslutning till konceptet kring det dialogiska flerstimmiga klassrummet var och
fortfarande ar Dysthe (1993, 1995, 1997, 2001, 2006; Dysthe m.fl., i tryck)
bland de mest tongivande. Ett av de senaste bidragen inom nordisk
responsforskning med delvis dialogiskt perspektiv torde vara Iglands (2007b)
doktorsavhandling om textrespons i en norsk niondeklass. Igland (s. 402) har
som syfte att forsté, beskriva och tolka en bestdmd form av textrespons och dka
insikten om huruvida ldrarkommentarer kan fungera som diskursiva redskap i
skrivundervisningen.

I den hér studiens syfte stralar som sagt tre skrifthdndelser samman — att skriva
uppsats, att fA respons och att responssamtala. I studiens empiri finns
interaktionistiska monster (Evensen, 2004) inbyggda mellan empirins handlande
subjekt, nimligen mellan elev och ldrare samt mellan informant och forskare och
indirekt mellan ldrare och forskare. De intertextuella monstren forhaller sig
samtidigt till ett sammanhang, en vidare kontext. Ytterligare ett moénster kan
alltsa laggas till, ndmligen det samhilleligt kulturhistoriska (Evensen, 2004). En
bestdmd och relativt avgransad samhillelig kontext ligger i fokus — skolan och
niarmare bestdmt skrivandets villkor i gymnasiets modersmélsundervisning. Det
blir svart for att inte sdga omdjligt att forstd elevens berdttelser om
lirarresponsen om de inte tolkas i ljuset av sitt sammanhang’®.

Bakhtin ldgger grunden for den sprakteori som ofta kallas for dialogism och som
bidragit med avgorande vindningar inom lingvistik och litteraturvetenskap, men
ocksd inom psykologi, peda%ogik samt samhdills- och kulturvetenskaper i
allmanhet. I Bakhtin (1997)° etableras begreppet yttrande® vari spriket
realiseras. Det enskilda yttrandet blir inte till i ett tomrum, utan &r en ldnk i en
komplicerad kedja av yttranden som stér i relation till en kommunikationssfar,
en kontext. Forutom att yttrandet tillhor en talare®, blir det till i en kontext i

¥ Det bor papekas att den narrativa forskningstradition som studien positionerar sig
inom anser att kontexten dr komplex och multipel, samtidigt som den &r nidrvarande och
inte gar att ignorera. Den befinner sig helt enkelt bortom forskarens kontroll i
positivistisk bemirkelse (Clandinin & Rosiek, 2007, s. 45): ”In narrative inquiry,
multiple contexts beyond the reseracher’s control — such as spatial contexts, cultural
contexts, social contexts, institutional contexts, place contexts, and people contexts — are
always present”

% Den svenska oversittningen ér gjord av Bodin. Originalet skrevs av Bakhtin 1952—
1953 och publicerades postumt i Estetika slovesnogo tvortjestva [ Averintsev & Botjarov,
Ordkonstens estetik, 1979] (Bakhtin, 1997, s. 239). Den engelska dverséttningen The
Problems of Speech Genres (Bakhtin, 1986) ar gjord av McGee.

0 Yttrandet stills i forhallande till ord och sats. Bakhtins (1997) polemik riktar sig
fraimst mot lingvister som tillskrivit ordet och satsen, vilka for Bakhtin &r neutrala och
kontextlosa enheter, de komplexa egenskaper av kontexttillhorighet som endast yttrandet
besitter.

! Med talare ska forstas yttrare av savil muntlig som skriftlig kommunikation. Pa
samma sitt r det med Bakhtins (1997, s. 203-205) begrepp talgenrer, som omfattar
bade muntliga och skriftliga genrer. Talgenrerna delas vidare in i priméra och sekundéra
genrer. De priméra eller enkla genrerna ligger nira vardaglig muntlig och skriftlig
kommunikation. De sekundira eller komplexa genrerna forekommer framst i skriftlig
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nédra relation till talarens uppfattning om genre. Inget yttrande blir till utan
talarens tanke pa den andre, den som lyssnar pa eller ldser yttrandet (s. 211):

Ocksa den talande sjdlv dr inriktad pé en sddan aktivt svarande forstaelse: han véntar
sig inte ndgon passiv forstielse, som sa att sidga bara dubblerar hans tanke i ndgon
annans huvud, utan han véntar sig ett svar, ett instimmande, medkénsla, en
inviandning, en handling osv. [...] Dessutom utgdr varje talande sjilv i storre eller
mindre grad en svarande: han &r forvisso inte den forste talande som for forsta
gangen stor universums eviga tigande, och han forutsétter inte bara existensen av det
spraksystem han anvénder, utan ocksa att det finns tidigare yttranden — hans egna och
andras — till vilka hans yttrande star i ett eller annat férhallande. [...] Varje yttrande
dr en lank i en mycket komplicerad organiserad kedja av andra yttranden.

Det kanske viktigaste bidraget av Bakhtin for den hér studien &r varje yttrandes
adressivitet, det vill séga att yttrandet alltid blir till i riktning mot den andre
(Bakhtin, 1997, s. 238): ”Det konstituerande sdrdraget hos yttrandet dr salunda
dess riktning, dess adressivitet, utan vilken det inte finns och inte skulle kunna
finnas nagot yttrande.” Det adressiva monstret bekriftas av informanten Pia
(Kronholm-Cederberg, 2005, s. 75):

Om man vet hur ldraren &r, sa kan det vara sa att man skriver om nénting som man
vet att ldraren tycker om. Man forsoker pa det viset, pa nat sétt skriva sa bra som
mdjligt just for det dndamalet. Just ndr man skriver uppsats, sd dir forsdker man
anvénda pé det viset svarare sprak for att kanske lite imponera pa lararen och dérifran
fa ett hogre vitsord. Det &r liksom ganska oténkbart for mig att skriva bara sédér, utan
att tdnka p& vad man fér for vitsord. Man vet hur vissa larare... man vet att det finns
nan grej som de tycker om. Man vet att dldre ldrare inte kanske vill ha naga sana dar
moderna grejer sadér. S& da vet jag att jag skriver inte om nat sant. Vissa uttryck kan
ju vara sadér... jag har nu inga direkta exempel men nog vet jag att jag alltid tinker
pa vem som ska gradera texten. Vem som ger ett vitsord. Det ar faktiskt skillnad
mellan ldrare. Inte 4r den nu sd hemskt stor sddér, den blir storre i och med att jag lar
kénna de hér ldrarna. Jag fick de hér ldrarna forst i gymnasiet sé jag har ju inte ként
dem. Men genom vad man nu har hort, genom vad man fatt hora ganska mycket
ryktesvigen om vad som ar typiskt for olika ldrare, s& darigenom far man en
uppfattning.

Pia har en tydlig riktning for sin uppsats; citatet ovan ger uttryck for Pias
adressivitet. Ldraren dr Pias den andre, den som ldser, den som forvintas
kommentera och sitta betyg pa uppsatsen. Pia ser en aktiv ldsare framfor sig,
inte ett passivt neutrum. Det intressanta dr att Pia inte bara riktar sitt yttrande
eller skrivande framat mot den kommande lédrarldsaren, utan dven bakét i
forhéllande till tidigare yttranden, det vill sdga uppfattningar och rykten om
olika ldrares sitt att 1dsa och bedoma elevernas texter. Pia gor i sjdlva verket ritt
stora anstringningar for att rikta sitt yttrande uppsatsen bakat i férhallande till
dessa tidigare yttranden. Det bakat- och framétriktade monstret bekréftas av
Bakhtin (1997, s. 231) det vill sdga varje yttrande &r en ldnk 1 en
kommunikationskedja inom en viss sfér, alltsa kontext:

Varje konkret yttrande &r en ldnk i kedjan av talkommunikation inom en viss sfér.
Sjdlva granserna for yttrandet bestims av bytet av talsubjekt. Yttrandena ar inte

form i exempelvis romaner, dramer, vetenskapliga rapporter med “en mer komplex och
relativt hogt utvecklad och organiserad kulturell kommunikation” (s. 204).
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likgiltiga for varandra och de &r inte sig sjdlva nog, de kénner till varandra och
aterspeglar Omsesidigt varandra. Det dr dessa Omsesidiga aterspeglingar som
bestimmer deras karaktir. Varje yttrande &r fullt av &terklanger och gensvar fran
andra yttranden, med vilka det &r forbundet genom talkommunikationssfdrens
gemenskap. Varje yttrande méste framfor allt betraktas som ett svar pé de féregadende
yttrandena inom en given sfar (ordet svar forstar vi hér i dess vidaste mening): det
vederldgger dem, bekréftar och kompletterar dem, stddjer sig pa dem, forutsétter att
de ar bekanta, riknar pé ndgot vis med dem.

Det dr mot den hir fonden av yttrandens adressivitet samt deras riktning framét
och bakat som jag viljer att forstd den interaktion som pégér i den responskultur
som omringar uppsatsen. Ingen skrifthdndelse gors i ett tomrum; uppsats,
respons och responssamtal innehéller &terspeglingar av varandra och andra, bade
tidigare och framtida yttranden.

Enligt Bakhtin i citatet ovan &r det enkelt att avgdra varje yttrandes finalitet;
yttrandet tar slut dér talsubjekten véxlar. Bakhtin (1997, s. 214) sidger ocksa:

Yttrandet dr inte ndgon konventionell enhet, utan en reell enhet, vilken &r klart
avgriansad genom bytet av talsubjekt och avslutas genom att ordet Gverldmnas till den
andre, liksom ett tyst dixi, av lyssnarna uppfattat som ett tecken pé att den talande har
slutat.

Yttrandet ér avslutat nér talaren ger 6ver repliken till den andre, som i sin intar
talarrollen. P& sa sdtt dr talaren bade den som yttrar och svarar samtidigt.
Yttrandet bar i sjdlva verket pd en inneboende dialog av adressivitet
(’addressivity’) och responsbendgenhet (‘response-ibility’, min svenska Overs.)
(Evensen, 2004, s. 155).

Byte av talsubjekt ramar in yttrandet (Bakhtin, 1997, s. 217). 1 ett
talspraksmaterial &r yttrandets finalitet och skarvarna mellan yttrare och svarare
inte alltid enkla att identifiera, eftersom talspréket kryllar av avbrott,
omtagningar, &verlappningar och pauser. I den hér studien dr det betydligt
enklare att identifiera skarvarna mellan olika yttranden och véxlingen av
talsubjekt. Skrifthdndelsernas forlopp med borjan i tilldelningen av skrivuppgift
till det avslutande responssamtalet kan gestaltas i foljande figur. De streckade
flikarna “tidigare yttranden” och “kommande yttranden” visar pé att ocksé
yttranden i forloppets bdrjan, till exempel en uppgiftskonstruktion (se Bilaga 2),
och slut pekar bakat mot tidigare yttranden och framat mot kommande yttranden
utanfor den talsekvens som star i fokus.
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Figur 1. Det dialogiska monstret och skiftandet av talsubjekt

I ett dialogiskt perspektiv finns det med andra ord inga passiva mottagare eller
isolerade yttranden som kan forstas utan ett ssmmanhang.

Ivani¢ (1998) forsoker i en studie av ildre universitetsstuderande®* och med
utgéngspunkt i bland annat Bakhtin att ringa in ’the discoursal self’ eller det
diskursiva sjilvet. Den akademiska kontexten anvénder Ivani¢ for att visa pé att
skribenter alltid forhéller sig till ett socialt sammanhang, antingen de
reproducerar eller utmanar rddande skriftpraktik. Den skrivande identiteten dr en
diskursiv konstruktion som kommer till uttryck i de skrivna texterna och
samtalen kring dem. En viktig utgdngspunkt &r att den skrivande identiteten inte

* Informanterna eller Ivanics *co-researchers’ tillhor kategorin *mature students’, det vill
sdga 25-ariga eller dldre studerande vid brittiskt universitet (Ivanic, 1998). Som
skrivldrare konstaterade Ivani€ (s. 6) att dessa éldre studeranden ofta gav uttryck for
multipla och konfliktfyllda identiteter i sitt skrivande, vilket inte bara géller for
akademiskt skrivande utan for skrivandet 6verlag.
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ar socialt domd utan socialt konstruerad; den &r alltid forhandlingsbar och
fordnderlig. Khemiris (2003) berittarjag i kapitlets inledningscitat forhandlar
och konstruerar just denna skrivande identitet eller sitt diskursiva sjilv;
berdttarjaget dr inte socialt domt utan socialt konstruerat och mojligt att
fordndra. En liknande forforstéelse av studiens informanter &r aktuell. Eleven ar
inte socialt domd till underlige och entydig anpassning. Den skrivande
identiteten dr bade forhandlingsbar och fordnderlig trots skolans inbyggda
maktstrukturer.

Skriftpraktik dr som tidigare konstaterats ett centralt begrepp i den hér studien.
Evensen (2004, s. 162) problematiserar praktikbegreppet och sammanfor tre
olika tolkningsmojligheter av en skriftpraktik: en interaktionistisk ldsning, en
konstruktionistisk 1dsning samt en dialogisk ldsning. En strikt 14sning inom den
sociala interaktionismen intresserar sig for relationen mellan skribent och lasare.
P& motsatt sitt intresserar sig den sociala konstruktionismen for de samhalleligt
kulturhistoriska faktorerna. Till Evensens (s. 157) poédnger hor att dialogismen
sammanfor den interaktionistiska dimensionen mellan skribent och ldsare med
den konstruktionistiska kontextfokuserade dimensionen. Jag har orsak att
aterkomma till Evensens (2004) artikel From Dialogue to Dialogism: the
Confessions of a Writing Researcher i den trippelhermeneutiska diskussionen
(avsnitt 6.4).

Efter etablerandet av en dialogisk forforstaelse av skolans responskultur med
aktiva yttrare och intertextuellt konstituerade yttranden leder resonemanget
vidare till de enskilda aktdrerna. Vem é&r eleven som en skrivande ménniska om
jag ser till savél skolkontext som icke-skolkontext? Vem é&r ldraren i skolans
responskultur? Vad kan sdgas om de centrala skrifthdndelserna att skriva
uppsats, att fd och ge respons och att responssamtala? I respektive avsnitt om
studiens aktorer, det vill sdga om eleven (2.2), lararen (2.3) och studiens texter
(2.4), tar jag stod i tidigare relevant forskning inom ungdomskulturforskning,
skriftkulturforskning samt mediepedagogisk forskning. Direfter sndvar jag in
respektive avsnitt mot savédl nordisk som internationell responsforskning.
Forskningsoversikten har inte ambitionen att vara heltickande, snarare avser den
att dterge studier med relevans for den hér studiens syfte. Med forskningsover-
siktens design har jag ocksa som avsikt att understryka det dialogiska perspek-
tivet.

2.2 Eleven

2.2.1 Unga ménniskor och elever

I Kronholm-Cederberg (2005, s. 45-47) dryftades fragan om Skrivprojekts
huvudpersoner ska bendmnas elever, unga méanniskor eller informanter. I den
forsta studien stannade jag vid att frimst anvénda begreppet ung ménniska,
eftersom studien till stora delar handlar om skrivandet utanfor skolan, det sa
kallade icke-skolskrivandet. Jag intresserade mig ockséd for “hela den unga
ménniskan i forhéllande till hennes berdttelser om skrivandet” varfor jag ansag
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elevbegreppet “snavt, forklenande och direkt trangsynt” (s. 46). Vissa undantag
gjordes (s. 47):

Niér jag i studien anvinder begreppet elev &r valet markerat och medvetet. I dessa fall
ror jag mig snévt i skolkontexten, jag talar om de ungas skolskrivande och framfor
allt om de mest skoltypiska genrerna som till exempel uppsatsen.

I den hér studien blir relationen mellan begreppen ung ménniska och elev det
omvinda, eftersom skolkontexten och i allra hdgsta grad uppsatsen ligger i
fokus.

Den skrivpedagogiska forskningen anvinder elevbegreppet” dven efter
overgangen till det 21 &rhundradet. P4 svenska i Finland anvinds i huvudsak
elev (exempelvis Hannén, 2000, 2001; Heild-Ylikallio, 2007; Silverstrém, 2002,
2003, 2004, 2008; Slotte-Liittge, 2005). Elev och elevtext anvinds i allménhet i
svenska studier (exempelvis Bergman-Claeson, 2003; Norberg Brorsson, 2007;
Parmenius Swird, 2008). I svenska studier som ror studerande p& gymnasieniva
anvinds gymnasister och gymnasistuppsatser (Nystrom, 2000). Ocksé
gymnasieelever anviinds (Parmenius Swird, 2008; Ostlund-Stjirnegardh, 2002).
Inom norsk skrivforskning forekommer elever och elevtexter (Berge m.fl.,
2005a, 2005b*; Hoel, 2000; Igland, 2007a, 2007b).

Laroplansgrunderna for gymnasieutbildningen i Finland har daremot genomgatt
en utveckling bort fran elevbegreppet. I GGL* 1994 anvinds genomgiende
elever, medan GGL 2003 har &vergéatt till studerande (Utbildningsstyrelsen,
1994, 2004b). Underrubriken i den senare laroplanen (Utbildningsstyrelsen,
2004b) visar ocksd pa en positiv utveckling: Grunderna for Idroplanen i
gymnasieutbildning for ungdomar (min understrykning).

En granskning av mer populdrvetenskapligt eller laromedelsinriktat material pa
svenska i Finland ger bilden av ett ndgot mer splittrat falt. Oker-Blom m.fl.
(2004) anvénder framfor allt elev i en bok om lds- och skrivundervisning. I
Svenska modersmalslararforeningens i Finland r.f. festskrift dver foreningens
femtiodriga historia anvdnds i huvudsak elev och elevtext i de olika
artikelbidragen, men en Oppning mot begreppen barn och unga forekommer
(Heila-Ylikallio & Wickman-Skult, 2007). I en tredelad serie i
litteraturundervisning for arskurserna 1-6 anvéinder (Heild-Ylikallio m.fl., 2004,
2005, 2007a) 1 de medfoljande ldrarhandledningarna i huvudsak barn och sméa
skribenter om bdckernas malgrupp, men dven elev anvinds. I den sista delen
lyfter laromedelsforfattarna fram “barnet som rebell” (Heild-Ylikallio m.fl.,
2007b, s. 7, 11-12). I laromedlen for gymnasiet forekommer ett aktivt du-tilltal
parallellt med gymnasiestuderande eller bara studerande (Abrahamsson m.fl.,
2005, s. 5, 8-384; Mentzer-Ekholm m.fl., 2006, s. 13) eller ett mer allmént héllet
”Till 1asaren” (Abrahamsson m.fl., 2007, s. 5). Gayer och Gronholm (2009, s. 5)

# Se ocksd Kronholm-Cederberg (2005, s. 46) for en del tidigare referenser.

* Berge m.fl. (2005a, 2005b) anvinder begreppet "ungdommer’ i de tva KAL-
rapporternas huvudtitel Ungdommers skrivekompetanse.

* Hérefter forkortas grunderna for gymnasiets laroplan med GGL. Tva
laroplansdokument frén &ren 1994 och 2003 ar aktuella; GGL 1994 respektive GGL
2003 (Utbildningsstyrelsen, 1994, 2004b).
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anvinder gymnasist och abiturient®’, en gymnasiestuderande “som star infor att
skriva sitt mognadsprov i modersmalet”.

Den hér studien foljer den skrivpedagogiska forskningstraditionen sétillvida att
den ansluter till begreppet elev for studiens informanter. Gymnasist'’ vore ett
alternativ, men i en finlandssvensk sprakbrukskontext ter sig begreppet mer
sverigesvenskt dn finlandssvenskt. Studerande dr en tinkbar synonym, eftersom
begreppet anvinds i den nuvarande laroplanen. I enlighet med ett sociokulturellt
perspektiv later jag studiens informanter konstituera kontexten och for dem
forekommer inget annat begrepp dn elev. Darmed &r valet avgjort. Mitt val av
begreppet elev dr medvetet markerat och ska forstas sa att det i begreppet,
liksom i1 Kronholm-Cederberg (2005, s. 45-47), ingér en forklenande och
forminskande undertext av informanternas fulla potential som skrivande unga
ménniskor. Hirmed anvinder jag i den hir studien konsekvent ordet elev istillet
for ung ménniska om de &tta informanterna. Begreppet informant anvénds nér
jag vill betona informantrollen, ofta i forhéllande till mig som forskare och i
kontexter diar den omtalade &r informant i forsta hand och elev i andra hand.
Undantagsvis anviands begreppet ung ménniska och i de fallen &r valet medvetet;
jag pekar pa kontexter utanfor skolan och pa hela spektret i den unga
manniskans skriftrepertoar.

Som konstaterades redan i inledningen positionerar sig studien i forhallande till
en ny medieélder med radikalt férdndrade villkor for skrivandet. I de fordndrade
villkoren blir det relevant att se pa de unga som skrivande unga méanniskor a
priori och inte som elever eller blivande vuxenskribenter (Kronholm-Cederberg,
2005). Idag &r skrivandet sa mycket mer &n uppsatsskrivande och skolskrivande;
de unga lever skrivande mer dn nagonsin tidigare och de kommunicerar i skrift
utan att de sjdlva alla ganger tidnker pd det. Hir &r det frimst de nya
skriftteknologierna som pa ett radikalt sétt fordndrat ménniskans och kanske i
frimsta rummet barnens och de ungas skriftvanor.

2.2.2 IRL och virtuell

De nya medierna erbjuder radikalt fordndrade skriftteknologier inte minst i
digital form, vilket i sig genererar andra sitt att kommunicera. Substantiv som
mess, mejl och blogg har inte manga ar pa nacken™; genrerna genereras inom
det som allmént kallas for sociala medier. Verb som googla, blogga, messa och
mejla (Se Svenska datatermgruppen, 2009) har uppkommit som ett resultat av
kommunikationens fordndrade villkor. Néitkulturen har ocksa genererat begrepp
som virtuell verklighet kontra IRL alternativt irl (In Real Life), dir det forsta
avser verkligheten som den gestaltar sig pa nétet och det senare avser en sa

% Finlandism, motsvarar “elev i sista klassen i gymnasiet; anvinds inte om moderna
forhallanden i Sverige”. En vardaglig form ar forkortningen abi” (af Héllstrom-
Reijonen & Reuter, 2009).

*7 I studiens rubrik ingar dock begreppet gymnasist. Skilen ar tva. For det forsta
markerar begreppet den aktuella skolnivéan, for det andra ansluter studien genom
begreppet till en sverigesvensk forskningstradition.

*8 Erfarenheter av internet och nitkulturerna kan inhéimtas fran 1995 och framét, vilket ir
en synnerligen kort tid (Nakamura, 2002).
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kallad verklig, fysisk och icke-virtuell verklighet®”. Inte minst for de unga &r
dessa tva verkligheter synnerligen patagliga och nérvarande livsrum for
meningsskapande, ldrande och interaktion. Elmfeldt (2004) etablerar begreppet
fjarrndrvaro for relationen mellan virtuell och fysisk verklighet. Hemmet ses
som en forsta platsens gemenskap och arbetet eller skolan &r en andra platsens
gemenskap, medan den virtuella ndtgemenskapen kallas for den tredje platsens
gemenskap.

Prensky (2001) introducerar tvd metaforer for generationerna fodda fore och
efter det som allmint kallas medierevolutionen: the digital natives” och ”the
digital immigrants”. De digitalt infédda har vuxit upp med de nya
skriftteknologierna och de digitala medierna; de har inte inkulturerats i ett
skriftsamhélle under den ndrmast historiska tid som framst vilade pa en
alfabetisk bildningstradition. Liestel (2006) visar ocksd pa skolvérldens glapp
mellan de tva generationerna: ldrarna praglas av litterdr bildning och eleverna av
digitala fardigheter. Glappet illustreras ocksd i massmedierna, dér bilden av de
nya mediernas beskaffenhet létt slar 6ver i mediepanik (Drotner, 1992) och dir
anvandarperspektivet, inte minst barnens och de ungas, saknas (Dunkels, 2007).
Hernwall (2001) har ett anvéndarperspektiv i sin studie och visar pé att barn inte
i forsta hand ser pa it™° som teknologi, utan som en plats for kommunikation och
interaktion. Livingstone (2002, s. 37) etablerar begreppet ”screen entertainment
culture” som kunde &versittas med *skdrmkultur’ eller *displaykultur’ (Elmfeldt
& Erixon, 2007, s. 62), med vilket avses att olika medier (teven, datorn,
mobiltelefonen) smélter samman och overlappar varandra. Skdarmkulturen bidrar
ocksa till fordndrade villkor for socialisation. Det blir aktuellt att fésta
uppmérksamhet vid vilka former av umgénge, samt social och kommunikativ
kompetens som utvecklas inte minst inom ndtgemenskaperna (Elmfeldt &
Erixon, 2007, s. 64).

Att socialisera sig 1 nétverk, att kommunicera interaktivt och simultant dr nagot
av ett modersméal for de digitalt infédda. De &r vana med snabb
informationsférmedling och simultanitet. Omedelbarheten gor att de infodda ser
nitet som forsta informationskilla®'; bocker och annat tryckt material kommer i
andra hand. De laser hypertexter simultant och multimodalitet &r ett naturligt

* Dunkels (2005) papekar att hon vid anvindningen av IRL (In Real Life) inte ligger
nagon vardering i begreppet 'real’ eller verklig i meningen att den fysiska verkligheten
skulle vara mer verklig 4n den sa kallade virtuella verkligheten. Begreppet IRL anvénds
trots allt av Dunkels eftersom det i natkulturen ofta anvinds om den fysiska vérlden. Jag
ansluter mig till Dunkels synsitt.

> Bade Svenska akademiens ordlista (2006) och Svenska datatermgruppen (2009)
rekommenderar it framfor IT.

> Verbet to google’ eller ’att googla’ togs med i den elfte upplagan av Merriam
Webster’s Collegiate Dictionary ar 2006, och utsédgs samma ar till tvaa pé topp-tio-listan
for nyord pd Merriam Websters webbplats (Merriam-Webster OnLine, 2009). Googla
togs ocksa med som ett nyord i den senaste upplagan av Svenska akademiens ordlista
(2006) och betyder “soka pa nétet med hjélp av sokmotorn Goolge”. Elmfeldt och
Erixon (2007, s. 90-91) konstaterar att verbet googla och sjélva fenomenet att navigera i
ett stindigt okande flode av lankad information pa nétet utvecklats tack vare etableringen
av intertextuelitet och hypertextualitet i elektroniska texter.
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uttryckssitt’>. De spelar globalt och online. De laddar ner musik och bilder
samtidigt som de photoshoppar och lagger upp egentillverkade videofilmer. De
etablerar sociala natverk pa gemenskaper som Facebook (Facebook, 2009), IRC-
Galleria (IRC-Galleria, 2009) och MySpace (MySpace, 2009). De chattar™,
mejlar, messar och bloggar. Att samtidigt ligga online och titta pa teve under det
att man svarar i telefon och gor hemldxor brukar g& under begreppet
“multitasking” (Pedrd, 2006). De digitalt infédda gar med kontoret pa fickan i
form av mobilen med kalender, kamera, nidtuppkoppling, mp3-spelare med mera.
Biblioteket har de 1 laptoppen (Prensky, 2001).

Drotner (2005, s. 53) ser att en fordndring dgt rum i relationen mellan ménniskor
och medier, vilken kan forklaras i en foréndring frén stabilitet till mobilitet, fran
en bestdimning av tid och rum till ett flytande tillstdnd av desamma:

This has been from stability to mobility, from a situation in which the use of media
devices was restricted to a location and to a time to a situation in which media
objects may accompany individual users across shifting settings and times of the day.

Drotner (2005) problematiserar ocksa relationen mellan de offentliga och privata
sfarerna (jfr Kronholm-Cederberg, 2007) i den nya mediedldern. Hon fragar sig
om vi till och med kan tala om en mobil offentlighet (s. 53) med stindigt
fordnderliga grianser mellan privat och offentligt. Att unga &r extra mottagliga
och ett slags pionjérer betriffande tillignandet av de nya medieteknologierna (i
Drotners artikel frimst mobiltelefoner) forklarar hon med teknologiernas starka
erbjudanden om flexibilitet, mobilitet och kommunikativa fordelar (s. 56).

Dunkels (2007) doktorsavhandling om barns strategier pd nétet visar tydligt pa
distansen mellan de vuxna och de yngre nitanvdndarna. Genom online-
intervjuer med drygt hundra tolvaringar soker Dunkels svar pd vad barnen
uppfattar som hotfullt pa internet, samt hur barnen tacklar de upplevda hoten och
vilka motstrategier de utvecklar. Resultaten visar att barnen Gverlag har en
positiv bild av nitet, till skillnad frdén medierna och de vuxna som ofta tenderar
att lyfta fram nétets baksidor. Inget barn for sjdlvmant hotbilderna pa tal; dessa
aktualiseras pa forskarens initiativ. Barnen forefaller att hantera faror som
oldmpligt innehall, vuxna med dolda avsikter, falska identiteter och konflikter pa
ett fordelaktigt sitt genom att utarbeta ritt medvetna motstrategier. Daremot
lyser de vuxna med sin franvaro, eftersom barnen utvecklar sina strategier pa
egen hand eller tillsammans med jamnariga®. Dunkels ldser in en klyfta mellan

2 YouTube-filmatiseringen The Machine is Us/ing Us (Wesch, 2007) av den ameri-
kanska kulturantropologen Michael Wesch illustrerar pé ett talande sitt hypertexternas
och multimodalitetens villkor.

>3 De Gppna chattrummen, dir interaktionen ér synlig for alla anvindare, var populira
under 1990-talet. Dessa har befunnit sig pa stark tillbakagéng efter att allt fler
néitanvindare foredrar snabbmeddelanden (t.ex. msn) dér interaktionen ar privat och
bestdms av anvédndarna sjilva.

** I Dunkels (2005, s. 41) konstateras att barn ofta &r hinvisade till varandra vid
utvecklandet av motstrategier” betrdffande de risker som det kan innebéra att vistas pa
nitet. Hon visar exempel pa berittelser om barn som ar osékra i verkliga livet men mer
sdkra och tillfreds med sin sjélvbild pa nitet, som upprittar virtuella minneslundar ver
avlidna kompisar, som ldgger ut bilder av sin 15-ariga lattklddda kropp, som leker med
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barnens liv pa nétet och fordldrarnas brist pé insyn i detsamma. Avhandlingens
titel Bridging the distance visar pa Dunkels forslag till 16sning: barnen behover
de vuxna, sdttet att nd barnens nitkultur &r att de vuxna stindigt arbetar pa att
Overbrygga distansen mellan barnets och den vuxnas horisonter.

Trots de omvélvande fordndringarna i skriftkulturen sker forhallandevis litet i
skolan. Eleverna skriver strategiskt och for ett betyg, de skriver inte av lust eller
for att kommunicera. De skriver for att de maste (Berge, 1988; Kronholm-
Cederberg, 2005). Den hér studiens elevproducerade texter ar till storsta delen
skrivna for hand pa konceptpapper. Ocksa studentexamen avldggs nér det har
skrivs med samma ndrmast museala skrivverktyg och en reform dér
studentexamen skulle avlaggas med datorn som alternativt skrivredskap é&r inte i
sikte (Kronholm-Cederberg, 2005). Forskning visar att pojkar har storre problem
med att skriva for hand an flickor (Hamstra-Bletz & Blote, 1993; Rubin &
Henderson, 1982). Flickorna presterar savil en hogre allmén grafisk textkvalitet
som snyggare bokstidver (Hamstra-Bletz & Blote, 1990; Ziviani & Elkins, 1984).
Dessutom skriver flickorna snabbare &n pojkarna (Berninger & Fuller, 1992). 1
skenet av forskningsresultaten kan jag tinka att framfor allt pojkarna skulle vara
betjénta av en teknologisk reform i skolan.

Med tanke pa skolans troghetskultur betrdffande skriftteknologierna ser jag
Elmfeldts och Erixons bok Skrift i rérelse (2007) som négot av en nytdnkande
studie pa svenskt hall betrdffande unga ménniskors villkor for skrivande. Det
nya bestir i att studien sammanfor problemstéillningar kring ungdomskultur,
medier och medieteknologier med skrivandet i skolan. Med ett medieekologiskt
perspektiv stills skolskrivandets traditioner och normer i forhallande till ett sa
kallat medielandskap, dar alla olika typer av texter som “vi alla” dr med och
producerar ingér i denna ekologi, inom vilken samverkan och samspel mellan
medier bidrar till 6kad intertextualitet och hypertextualitet (s. 91). Elmfeldt och
Erixon opponerar sig mot den ritt vanligt forekommande skrivpedagogiska
mediepaniken (s. 88-90) inom savil skola som forskning och viljer att betrakta
medier som “en integrerad del av barn och ungdomars kulturella och sociala liv”
(s. 93). Efter en genomgang av svensk skrivpedagogisk forskning konstateras att
en serids diskussion om ungdomskulturellt och mediekulturellt relaterade
skriftsprakliga fordndringar saknas. I den begrinsade utstrickning diskussionen
forts sa har den framstillt skriftkulturens fordndringar som ett “hot mot
skriftspraket och unga manniskors formaga att 1asa och skriva” (s. 104).

2.2.3 Responsforskning i elevperspektiv

Ett centralt problem med ldrarrespons ur ett elevperspektiv ér att skrivprocessen
blir en gissningslek (Sommers, 1982, s. 153) for att matcha lararens uttryckta
vilja med texten, vilket utvecklas till ett slags instrumentell regelskrivning

kdn och privatspanar pé personer de sjdlva upptickt som potentiella pedofiler. I dessa
nitgemenskaper verkar vuxna med goda avsikter att vara fa; de vuxna spelar en
marginell roll i den hér trots allt centrala delen av barns liv.
> Begreppet mediepanik myntades utgiende fran moralpanik av medieforskare Drotner
(1992). P4 svenskt hall har det ocksa anvénts av exempelvis Lindgren och Sandgren
(2007).
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(Kronholm-Cederberg, 2005, s. 100) eller som Sommers (1982, s. 153) uttrycker
det:

Instead of offering strategies, the teacher offer what is interpreted by students as rules
for composing; the comments suggest to students that writing is just a matter of
following the rules.

Mycket av responsforskningen ldgger sig i spanningsfiltet mellan elevens
projekt och lérarens projekt; eleven ser responsen som en frdga om mer eller
mindre absoluta regler, medan ldrare tror sig erbjuda strategier for
skrivutveckling. Det hér spanningsfiltet &r problematiskt pd ménga vis, inte
minst pa grund av skolinstitutionens strukturer av instrumentalism och makt.

Parmenius Swérd (2008) intar ett tydligt elevperspektiv i sin studie av
gymnasieelevers “muntliga och skriftliga utsagor om skrivande” (s. 15) eller
nidrmare bestdmt om skrivuppgifter, tidsramar for skrivandet samt ldrarnas
beddmning av gymnasisternas prestationer. Sérskilt fokus ldggs pa
skoluppsatsen. Skrivhandlingarna i skolan kringskérs av tidsbegransningar, som
ofta resulterar i tidsbrist och tidspress, och tillhdr i sjdlva verket skolskrivandets
regler och normer. Studiens undertitel utlyser en granskning av textbeddmningen
inom svenskdmnet; i sjidlva verket ingar “respons, véirdering och betygsittning”
(s. 151) 1 Parmenius Swérds begrepp beddmning. Beddmningsproblematiken
artikuleras bland annat 1 termer av elevers skam och stolthet, deras
otillracklighet och tillfredsstéllelse, samt av ldrares utgdngspunkter i ett over-
vigande bristtinkande. Bedomningen ar ocksd produkt- och inte process-
orienterad.

I en studie av Norberg Brorsson (2007) sétts savél elevernas skrivande som
lararnas respons in i ett storre kontextuellt sammanhang. Med en etnografisk
ansats observerar Norberg Brorsson introduktion, genomforande och avslutning
av olika skrivuppgifter i konkreta klassrumssituationer. | analysen av elevtexter
tar hon bland annat fasta pa struktur, stil och respons.

Hertzberg (2006) har tittat ndrmare pa “risikoskriverne” i det tidigare ndmnda
KAL-projektet. “Risikoskriverne” eller risktagarna &r de skribenter som pa ett
eller annat sitt tar risker genom att i det centrala provet inte skriva strategiskt
och anpassa sig efter gdngse norm. Normbrotten indelas i sprak- och stilbrott,
provocerande hallningar, genrebrott och gambling med skrivkontraktet.
Risktagningen bestdr av att skribenten riskerar att irritera eller provocera
censorn, vilket kan leda till simre betyg. Slutsatsen blir &nda att risktagarna
bestraffas pafallande lite och att censorerna dr sympatiska i sin bedémning.
Hertzberg drar mer langtgéende slutsatser om den tidigare skolskt staimplade
skolkulturen. Grundskolan dr inte ldngre skolsk i negativ bemérkelse, den
forfaller att mer 4n tidigare leva med sin tid (s. 37): “Eller, for & veere mer
korrekt, det skolske har forandret karakter.” Artikeln (Hertzberg, 2006) foregés
av ett mer ingdende dryftande pad samma KAL-material av Anderson och
Hertzberg (2005), dir forfattarna skriver om utfordrerne” eller utmanarna av
skriftpraktikens normer. Anderson och Hertzberg podngterar pd samma sétt
skrivundervisningens orientering bort frdn det skolska i riktning mot det
experimentella och populédrkulturella (s. 300):
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En oppsummering [...] kunne vaere at den «skolske» skrivingen er i ferd med a tape
terreng for et mye storre spekter av kreativ eksperimentering, der det er lov d bruke
forbilder bade fra litteratur og billedmedier.

Truscott (1996, s. 354) konstaterar med stod i Knoblauch och Brannon (1981)
samt Hillocks (1986), att elever som inte fick sina texter normativt korrigerade
hade en positivare attityd till skrivande &n elever vars texter korrigerades. De
icke-korrigerade eleverna var inte béttre skribenter men de skrev mer och hellre
dn de korrigerade.

Sheehy (2003) anvénder Bakhtins teori om heteroglossia eller flerstimmighet. 1
en textprocess forsoker hogstadieelever (seventh graders) rddda sin
nedldggningshotade skola genom att skriva en uppsats eller ett tal riktat till
stadens beslutsfattare. Genom att Sheehy bland annat visar pa “centripetal and
centrifugal forces”, det vill sdga forenande samt alternativa och avvikande
krafter i textprocessen och i forhallande till genren, illustreras de standardiserade
praktiker som omger uppsatsen. Standardiseringen av genren uppsats &ér ett
resultat av undervisning och genrens historiska artefakter, samt av sociala
forvintningar pd genren och en personlig strdvan efter och en vilja att bli hord
och sedd. Genom att skriva genren och dédrigenom erdvra den, 6vervann eleverna
ocksa kénslor av uppgivenhet och underldgsenhet eller som Sheehy (s. 369)
uttrycker det: ”Writing developed out of uncertainty, and certainty developed out
of writing.”

En vixande gren inom responsforskningen &r knuten till CMC™ eller de
elektroniska hjdlpmedlens erbjudanden till och mojligheter for responskulturen.
Liu och Sadler (2003) anvénder elektroniska hjélpmedel i kamratrespons och
jamfor den med traditionell respons ansikte mot ansikte (IRL) och med penna
och papper. Det visade sig att de universitetsstuderande med engelska som andra
sprak (L2-studerande) upplevde Word-verktyget som tidskrdvande och
otympligt medan de var mer bekvima med MMO, ett online chattrum. Den
elektroniska responsen resulterade i 75 % mer kommentarer, vilket delvis
forklaras med att den elektroniska responsen bestod av betydligt fler lokala
responsmarkdrer dn den traditionella responsen gjorde.

I Tuzis (2004) studie foredrar L2-studerande muntlig respons, medan den
elektroniska responsen hade storre effekt pd den bearbetade texten. Tuzi ser
ocksd fordelar med den elektroniska responsen eftersom den Oppnar for en
utvidgad publik; texternas ldsare dr fler &n bara ldraren och alla i undervisnings-
gruppen har friheten att respondera de dvriga deltagarnas texter.

I en studie av Guardado och Shi (2007) pa L2-studerande vid universitet visade
informanterna svag tillit till kamratrespons. Den anonyma elektroniska
responsen mojliggjorde ocksd mer kritiska kommentarer d4n i en muntlig
responssituation. En betydande del av responsen beaktades heller inte i textbear-
betningarna.

6 CMLC ir en forkortning av ”computer mediated communication” (Liu & Sadler, 2003,
s. 195).
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I en revisionsstudie (Hewett, 2000) jamfors textbearbetning i anslutning till dels
traditionella muntliga responsgrupper, dels CMC” -responsgrupper med
elektroniska responsverktyg. I de muntliga responsgrupperna tog deltagarna i
hogre grad fasta pd mer abstrakta idéer om innehdll och allmint globala
textnivaer, medan den elektroniska responsen fokuserade mer konkreta och
lokala textnivder. A andra sidan tenderade textbearbetningarna mer direkt att
utnyttja kommentarerna i den elektroniska responsen, medan den muntliga
responsen resulterade i intertextuellt och sjalvgenererat inflytande.

En annan gren inom responsforskningen géller kamratrespons, rétt ofta stélld i
ett jimforande perspektiv i relation till den mer etablerade traditionen av
lararrespons.

Simmons (2003) visar pa vdrdet av kontinuitet och langsiktigt tinkande med
responsarbete i skrivundervisning. Collegestudenter behovde flera ar av
erfarenhet for att utvecklas till goda respondenter i sammanhang for kamrat-
respons. Respondent #r inget man fods till utan behdver fostras till. Aven Hoel
(2000) understryker att forutsdttningarna for en konstruktiv responsmiljo i
klassrummet bygger pa kontinuitet i och fostran till responsarbete, vilket kan
underlédttas med hjdlp av sé kallade responsark. Ocksd Berg (1999) visar att
kamratrespons kan leda till skrivutveckling men att kontinuerlig Svning och
handledning i responsgivandet dr viktigt.

I en studie (Miao, Badger & Zhen, 2006) pa japanska universitetsstuderande
med engelska som frimmande spriak (EFL-studerande’) jamfors kamrat- och
lararrespons. De studerande visar storre tilltro till ldrarnas respons och den
anviands ocksd mer under textbearbetning. Kamratresponsen betraktas som
mindre professionell och direkt felaktig. Aven om kamratresponsen hade mindre
inverkan péd bearbetning av text dn ldrarresponsen, s& bidrog den till mer
forhandling kring texterna, deras innehall och syften. Kamratresponsen hade
ocksa positiv inverkan pa de studerandes 6kade sjédlvstandighet i forhallande till
lararen.

Cho, Schunn och Charney (2006) jamfor kamratrespons med expertrespons pa
universitetsnivd. Responsmiljon bestod av ett online-verktyg™. Kamratresponsen
visade sig vara kortare och mer blandad, av vilka de vanligaste typerna av
kommentarer var tillrdttavisande (directive) och berdommande. Expertresponsen i
sin tur var mer omfattande, mestadels tillrdttavisande och sédllan summerande.

Universitetsstudenter foredrar respons péa texternas innehdll och struktur,
samtidigt som de virjer sig mot respons pa direkta sprakfel (Storch & Tapper,
2000, s. 350). Lararresponsen motsvarar dock inte férvantningarna, eftersom den
ofta ldgger sig pa de lokala textnivderna som ror ”grammar and expression, and
mechanics” (s. 354). I en studie (Jacobs m.fl., 1998) foredrog hela 93 % av

7 CMC, se foregaende fotnot.

¥ EFL ér en forkortning av “English-as-a-foreign-language”.

> Responsmiljoer med hjilp av online-verktyg Gppnar for kamratrespons och erbjuder
en mer naturlig kontext for skrivandet. Exempel pé dylika responsmiljder ar InSite
(www.InSite.wadsworth.com) och Turnltin (www.Turnltin.com) (Cho, Schunn &
Charney, 20006, s. 280).
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studerande med engelska som andra sprak kamratrespons vid sidan om
lararrespons. Kamratrespons uppskattades som ett slags, dock inte som det enda
slaget av respons.

2.3 Lararen

2.3.1 Bestillare, mottagare och bedomare

Aven om skolan for tillfillet befinner sig i ett dvergéngsstadium sa #r det ett
faktum att samtidens ldrare &r digitala immigranter, medan deras elever &r
digitalt infodda.

Den digitala immigranten dr uppvuxen i en alfabetisk bildningstradition och las-
och skrivldrandet har skett med papper och penna som priméra skrivverktyg.
Med tiden har immigranten naturligtvis tillignat sig digitala kompetenser och
erdvrat nétet och ett nytt sprak for interaktion och kommunikation. Han messar
och mejlar, betalar sina rékningar online, han anvinder digitalkamera och
hanterar bildbehandlingsprogram. Om han inte bloggar sjélv s& &r han rétt ofta
en lisare av bloggar®. Parallellt med biblioteket anvinder immigranten Google,
Wikipedia®' eller liknande elektroniska sokverktyg.

Inom en snar framtid &r dock dagens elever morgondagens lérare, vilket
rimligtvis maste innebéra att framtidens ldrare blir bittre rustade att mdta de
digitalt infédda eleverna med ett inifrdnperspektiv. Prensky (2001) menar att en
djupgdende konflikt rdder mellan de tva generationernas kunskapssyn och
mojliga vigar till ldrande. Ldrarna har idag svart att forstd varfor gamla
beprovade metoder inte langre fungerar.

I skolans skrivundervisning blir ldraren bade mottagare och beddémare av texter
(Berge, 1988; Karlsson, 1997).”Elever skriver inte for att informera, utan for att
visa att de kan informera.”, konstaterar Karlsson (1997, s. 197) om skoltexter i
en studie av insédndare skrivna i skolkontext respektive barntidningen
Kamratposten. Léraren stir ocksa ofta for ett slags personifiering av den ritta
normen for en god text (Kronholm-Cederberg, 2005). I ett bakhtinskt och
dialogiskt perspektiv skriver eleven sin text som ett svar pa en tidigare text,
nidmligen pa lararens bestillning av text i ndgon form av uppgiftsbeskrivning.
Déarmed &r ldraren ocksd bestillare av text (Kronholm-Cederberg, 2005).
Skolkontexten i sig och ldrarens roller som bestéllare, mottagare, bedomare och
normsédttare gor det svart att franse den instrumentella slagsida som
skolskrivandet far.

Ett par norska studier (Berge, 1996, 2005a) visar pa en spretig och
motsdgelsefull beddomningskultur i nationella prov i1 norska. I KAL-projektet
(Berge, 2005a) har forskargruppen forsokt motverka de dolda beddmnings-

% Var tredje finlindsk internetanvindare ar blogglésare, vilket &r en fordubbling fran
2006 (Statistikcentralen, 2008).

8! Wikipedia och Google rankas av nitstatistikforetaget Alexa som tva av de tio mest
besokta onlinesajterna (Alexa, 2009).
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mekanismerna genom att etablera externa censorpar som forst bedomer texterna
oberoende av varandra och utan att kénna till vare sig skola eller elever.
Resultaten (s. 112—113) visar péa en statistiskt sett icke-godtagbar reliabilitet;
korrelationen censorparet emellan dr for 1dg. Jimfort med andra nationella och
internationella  studier forefaller det &ndd som om censorernas
tolkningsgemenskap &r forhdllandevis god. Intressant &r att korrelationen &r
genrerelaterad. Korrelationen dr som hogst for resonerande texter, och lagre i
texter av Dberdttande och “mellompersonlig”® karaktir. Berge (1996)
problematiserar de norska studentexamenscensorernas beddmning av student-
examensproven. Berge drar slutsatser om en 1 grunden konservativ
bedomningskultur hos censorerna. En jamforelse mellan grundskolans
beddomningskultur (Berge, 2005a) och gymnasieskolans dito (Berge, 1996) visar
att korrelationen ar hogre for grundskolans textbedomare. Berge (2005a, s. 107)
forklarar monstret med dels en forhallandevis vél etablerad tolkningsgemenskap
i KAL-studien, dels med en storre kvalitetsvariation pa texterna i grundskolan.

Krumsvik (2008) ser ett stort och akut behov av professionalisering av lararnas
digitala kompetens. Den digitala revolutionen och ett i Ovrigt digitaliserat
samhille stiller nya och aldrig tidigare skadade krav pa pedagogik och skola.
Hos ldrarna efterlyser Krumsvik en utveckling fran digital omedvetenhet till
digital medvetenhet och kompetens, fran ringa praktisk erfarenhet till omfatt-
ande innovativ fardighet. Lararnas digitala bildningsprojekt omfattar ett kritiskt
forhallningssétt gentemot och en etisk medvetenhet infor vad det for savil ldrare
som elever innebédr att leva och verka i en digitaliserad skola och i ett
digitaliserat samhiille.

2.3.2 Responsforskning i Lirarperspektiv

I den tidigare nimnda och ndrmast klassiska artikeln av Sommers (1982)
framstills framfor allt tvd smértpunkter med ldrarrespons. Lérarresponsen
tenderar for det forsta (s. 149—152) att vrida elevens initiala syften med texten
till att texten ska matcha lararens uttryckta vilja; texten gar fran att vara elevens
projekt till att leva upp till ldrarens projekt. Eleven bemots ocksda med
motsdgelsefulla signaler i lararresponsen, eftersom denna samtidigt papekar bade
lokala sprakfel och globala innehéalls- och dispositionsrelaterade fragor i texten.
Eleven uppmanas alltsd ’to edit and develop at the same time” (s. 151), vilket
forsvarar eller omojliggor for eleven att identifiera de viktigaste problemen. For
det andra (s. 152—-154) ar inte lararresponsen textspecifik utan den kunde snarare
bytas ut och ndrmast slentrianméssigt stimplas in i vilken elevtext som helst. Det
verkar finnas ”an accepted, albeit unwritten canon for commenting on student
texts” (s. 153), med andra ord en tyst kanon for respons pé elevtext.

I en kvantitativ studie av kons- och genreaspekter pa larares respons pa
grundskolelevers texter konstaterar Peterson och Kennedy (2006, s. 55) att larare
tenderar att gora fler korrigeringar av direkta sprakfel pé texter som ldraren tror
ar skrivna av pojkar. Lararna kritiserar, undervisar, ger forslag och forklaringar i
storre utstrdckning at pojkar dn at flickor. Att ge kritik och korrigera dr den
dominerande responsen framfor berdém och uppmuntran. Kvinnliga lérare

%2 Hir avses genrer som brev och dagbok (Berge, 2005a, s. 110).
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tenderar ockséd att korrigera sprakfel mer 4n de manliga ldrarna. Lararna var
Overlag motvilliga att kommentera elevernas &asikter, medan kommentarer av
normativ karaktir var de dominerande. Peterson och Kennedy (s. 56-57)
uttrycker ocksd en viss fOrvaning Over att ldrarna faster stor vikt vid
konventionella sprakfel och att en del ldrare till och med anstranger sig for att
identifiera samtliga sprakfel i1 texterna. Undersokningen gjordes pa 108
grundskolldrare som alla responderade fyra elevtexter ddr skribentens kon
fingerades.

Lee och Schallert (2008) etablerar ett dubbelt perspektiv med bade ldsare och
skribent i fokus nir de undersoker relationen mellan en responderande ldrare och
dennes EFL%-studerande. Begreppet tillit (trust) anvinds for att undersoka
huruvida tillit etableras eller inte hos savil studerande som ldrare under en
respons- och bearbetningsprocess. Tilliten konstateras bygga pa dmsesidighet.
Den studerandes niva av tillit till ldrarens sprakkompetens och skriftliga respons
samt lararens tillit till enskilda studerande och deras sitt att bearbeta texterna i
forhéllande till responsen, var avgdrande for utvecklingen av ett mer eller
mindre tillitsfullt forhallande mellan parterna.

Bergman-Claeson (2003) undersoker tre gymnasieldrares kommentarer till
elevtexter pa tre olika gymnasieprogram. Studien visar (s. 99) att elevens text
och ldararens kommentarer bade avspeglar och aterskapar ett komplicerat monster
av forvintningar och traditioner. Bergman-Claeson (s. 6) tar fasta pa vilka
sprakliga nivder som dominerar i ldrarkommentarerna och tydliggdr pa sa sitt
spanningsfiltet mellan respons (innehéllsnivd) och normativt korrigerande
(textens yta). De responderande lararna forefaller att allt mindre fungera som
”korrigerande normvéktare” och allt mer som “kommunicerande responsgivare”

(s. 6).

Mojligheten till elektronisk respons i och med skriftteknologiernas foréndrade
villkor avspeglar sig ocksé i ldrarnas arbete. Reinheimer (2005) visar att ldraren
lagger ner betydligt mer arbetstid pa skrivkurser som ges online; i den hir
jamforande studien krdvde ndtkurserna omkring 85 % merarbete av ldrarna dn
F2F-varianten®. Tidsanvindningen gick naturligtvis till lis- och responsarbete,
men en betydande del gick at till trilskande datorer och ldngsam teknik.

2.4 Texterna

Studier i skriftkulturer gor ofta skillnad mellan text och genre (Karlsson, 2006;
Kress, 2003). Kress (2003, s. 105) stéller textbegreppet i forhéllande till
genrebegreppet och menar att texten dr mer dn innehdall och form, den dr mer 4n
diskurs och genre, och alltid mer &n spréket i sig:

Text is more than content or form, more than discourse or genre in my terms, but
texts are also always more than language.

% EFL, English-as-a-foreign-language skiljer sig fran ESL, English-as-a-second-
language (Lee & Schallert, 2008, s. 507).
64 F2F ir en forkortning av face-to-face (Reinheimer, 2005, s. 459).
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Alla texter ar multimodala (Kress & van Leeuwen, 2006), ocksd den alfabetiska
skriften ar bade spraklig och visuell. Jag ser att bade uppsatsen och responsen ar
multimodala, de innehaller bade sprakliga och visuella modaliteter. Inte minst
den personliga handskriften® ér en visuell modalitet.

Enligt Barton (2001, s. 98-99) dr skriften inte bara en visualisering av det talade
spraket, utan skriften gor spraket fysiskt. Skriften materialiserar spraket och alla
typer av texter ses som “acts of meaning-making”. Den hdr studiens mest
centrala skriftburna texter ar uppsatsen och responsen. Uppsatsen och responsen
ses som meningsskapande handlingar. Atminstone kan jag anta eller utga ifrin
att intentionen ar att skrifthandlingen att skriva uppsats och ge respons har
meningsskapande funktion. Barton (s. 99) sédger foljande om kontextens
sarskilda betydelse for skriftspraket, och i all synnerhet for skolans skriftburna
handlingar:

One significant aspect is that because of its materiality, written language has a
different relationship to context from much spoken language, and often its
importance is in how it is contextualised and recontextualised; this is particularly
relevant within the sphere of education.

For att forsta den skriftkultur jag intresserar mig for anvinder jag mig dels av
genrebegreppet, dels av Kress (2003) socialsemiotiska teori om text som bild
(the logic of the image). Genrebegreppet anvénds i avsnitten 2.4.1-2.4.3 dér jag
problematiserar de tre skriftpraktikerna som genrer. I avsnitten 4.1 och 4.3
analyserar jag uppsatsen respektive responsen som bildméssiga artefakter, dar
jag anvander mig av en multimodal definition pé text.

2.4.1 Uppsatsen som skriftpraktik

Ar uppsatsen en egen genre? Skrivforskningen kinner uppsatsen® som genre
(bl.a. Berge, 1988, 1996; Nystrom, 2000; Parmenius Swird, 2008; Vagle &
Evensen, 2005), d&ven om uppsatsbegreppet i allra hdgsta grad problematiseras.
Processorienterad skrivpedagogik och en handlingsorienterad syn pa genre har
tringt undan uppsatsen som en befintlig genre (Hertzberg, 2007, s. 26-27).
Enligt Hertzberg (2007, s. 33) har uppsatsen ersatts av autentiska genrer genom
en allt mer genremedveten skrivpedagogik. Teleman (1991, s. 75) menar att
skolans genrer, bland dem uppsatsen, &r att betrakta som latsasgenrer. Dysthe
(1996, s. 87) talar om hybridgenrer, vilket torde gilla dven for uppsatsen.
Uppsatsen blir med andra ord ett slags paraplybegrepp for en skriftpraktik som
inrymmer en mingd olika genrer.

Berge (2005b, s. 30) sammanfattar skolans genredilemma och balansging
mellan en normativ genreformalism & ena sidan och genre som uttryckspotential
a andra sidan som en skrivpedagogisk paradox:

Paradokset bestar i at genrene bade skal ha betydning men samtidig ikke ha det.
Genrene skal bade vare kulturkontekstuelt forankret, og samtidig ikke vere det.

65 Eor att i den hir studien undvika risker for att en personlig handstil avslojar
informanternas identitet har bade uppsatser och respons transkriberats.
% Norberg Brorsson (2007, s. 198, 218) anvénder inte uppsats utan “egen produktion”

99 99

indelad 1 ”existentiellt”, ”skonlitterdrt” och ’reflekterande” skrivande.
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Framfor alt skal genrene vare igangsettere, og de skal motivere. De gir et slags
stottekorsett for skrivingen.

Berges positivt laddade metafor stodkorsett kan stéllas i relation till 1990-talets
norska genredebatt’’ som tagit influenser av den internationella motsvarigheten.
Helt klart ar att genrefrdgan &r problematisk, eftersom genrernas plats i
skrivpedagogiken och -forskningen ldgger sig i ett spanningsfilt mellan
tvangsmissig formalism och avsaknad av méalmedvetna skrifthandlingar.

”Skolestilen er ded.”; med dessa ord inleder Vagle och Evensen (2005) en
artikel om skrivuppgifter och elevers uppgiftsval i anslutning till den norska
KAL-studien. Forfattarna menar att uppsatsbegreppet drog sina sista andetag i
och med M74 (mensterplanen 1974, Norges ldroplan for grundskolan ar 1974)
och gravlades definitivt i M87 (mensterplanen 1987, Norges léroplan for
grundskolan ar 1987). Artikeln avslutas ironiskt med “’Skolestilen er ded. Leve
skolestilen?”. Alldeles klart &r att sdvdl den norska skrivpedagogiken och
skrivforskningen strivat efter att bli av med uppsatsbegreppet.

Gymnasiets ldroplan (Utbildningsstyrelsen, 2004b, s. 34) visar pa “ett vidgat
textbegrepp” och avser ”forutom skrivna och talade texter d&ven medietexter och
bilder av olika slag”. Enligt min tolkning syftar definitionen pa sa kallade
multimodala texter. Studentexamensndmnden i Finland talar om prov och inte
uppsats. I och med studentexamensreformen i modersmal under varen 2007
anvinds begreppen textkompetensprov och essidprov (Studentexamensnimnden,
2006a). Tre studentexamensforberedande ldromedel bar titlarna Student-
uppsatser 1994 (Gayer & Gronholm, 1994), Studentuppsatser 1998 (Gayer &
Gronholm, 1999) samt det senaste Knixar med skriverier (Gayer & Gronholm,
2009). Forfattarna Gayer och Gronholm (1999, s. 1) talar vidare om en
“uppsatsldra” och avser bokens inledande instruktioner om en god uppsats. I det
senaste ldromedlet (Gayer & Gronholm, 2009, s. 37) har man frangétt
uppsatsbegreppet och talar om “provet i textkompetens” och “esséprovet”. Det i
skrivande stund férskaste allminna laromedlet for gymnasiet Sprakets virld
(Abrahamsson m.fl., 2005) ndmner i enlighet med den aktuella ldroplanen “ett
vidgat textbegrepp” (s. 5) men anvinder fortfarande begreppen skoluppsats och
materialbaserad uppsats (s. 292-319) nér elevernas skrivande avhandlas. En
traditionell skolsk skriftpraktik kan ocksé skonjas i inledningsavsnittet till
kapitlet Skriva (s. 292): 1 forsta hand &r det ju ldraren som ska ldsa texten och
beddma den, men for dvningens skull &r uppgiften t.ex. att skriva en artikel.”
Léraren &r textens (enda) mottagare och beddmare och skrivandet &r i forsta
hand en 6vning i genreskrivandet. I botten ligger trots allt uppsatsen som ett
slags grundgenre, eftersom fOrfattarna fortsdtter med: “Ofta far du sjdlv
bestimma genren, men om det géller en skoluppsats eller en uppgift i
studentexamen kanske négon annan har bestdmt vilken genre det ska vara.” Har
vill jag dra paralleller Telemans (1991) péstdende om skolans latsasgenrer och
Dysthes (1996) hybridgenrer, vilka pa ett traffande sétt illustreras i laroboks-

57 Bl.a. Berge (1988, 1996), Dysthe (1997), Halse (1993), Hertzberg (2001), Michelsen
(1993), Ongstad (1996), Smidt (1996). Hoel (2000, s. 65-79) knyter ihop den norska
genredebatten med den internationella i en fortjénstfull 6versikt. Hertzberg (2001)
dryftar spanningsforhallandet mellan formkunskap och genrekompetens.
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citatet. Eleven fOrutsitts producera en text som motsvarar en Viss
genreforestéllning, samtidigt som de sociokulturella faktorerna kriver en skol-
uppsats av skrivsituationen. Trots allt kan en utvekling skonjas i det senaste
laromedlet (Gayer & Gronholm, 2009), ddr man en géng for alla verkar ha gjort
upp med uppsatsbegreppet.

Elmfeldt och Erixon (2007, s. 171-177) ser tendenser till en nutida intimiserad
skola, vilket bland annat syns i elevernas skrivande i form av normkonflikter.
Intimiseringen och privatiseringen av spraket gynnar det fria och expressiva
berdttandet med rotter 1 romantiska ideal och stér i konflikt med ett grammatiskt
korrekt sprak och en normativ, retoriskt forankrad uppsatstradition.

Kress (2003, s. 84—-105) stidller sig skeptisk till genrebegreppet som ett slags
stabilt fenomen, didr det gar fixerade grinser mellan olika genrer.
Genreforskningen har enligt Kress en lingvistiskt prdglad tradition av att
fokusera statusgenrer (’genres of power’) invdvda i stabila och ritualiserade
institutioner, vilket oundvikligen har genererat teorier som framstéller genrer
som stabila och fixerade, som ett slags urskiljbara kategorier. En stabil, offentlig
kontext genererar med andra ord en skenbar bild av stabila genrer. Kress (2003,
s. 87) menar att sociala handlingar, av vilka genrer ar ett slags avtryck, sist och
slutligen bér pa ytterst lite stabilitet:

The stability or otherwise of the social situation of which the genre is the textual
trace leads to the greater or lesser stability of genres themselves. It may be, as a
general rule, that public events have greater stability than private events, so that
public genres would be both more stable and more subject to control.

Genren liknas hir vid ett textspar. Sparen av text ir i sig avtryck av en social
hindelse, en social praktik. Uppsatsen som genre bar alltsa pd avtryck av skolans
skriftkultur och modersmélundervisning. Uppsatsen kan placeras 1 en
forhallandevis historiskt och samhalleligt offentlig och stabil kontext®, det vill
sdga i1 skolkontexten. Betrdffande kontrollaspekten i citatet av Kress ovan, sa
faller uppsatsgenren mycket vél in i den bilden. Kontrollmekanismer som ligger
inbdddade i studentexamensstrukturerna har stor inverkan p& uppsatsgenrens
tillstdnd och utveckling®.

I Kronholm-Cederberg (2005, s. 120) ifragasitter jag om uppsatsen
overhuvudtaget kan ses som en egen genre. Jag visar pa att
studentexamensprovet i modersmél i sjidlva verket explicit efterlyser andra
genrer som debattartikel, insdndare och kolumn. Berge (1988, s. 59)
karakteriserar uppsatsskrivandet som en skenbart kommunikativ handling. I en
finlindsk studentexamenskontext betyder det att eleven ombes att skriva en
inséndare, samtidigt som hon eller han ska leva upp till etablerade och mer eller

% Studentexamen i Finland firade 150-arsjubileum &r 2002 och redan det forsta
examensaret skrev examinanderna uppsats i &mnet modersmaél (Kaarninen & Kaarninen,
2002).

% Skrivforskare (blLa. Berge, 1988, 1996; Kronholm-Cederberg, 2005; Hoel, 1990, 1995;
Smidt, 1992) dr eniga om, att ett nationellt examensprov som avslutar
gymnasieutbildningen &r en avgoérande styrfaktor i skolans skriftkultur. Det dr ingen
langsokt slutledning att provreformen 2007 ocksa kommer att bidra till forskjutningar i
uppsatsgenren och skrivundervisningen 6verlag.
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mindre uttalade normer om en god uppsats. Norberg Brorsson (2007, s. 251)
anvinder begreppet skolinterna texter, vilket avser texter som skrivs i skolan och
som inte dr avsedda att anvdndas utanfor skolan.

I forhallande till Kress (2003) svédnger jag pa uppsatsens vara eller inte vara som
en egen, enhetlig genre. Kress (2003, s. 119-121) menar att blandningen av
genrer, deras paverkan av och inflytande pa varandra &r ett normaltillstind. Det
finns i sjélv verket fa eller inga rena genrer. Genreresonemanget blir helt enkelt
ett felslut utifran lingvistiskt grundade genreteorier som bortser fran att genre-
fenomenet i grunden dr socialt konstituerat. Dar ménniskor finns och samverkar,
dar forandras och flyter spraket, det vill siga ocksd genrerna. Genom att
godkdnna en strikt indelning i genrer, sd ignoreras i sjidlva verket den sociala
kontexten.

Enligt Kress (2003, s. 119) ger inte genren ett namn eller en etikett at texten;
genren sdger snarare ndgot om textens organisation. For uppsatsgenrens del
betyder det hér att genren uppsats ar befintlig, men att ménga andra genrer och
besldktade fragment ligger inbdddade i det textuttryck som skolan kénner som
uppsats. Karlsson (2006, s. 123) dr inne pa samma linje om att texter alltid ingar
i sociala sammanhang och att genrerna &r textsorter som ar kopplade till tydligt
och igenkdnnbara kommunikationsmonster. Genrerna’® #r ofta synliga och
erkidnda texter. De &r namngivna och identifierbara av de inforstadda eller
anvindarna.

Till textens organisation (Kress, 2003, s. 119) hor inte bara innehéllet, utan
ocksé visentliga multimodala aspekter: textens design eller texten som bild. Det
ar inte den skrivna texten allena som kommunicerar ett innehéll, utan dven
bilden. Enligt Berge och Tennesson (2007, s. 30) dr all text multimodal, ddrmed
ocksé den handskrivna uppsatsen:

Og all skriving er “sammensatt” eller multimodal: Det finnes ingen “ren” skrift —
ikke engang nar vi bare holder oss till bokstavene, slipper vi unna typografiens,
arkets eller skjermens manfoldige semiotiske mediering og meningspotensial.

For att i den hér studien beskriva och analysera uppsatsen som genre och som
inbdddad i en viss social och historisk kontext, viljer jag att anvinda Kress’
designaspekt pa text. Darmed foredrar jag att tala om uppsatsen som en text/bild,
framfOr uppsatsen som en genre. Jag tittar nirmare pa uppsatsen som en bild i
avsnitt 4.1.

Avslutningsvis vill jag understryka att jag haller fast vid anvéndningen av
begreppet uppsats, samt ge nagra motiveringar. Trots att savil liroplan som
studentexamensndmnd avstir fran uppsatsbegreppet, kan jag utgdende fran
gymnasiets lairomedel konstatera att uppsatsen anvénds som en befintlig genre i
den finlandssvenska skolkulturen. Mina é&tta informanter talar heller inte om
annat dn att de skriver uppsatser d& de i sjdlva verket svarar pa en skrivuppgift

70 Karlsson (2006, s. 127—131) stiller etablerade genretexter mot s kallade “icke-
genretexter”. Icke-genretexterna saknar erkénda beteckningar och de uppfattas som
unika och personliga. I lokala arbetslivskulturer spelar dnda icke-genretexterna en stor
roll i kommunikation mellan arbetstagare i form av sa kallade informella meddelande
eller ”lappar”. Genretexterna har hdgre status én icke-genretexterna.

59



som efterlyser ett debattinldgg, insdndare eller kolumn (Kronholm-Cederberg,
2005). Samma monster upprepas i den hidr studiens resultat: uppsatsen
(alternativt fri uppsats eller materialbaserad uppsats) ar praktiskt taget det enda
begrepp som informanterna anvidnder dd de pratar som sin text under
responssamtalet. Att begreppet uppsats ingar i studiens rubrik dr ocksad att
betrakta som ett forskningsresultat. Valet av begreppet uppsats pa rubrikniva ar
med andra ord medvetet och syftar till att visa pa den finlandssvenska skolans
foraldrade begreppspraktik i forhédllande till nordisk skrivforskning och
skrivpraxis samt i forhallande till laroplanens och studentexamens uttalade
skriftkulturella kompetenskrav.

2.4.2 Responsen som skriftpraktik

Inom nordisk skrivforskning anvénds ofta begreppet ’respons’ (Hoel, 2000;
Igland, 2007a, 2007b). Tva nya svenska doktorsavhandlingar, Norberg Brorsson
(2007) och Parmenius Sward (2008), talar om ’réttning’ i en responskultur dir
lararen framst fokuserar sprakliga brister och direkta fel”'. En annan synonym &r
’lararkommentarer’ (Bergman-Claeson, 2003) eller ’lerarkommentarar’ pa
norska (Igland, 2007a, 2007b). Inom den engelsksprékiga forskningen anvénds
“correcting’ (Beach & Friedrich, 2006; Peterson & Kennedy, 2006), *grammar
correction’ (Truscott, 1996), ‘corrective feedback’ (Ellis m.fl., 2008) ’response’,
’assessment’, *feedback’ (Peterson & Kennedy, 2006; Storch & Tapper, 2000),
"teacher written feedback’” (Lee & Schallert, 2008), samt ’comment’ (Cho,
Schunn & Charney, 2006).

I skolan talar ldrarna allmént om att de korrigerar eller réttar uppsatser, mer
sillan om att de responderar pa elevernas texter. Studiens informanter talar
likasd om att lararna “korrigerar” och ’réttar” uppsatserna. Igland (2007b, s. 2)
bekréftar att ”’Retting’ er upopulart hos lerarar, lite pdakta av elevar og kritisert
av forskarar” och jamfor ldrarnas korrigeringsborda med ett sisyfosarbete.
Bergman-Claeson (2003, s. 8) konstaterar: ”Léraren rittar och bedomer, eleven
korrigerar — eller ignorerar réittelsen. (P& senare ar har terminologin dndrats och
man talar om att ge respons eller gensvar snarare dn om att rétta.)” Heila-
Ylikallio (2002, s. 14) fragar sig ocksd om ldraren ska fungera som sprak-
granskare eller skrivhandledare och konstaterar att ’lararens kommentar om att
nu skall jag ’rétta era texter’ ger helt andra konnotationer &n ’ldsa era texter’”.
Frdgan ar om skolkulturen genomgatt samma begreppsforskjutning fran
korrigeringsretorik till responskultur, vilket forskningen visar tendenser pad. Mig
veterligen har inga studier gjorts pa vilka responsbegrepp som faktiskt anvénds i
skolan av ldrare och elever.

Parmenius Swird (2008, s. 42) konstaterar att beddmningsfragor, i vilka ingar
“respons, vérdering och betygsittning” (s. 151), inte &gnats speciellt stort
intresse i Sverige och nidmner Hultman och Westman (1977), Ostlund-
Stjarnegérdh (2002) samt Bergman-Claeson (2003) i sammanhanget. Lee och
Schallert (2008, s. 520) konstaterar utgdende frén sin analys av lararrespons att
lararen intar en evaluerande och handledande roll.

' En av lirarna i Parmenius Swirds (2008, s. 66) studie anvénder sig av
’réttningsprotokoll” som bedomningsmall for skrivuppgifter.
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2.4.3 Responssamtalet som skriftpraktik

Studiens responssamtal tillfor ett metaperspektiv. pd de autentiska
skriftpraktikerna uppsats och respons. Under responssamtalen for jag i egenskap
av forskare och tillsammans med informanten ett samtal om dessa tvé
skriftpraktiker. Responssamtalen manifesteras som texter om texter.

Sperlings (1990) studie &r ett exempel pé déir lararen for textsamtal (conferences)
med enskilda gymnasister kring elevens text och lararresponsen. Sperling menar
att eleven tack vare det individuella samtalet aktiveras och utmanas i att allt mer
forviarva och utveckla sin skriftkompetens. Textsamtalen erbjuder en “context
for dialogic learning to blossom™ (s. 318); till skillnad fran méngen annan
responsverksamhet dr textsamtalen substantiella och fokuserar globala textnivaer
betrdffande innehéll, retorik och genre. Responssamtalen i den hér studien kan
ses som en “context for dialogic learning to blossom” eller en plats for dialogiskt
larande. Det ar ratt uppenbart att informanten under ett responssamtal tillignar
sig explicita fardigheter om sitt eget sitt att skriva, om egna styrkor och
svagheter. Hogst troligt sker ocksa ett implicit lirande om den skrivande
identiteten och om skrivandet som ett sitt att bli till i véarlden. I det dialogiska
samtalet ldggs grunden for ett omsesidigt samhandlande mot en gemensam
forstaelse av informantens tankar om sitt eget skrivande, av lararens respons och
av lararens eventuella intentioner med responsen, samt av informantens direkt
varderande asikter om ldrarens respons.

Lee och Schallert (2008, s. 513-514) for “text-based interviews” med sévil en
textresponderande ldrare som med dennes textproducerande studerande. De
textbaserade intervjuerna motsvarar till stora delar den héir studiens respons-
samtal. Resultaten (s. 516-531) visar att en framgangsrik respons- och
bearbetningsprocess forutsétter att en cykliskt framvéxande tillit etableras
mellan ldrare och studerande. Tilliten etableras och forstdrks genom skyldigheter
och dmsesidighet, som verkar i bigge riktningarna. Om skribenten upplever tillit
till lirarens respons, att den ér trovérdig och till hjélp for skrivandet, syns tilliten
i en ambitids textbearbetning i dialog med lérarens respons. Lararen tolkar i sin
tur den vél genomforda bearbetningen som ett tecken pa bekréftelse av och tillit
till lararens kompetens, vilket resulterar i att ldraren anstrénger sig ytterligare i
foljande responsfas. Nér situationen blir den motsatta och tillit saknas, blir
skribentens bearbetning minimal vilket ocksa syns i ldrarens kommande
knapphéndiga respons.

2.4.4 Responsforskning i textperspektiv

Truscott (1996) hidvdar att en djupt rotad tradition eller ndrmast institution av
“grammar correction” bdr Overges inom skrivundervisningen i engelska som
andra sprak (L2). Tidigare forskning (s. 329-333) har visat att korrigering av
direkta sprakfel &r ineffektiv och har obetydlig effekt pa skrivutveckling.
Dessutom tar korrigeringen en massa arbetstid av ldraren som kunde ldgga
energi pa andra aspekter av texten, till exempel innehéllsliga och dispositions-
relaterade. Ocksé betriffande resultat i tidigare studier i engelska som forsta
sprak drar Truscott (s. 330) synnerligen tydliga slutsatser:
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They found [andra forskare, min anm.] that correction had little or no effect on
students’ writing ability. It made no difference who the students were, how many
mistakes were corrected, which mistakes were corrected, how detailed the comments
were, or in what form they were presented. The corrections had no effect. The
conclusion for L1, then, is clear: Correction is not helpful.

Truscott &r med andra ord entydigt negativ till korrigering. Aven i en senare
artikel (Truscott, 2007, s. 271) upprepar Truscott sig. Han hévdar att frigan
”How effective is correction?”” bor bytas ut mot "How harmful is correction?”.
Truscotts (1996) starka avstandstagande ledde ocksa till en debatt mellan honom
(1999) och Ferris (1999). I en nyare artikel (Ferris, 2007) foresprakar Ferris
fortfarande savél innehallsrespons som formrelaterad respons i sprakunder-
visningen. Dédremot gor inte enbart en lang erfarenhet ldraren till en god
textrespondent; responsverksamheten bor genomsyras av medvetna metodval,
reflektion och stidndig evaluering. Ockséd Ellis m.fl. (2008) gér i polemik med
Truscott och menar att korrigering kan goras effektiv, sirskilt om lararen
anvander sig av fokuserad korrigering pa vissa avgransade sprakfel.

I en studie med ett dialogiskt perspektiv undersoks kamratresponsens inverkan
pa textbearbetning (Peterson, 2003). Kamratresponsen har framfor allt fyra
funktioner: att leka med nya idéer, att klargora idéer, att leta efter alternativa
losningar och att visa kénslomissig respons. Peterson (s. 269) poidngterar
betydelsen av en klassrumskultur som bygger pa stindig interaktion mellan
klassrummets medlemmar. Interaktionen initieras av en dialogiskt medveten
larare som véxlar mellan styrd ldraraktivitet och mer informell elevaktivitet. Har
ar lararen den absoluta nyckelpersonen som med kontinuitet och riktning skapar
forutsattningar for moten mellan skribent och ldsare, mellan texter och
utvecklande perspektiv.

Hoel (2000, s. 117-119) delar in responsen i ldsarfokuserad, kriteriebaserad och
skrivarfokuserad respons. Den forsta typen av respons fokuserar interaktionen
mellan ldsare och text och sdger ndgot om ldsarens reaktion pa texten. Den andra
typen relaterar texten i forhédllande till givna textkriterier och huruvida texten
uppfyller dessa. Inte minst elever som responsgivare kan ha svérigheter med den
kriteriebaserade responsen, eftersom den kriver bade konkreta och specifika
uttryck for att kommunicera med skribenten. Den tredje och sista typen vrider
fokus mot skribenten och huruvida han eller hon lyckats i sitt skrivande. Den hir
responstypen dr den mest krivande, eftersom den bor traffa ritt i skribentens
process och skrivutveckling.

I en studie” om elektronisk respons etablerar Dysthe, Lillejord, Vines och
Wasson (i tryck) ett sociokulturellt och dialogiskt perspektiv med bland annat
Bakhtin (1981, 1986) som teoretisk utgangspunkt. De bygger upp tva modeller
for respons (s. 4): en auktoritdr modell och en dialogisk modell. Den auktoritira
och traditionella responsmodellen bygger pa 6verforing av kunskap, dér lararen
dger kunskapen i egenskap av expert och eleven forvdntas ta emot den.
Responsens syfte r i forsta hand att informera eleven om vad som bor réttas till
for att den slutgiltiga texten ska vara si korrekt och matcha standarden sa langt

7 Informanterna ir studenter inom juridik och pedagogik. Akademiskt skrivande kunde
vara ett paraplybegrepp for de aktuella genrerna.
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som mojligt. Den dialogiska modellen dr i huvudsak horisontell, dir ny
forstaelse och kunskap skapas genom sammansatta och deltagande respons-
monster, dér ldraren bara dr en av manga roster om den text som vixer fram

genom forhandling.
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3 Metod och material

Som tolkande subjekt kan vi urskilja mening
och pa detta sitt skapa Oar av begriplighet i de
oceaner av obegriplighet som omger oss.
Langre kan vi inte komma, och det far duga.

(Odman, 2007, s. 243)

Jag kinde tydligare dn néansin forr att varje
plats innehaller alla platser, alla liv innehaller
allt liv.

Goran Tunstrom (Alsing, 2003, s. 14)

I det tredje kapitlet positioneras studien inom en hermeneutisk
tolkningstradition. Skrivprojekts empiri beskrivs och placeras i tid och rum.
Forskningsetiska védgval redovisas. Darefter och i linje med trippelhermeneu-
tikens grundmonster &skadliggdrs hur en narrativ analysmetod i tre steg
tillimpas vid analys och tolkning. Dessutom ges ocksa en del dversiktliga och
kvantifierade materialbeskrivningar, som inte ska ses som studiens egentliga
resultat. Dessa deskriptioner syftar till att skapa en helhetsbild av centrala
egenskaper i Skrivprojekts empiri och till att skapa ett slags spegelyta for de
kommande resultaten i det fjarde och femte kapitlet.

3.1 Trippelhermeneutik och det kritiska ogat

Hermeneutiken 4r en kontextuell filosofi, vars kdrna ligger 1 tva
allmdnmaéanskliga strdvanden, ndmligen att tolka och att forsta. Ingen utsaga kan
vare sig tolkas eller forstds utanfor sitt ssmmanhang, den sociala, historiska och
kulturella kontexten. Hermeneutikens idéhistoriska rotter spéras till rendssansen,
ndrmare bestdmt till protestantisk bibelanalys samt till det humanistiska studiet
av antika klassiker (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 193). Den hermeneutiska
forskningsansatsen dr langt ifr&n enhetlig och kan grovt delas in i empirisk eller
objektiverande hermeneutik och aletisk hermeneutik”® (Alvesson & Skoldberg,

® Den objektiverande hermeneutiken var ett slags uppgorelse med positivismen, dir de
sa kallade neoidealisterna (bl.a. Dilthey, Windelband, Rickert, Simmel, Weber) strivade
efter att aterupprétta kulturvetenskapernas lika vérde i forhallande till
naturvetenskaperna. Till de viktigare betoningarna inom den objektiverande
hermeneutiken hor att det gors skarp atskillnad mellan det forskande subjektet och det
utforskade objektet. Den aletiska hermeneutiken suddar ut polariteten mellan forskande
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2008). En annan indelning foretrdds av From och Holmgren (2000), som sjdlva
positionerar sig inom den filosofiska hermeneutiken, ndmligen klassisk,
humanvetenskaplig och filosofisk hermeneutik. I det som f6ljer hidnvisar jag
framst till den svenska hermeneutikern Odman (2007), som riiknas tillhéra den
existentiella hermeneutiken’* (From & Holmgren, 2000, s. 223).

Forutom kontextkénsligheten pendlar den hermeneutiska tolknings- och forsta-
elseprocessen i en dualistisk rorelse mellan del och helhet; helheten han inte
forstas eller tolkas utan delarna och delarna blir inte begripliga utan en koppling
till helheten. En metafor for hur tinkande, forstielse och tolkning samverkar
samt for hur pendlandet mellan del och helhet fungerar &r den hermeneutiska
cirkeln”. Cirkelformationen infordes av Friedrich Ast (1778-1841) och fordes
vidare av Schleiermacher (1768—1834), varefter den har adapterats i atskilliga
repriser. Bland annat Radnitzky (1970) foredrar en mindre statisk bild &n cirkeln
och foreslar den hermeneutiska spiralen som ett alternativ. (Odman, 2007.)

Formégan ’att tolka’ kan hirledas till verbet ’att Oversétta’, vilket ger att den
som tolkar samtidigt Oversitter eller “formedlar mellan olika sprakliga
forstaelsehorisonter, med uppgift att f4 dessa att forenas i en gemensam
forstaelse, i samforstand” (Odman, 2007, s. 23). I bista fall lyckas den tolkande
hermeneutikern formedla mellan och sammanlidnka forstaelsehorisonterna sa att
ny forstielse genereras. Odman (s. 24) stiller med utgangspunkt i Radnitzky
(1970) verbet "att forsta’ mot ’att begripa’ och konstaterar att ’begripandet ar en
kognitiv akt, medan forstdelsen berdr en dven som viljande, kdnnande och etisk
varelse”. Enligt min mening innebédr forstaelse nagot former &n att begripa.
Begripandet &r till sin natur mer entydigt, kallsinnigt och kliniskt medan
forstaelsen ar mer empatisk, mangfacetterad och foranderlig. Forstaelsen traffar
pa nigot sitt ett djupare och mer allminminskligt existentiellt plan. Odman (s.
25) sammanfattar:

subjekt och utforskat objekt; polerna smélter snarare samman i en avsléjandestruktur sa
att objektet Oppnar sig och trader i en subjektsposition, i ett dialogiskt samspel med det
andra subjektet. Stromningen delas vidare in i existentiell hermeneutik (bl.a. den tidiga
Heidegger och Gadamer), poetisk hermeneutik (bl.a. den senare Heidegger och Ricoeur)
samt misstankens hermeneutik (bl.a. Marx, Freud och Nietzsche). (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 215-260.)

™ Den filosofiska och existentiella hermeneutiken har gemensamma rotter men skiljer
sig bland annat betréffande inlevelseaktens betydelse vid tolkning (From & Holmgren,
2000, s. 223). Den existentiella hermeneutiken stravar efter att ateruppleva den andres
upplevelser”, medan den filosofiska hermeneutiken forsoker ”forstd vad andra
upplever”. Den forsta lagger fokus pa ”en individuell niva (den som upplever)” och den
senare pa “’en social nivéa (det som upplevs)”.

7 Enligt Alvesson och Skéldberg (2008, s. 197-213, 277-278) tillskriver den
objektiverande respektive aletiska hermeneutiken olika innehall till den hermeneutiska
cirkeln. Den forsta betonar en cirkelformad rorelse mellan del och helhet, medan den
andra lagger betoning pa forforstaelse och forstaelse. Som ett ideal foreslas ett slags
dubbelcirkel, dir bade alterneringen mellan del och helhet samt mellan forforstaelse och
forstaelse efterstravas (s. 212).
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Forstaelsen géller saledes den ménskliga existensen, dess villkor och mdjligheter,
begripandet enskilda pusselbitar, vilka kan utnyttjas som delforklaringar av den mer
omfattande bild vi forsoker forsta.

Samtidigt som tolkning och fOrstaelse utgdér sjdlva kérnakterna i1 den
hermeneutiska tolkningsprocessen, sd dr den sa kallade forforstaelsen ett
ofrankomligt inslag i sammanhanget. Forutsittningen for att en problemstillning
overhuvudtaget ska uppsté &r att den tar sin borjan i en forforstéelse, ett inbyggt
minne” som nagot historiskt forankrat och givet eller ”vi kan inte forsta utan att
redan ha forstatt” (Odman, 2007, s. 102). For att lyckas rikta en friga utnyttjar
individen, savil vardagsménniskan som forskaren, de resurser som ligger gomda
i forforstdelsen av det aktuella problemet. Odman (s. 237-238) menar att
forskarens redovisning av den egna forforstielsen bor gestaltas i de
sakforhallanden som granskas. Forforstaelsen &r inget forskaren kan dolja eller
franse, den tringer igenom i vilket fall som helst. Ddremot varnar Odman for att
forskaren niarmare redogor for sin person eller livsberittelse som ett slags fond
till forskningsproblemet (s. 237-238): “Att redogora for forforstdelsen i mer
vidstrackt bemaérkelse leder latt till sjalvbedridgeri och skonmaélningar av
uttolkarens egen person.” Att redogéra for sakforhallanden och didrmed
forforstaelsen dr ocksad i sig problematiskt och ett stindigt val mellan olika
mojligheter. Balansgdngen bor ske genom att forskaren tydligt och pregnant
redogor for vigen fram till tolkningen och forstielsen, och genom att positionera
och perspektivera studiens teoretiska och metodologiska vigval. Det handlar helt
enkelt om att “tydliggora hur man ténker, tolkar och forstar” (s. 238). From och
Holmgren (2000, s. 222) uttrycker samma forforstaelsens gestaltnings-
problematik med stod i Gadamer: “Forforstéelsen dr i huvudsak implicit och
inkarnerad i den egna kroppen, och kan dirfor inte redogdras for péd ett
uttdmmande sitt.”

Forforstaelsen 4r i sin tur intimt knuten till intentionaliteten (Odman, 2007, s.
102): ”Intentionalitet &r samtidigt det viljande och véljande subjektet och
viljandets objekt, som detta representeras 1 subjektets medvetande.”
Intentionaliteten kan vara medveten men ocksa omedveten. And4 avspeglas den
i viljandet, ett medvetet eller omedvetet riktande av individens fragande existens
mot olika objekt. Den vetenskapliga forskningsprocessen kan alltsa inte brytas
16s fran forskarens forforstaelse, forstaelse och intentionalitet.

Min sammansatta och for stunden radande forforstielse, forstaelse och
intentionalitet ger i sjdlva verket forskningsproblemet, sjdlva frigandet, en
utgangspunkt och riktning. Hér foreligger naturligtvis en risk for att forfor-
staelsen tar overhanden och jag riskerar att veta svaret pa fragan innan sjélva
tolkningsakten pabdrjats. Odman (2007, s. 106) konstaterar att de initiala
fragorna ofta dr “felaktiga och klumpiga”. En hermeneutisk tolkningsakt ar till
sin natur 6ppen; det handlar om att som forskare tilldta materialet att oppna sig
sa att det i sjdlva verket blir materialet som stéller nya fragor och visar pa nya
aspekter for forskaren. Pa sé sitt kan sokandets riktning forskjutas &t ett annat
héll sa att bade fragestéllningar och resultat vilar pa materialets villkor och inte
forskarens, alltsd min forforstaelse. Den hermeneutiska cirkeln eller spiralen &r
saledes odndlig; till tidigare forforstaelse ldggs ny forstaelse vilket gor att ocksé
forforstaelsen dndrar skepnad. Efter lager pa lager av cirkelrorelser fordndras
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och forskjuts forstaelse och forforstaelse i en tétt tvinnad formation. Det betyder
att jag som forskare aldrig egentligen kan fa ett slutgiltigt svar pa min fraga. I
nagot skede vixer beslutet fram att jag fryser min “forstdelseutveckling, tar en
stillbild, det &r allt” (s. 107).

Beroende pa den hermeneutiska tolkningsaktens djup och ambitioner kan man
tala om en enkel och en dubbel hermeneutik, samt om en tredje niva av
trippelhermeneutik. Den enkla hermeneutiken handlar ndrmast om ett slags
vardagshermeneutik eller ménniskans naturliga formaga att i sociala kontexter
sdtta sig sjilv i relation till andra, eller en “individernas tolkning och innebords-
bestdimning av sig sjdlva och sin egen subjektiva och intersubjektiva (kulturella)
verklighet” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 349). Den dubbla hermeneutiken
lagger till ett forskningsperspektiv pé tolkningsakten, och frambringar vad ”den
tolkande samhéllsvetaren engagerar sig i, dd han/hon forsoker forstd och
utveckla kunskap” (s. 349). Trippelhermeneutiken foregds av den dubbla
hermeneutiken, samtidigt som den lagger till ytterligare ett lager av kritisk
tolkning som tar fasta pa “omedvetna processer, ideologier, maktforhallanden
och andra uttryck for dominans som medf6r att vissa intressen gynnas pa
bekostnad av andra”. Den kritiska tolkningen for ofta med sig en tyngdpunkts-
forskjutning, sa att det som forefaller ’sjdlvklart, naturligt och oproblematiskt” i
sjdlva verket tolkas som en “frysning av det sociala livet”. Den kritiska tolk-
ningen avser att visa pa dessa frysta positioner och ga in med en fordndrings-
potential (s. 350).

I den hér studien gor jag en trippelhermeneutisk tolkning. I det foljande avsnittet
om den narrativa analysmetoden designar jag en analys- och tolkningsmodell
som sker i tre steg. Det forsta deskriptiva steget med sé kallade deskriptiva
narrativer kan sdgas motsvara den enkla hermencutiken, dir jag ger rost at
studiens subjekt, informanterna, och gestaltar hur dessa formulerar och didrmed
konstruerar och tolkar sin intersubjektiva socialt konstituerade verklighet. I det
andra steget med dekonstruktion av de tidigare deskriptiva narrativerna trader
jag som forskare tydligt in pa arenan; jag analyserar och tolkar, jag forsoker
forsta och utveckla kunskap om skolans responskultur i ett elevperspektiv. Det
tredje steget bestar av en rekonstruktion pa metanarrativ niva, som ger uttryck
for en eventuell frysning av det sociala liv dir individer tilldelas roller som elev
och ldrare. Framfor allt ansluter jag resultaten till teorier om protest och
acceptans (Ivani¢, 1998). Ocksé studiens diskussionskapitel (kapitlen 6 och 7)
ska ses som implikationer av en trippelhermeneutisk ambition.

3.2 En narrativ analysmetod

En utmirkande argumentationslinje inom den expanderande narrativa
forskningstraditionen’® r att fista uppmirksamhet vid den sa kallade narrativa

76 Narrativen som potential inom vetenskapsdiskursen miste sin betydelse i borjan av
1900-talet for att under de senaste trettio dren ateretableras som ett legitimt
forskningsfilt. Aterupprittelsen av den narrativa forskningen har bland annat samband
med de storre positivistiskt kritiska trenderna inom human- och samhéllsvetenskaperna
generellt (Pinnegar & Daynes, 2007, s. 25-26).
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vandningen (’the narrative turn’; Clandinin & Rosiek, 2007; Pinnegar & Daynes,
2007)”7. Omorienteringen mot att borja intressera sig for narrativens eller
beréttelsens potential som badde metod och fenomen for vetenskapliga studier
innebar nya och inte séllan kontroversiella ideologiska, ontologiska och
epistemologiska stdllningstaganden. Den narrativa vindningen bidrog inte minst
till metodologisk nyorientering. Argumentationen for det narrativa paradigmets
giltighet och existensberattigande riktas ritt ofta mot positivism, post-positivism
och kvantitativa metoder 6verlag (Bruner, 1986; Clandinin & Connelly, 2000;
Clandinin & Rosiek, 2007; Lieblich m.fl., 1998; Pinnegar & Daynes, 2007;
Polkinghorne, 1988; Sarbin, 1986).

Den narrativa forskningen bestér i sig naturligtvis av olika inriktningar, dér
narrativens roll och genomslag har olika tyngdpunkt och fokusering’®. Négra
gemensamma element dr dnda ofta ménniskan, hennes erfarenheter och hennes
relation till andra samt till den omgivande sociala miljon (Clandinin & Connelly,
2000; Pinnegar & Daynes, 2007) eller som Webster och Mertova (2007, Preface)
uttrycker det:

By its very nature, the use of stories in research means that the researcher has a desire
to probe the humancentred nature of learning and the associated issues of complexity
in a way that is holistic and transcends traditional discipline divides.

Betriaffande den narrativa vandningen och forutsittningarna for att den ska ske
sévil inom en akademisk forskningstradition som for en enskild forskare, s& bor
fyra mindre vindningar dga rum som ett slags grundforutsittningar (Pinnegar &
Daynes, 2007). For det forsta forutsitts ett aterupprittande av det utforskades
status gentemot den utforskande. Forskaren bor efterstriva en relationell syn
mellan sig sjdlv och det som utforskas; med andra ord bor objektets status ndrma
sig subjektsstatus”. For det andra bér ord som reflektioner av minsklig erfaren-
het gilla som data ("words as data’). Véndningen frdn fokus pé siffror och
kvantifierade enheter (Cnumbers as data’) till ord behover inte utesluta
kvantifieringar, men en viktig poédng &r att ”in translating experience to numeric
codes researchers lose the nuances of experience and relationship in a particular
setting” (s. 15). For det tredje bor den narrativa forskaren fokusera det enskilda
(’the particular”) och visa tillit till den enskilda upplevelsens vérde i en specifikt
sammanhang med ett avgrinsat antal ménniskor. Mgjligheten att generalisera
och hivda allméngiltighet har lange tillskrivits det kvantitativa paradigmet. Den
narrativa forskningen argumenterar i sjdlva verket for “the power of the

77 Det dr inte bara inom det akademiska filtet som intresset for narrativer okat.
Skonlitteraturen har haft ett uppsving av memoartradition och genrer av icke-fiktion
(Handler & Gable, 1997). Pinnegar och Daynes (2007, s. 28) for resonemanget vidare till
den nya mediealdern och konstaterar att olika “reality”-genrer s vil i teven som pa
nétet, samt bloggar, webbsidor och poddséndningar har 6ppnat for den enskilda
individens 6kade mojligheter att né en publik och till ”freedom to narrate”.

8 Clandinins Handbook of Narrative Inquiry. Mapping a Methodology (2007) utgér en
utmarkt oversikt over historiska perspektiv, aktuella trender och metodologiska
diskussioner inom narrativ forskning.

7 Forskningsobjektets status som subjekt sammanstralar med den existentiella
hermeneutikens syn pa forskningsobjektet som i sjdlva verket tréder in i
subjektsposition, Oppnar sig och borjar stilla fragor till forskaren (jfr avsnitt 3.1).
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particular” (s. 21-22) och att allmingiltighet star att finna i det enskilda
partikuldra. For det fjarde bygger den narrativa forskningen pa en kunskapssyn
om multipelt tdnkande samt sammansatt kunskap och vetande (’blurring
knowing’). Narrativ forskning uppmuntrar i sjdlva verket forundran, ifraga-
sattande och alternativa tolkningar som en fOrutsittning for ett framgéngsrikt
arbete (s. 25):

Narrative inquirers recognize that embracing and executing the methodology of
narrative inquiry, rather than an exclusive reliance on the assumptions of a
positivistic paradigm, provides authentic and resonant findings. In making this turn,
narrative inquirers recognize the tentative and variable nature of knowledge. They
accept and value the way in which narrative inquiry allows wondering, tentativeness,
and alternative views to exist as part of the research account.

En av den hir studiens starka ambitioner dr att formedla hela och birande
berittelser om skolans responskultur, framfor 16sryckta och sonderstyckade citat.
En narrativ forskningsmetod ar ett alternativ i letandet efter personnéra och
socialt samt kontextuellt konstituerade forskningsresultat. En narrativ analys-
metod tillater att forskningsresultaten presenteras holistiskt i all sin komplexitet
och rikedom (Webster & Mertova, 2007):

Narrative inquiry attempts to capture the *whole story’, whereas other methods tend
to communicate understandings of studied subjects or phenomena at certain points,
but frequently omit the important ’intervening’ stages. (s. 10)

Clandinin och Rosiek (2007)* beskriver inslag av temporalitet, socialitet och
plats som minsta gemensamma ndmnare for narrativ forskning. Vidare beskrivs
narrativ forskning som “a pragmatic ontology of experience” (s. 40), dir
individens erfarenhet kan delas upp i ”living” och “telling” (s. 43):

Narrative inquirers study the individual’s experience in the world, an experience that
is storied both in the living and telling and that can be studied by listening,
observing, living alongside another, and writing and interpreting texts.

Den levda erfarenheten (jfr ’living’) aterfinns i elevernas uppsatser och lérarnas
respons. De enskilda skrifthdndelserna bér i sig berittelser om vad det innebar
att leva som elev, att leva som ldrare i skolans responskultur. De levda erfaren-
heterna &r autentiska; de star for ett forsta rangens perspektiv. Studiens beréttade
erfarenhet (jfr ’telling’) hittas i responssamtalen. Dessa skrifthdndelser bar i sig
berittelser om erfarenheter av responskulturen. Responssamtalen stéar saledes for
ett andra ordningens perspektiv och dr inte autentiska i samma bemaérkelse som
uppsatserna och responssamtalen.

Polkinghorne (1988) och ménga andra narrativa forskare (t.ex. Connelly &
Clandinin, 1990) anvédnder begreppet ’plot’ och ’scene’ for att identifiera
berittelsers innebord samt for att relatera dem i forhallande till en kontext.
Webster och Mertova (2007, s. 87) foredrar att anvidnda ’event’ och ’place’ “as

80T gvrigt positionerar Clandinin och Rosiek (2007) narrativ forskning gentemot
postpositivism, marxistisk teori samt poststrukturalism. Istéllet for att tala om skarpa
granser mellan disciplinerna foredrar forfattarna att anvénda gransland ("borderlands’,
’borderland spaces’) som en metafor, inom vilken disciplinerna delvis smélter samman
och tangerar varandras intressen.
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they have more general meaning and wider application”. I den hér studien véljer
jag att folja Websters och Mertovas linje genom att anvénda begreppet hindelse
for att identifiera berittelserna och begreppet plats for att lokalisera kontexten.
Mer konkret dr de hidndelser jag fokuserar och letar efter studiens tre
skrifthdndelser: uppsats, respons och responssamtal. Platsen kan identifieras i
situationskontexten (att skriva uppsats, samt att samtala om den och ldrarens
respons), den institutionella kontexten (gymnasiet), samt i den historiska och
kulturella kontexten (studentexamenstraditionen pé svenska i Finland).

Betréffande synliggdrandet av en studies metodologiska utgdngspunkter varnar
Odman (2007, s. 32) for att motarbeta hermeneutikens egna betingelser:

Det vetenskapliga forhéllningsséitt som iakttas maste emellertid anpassas till
hermeneutikens egna forutsdttningar. Man maéste i det sammanhanget beakta
Gadamers varning att metoderna kan bli ett hinder for forstaelsen. ”Metodiken™ kan
och bor dérfor formuleras endast pé ett allmént plan.

Utan att tillgripa Odmans fingervisning for att sjilv frinsiga mig ansvaret for
metodologisk tydlighet, vill jag understryka att hermeneutiken till sitt visen vilar
pa inslag av intuition och erfarenhet. Ddrmed sagt att jag har som ambition att
klargora de allménna principerna for studiens narrativa analysmetod samt dess
progressioner, medan jag avstar fran overtydliga konkretiseringar. Tanken &r att
lasarens forstéelse av den narrativa metodens mekanismer ska vixa fram under
resultatredovisningen och att ldsaren dari ocksd far en bild av min tillit till
intuitionens roll under den hermeneutiska forstielse- och tolkningsprocessen.

3.2.1 Bilden som berittelse

I kapitel 4 ldser jag inledningsvis skrifthdndelsen uppsats och respons som
beréttelser om en skriftpraktik. Kress’ (2003) multimodala textsyn ligger till
grund for den analys och tolkning som jag gor utgdende fran tvd konkreta
textexempel pé uppsats respektive respons.

Kress’ textbegrepp é&r forankrat i en socialsemiotisk teori, dir sjdlva
utgdngspunkten &r att texten &r en produkt av social handling. I ett konkret
exempel med en produktinformation pa en bit kartong i visitkortsstorlek finner
Kress (2003, s. 103—105) en genre som han kallar for rapport ("report-genre”).
Visualiseringen av ett visitkort i kombination med en rapporterande genre visar
pa att en relativt sett stabil genre (rapporten) kan lyftas ur sin givna kontext och
placeras i en annan (visitkortet) pa ett innovativt och kreativt sétt. Texten ror sig
med andra ord fritt mellan genrer och kontexter, konstruktioner som etablerats
genom traditionsbildning i tid och rum.

Villkoren for bade text- och genrebegrepp har rort pa sig tack vare utvecklingen
av multimodalitet och den nya mediedlderns nytinkande kring texter och
realiseringen av dessa. Kress (2003, s. 105) menar att literacy-traditionen inte
vilar pd spraket som enda fundament, utan ocksa pa element som design och
variation, nytdnkande och kreativitet:

This is a complex example [exemplet ovan med den visitkortslika
produktinformationen i rapportgenre, min anm.] of semiotic design: an awareness of
what is to be represented, for whom, using modal resources available to serve the
purposes of the designer. [...] We have moved from literacy as an enterprise founded
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on language to textmaking as a matter of design, an enterprise founded on a variety
of forms of representation and communication. From competence in use we have
moved to competence in design and, with that, innovation and creativity (through the
use of many modes) are now in centre.

Kress menar att texten ar mer dn genre. Att Overfora resonemanget pa uppsatsen
som text och genre dr mojligt. Texten eller bilden av uppsatsen ar forhallandevis
statisk, medan genrerna, latsasgenrerna (Teleman, 1991) eller hybridgenrerna
(Dysthe, 1996) varierar. Utan att titta nidrmare pd innehéllet i studiens
textmaterial, sd signalerar vissa textméissiga artefakter ndgot om genrerna.
Elevtexten bestar oftast av handskriven text pa ett konceptpapper forsett med
marginaler och sidhuvud. Dessa artefakter tillsammans med elevens namn och
textrubriken markerar att texten dr en skoluppsats. Utan att granska innehéllet
ndrmare i ldrartexten avsldjar bade larartextens placering i marginaler och
mellan rader, samt ldrartextens karaktir av forhallandevis fragmentariska
snuttexter att det handlar om lararrespons.

3.2.2 Den narrativa analysens tre steg

I kapitel 5 realiseras den narrativa analysen enligt en trestegsmodell, som delvis
paminner om trestegsmodellen i Kronholm-Cederberg (2005). Det teoretiska
fundamentet hémtas fran Polkinghornes (1995) uppdelning av narrativa
forskningsprocesser i ’analysis of narratives’ och ’narrative analysis’.
Analysprocessen foljer ett slags konstruktions-, dekonstruktions- och
rekonstruktionsmonster, dir det forsta steget befinner sig pa individniva, det
andra pd temanivd och det tredje slutligen pa teoretisk metanivd. For den
hermeneutiska tolkningsprocessen hinvisar (Odman, 2007, s. 181) till Sartres
totaliseringsprincip, vilket innebér att tolkningar pa olika abstraktionsnivaer
detotaliseras eller ersitts “med tolkningar som omsluter eller utvidgar den
foregéende”. For det centrala del- och helhetskriteriet som tolkningsprincip (s.
238-239) giller att helheten bekriftar delarna och tviartom. Enligt min mening
gynnas totaliseringsprincipen samt del- och helhetskriteriet av den narrativa
trestegsmodellen, eftersom abstraktionsnivaerna halls tydligt &tskilda (individ-,
tema- och metaniva) och pendlingen mellan del och helhet sker successivt och
rekursivt. Om tolkningsprocessens slutfas skriver Odman (2007, s. 183):

I de sammanfattande tolkningarna frangas sé det individinriktade tolkningsmonstret
till formén for tolkningar, i vilka perspektivet utvidgas socialt och temporalt —
forflutet, nuldge och framtid integreras. [...] Tekniken kan beskrivas som ett slags
niarmande genom distansering.

Odmans skiss bekriftar den narrativa trestegsmodellens abstraherande
progression.

3.2.2.1 Konstruktion av deskriptiva narrativer

I det forsta narrativa steget (avsnitten 5.1.1-5.1.8) konstruerar jag étta sé kallade
deskriptiva narrativer pa individniva. Narrativerna konstrueras genom de tre
typerna av observerbara skrifthdndelser: elevens uppsats, lararens respons och
responssamtalet. For att synliggéra det dialogiska monstret mellan uppsats,
respons och responssamtal visualiserar jag en simultan beréttelsekonstruktion,
dér de tre skrifthédndelserna presenteras samtidigt rent grafiskt.
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Pa vénster uppslag aterges den autentiska uppsatsen och dess lika autentiska
lirarrespons. Aterberittandet av uppsats och respons utgor direkta avskrivningar,
transkriptioner av ramaterialet. P4 motsatt hoger uppslag aterges informantens
responsberittelse, som konstruerats av mig utgdende frdn responssamtalet.
Responsberittelsen star i forsta person singular eller “first person accounts”
(Schostak, 2002, s. 161), dar berittarrosten ar informantens. Valet att ge
informantens berdttarrost skepnaden av forsta person gir i linje med att
efterstrdva ndrhet och storsta méjliga synliggorande av elevens eller den unga
minniskans berdttelse. Schostak (s. 166) visar pd det medvetna valet av
beréttarrost, dess politiska och etiska betydelse, samt att valet far betydelse for
positionering av inte bara forskningens aktorer (elev, ldrare, texter) utan ocksa
for dess tolkande yttrare (forskaren) samt for dess tolkande mottagare (ldsaren):

The voice — first, second, third person — through which the story is told is a powerful
rhetorical device framing the process of writing and of interpreting the text. The
choice is political, ethical educational. Each choice positions the text, the writer and
the reader and gives a particular value to that position.

Att informanten eleven tilldelas det forsta och mest exponerade ordet far
naturligtvis ocksa konsekvenser for studiens resultat, vilket jag dryftar ndrmare i
avsnitt 3.5.2.

Forskarrosten, bestdende av mina intervjufrdgor, foljdfragor (avsnitt 3.4.4) samt
ovriga inldgg, dr reducerad till ett minimum i responsberittelserna. Vid enstaka
tillfallen har jag sett mig tvungen att bifoga forskarrésten for att gora
sammanhanget begripligt, och da har inslaget markerats med understrykning i
responsberittelsen.

Syftet med de deskriptiva narrativerna ar att i ett slags simultan gestaltning visa
pa att sd hir kan skolans responskultur se ut och sa hir beréttar den enskilda
eleven om den kulturen. En bédrande tanke med de deskriptiva narrativa
konstruktionerna r att dven i forskningsresultaten visualisera skrifthdndelsernas
dialogiska monster; det dialogiska monstret realiseras i forskningstextens levda
simultanitet och multimodalitet. De levda beréttelserna (uppsats och respons) gar
alltsa 1 visualiserad dialog med de berdttade berittelserna (responssamtalen).
Den simultana beréittelsekonstruktionen innehaller ett visst matt av tolkning,
vilken dr oundviklig, men &ndé& lagger sig det hér forsta deskriptiva steget sa
ndra empirin som mojligt. Berdttelsekonstruktionen syftar ocksa till att peka utét
mot en social, kulturell och historisk kontext; kontexten och temporaliteten ar
naturliga element som genomsyrar responsberéttelserna.

Att ge de deskriptiva narrativerna en central och synlig plats i mitten av
avhandlingen kan tyckas vara ett djarvt beslut. Genom narrativernas placering
understryks studiens starka elevperspektiv. Dessutom stirks ambitionen att gora
informanternas roster horda. Dértill dr den konkreta visualiseringen och
placeringen ett sétt att locka och lyfta in ldsaren i beréttelsen om skolans
responskultur, vilket ocksad mdjliggor en validitetsbedomning for ldsaren. Jag har
med andra ord for avsikt att forbehallslost visa hur responskulturen kan se ut
genom att exponera de deskriptiva narrativerna i sin helhet.
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3.2.2.2 Dekonstruktion av deskriptiva narrativer

Webster och Mertova (2007) utvecklar en narrativ analysmodell utgaende frén
“critical events’, vilka dr ett slags avgorande hidndelser 1 beréttelsen.
Analysmodellen bygger vidare pa ’like events’ eller ’other events’, hindelser
eller berittelser som forstdrker och understryker betydelsen av en kritisk
héndelse. Webster och Mertova konstaterar:

Narrative is an event-driven tool of research. The identification of key events, and the
details surrounding these, are recognised forces in adequately describing the matter
under research. Specific events are key determinants in how we recall our life
experiences. (s. 71)

Kriterierna (Webster & Mertova, 2007, s. 83) for en kritisk héndelse (’critical
event’) dr att den existerar i en speciell kontext ”such as formal organisational
structures or communities of practice”, att den har livsavgorande konsekvenser
for den eller de inblandade, att den dr oplanerad, att hidndelsen och dess
betydelse kan identifieras endast i efterhand och att starka kénslor ar en del av
berittelsen. De liknande héndelserna (’like events’) innehéller upprepade
berittelsemdnster med samma kontext, metod och resurser® men med andra
maénniskor inblandade (s. 78). De Ovriga hindelserna ("other events’) dr mer
anekdotiska, medan tid och kontext 4r desamma som for de kritiska och liknande
hiandelserna (s. 78). De 0&vriga hidndelserna dr ocksd mer informella och
spontana, samtidigt som de stoder de kritiska hindelsernas monster: “other
events might include corridor encounters, lunchtime conversations and the many
informal associations which intuitively inform the critical events” (s. 78).

Websters och Mertovas (2007) analysmodell i form av kritiska, liknande och
ovriga héndelser dr med vissa restriktioner anvéndbar i min analys av studiens
skrifthdndelser (avsnitten 5.2.1-5.2.6, som 1 sig genererar monster av
skriftpraktiker, jfr ’communities of practice’; Webster & Mertova, 2007, s. 83).
En central skrifthdndelse i materialet ar ldrarens respons. Lararresponsen ldgger
som tidigare konstaterats grunden for responssamtalen, eftersom den styr
innehallet i intervjun. Responsen &r ett kritiskt nedslag i elevens uppsats;
lararresponsen har nagot att berdtta om ldrarens syn pa elevens sétt att skriva
denna uppsats. Didremot har ldrarresponsen knappast livsavgorande
konsekvenser for eleven. P& sin hojd kan eleven kdnna sig emotionellt berord,
bekréftad eller krinkt, uppmuntrad eller arg. Webster och Mertova uttalar en
tydlig dramatisk emfas i definitionen av en kritisk héndelse, jag véljer att tona
ner emfasen och istéllet anvinda begreppet nyckelhdndelse.

Uppsats, responsmarkodr och den tillhorande sekvensen i responssamtalet utgor
karnstrukturen i bestdmningen av nyckelhdndelser och dartill relaterade liknande
och ovriga héndelser. Vid urvalet av nyckelhidndelser har jag haft begreppen
auktoritdr och monologisk respons samt dialogisk respons som ledstjarnor, vilka
héirleds ur dialogismen (Dysthe m.fl., i tryck). Dartill identifierade jag en stor
grupp av obegriplig respons, vilka jag ocksd ser som en form av monologisk

$1 Med metod och resurs avses hir frimst upprepade pedagogiska kontexter, dér
metoderna och resurserna dr de samma medan ldrarna och deltagarna &r nya (Webster &
Mertova, 2007, s. 78).
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respons. Nyckelhdndelser dr ddrmed séddana berédttelser som pé ndgot sitt sticker
ut fran de 6vriga . Nyckelhindelser &r olika uttryck for meningsskapande mellan
elev och lérare, vilka hojer sig dver helheten i kdrnfulla yttranden och som séger
nagot essentiellt inte bara om den aktuella responsmarkdren utan ocksa bidrar till
responsmonstret som helhet.

En lararrespons (2) sammanvivd med en berittelsesekvens (kent2) ur
responsberittelse KENT bedomer jag som en stark berdttelse om dialogisk
respons. Lirarens respons, som i och for sig dr kritisk och normerande, gar i
dialog med Kent. Kent forstdr och lar sig nagot nytt betrdffande ortografi.
Diarmed bestimmer jag (kent2) som nyckelhidndelse (1A). Visuellt aterges
nyckelhdndelsen med utdrag ur uppsatsen och den aktuella lararresponsen, samt
med tillhdrande berittelsesekvens:

(1A) nyckelhéindelse (kent2): jag visste int hur det stavas

stake. Varfor ér det bara ett ljus som

@ ¢

ar téin(}{? Kanske det skall tdndas ett @ R
1

”Varfor det bara” ... Varfor dr det bara ETT ljus som dr tdnt? [...] Och da ser vi
direkt att “tdnt” ... jag visste int hur det stavas sa dér ar felstavning, ldraren har rétt
dar. (kent2)

Liknande héandelser identifieras i andra delar av responssamtalet eller i ovriga
informanters responssamtal. Situationskontexten (responssamtalet om uppsats
och respons), metoden (intervju) och resurserna (uppsats och respons) &ar
desamma. Informanten kan vara en annan men behéver nddvindigtvis inte vara
det. De liknande hindelserna fungerar som forstirkare av nyckelhidndelsen, de
bekréftar och nyanserar nyckelhdndelsen. De liknande héndelserna visualiseras
enbart genom responsberittelsen (ramil 1), alltsa utan utdrag fran uppsatsen:

liknande hiindelser: jag visste int hur det stavas

Och sen har jag skrivit ”dnda” med ”d@” och det, jag kom int riktigt ihdg hur det var
man skulle skriva ”enda”, sa jag chansade pa den ... sa chansa jag fel. (skratt) Jag vet
int. Ar det s att, ”4nd4” #r det ocksd med “e” da? Int #r det. Ja, sd jag har blandat
mellan ”enda” och “dndd”, ja. Sa har jag gjort. Det finns ju ocksd nog en “&nda” med
”4”, men var dr det d&4? Det &r som en “&dnda” av nén ... nit objekt. Bara man sku
tinka efter lite sa. Nog sku jag ocksa dé om jag sku ... det &r som pa nat sitt det hir
med. Int vet jag ... det dr som ... man har int riktigt fatt sig koncentrerad. Att man

forsoker bara liksom. (ramill)

De Ovriga héndelserna &r slutligen ett slags aterklanger av nyckelhéndelsen och
dess liknande hindelser. De utgor anekdotiska och mer spontana eller allménna
ekon om samma tid och rum (kontext) som nyckelhidndelserna och de liknande
hiandelserna. Rent visuellt listas de Ovriga hindelserna som saxade delar ur
responsberittelserna, vilka inte tolkas lika noggrant som nyckelhéndelserna och
de liknande hindelserna. Har plockas ocksd bitar ur det Ovriga materialet i
Skrivprojekt. Det blir aktuellt med citat ur de atta skrivberittelserna i Kronholm-
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Cederberg (2005, s. 163—192). Kronholm-Cederberg (2005) forkortas i samband
med 6vriga handelser med (K-C, sidhdnv.).

ovriga hindelser: jag visste int hur det stavas

(Olga skrivberittelse, K-C, s. 172): Jag har svart med stavning, att jag vet inte nér det
ska vara 4 och e. Och sana dér sch-ljud sé vet jag inte heller om det &r s eller c eller h.
Sa det dr ganska svért.

3.2.2.3 Rekonstruktion till metanarrativer

I avsnitten 5.3.1-5.3.5 aterges den narrativa analysens tredje steg eller de
metanarrativa tolkningar jag rekonstruerat utgdende fran de tidigare resultaten. I
trippelhermeneutikens ambition ligger som sagt att avticka “ideologier,
maktforhallanden och andra uttryck for dominans” (Alvesson & Skoldberg,
2008, s. 350). Under analysprocessen vixte ett ritt tydligt maktperspektiv fram,
dér den responderande lararen har makten, medan den skrivande eleven forsoker
forhalla sig till just denna makt pad olika sétt. Genom att granska elevens
berittelser om lararens respons synliggors det intersubjektiva maktforhéllandet
mellan skribent och ldsare, mellan elev och larare.

Tillit (Lee & Schallert, 2008) kunde ha varit ett operativt begrepp i analysen av
responsberittelserna. P4 grund av det konstaterade maktperspektivet och tillit-
begreppets inslag av dmsesidighet och empati har jag utgdende fran en induktiv
hermeneutisk ldsning valt att anvinda de mer makt- och konfliktrelaterade
dikotomierna acceptans/protest samt forstaelse/icke-forstaelse i ett forsok att
etablera en fOrstaelse av elevernas syn pa skolans responskultur. Dikotomierna
vaxte fram under analysprocessen och bekréftades av Ivanics bok Writing and
Identity (1998), i vilken Ivani¢ anvinder ’accomodation’ och ’resistance’ (s.
244) for att gestalta de identitetskonstruktioner och spidnningar som moter
nyborjarstuderande inom akademisk skrivning.

Responsen lagger sig mellan lokal och global textniva (Hillocks, 1987), vilket
jag éaterkommer till i avsnitten 5.2 och 5.3.1. Responsberittelsernas
nyckelhéndelser ldgger sig mellan ’acceptans’, ’ambivalens’ och ’protest’,
mellan ’forstdelse’ och ’icke-forstaelse’. Informanterna reagerar sdledes med
olika grad av acceptans av eller protest mot lararens respons. De reagerar ocksa
med olika grad av forstéelse eller icke-forstdelse av ldrarens respons. Det
betyder att informanten kan forstd och acceptera men hon eller han kan ocksa
forsta och protestera. Det mest problematiska faltet uppstar niar informanten inte
forstar, eftersom en icke-forstaelse inte kan kopplas till vare sig acceptans eller
protest. Reaktionen forblir ddrmed i ett dunkelt vakuum.

Den metanarrativa tolkningen tar sig uttryck i monster av responskultur (Figur
11) samt i metanarrativa berittelser om skolans responskultur. Den trippel-
hermeneutiska ambitionen 16per dérefter vidare till kapitlen 6 och 7, dir jag bade
vidgar och fordjupar sméartpunkterna i skolans respons- och skriftkultur och
speglar dessa i forhéllande till samtidens multimodala textlandskap.
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3.3 Atta elever, nigra lirare, en skola

Med beaktande av etiska aspekter har jag pa alla sétt gjort anstrdngningar for att
skydda informanternas, de inblandade ldrarnas samt skolans identitet”. I
empiriska undersokningar géller etiska regler for savil insamling och hantering
av empiri som rapportering av resultat. I den hér studien har jag beaktat och foljt
de etiska regler for god forskningspraxis, vilka anges av Forskningsetiska
delegationen (2002).

3.3.1 Skolan och lararna

Den utvalda skolan é&r ett svensksprakigt gymnasium i Finland. Efter att rektor
beviljat mig forskningstillstind pa skolan (Bilaga 4), holl jag ett informations-
mote med skolans samtliga modersmélslédrare. Dessa informerades om
Skrivprojekts syfte och ldramna fick stélla fragor. Jag pépekade att ldrarna inte
desto mer ska bry sig om att en undersokning pégar och att de heller inte
kommer att informeras om vilka elever som deltar.

3.3.2 Informanterna

Informanterna &r atta till antalet, fyra flickor och fyra pojkar. Informanterna har
lottats ur en storre elevpopulation. Infor urvalsprocessen vidtog jag en del
atgarder for att fa en spridning mellan sd kallade lag-, medel- och
hogpresterande elever. Den aktuella elevpopulationen® delades in enligt kon och
medelbetyg™ i tvd avlagda kurser i modersmal och litteratur. Eftersom flickorna
overlag hade hogre betyg dn pojkarna, skiljer sig betygsindelningarna® mellan
konen. Darefter gjordes en lottning (Figur 2).

%2 For mer ingdende resonemang betriffande urvalsprinciper och etiska vigval hinvisar
jag till Kronholm-Cederberg (2005, s. 41-47).

% Eftersom det finlindska gymnasiet varit arskurslst sedan mitten av 1990-talet
(Utbildningsstyrelsen, 1994) saknas savil arskurs- som klassindelningar av elever. Man
anviander ofta istéllet begreppet basgrupp. Studiens informanter inledde sitt andra
studiedr i gymnasiet vid materialinsamlingens bdrjan.

% Det finléindska betygssystemet oper fran 4 till 10, dér 4 4r underként betyg och 10 ér
hogsta betyg. Betyget 5 star for hjilpliga, 6 for forsvarliga, 7 for nojaktiga, 8 for goda, 9
for beromliga och slutligen 10 for utmérkta kunskaper och fardigheter (Luhtanen, 1993).
% Betyg som 7', 8% och 9% kommer av att indelningarna grundar sig pa ett medelbetyg
av tva kurser. I 6vrigt ges endast hela siffror i kursbetyg.
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kon medelbetyg lottning

flicka fyra flickor  fingerade namn
medelbetygen 7-7% en flicka Olga
medelbetygen 8-8%% en flicka Cecilia
medelbetygen 9-9% en flicka Pia
medelbetyget 10 en flicka Ninni

pojke fyra pojkar fingerade namn
medelbetygen 7-7" en pojke Rami

medelbetygen 8—8'2 tva pojkar Kasper
Kent

medelbetyget 9 en pojke Jani

Figur 2. Elevpopulationen enligt medelbetyg och monster for lottning, samt
enskilda informanters betyg

De utvalda eleverna fick dérefter ett brev, dir de kallades till ett enskilt
introduktionsméte med mig. Under skolarets forsta vecka triffade jag varje
informant enskilt, dir jag presenterade Skrivprojekt och tillfragade de potentiella
informanterna om eventuell medverkan. Efter ett eventuellt jakande svar ombads
dven vardnadshavaren tillsammans med informanten att ge sitt samtycke till
deltagande genom hemsédnt brev och bifogat returbrev (Bilaga 5). Samtliga
tillfragade informanter tackade ja till deltagande i projektet, for vilket de fick
pateckning for en valfri kurs i modersmal och litteratur efter genomford
prestation. De atta informanterna forsags med fingerade namn: Cecilia, Ninni,
Olga, Pia, Jani, Kasper, Kent, Rami.

3.3.3 Forskningens etik

Vid en empirisk undersékning av det hir kvalitativa slaget bar forskaren rollen
av en gist i privata rum av verkligheten och ges med andra ord insyn i
minniskors privata livsrum (Stake, 2000). I studier dar informanterna &ar
huvudsakligen barn eller unga, bor sérskilda etiska hdnsyn beaktas. Barnet bor
tillskrivas sin fulla existens i ett nuets ménniskovarande och inte i ett framtidens
minniskoblivande (Alver, 2001). Den ungas identitet ska alltsd skyddas.
Detsamma giller for familjemedlemmar, larare, slikt och véanner. Sé langt det ar
mojligt bér man ockséd forutse och undvika framtida belastningar for alla
inblandade parter.
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Eftersom informanterna dr unga och fa till antalet och dessutom valda ur en
relativt liten population, dr det av yttersta vikt att trygga deras och andra
inblandade personers anonymitet.

Informanternas namn har jag ersatt med fingerade personnamn som pa inget sétt
kan kopplas till de berdrda identiteterna. Dadremot har jag valt att behalla
informantens kon, eftersom genusaspekter dndd skymtar i sprakanvéndning och
livsmonster Overhuvudtaget. Ett slumpmaéssigt val av kon skulle sannolikt
upplevas som tillgjort och onaturligt. Detaljer som pa néagot sétt kunde koppla
informanten eller andra personer till tid (artal) eller rum (ort, skola, sldktingar
och vénner) har fingerats eller strukits.

Ett dylikt stringt anonymitetskrav resulterar i att en del intressanta och
kontextférankrade detaljer stryks, vilket pa flera sétt star i konflikt med den
narrativa metodens empirindra ambitioner och kontextkdnsliga instrument. Som
en motvikt har de enskilda informanterna kopplats till sina betyg (Figur 2), vilket
sdger nagot om informanterans elevprofil. I Kronholm-Cederberg (2005, s. 163—
192) aterges ocksd ritt fylliga individuella skrivberdttelser med inledande
personportritt, vilka ocksd kan tjana som kompletterande kontextférankrande
dokument. Det bor papekas att ocksé skrivberittelserna innehéller nddvéindiga
fiktionaliseringar och omskrivningar for att skydda informanten.

For att neutralisera rektors och modersmalsldrarnas identiteter ndmns dessa
genomgdende i tredje person singularis maskulinum, det vill sdga som “han”.
Léararna omtalas ocksa generellt som en lérare, alltsd ”ldraren” i bestdimd form
singularis. Jag skiljer séledes inte mellan olika larare.

Jag avstar fran att ndimna skolans namn, men ocksa fran att avslgja den region
dar skolan &r beldgen. Jag ndmner inte heller datum for olika tillstdnd eller
materialinsamlingsstadier. Jag avstar fran att ndmna elevpopulationens storlek,
eftersom en dylik uppgift gor det litt att dra slutsatser om gymnasiets® storlek.
Jag viljer darmed att stryka all information som pa négot sétt kan kopplas till tid
och rum for Skrivprojekt. Jag anser kort och gott att studiens tillforlitlighet inte
ar beroende av dessa exakta uppgifter. Samtidigt har jag inte statt ensam i
urvalsprocesserna. Valet av skola, korrespondensen med skolan, ldrarna och
informanterna, samt urvalet av informanter har gjorts med avstimning hos
handledare och ett par nira kolleger.

Jag konstaterar saledes att materialinsamlingen for Skrivprojekt gjordes pa ett
svensksprakigt gymnasium i Finland vid tiden kring millennieskiftet.
Ungdomarna och studiens huvudpersoner heter Cecilia, Ninni, Olga, Pia, Jani,
Kasper, Kent och Rami. Vid materialinsamlingens borjan inledde de sitt andra
studiedr 1 gymnasiet.

% De svensksprikiga gymnasierna i Finland var lisaret 2005-2006 endast 36 till antalet
(Gullberg, 2007, s. 9).
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3.4 Materialet

Studien utgar frdn samma Skrivprojekt-material som Kronholm-Cederberg
(2005). I den forra studien anvéndes intervjuomgang 1 och 2 samt portfoljerna
som kérnmaterial (Figur 3), medan resten redan i insamlingsstadiet reserverades
for kommande studier. En grundlig beskrivning ges av Skrivprojekts hela
material i Kronholm-Cederberg (2005, s. 47-54), varfor jag hir véljer att endast
gé in pa kidrnmaterialet for den hir studien. En oversikt av det sammanlagda
materialet ser ut som foljer:

INTRODUKTIONMOTE

Intervju 1: Om ldsning och sprakbakgrund
Logg: Just nu
Skrivuppgift: Min ldsprofil

KURS A i modersmal och litteratur

Intervju 2: Om skrivande
Logg: Just nu

Intervju 3: Om respons pa

lirarresponderad elevtext
Logg: Just nu

Intervju 4: Om kurs A i
modersmaél och litteratur
Logg: Just nu

O3 ™ O
AOoOwQPrTdwnrmCR

KURS B i modersmil och litteratur

Intervju 5: Om mottagaren
Logg: Just nu

Intervju 6: Om bearbetning av
text
Logg: Just nu

Intervju 7: Om att l4sa sin egen
las- och skrivberittelse samt om
kurs B i modersmal och litteratur
Logg: Just nu

Skrivuppgift 2: Min skrivprofil

—“~- O3 ™ O

AOWQrOwnmCRA

= kdrnmaterial i Kronholm-Cederberg (2005)

= delvis gemensamt kdrnmaterial for Kronholm-Cederberg (2005) och den hér studien

- = kdrnmaterial for den hér studien

Figur 3. Skrivprojekts empiri
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Av figuren framgar att den hér studiens kdrnmaterial bestér av intervjuomgang 3
som tematiserar respons, nidrmare bestimt elevens forstaelse av en autentiskt
léirarresgonderad text. Den ldrarresponderade texten kan genrebestimmas som
uppsats®’ och den ingdr i sin tur som en del av portfljmaterialet.

Kérnmaterialet kan vidare sonderdelas i1 uppsats, lararrespons och intervju. I det
som foljer beskriver jag ndrmare portfolj-, uppsats- och responsmaterialet
(3.4.1-3.4.3) samt intervjumaterialet (3.4.4).

3.4.1 Portfoljerna

I Kronholm-Cederberg (2005) delades portfoljmaterialet in i producerade,
reproducerade och distribuerade genrer. De producerade genrerna motsvarar
texter som har skrivits av eleven och pa uppmaning av en ldrare. De
reproducerade genrerna motsvarar texter som har skrivits av eleven men texterna
utgdr avskrivningar av en annan text, oftast en ldrartext. De distribuerade
genrerna motsvarar texter som tilldelats eleven som undervisningsmaterial, ofta
kopior. Observera att text inte innebédr detsamma som genre. Med text avses den
fysiska textprodukt som &r ett resultat av en skrivhandling, medan genre avser en
viss kategori eller typ av texter (Kronholm-Cederberg, 2005, s. 112—-113). I det
hiar sammanhanget ar det de producerade genrekategorierna som blir av intresse,
eftersom jag letar efter den eventuella lararrespons som foreligger i de
elevproducerade textdokumenten. Pa sétt och vis anvénder jag samma empiriska
textmaterial, men jag stiller nya fragor till det.

I det hdr avsnittet har jag for avsikt att ndrmare beskriva de producerade
genrerna, alltsd de texter som eleverna skrivit pd uppmaning av en ldrare. Jag
beskriver texternas fordelning mellan genrerna, samt belyser den eventuella
lararrespons som foreligger i textdokumenten. De producerade genrerna listas i
Tabelll, antalet texter anges i den hogra spalten.

%7 T Kronholm-Cederberg (2005, s. 105-135) samt i den hir studiens avsnitt 2.4.1
diskuteras genrebegreppet och uppsatsen som genre mer utforligt.
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Tabell 1. Producerade genrer och antalet texter i portféljmaterialet

genre antal texter

materialbaserad uppsats 17
rubrikuppsats
novellanalys
bildanalys
diktanalys

Ovrig textanalys
bokrecension
teaterrecension
inséndare

notis

intervju
diskussionsprotokoll
novell

saga

brev

kortprosa
dagbokstext

utkast

—
i

=N W= WADNDDND—ONW;NDND—

5

Sammanlagt 94 texter

De producerade genrernas texter dr 94 till antalet. De har kodats i textnummer
(Bilaga 1), det vill siga enligt CECILIA 1, CECILIA 2, CECILIA 3. I
fortsdttningen ndmns en aktuell text enligt textnummer och inte enligt eventuell
rubrik. Texterna har urskiljts ur portfoljernas 6vriga textmaterial och listats i
kronologisk ordning, det vill sdga i den ordning de foreligger i portfoljerna. I
Bilaga 1 ges ocksd information om textens eventuella rubrik, dess
genretillhorighet, om texten &r hand- eller datorskriven, samt textens sidantal.

En observant ldsare kan notera att Tabell 1 inte helt dverensstimmer med
motsvarande tabell i Kronholm-Cederberg (2005, s. 131). Exempelvis dr antalet
texter fler (94) i Tabell 1 &n i den tidigare studien, dér de producerade texterna ar
88 till antalet. Fordndringarna forklaras med att en mer nyanserad och fordjupad
genreanalys gjorts i den senare versionen. De justeringar som gjorts tjdnar den
hér studiens syfte bittre. Jag véljer bland annat att fokusera och synliggora
skrivprocess med den aktuella genreindelningen. Jag réttar ocksé till mindre
lyckade  genrekategoriseringar.  Justeringarna  visualiserar  genrefrdgans
komplexitet och den ménga ginger svarbemaistrade klassificeringen i genrer.

Eftersom jag valt att beakta samtliga texter inom de producerade genrerna, sé
kan jag konstatera att texterna skiljer sig avsevirt fran varandra vad giller
formen. Texterna kan vara skrivna i lopande text och de kan vara skrivna i
punktform. Texterna kan ocksd vara skrivna for hand eller pd dator. Det
skriftteknologiska monstret redogors explicit for varje enskild text i Bilaga 1,
andra spalten fran hoger.
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En overslagsrakning ger att 24 texter (25,5 %) &r skrivna i punktform och 70
texter (74,5 %) ar skrivna som lopande text. 12 texter (12,8 %) é&r skrivna pa
dator och 82 texter (87,2 %) &r skrivna for hand. Nér jag vidare korsar
egenskaperna punktform och 16pande text med hand- och datorskriven text blir
resultatet: 58 texter (61,7 %) ar handskrivna som lopande text, 24 texter (25,5
%) dr handskrivna i punktform och 12 texter (12,8 %) dr datorskrivna som
16pande text. Inga texter som &r skrivna i punktform har skrivits pa dator.

Betriffande responsen pa de 94 texterna, sa bér endast en text (OLGA4) synlig
respons av en elev. Med det hiar undantaget har all skriftlig respons som
forekommer i materialet gjorts av en ldrare.

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att studiens informanter skriver betydligt
mer i Idpande text dn i punktform och att de skriver betydligt oftare for hand &n
pa dator. Nar informanterna skriver i punktform, sa skriver de uteslutande for
hand. Endast en dryg tiondel av texterna skrivs pa dator™. Darmed skriver
informanterna oftast for hand och i 16pande text.

3.4.2 Uppsatserna

Uppsatserna dr sammanlagt 24 stycken, 17 texter utgér sa kallade
materialbaserade uppsatser (mb) och 7 dr sd kallade rubrikuppsatser eller
rubrikprov (rp). I Tabell 2 ges en Gversikt av uppsatserna. Endast tre uppsatser ar
skrivna pé dator, resten dr handskrivna. Sju uppsatser foregas av ett eller tva
utkast.

Av de 24 uppsatserna ligger 8 uppsatser till grund for intervjuomgéng 3. Vilka
de &tta uppsatserna ar framgér av Tabell 2, ddr de aktuella uppsatsrubrikerna
samt textnummer skuggats med gratt. Uppsatsen sénde eleven till mig ungefar
en vecka fore intervjun.

% Eftersom anvindningen av informations- och kommunikationsteknologin stindigt dkar
(Statistikcentralen, 2008), finns det skal att anta att forekomsten av elektroniska och
datorskrivna texter har 6kat ocksd i skolan sedan materialinsamlingen gjordes. Skisser pa
att den finldndska studentexamen skulle avldggas med datorn som framsta skrivverktyg
(Kronholm-Cederberg, 2005, 2007; Studentprov pa dator foreslas, 2005) befinner sig i
dagsldget enbart pa idéstadiet.
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Tabell 2. Oversikt over portfoljmaterialets uppsatser: rubrik, textnummer,
uppsatstyp (mb = materialbaserad uppsats, rp = rubrikprov), grafiskt
utforande/mediering (hand- eller datorskriven), sidantal samt forekomst av
eventuella utkast

el g2

51 34 =]
rubrik textnummer 8 = @ =
8 Kultur kollisioner CECILIA 4 mb hand 6 ja
Vad som har haft stor pdverkan pa mitt liv CECILIA 9 p hand 5 ja
Nutidens barn CECILIA 10 mb hand 5 nej
Sanningen om syndafloden NINNI 8 mb hand 3 ja
Unga mar bara sdmre och simre NINNI 9 mb hand 4 nej
Att sova dr inte bortkastad tid OLGA 3 mb hand 4 ja
Aldringar OLGA 6 p hand 4 nej
"Broilerfisk" — framtidens fisk OLGA 8 mb hand 8 nej
UNGDOMSSPRAK HELT OK? PIA 1 mb hand 6 nej
LEVANDE SKARGARD — EN
MILJOKONFLIKT PIA 9 mb hand 6 nej
6 KLADERNA TALAR, LYSSNAR DU? PIA 12 mb | hand 9 nej
Bristfillig trafiksédkerhet PIA 13 mb dator 2 nej
RESAN PIA 17 p hand 4 ja
10. Fula ord som en del av ungdomskulturen JANI 9 mb hand 7 nej
Den miljovénliga ungdomen JANI 10 p dator 4 nej
4. Ar statistiken att lita pa? KASPER 3 mb hand 4 ja
29. Vad ér ett storre hot mot framtiden — forts. KASPER 7 p hand 4 nej
14. Levande skérgérd — en miljokonflikt KASPER 9 mb hand 4 nej
Pa vig hem KENT 6 mb hand 7 nej
Akrofobi KENT 11 p dator 2 nej
3. Havets betydelse for manniskan KENT 15 mb hand 5 nej
9. Upptackare och Upptickta RAMI 3 mb hand 5 nej
9. Virlden om 100 ar RAMI 6 p hand 4 ja
Navigationens evolution RAMI 7 mb hand 4 nej
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De atta handskrivna uppsatserna har avskrivits av mig pa dator™. Skilen &r tvé:
for det forsta neutraliseras texternas form tack vare att informanternas handstil
doljs, for det andra sékrar en avskrift bade elevens och ldrarens anonymitet. En
handstil dr ett personligt identitetsavtryck, vilket jag valt att dolja. Avskrifterna
ar ordagranna och teckentrogna. Jag har sé att séga skrivit ner varje bokstav, foljt
de ursprungliga radindelningarna och ritat in varje pil och annan icke-verbal
respons som léraren gett.

3.4.3 Responsen

Studiens andra typ av skrifthdndelse, lararresponsen, ska ses som ldrarens svar
pa elevens text. Responsen betraktas som ett empiriskt material i sig.

% 1 sin studie av konsaspekter pa respons valde ocksa Peterson & Kennedy (2006, s. 43)
att avskriva elevtexterna pé dator for att eliminera lararinformanternas forestillning om
kon utgéende frén handstilen.
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Tabell 3. Oversikt 6ver responsen i uppsatserna: rubrik, textnummer, typ av
respons (ingen respons, respons i text, ritt-tecken, slutkommentar, sifferbetyg)

ARE: g
rubrik textnummer 8 = = E k&
nr 8 Kultur kollisioner CECILIA 4 . . .
Vad som har haft stor paverkan pa mitt liv CECILIA 9 . ° °
Nutidens barn CECILIA 10 . ° °
Sanningen om syndafloden NINNI 8 ° ° ° °
Unga mar bara sdmre och sdmre NINNI 9 ° ° °
Att sova dr inte bortkastad tid OLGA 3 . ° °
Aldringar OLGA 6 . . .
"Broilerfisk" — framtidens fisk OLGA 8 ° . ) .
UNGDOMSSPRAK HELT OK? PIA | ° o o o
LEVANDE SKARGARD - EN
MILJOKONFLIKT PIA 9 . ° . .
6 KLADERNA TALAR, LYSSNAR DU? PIA 12 . . . .
Bristfillig trafiksékerhet PIA 13 . . °
RESAN PIA 17 °
10. Fula ord som en del av ungdomskulturen JANI 9 . . ° °
Den miljévinliga ungdomen JANI 10 . . °
4. Ar statistiken att lita pa? KASPER 3 . . ° .
29. Vad ér ett storre hot mot framtiden — forts. KASPER 7 ° ° ° [
14. Levande skérgéard — en miljokonflikt KASPER 9 ° ° °
Pa vig hem KENT 6 . ° ° °
Akrofobi KENT 11 ° ° ) .
3. Havets betydelse for manniskan KENT 15 . . . .
9. Upptackare och Upptéckta RAMI 3 . . .
9. Virlden om 100 ar RAMI 6 . . .
Navigationens evolution RAMI 7 . . . °
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Av Tabell 3 framgar att uppsatserna responderas sa gott som alltid, endast 1
uppsats av 24 saknar helt respons. 23 av 24 uppsatser har responderats med
sifferbetyg. Respons inne i texten ges ocksa sa gott som alltid, ndrmare bestimt i
22 av 24 uppsatser. Ritt-tecken® forekommer i 20 av 24 uppsatser, foljaktligen
jdmsides med ett sifferbetyg. Slutkommentarerna forekommer dock minst,
eftersom 7 i Ovrigt responderade uppsatser saknar slutkommentar. Utan att jag
beaktar hur manga responsmarkdrerna dr, visar vare sig pa vilken typ av respons
eller pd markorernas omfattning och innehéll kan jag dra en forsiktig slutsats om
en relativt enhetlig respons i uppsatserna.

Samtliga 8 uppsatser i kdrnmaterialet har responderats inne i texten och bedémts
med sifferbetyg. 6 uppsatser har fatt slutkommentar samt forsetts med ratt-
tecken i anslutning till sifferbetyget.

3.4.4 Responssamtalen

Varje intervjutillfille foregicks av att jag gjorde en analys av elevtexten samt
lararresponsen. Samtliga ldrarnedslag i texten kodades med siffror for att efterét
underlétta orienteringen mellan text och intervjuband. Jag var saledes vil
fortrogen med den aktuella uppsatsen infor intervjun.

Intervjuerna i intervjuomgéng 3 (Figur 3) &r sa kallade djupintervjuer eller
kvalitativa forskningsintervjuer. Den kvalitativa forskningsintervjun (Kvale
1997, 32) ar till sin natur “varken ett oppet samtal eller ett strangt formulerat
frageformulédr”, utan genomfors istéllet med stod av en intervjuguide. Jag har
valt att ndrmare specificera intervjuerna som responssamtal’’, ett samtal som jag
for med en informant betrdffande den respons som getts i1 uppsatsen.
Intervjuomgéng 3 avses, nér jag harefter anvinder begreppet responssamtal.

Betriaffande responssamtalet finns det tva textdokument som styr utfallet av
samtalet. Det forsta dokumentet &r intervjuguiden (Bilaga 3). Det andra
dokumentet dr den lararresponderade uppsatsen.

De éatta intervjuernas liangd &r mellan 35 och 70 minuter. Intervjuerna bandades
och transkriberades i sin helhet. Transkriptionerna dr ordagranna men de har
anpassats 1 syfte att 6ka ldsbarheten. Interpunktionen och bruket av versaler ar
skriftspraksanpassade (Nystrom Ho6g, 2006, s. 2). Vissa talspraksmarkdrer har
bevarats sdsom ”int” istédllet for “inte”. Finlandismer och andra talsprakliga
uttryck har bevarats. Déa dessa i betydelse avviker fran en normerad svenska ges
forklaring eller Overséttning i fotnot. Pauser har markerats med tre punkter

(...)". Skratt och andra paralingvistiska drag’® markeras inom parentes.

% Ritt-tecknet motsvaras nirmast av ett procenttecken (%), dir de tvé cirklarna
forkrympts till punkter (se parmens framsida).

! Elmfeldt och Erixon (2007, s. 220) gor sa kallade retrospektiva intervjuer eller
textsamtal kring uppsatser med uppsatsforfattarna, alltsé eleverna. Intervjuerna berdér
enbart den skrivna uppsatsen och inte eventuell respons pa den.

%2 Betriffande pausernas exakta lingd har jag inte anvint apparatur for métning av
kortare eller langre pauser. Jag har markerat langre pauser ( ... ... ), dér pausen varit
betydligt langre 4n i normalt talsprék. De uppstar ofta nir informanten tinker efter,
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Intervjuguidens byggstenar och nyckelfrdagor

Intervjuguiden (Bilaga 3) utgér fran s& kallade byggstenar och nyckelfrdgor.
Byggstenarna syftar till att skapa en solid grund for intervjun, en bra start. Under
tiden som jag stillde i ordning tekniken, ombads informanten ldsa igenom
uppsatsen och titta pd den befintliga ldrarresponsen. Intervjuguidens
nyckelfragor &r delvis textkodande, delvis analyserande och tolkande; strukturen
gér fran deskription (frdga 1 och 2) till analys (frdga 3) och tolkning (fraga 4).
Nyckelfragorna har som syfte att varje responsmarkor ska behandlas pad samma
satt.

Varje enskild ldararrespons atfoljdes alltsd av tva textkodande fragor, dir vi
tillsammans reder ut informantens respektive ldrarens skrifthdndelser
(deskription):

e VAD har du skrivit hir?
(informanten ldser hogt utdraget ur uppsatsen)

e VAD har liraren kommenterat hiir?
(informanten ldser hogt ldrarens responsmarkdr)

Nir elevtexten och lararresponsen klargjorts™, det vill séiga nér vi byggt upp en
gemensam textkodning, sd foljde de responstolkande fragorna. De lyder och
foljer pa varandra enligt f6ljande:

o VAD tinker du att liraren menar med sin respons just hir?
Beritta mer!
Vad menar du med...
e VAD tycker du om liirarens respons just hir?
Beritta mer!
Vad menar du med...?

Efter nyckelfragorna behandlats enligt vad jag i intervjusituationen beddmt som
uttommande, gick vi vidare till foljande responsmarkdr och behandlade den pa
samma sitt.

analyserar uppsatsen eller ldrarresponsen. Eftersom pauserna inte utgdér ndgon form av
analysenhet i studien, sa bedomer jag att den hér distinktionen mellan kortare och langre
pauser ér tillracklig. De langre pauserna dr dnda av betydelse i de deskriptiva
narrativerna, eftersom de kan tjdna som tankepaus- eller osdkerhetsmarkorer.

% Ex. (skratt), (fniss), (bladdrar).

% Det visade sig att textkodningen i sig véllade ovéntat stort bekymmer, eftersom
informanten kunde ha svérigheter att tyda bade egen och larares handstil. Darfor var den
avkodande delen avgorande for ett gemensamt avstamp infor resten av intervjuguidens
nyckelfragor.
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3.5 Metodologiska overvaganden

3.5.1 Forskarens roll

Samtliga intervjuer i Skrivprojekt genomfordes pa samma plats i ett perifert
skolutrymme som lag avsides fran skolans &vriga verksamhet. Med det
medvetna valet av plats var ambitionen att verka utanfor klassrum och sé
osynligt som mojligt under insamlingsarbetet. Samtidigt skulle informanterna
kénna att miljon var bekant och att forskaren vistades i deras doméner och inte
tvirtom.

I Sperlings (1990) studie undersoks textsamtal mellan ldrare och elev, vilka
ddarmed blir rollméssigt placerade i den situationskontext som skrivundervisning
och traditionell skolkontext erbjuder. I den hér studien é&r ldrarens rdst
eliminerad i det metaperspektiverande responssamtalet om uppsats och respons.
Jag som forskare var ocksd befriad fran en lararroll med kontroll- och
beddmningsansvar. Eleven i sin tur fristdlldes fran skolans typiska bedémnings-
situation, vilket skapade forutséttningar for yttranden som inte instrumentellt och
strategiskt levererade de svar som ar mest gynnsamma i en bedémningssituation.

Stdmningen under intervjuerna var ledig och otvungen. Genom att fokusera pé
informantens utsagor forsokte jag tona ner min forforstaelse av lirarresponsen sé
mycket som mgjligt. Jag anvinde medvetet avdramatiserande verktyg som
humor och skratt. Jag visade ocksd pa en anti-auktoritir hallning till
lararresponsen och pa min egen osdkerhet infor lararens egentliga avsikter. Pa sé
sitt onskade jag maximera informantens egna utsagor. Det faktum att jag inte pa
ndgot sétt var informanterans lirare och i och med det fristilld betygséttning och
all slags utvardering, tog sa langt det 4r mojligt udden av eventuella auktoritets-
och maktmarkérer.

Min framsta roll i intervjusituationen och utgdende fran intervjuguiden (Bilaga
3) var att stdlla systematiska och forstéelseorienterade fragor till den befintliga
lararresponsen, inte att forklara eller ta stéllning till den. Endast vid nagra f&
tillfallen grep jag in och forklarade responsen, dér det stod klart att informanten
inte alls forstatt ldrarens avsikter. Vid dessa enstaka tillfdllen delgav jag min
forstaelse forst efter att informanten sd uttdmmande som mojligt sjélv forsokt
tolka lararresponsen. Automatiken var diarmed den att lararresponsen styrde
samtalets dramaturgi i samklang med intervjuguiden, vilken hade som framsta
uppgift att garantera lika behandling av samtliga responsmarkdrer.

Med dessa neutraliserande réttesnéren och med ambitionen att minimera
styrningen av samtalet gick jag in i intervjusituationen. De goda foresatserna till
trots var jag en deltagande part. Forskningsintervjun &r ofrdnkomligen en
institutionell verksamhetstyp (Johansson, 2005, s. 252). Min vuxenroll och inte
minst min forskarroll gjorde att jag automatiskt befann mig i en hierarkisk
hogstatusposition i forhédllande till informanten. Det hir &r ett faktum som inte
kan ignoreras utan bor ses som en paverkande faktor i resultaten.
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3.5.2 Franvaro av lararperspektiv — ett etiskt dilemma?

Genom att avgriansa studien med ett starkt elevperspektiv (Schostak, 2002),
avstar jag givetvis fran andra perspektiv. Jag har exempelvis inte gjort tydligare
etnografiskt grundade observationer i klassrum eller annars rort mig i den
aktuella skolmiljon. Att utesluta ldraren stinger naturligtvis for ett centralt
perspektiv, lararens. I responssamtalen dr perspektivet blott elevens och i den
man jag paverkar situationen dven forskarens. I samhandlingen avkodas, tolkas
och virderas lararresponsen genom forskarens stottande fragor, men i forsta
hand genom informantens yttranden. Den hédr dialogiska fargningen och valet av
perspektiv méste givetvis tas i betraktande vid diskussionen av studiens resultat
(avsnitt 5.4).

En viktig del av empirin dr dndé lararens skriftliga respons. Det kan ses som ett
etiskt dilemma att lararens rost inte synliggdrs pa annat sitt &n genom responsen.
Lararen far inte komma till tals genom en egen berittelse, exempelvis ett
motsvarande responssamtal utgdende fran skrifthdndelserna uppsats och respons.
Jag har heller inte observerat ldraren 1 klassrum eller i muntliga
responssituationer. Sjdlvfallet hade svaren eller berittelserna om skolans
responskultur blivit annorlunda om lararperspektivet beaktats och breddats.

De finlandssvenska modersmalsldrarna ar med all sdkerhet ambitidsa pedagoger,
som ldgger ner mycket tid pé att respondera elevers uppsatser och ovriga texter.
Modersmaélsldrarna har formodligen ocksa goda avsikter med sitt responsarbete
och stravar efter den enskilda elevens utveckling. Ett ambitidst responsarbete ar
en tidskrdvande verksamhet (Sommers, 1982, s. 148) och kan liknas vid ett
sisyfosarbete (Igland, 2007b, s. 2).

Skrivforskningen vet en hel del om ldrarnas responsarbete och elevernas sétt att
bearbeta text i forhéllande till lararresponsen, s& kallad revision (Beach &
Friedrich, 2006); lararnas roster ar overlag tydligare i skrivpedagogisk forskning
dn elevernas roster. Eftersom mycket av ldrarnas arbetstid 14ggs ner pa respons
(Sommers, 1982), sa vore det av yttersta vikt att forskningen fragar var denna
respons landar, hur den tas emot, hur den forstas. Darmed finns det ett behov av
mer forskning med starkt elevperspektiv.

Valet av ett ensidigt elevperspektiv kan ses som en av studiens svagheter. Anda
vill jag hdvda att svagheten kan véandas till studiens styrka eftersom perspektivet
gynnar den trippelhermeneutiska ansatsen; genom att stilla fragorna till de l4agst
positionerade i skolans hierarki gynnas ocksé avtickandet av maktstrukturer och
obalans (Ivani¢, 1998) i skolinstitutionens sétt att forhalla sig till unga
minniskors skrivande. Genom att ge makten &t dem som besitter den minst,
genom att ge rost at dem som horts minst inom responsforskningen har den hér
studien ambitioner om att bidra med ny kunskap.
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DEL II:
SKRIFTPRAKTIKERNA






4 Tva skriftpraktiker i gestaltning

Det sitter en flicka i en pulpet

Hon bldddrar i en bok

Hon ser fundersam ut

Det sitter en flicka i en pulpet

Hon tittar pa en flick i taket

Hon sitter och ténker pa nagot

Jag undrar vad hon tanker pa

Men jag tror faktiskt att jag inte vill veta

Kevin Nordstrom (2007, s. 39)

Det fjarde kapitlet ar studiens forsta resultatkapitel och ger svar pa studiens tva
forsta forskningsfragor: Vilka uttryck tar sig uppsatsen som skriftpraktik? och
Vilka uttryck tar sig den skriftliga lararresponsen som skriftpraktik?

Analysen i avsnitten 4.1 och 4.3 utgar fran att alla texter 4r multimodala (Kress
& van Leeuwen, 2006), och Kress’ (2003) socialsemiotiska teori om texten som
bild eller texten i relation till bildens logik. Det hir mdjliggér en analys och
tolkning av texterna uppsats och respons som bilder. Vilka bildméssiga arte-
fakter ingdr i texten uppsats eller for att uttrycka det narrativt: vilken ar
uppsatsens berittelse? P4 samma sdtt gors med responsen, som ldggs pa
uppsatsen. Vilka bildmissiga artefakter ingér i texten respons eller for att
uttrycka det narrativt: vilken &r responsens berdttelse? Avsnitt 4.3 foregas i
avsnitt 4.2 av en generell analys av ldrarresponsens spar i de producerade
genrerna.

4.1 Uppsatsen som bild och berittelse

Det empiriska textmaterial som gar under genren uppsats (mb och rp i Tabell 2,
samt i Bilaga 1), foljer vissa stereotypa, gemensamma monster. Olgas text
(OLGAJ3) tjénar som analysunderlag. Nedan dterges den forsta sidan av Olgas
uppsats95 utan ldrarrespons.

% I responsberittelse Olga (avsnitt 5.1.3) kan man konstatera att layouten inte &r identisk
med exemplet. I de deskriptiva narrativerna (avsnitten 5.1.1-5.1.8) har jag likformat
uppsatserna enligt ett enhetligt format. I exemplet ovan avser jag att visa pa de linjer, till
exempel hogermarginal och linje for texthuvud, som Olga dragit sjélv.
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Modersmal kurs 3 Olga X-nen IIC

Att sova &r inte bortkastad tid

Vem har inte ndgongang funderat pa att man faktist

sover bort halva sitt liv, livet som redan ar sa kort.

Men i praktiken si dr méinniskan byggd att hon

ar tvungen att sova, det har vi alla sdkert mérkt

nagongéng ndr vi &r helt sluta och bara véntar pé att

fa g och lidgga oss, d tinker vi nog att livet dr underbart nir

man far sova!

I dagens samhélle utnyttjas tiden maximalt

och da ldmnar det inte s& mycket tid for att sova. D&

ar man vaken med blodspréngda 6gon och skulle

helst av allt vara en varelse som klarade sig

vara vaken bade natt och dag.

I artikeln ”Kronologi — ny vetenskap”, ur Bjorn-Erik Roos

och Inger Atterstam, Den gatfulla somnen, ségs det

att ”De flesta sover numera sannolikt for litet och

for att bekdmpa somnigheten och klara av kraven

tillgriper vi uppiggande medel som kaffe och cigarretter.”

Figur 4. Uppsatsen som bild, OLGA3

Olga har skrivit texten®® for hand pa varannan rad och pa konceptpapper med 8
millimeters rutor. Texten har ett huvud med ett slags metatext som anger genre

% Av konfidentialitetsskil véljer jag som sagt att inte exponera originalskriften med dess
respons, dven om det hade haft sina autentiserande poénger. I stéllet utgor bokens

94



och skribent samt basgrupp’’ “Modersmal kurs 3”, "Olga X-nen” och “IIC”.
Under textens huvud foljer en understruken rubrik, som hémtats fran haftet med
textmaterial och uppgiftsbeskrivningar. Det som Olga missat hidr dr att hon
glomt ange rubriknummer, vilket ocksad tydligt senare papekas av ldraren.
Rubriknummer framfor rubrik &r obligatoriskt, med andra ord &r rubriknumret en
artefakt i bilden. Texten har forsetts med marginal.

I stort sett ser den forsta sidan av de dvriga skribenternas uppsatser ut pa samma
sitt. Huvudet innehdaller metatexten som anger textens placering i rum (en viss
kurs eller text i ett visst &mne) och skribentens namn, samt grupptillhorighet.
Rubrik med rubriknummer positionerar texten i forhéllande till ett textmaterial
och ett uppgiftsbatteri. Marginal dras och reserveras for ldrarens eventuella
respons. Textbitarna med mellanrum och linjer skapar tillsammans en bild som
signalerar att texten dr avsedd att ldsas som en skoluppsats. De sociala rollerna
ar ocksd tydligt och konkret manifesterade; skribenten/eleven anges med
personligt namn och ldsaren/lararen reserveras responsutrymme.

Ziehe (1993, s. 104-111) problematiserar rutiniserade handlingsforlopp och
deras sonderfall i en postmodern tid. Ziehe argumenterar i sjdlva verket for de
rutiniserade handlingsfoérloppens fortjdnster, att de inger trygghet och tillit. Ziehe
medger dock att inte minst skoltiden préiglas av negativt laddade rutiniserade
arrangemang. Berge (1988, s. 54-59) talar ocksd om skolskrivandet som en
rituell handling, att skolskrivandet innehédller invigningsriter till vuxenvarldens
sprakspel. Modersmalslararens uppgift blir att inviga eleven i1 uppsatsgenren, det
vill séga ldra eleven att folja ritualens regler eller reglerna for “artiumstilen”.
Berge (1988, s. 59) talar vidare om en “artiumsstilestetikk” — en skoluppsatsens
estetik. I s& kallade muntliga yrkeskulturer anvdnder Karlsson (2006, s. 46)
begreppet “rutiniserad  skrifthdndelse” for regelbundet &terkommande
skrifthdndelser under arbetsdagen.

I forhallande till Ziehe (1993), Berge (1988) och Karlsson (2006) viljer jag att
betrakta uppsatsens ritualméssiga skrivhandlingsmonster som rutiniserade
skrifthdndelser. Symboliskt &r skrivhandlingarna ritualer, ett sétt att trédna sig
infor studentexamen eller med andra ord den kommande provningen,
invigningsriten till vuxenvirlden. Men i skolelevens vardag &r dessa skriv-
handlingar i allra hogsta grad rutiner. Metatexterna, marginalerna och under-
strykningarna &r rutiniserade och inlirda, vilka varje skribent som siktar pa
studentexamen bor ldra sig och visa prov pa. Att skriva pa varannan rad och att
dra en tydlig marginal 4r en inbjudan till gensvar. Eleven signalerar at l4raren att
respons dr vialkommen. Samtidigt dr de rutiniserade skrifthdndelserna ett resultat
av en disciplinering, ett inldrt socialt och kulturellt bundet genremdnster.
Eleverna forefaller inte att utmana uppsatsbilden i nagon storre utstrackning. Pa

framsida en gestaltning av det konceptpapper med dess yta och ramar, vilken ska fyllas
med text av den skrivande eleven.

°7 Aven om det finlindska gymnasiet overgick till ett rskurslost studiesystem redan
under 1990-talet (Utbildningsstyrelsen, 1994; Kronholm-Cederberg, 2005, s. 13, 47-48),
sd dr det intressant att Olga och flera andra av informanterna dnskar ange sin
grupptillhorighet. ”IIC” avser sa kallad basgrupp, och inte i traditionell mening
skolklass.
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sin hojd glommer négon att dra streck under huvudrubriken, att ange
rubriknummer framfor rubriken eller sa placeras rubriken i huvudet och inte
strax ovanfor texten, vilket i s fall papekas av lararen i responsen.

4.2 Spar av respons

Vilka spér av ldsning lamnar lararna efter sig i elevernas texter? Eller: hur ser
skriftpraktiken respons ut om jag ldser den som en bild? Jag inleder med en
generell dversikt dver responsen i studiens samtliga producerade genrer, for att i
foljande avsnitt 4.3 explicit fokusera responsen i uppsatserna.

En fOrsta Overslagsrdkning pé materialets 94 texter inom de producerade
genrerna, visar att dver hélften av texterna har responderats av ldraren. Mindre
an hélften av texterna har responderats med sifferbetyg. Den individuella
variationen dr ocksa ganska stor. Pia har skrivit 18 texter, medan Olga skrivit
enbart 8. Kent har fatt respons pa hela 11 av 15 texter. Jani har endast fatt
respons pa 3 texter av 11. Av Pias 18 texter har 8§ bedomts med betyg, medan
endast 3 av Cecilias 10 texter och 3 av Janis 11 texter bedomts med sifferbetyg.

Tabell 4. Producerade texter, lirarresponderade och betygsatta texter pa
individniva samt totalt

lararresponderade | texter med
texter texter sifferbetyg
Cecilia 10 5 3
Ninni 11 8 5
Olga 8 5 5
Pia 18 9 8
Jani 11 3 3
Kasper 12 7 7
Kent 15 11 6
Rami 9 5 5
totalt 94 53 (56,4 %) 42 (44,7 %)

Redan under responssamtalen vixte en intuitiv kdnsla fram av att ldraren
tenderar att ta fasta pa direkta fel och brister i elevernas uppsatser, framfor att
fokusera pa texternas starka sidor och fortjénster. En oversiktsanalys™ av de
producerade genrerna och forekomsten av positiva, neutrala och negativa
responsmarkdrer bekriftar antagandet. Som en positiv responsmarkor betraktas
kommentarer som tar fasta pa nagot positivt i texten. Ett enkelt +-tecken eller ett
ensamt ord som Bra! i marginalen rdknas som en positiv responsmarkdr. Till de
neutrala responsmarkérerna hor framfor allt ritt-tecknet, vilket mest verkar
fungera som en kvittering bredvid ett sifferbetyg eller ensamt. Sifferbetygen ar

% Storch och Tapper (2000) samt Connors och Lunsford (1993) r exempel pa studier
som beaktat fordelningen mellan positiv och negativ respons.
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ocksa ett slags responsmarkdrer. Dessa har uteslutits fran indelningen i positiva,
neutrala och negativa responsmarkorer, eftersom betygsgraderingen 1 sig bestar
av en glidande och relativ virderingsskala.

/ (24)

@3) 8— 4 // /}

/ (23)

Figur 5. Responsmarkérerna betyg och ritt-tecken, RAMI3

Till den neutrala kategorin rdknas ocksa allmént hallna fragor, dér lararen vill att
eleven ska tdnka vidare: Vad tycker du? eller Ja, eller? Vill hon visa pa
fragestillningen? Finns det nagon sanning?. Till de negativa
responsmarkorerna rdknas alla pa ndgot sitt normerande kommentarer, som
visar pa direkta sprakfel eller brister i layout (rubriknummer saknas,
otillfredsstédllande rad- eller styckeindelning), icke-tillfredsstédllande disposition
eller innehallsméssiga aspekter som bristande argumentation eller avsaknad av
hanvisningar till textmaterialet.

Ibland 4r det inte helt enkelt att avgora hur en viss responsmarkor ska
kategoriseras. Det hir géller framst de verbala slutkommentarerna som kan vara
bade positiva och negativa. Da har den dominerande tonen fatt avgdra. I nagot
enstaka fall har en ldngre slutkommentar karakteriserats som bade positiv och
negativ. Ett annat problem med indelningen i positiva, neutrala och negativa
responsmarkorer dr att sjdlva bendmningarna kan tolkas som att de i sig &r
viarderande. Indelningen och valet av begrepp bygger enbart pa respons-
markdrerna som ett yttrande, det vill sdga om markorerna i sig sjilva &r positivt,
neutralt eller negativt laddade. Darmed inte sagt att det ar negativt eller icke-
onskvirt att respons dr normerande eller visar pa brister; ofta vill elever veta vad
som kan goras bittre. P4 samma séitt dr det med positiva responsmarkorer. Att
enbart hora gott om sin text kan vara lika frustrerande, eftersom eleven ldmnas i
ovisshet om vad som kunde forbéttras. Dessa invdndningar till trots talar
analysen sitt tydliga sprak.
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Tabell 5. Positiva, neutrala och negativa responsmarkorer

positiva neutrala negativa

responsmarkorer responsmarkorer | responsmarkérer | totalt
Cecilia | 1 6 19 26
Ninni 6 4 2 12
Olga 2 4 91 97
Pia 0 10 53 63
Jani 1 5 51 57
Kasper | 5 6 40 51
Kent 6 10 67 83
Rami 1 6 123 130
totalt 22 (4,2 %) 51 (9,8 %) 446 (85,9 %) 591

Materialets samtliga producerade texter (94) ingar i berdkningen. Majoriteten
(85,9 %) av responsmarkdrerna &r negativa. Séaledes tar dver 8 av 10
responsmarkdrer fasta pa brister och svagheter i texten. Inte ens 1 responsmarkor
av 10 ar positiv, eftersom endast 4,2 % av responsmarkorerna berdmmer, visar
pd textens fortjdnster eller starka sidor. De flesta av de neutrala
responsmarkdrerna (9,8 %) bestar av det ofta forekommande ritt-tecknet, varfor
den hir kategorin inte har ndgon storre inverkan pé elevens uppfattning om sin
egen text. Séledes drar jag slutsatsen att eleven moter en responspraktik som
néstan enbart visar pad texternas brister och tillkortakommanden. Sprékfelen
synliggdrs, medan fOrtjédnsterna passeras sd& gott som obemirkt. Olédmpliga
ordval lyfts fram, istillet for att synliggora ett ord som triffat mitt i prick.
Bristande argumentation punkteras, utan att lyfta fram episoder déir
resonemanget flyter béttre.

Den individuella variationen &r ocks& stor. Rami och Olga dr de som fétt
Overlidgset mest negativ respons, 123 respektive 91 negativa responsmarkorer.
Monstret &r intressant, eftersom badde Rami och Olga dr studiens 14gpresterande
informanter (se Figur 2), alltsd de med ligst kursbetyg. An mer dyster blir bilden
infor det faktum att Rami fatt endast 1 positiv responsmarkor och Olga endast 2.
Det betyder att en lagpresterande elev som Rami far 123 negativa signaler pé
sina texter och ynka 1 positiv. For en hogpresterande Ninni (se Figur 2) &r
situationen den rakt motsatta. Ninni har fatt endast tva negativa responsmarkdorer
och totalt 12 responsmarkdrer. Hon &r ocksé den enda som fatt fler positiva dn
negativa responsmarkdrer. Trots att man kan sdga att Ninnis respons &r positiv sé
mots hon det oaktat av en tystnadens responskultur. Nodvéndiga utmaningar och
konstruktiv kritik uteblir, vilket inte direkt gynnar en positiv skrivutveckling dér
en stark elev ytterligare ténjs i sin utveckling av ett skrivande sjélv.

Forutom indelningen i positiva, neutrala och negativa responsmarkorer har jag
gjort en inventering av materialets samtliga 94 texter och typen av
responsmarkorer betrdffande markorernas placering, non-verbal eller verbal
responstyp samt respons i egenskap av korrekturtecken och korrigering (se
analysschemat i Figur 6). Bergman-Claeson (2003, s. 13-16) visar pa
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vanskligheten att finga in lararrespons’ i ett heltickande system, men viljer att
dela in responsen i Vad-, Hur- och Var-kategorier. Igland (2001, s. 248) skiljer
mellan korrektur och kommentar. Korrekturldsningen tar fasta pa brott mot
skriftsprakliga normer och svagheter i sprakanvidndningen. Kommentarerna i sin
tur kan handla om normbrott men de &r mer allmént héllna. Igland (2001, s. 250)
skiljer ocksd mellan marginalkommentarer och slutkommentarer beroende pé
den placering kommentarerna fatt. Marginalkommentarerna placeras inne i
texten, slutkommentarerna i slutet av texten. I den senare doktorsavhandlingen
av Igland (2007b) gors atskillnad mellan huvudkategorierna korrektur,
kommentar och betyg (s. 4), mellan placeringstyperna marginal- och
slutkommentar samt mellan handlingskategorierna vérdering och &ndrings-
forslag (s. 159). Jag har tagit intryck av dels Bergman-Claeson (2003), dels
Igland (2001) for att skapa ett eget analysschema.

Schemat skiljer i forsta hand mellan responsens placering; respons forekommer
inne i elevtexten, i marginalen eller i slutet av elevtexten. Jag skiljer vidare
mellan verbal respons uttryckt med ldrarens egna ord och non-verbal respons
bestdende av Over- eller understrykningar, pilar, kilar, ringar, klamrar och olika
streck. Sprakkorrigering innefattar de stillen dir ldraren géar in och korrigerar ett
direkt sprakfel eller ger alternativa forslag till sprakanvindning. Till
korrekturtecknen'® riknar jag alla mer eller mindre standardiserade tecken for
olika normfel, &ven om en del av dem &r verbala da de bestar av forkortningar av
ord. Det kan handla om rena tecken som tecknet \ for ett direkt stavfel eller
forkortningar som f (form), o eller ordv (ordval), mb (meningsbyggnad).
Forkortningarna, som réknas till korrekturtecknen, &r som sagt verbala
kommentarer men de dr mer standardiserade &n den verbala responsen dir
lararen anvédnder egna ord.

Slutresponsen forekommer som begreppet sidger i slutet och bestdr ofta av en
langre verbal kommentar till texten som helhet. Rétt-tecknet forekommer i regel
i slutet av texten. Fenomenet ritt-tecken har jag heller inte noterat i tidigare
studier, medan det dr mycket allmint féorekommande i studiens responderade
texter. Sifferbetyg forekommer i tva skalor'®': 4-10 (den finlindska skolans
allmdnna betygsskala) eller 46-99 (det materialbaserade provets i student-
examen betygsskala). Ibland ger ldraren bigge betygen'”, exempelvis i OLGA3:
78 p = 8- En text som helt saknar respons, biar spar av en tystnadens

% Bergman-Claeson (2003) anvinder genomgaende begreppet lararkommentar for min
motsvarighet till lararrespons.

1% Bergman-Claeson (2003, s. 25) skiljer mellan tecken for standardiserade
korrekturldsningsmarkdrer och forkortningar som hjélp vid korrekturldsning. Jag
sammanfor bagge under begreppet korrekturtecken.

%11 den allminna betygsskalan for det finlindska gymnasiet utgor 4 underként betyg
och 10 hogsta betyg (Luhtanen, 1993, s. 61). I det materialbaserade
studentexamensprovet dr 46 lagsta mojliga godkénda betyg och 99 hogsta mojliga. I och
med provreformen varen 2007 giller nya betygsskalor for bade essidprovet och det helt
nya textkompetensprovet (Studentexamensndmnden, 2006a)

192 En uppskattning ér att liraren viljer att ge dubbelbetyg av tva skil, dels for att leda in
eleven i studentexamenskriterier for bedomning, dels for att hjélpa eleven med en
jamforelse med den allménna betygsskalan.
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responskultur, en responskultur som &r icke-bekriftande och ett direkt
osynliggorande av elevernas texter.

Berdkningen har vidare gjorts per text, inte pa antalet ganger en viss
responsmarkor har anvints. Att responsmarkdren har anvénts endast en gang i en
specifik text, gor att den beaktats.

respons responsmarkor

i text

non-verbal respons
korrekturtecken
sprakkorrigering
verbal respons

i marginal

non-verbal respons
korrekturtecken
sprakkorrigering
verbal respons

i slutet

ritt-tecken
sifferbetyg
verbal slutrespons

ingenstans

responsmarkorer saknas

Figur 6. Analysschema for lirarrespons pa text; responsens placering och typer av
responsmarkorer

Resultatet visar pé att knappt tva tredjedelar (57,4 %) responderas pa nagot sétt
av lararen. Kamratresponsen dr diaremot obefintlig, d& endast en text (OLGA4,
novellanalys i punktform) har responderats av en kamrat.

Vidare kan jag ldsa ut ett genrerelaterat monster for responsen. De genrer dir
responsen uteblivit &r framfor allt genrerna novellanalys i punktform och
samtliga typer av utkast (Iopande text, punktform och tankekarta). De genrer
som har flest typer av responsmarkdrer, ofta savil respons i text, ritt-tecken,
slutkommentar som sifferbetyg, adr materialbaserad uppsats, rubrikuppsats,
novellanalys i l0pande text och i viss mén novell. Ddrmed kan jag dra slutsatsen
att uppsatsgenrerna tillsammans med novellanalysen &r de genrer som
responderas mest aktivt av ldraren.

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att materialets texter bar spar av en
forhéllandevis aktiv responskultur, som uteslutande upprétthalls av en elev-larar-
dyad (Nystrand, 1986, 1997; Nilsen, 1997). Eleven skriver for ldraren och med
tanke p& den respons som ldraren kan tdnkas ge. Texter i punktform och texter
som utgdr utkast till kommande slutversioner responderas inte alls av lararen.
Varken lédrare eller andra elever forefaller vara aktiva respondenter under
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processens gang. Lédraren ger respons endast pa fardiga textprodukter.
Uppsatsens skriftpraktik d&r med andra ord produkt- och inte processorienterad.
De genrer som responderas mest och med flest typer av responsmarkérer, det vill
sdga uppsatsgenrerna och novellanalysen, hor dirmed till materialets tyngsta och
mest hogprioriterade genrer. De texter som framfor allt bedoms med sifferbetyg
viager ocksa tyngst i elevernas Ggon. Jani sammanfattar gymnasiets dolda
textretorik pé ett traffande sitt:

Pa hogstadiet skrev vi dikter, sana dar haiku. Jag holl pé och konstruerade i tva
veckor, men sen trottnade jag. Vi skrev ocksé andra typer av dikter. Sana dér vanliga.
Men det var inte lika ldtt for man maste formulera det s& bra. Men det var pa
hogstadiet, vi gor inte sant roligt i gymnasiet mer. Eller inte &nnu, kanske for att man
maste ldra sig s& mycket hela tiden. Det kommer sdkert. Dikter 4r mera intressanta dn
bara uppsatser och uppsatser och sént dar. Men det kommer vél nén kurs hér. Hoppas
jag. Obligatoriskt i hogstadiet var typ de hér beréttelserna och sant. Typ skriv en egen
liten historia eller nanting. Nén saga minns jag att jag skrev pa nian. Men nat sant att
hitta pa sjilv eller skriv ett slut pa nanting har det nu inte riktigt varit pd gymnasiet.
Sant som man inte far nét vitsord for. (Kronholm-Cederberg, 2005, 121-122)

Trots att begreppet skolsk inte existerar i svenskt sprakbruk, anser jag det ytterst
anvéndbart for de skoltypiska genrerna, och i synnerhet for uppsatsen. I motsats
till Anderson och Hertzberg (2005) samt Hertzberg (2006) ser jag inga
uppluckrande och mer tillitande tendenser i ldrarnas responsarbete. Den
finlindska studentexamen i modersmal och litteratur har under drygt 150 ar
genererat just denna uppsatsgenre, en genre som egentligen inte existerar utanfor
skolkontext och som levereras utgdende fran studentexamens centralstyrda krav.
Snarare bekriftar Kronholm-Cederberg (2005) och materialet for den hér studien
Ongstads (1999) uppfattning om att begreppet uppsats ar belastat med en trékig
forviantan pa vad en uppsats ska innehélla. Darmed &r det motiverat att respons-
samtalen bygger pa uppsatsen och inte pd portfoljmaterialets texter i sin helhet.

4.3 Responsen som bild och berittelse

En skrifthdndelse som ldggs pa en annan skrifthindelse ger en ny bild. Bilden av
skrifthdndelsen uppsats blir en annan, da sparen av lararldsning laggs pa som ett
nytt lager. P4 samma sétt som uppsatsen tolkades som en bild, har jag for avsikt
att granska responsen.

Jag viljer vidare tva illustrerande exempel pé ldrarrespons: OLGA3 (Figur 7)
som en bild av uppsatsens forsta sida, samt KENT6 (Figur 8) for att ocksa visa
pa bilden av uppsatsens sista sida. Jag tar analysschemat for respons (Figur 6)
som utgangspunkt.
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Modersmal kurs 3 Olga X-nen IIC r (rad) 1
RUBRIKNUMRET MASTE SATTAS UT!! 2
<

( 3
Att sova &r inte bortkastad tid 4
5
Vem har inte ndgongang funderat pa att man faktist 6
7
sover bort halva sitt liv, livet som redan &r sa kort. 8
sa funtad 9
Men i praktiken sé &r méinniskan_$yeed-att hon 0 10

T
11
ar tvungen att soyd , dst har vi alla sidkert méarkt men byggn 12
13
ndgongdng nér vi &r helt slutd och bara véntar pa att f 14
' 15
fa gé och lidgga oss;ydatdnker vi nog att livet dr underbart nir | men.byggn 16
vi N 17
man fir soval! 18
- 19
I dagens samhille utnyttjas tiden maximalt 20
21
och da lamnar det inte sd mycket tid for att sova. Da 0 22
- — 23
ar man vaken med blodspringda 6gon och skulle 24
25
helst av allt vara en varelse som klarade sig 26
27
vara vaken bade natt och dag. 28
29
I artikeln ”Kronologi — ny vetenskap”, ur Bjorn-Erik Roos 30
31
och Inger Atterstam, Den gatfulla sémnen, sigs det 32
33
att ”De flesta sover numera sannolikt for litet och 34
35
for att bekdmpa somnigheten och klara av kraven 36
37
tillgriper vi uppiggande medel som kaffe och cigarretter.” 38

Figur 7. Responsen som bild (forsta sidan), OLGA3

Valet av KENT6 och inte OLGA3 for att visa pa uppsatsens sista sida, kan verka
ologiskt. Eftersom KENT6 har béade ritt-tecken och ytterst utforlig
slutkommentar, véljer jag KENT6 for breddens skull. OLGA3 har en ritt kort
slutkommentar, men inget rétt-tecken.
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rum héngande pa viggen. r(rad) 1
2

Men allra sist vill jag papeka att alla 3
4

tankar och kénslor malningen véckt 5
6

mig behdver ju ndodvandigtvis inte 7
, e 8

stimma. Ingenting ar jh sikert, det inda 9
10

som é&r sékert &r att ingenting dr 11
12

sékert. 13
14

Allra allra sist méste jag &nnu fa hidnvisa 15
16

till uttrycket “’en bild séger mer én tusen 17
18

ord” — uttrycket stimmer nog alltid... 19
8§ ’

21

22

- varfor rubriken ”Pa vig hem”? 23

- ett hus i vattnet 24

- vintan 25

- hoppet om en kommande lycka? 26

27

28

29

Nagot oklar analys 30

inget om bild- 31

kompositionen 32

- horisontlinje 33

- diagonal 34

- betraktarsynvinkel 35

- teknik'” 36

Figur 8. Responsen som bild (sista sidan), KENT6

103 »teknik” forst skrivet med 4, sedan dverskrivet med e
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Inledningsvis kan jag konstatera att OLGA3 och KENT6 innehéller spar av en
aktiv och varierande responskultur. Respons forekommer inne i texten, i
marginalen och i slutet. Responsmarkdrerna kan i sin tur vara av olika typ; non-
verbal respons, korrekturtecken, sprakkorrigering, ritt-tecken, sifferbetyg eller
verbal (slut)respons.

I exemplen ovan forkommer non-verbal respons i text rdtt mycket och i olika
varianter. | OLGA3 hittas: pil (r 2-4), 6verstrykning (r 10, 14), kil (r 9-10), ring
(r 12, 16), understrykning (r 18, 22), understreckning (r 10) och i KENT6:
overstrykning (r 9), dubbel understrykning (r 9). Korrekturtecken i text
forkommer 1 OLGA3: lodrdtt enkelt streck for ny mening (r 16).
Sprakkorrigering 1 text forekommer i OLGA3: sa funtad (r 9), vi (r 17) och i
KENT6: e (r 8). Verbal respons i text forekommer i OLGA3:
RUBRIKNUMRET MASTE SATTAS UT!! (r 2).

Non-verbal respons i marginal finns det inga exempel pé i textexemplen ovan,
men sddana kan bestd av klamrar for att visa pd samband mellan rader eller
streck for att visa pa styckeldngd. Korrekturtecken i marginal féorkommer i
OLGA3: o for ord (r 10, 22), men byggn/men.byggn'"* for meningsbyggnad (r
12, 16), f for form (r 14) och i KENT6: R (r 9). R dr mig veterligen inget
standardiserat korrekturtecken'””. Min gissning r att R-et stir for 'rittelse’.
Beldgget baddar for ett antagande om att en inofficiell och personlig
anvéandarkultur av korrekturtecken kan forekomma.

Sprakkorrigering 1 marginalen saknas 1 exemplen. Den hir typen av
responsmarkorer kan bestd av korrekt version av det felstavade ordet. Ocksé
exempel pd verbal respons i marginal saknas, vilken kan bestd av korta
kommentarer som Varfor?, Vad avses? eller Beritta meral.

Responsmarkdrerna i text och marginal forekommer ofta i kombination med
varandra'® s att de tillsammans visar pd samma fenomen. Rad 9—10 i OLGA3
ar ett bra exempel. Sprakkorrigeringen i text sa funtad (r 9) star i relation till
non-verbal respons kil (r 9). Non-verbal respons i text genom Overstrykning av
byggd (r 10) samt understreckning av samma ord byggd (r 10) utgor ett slags
responsdubblering. Sammantaget stir alla dessa fyra responsmarkdrer i text i
relation till korrekturtecknet i marginal o (r 10). Lararen anvénder med andra ord
fem olika responsmarkdrer for att patala ett mindre lyckat ordval.

Rétt-tecken och sifferbetyg forekommer i KENT6 i slutet av texten och i
anslutning till varandra. Sifferbetyget star fore ritt-tecknet. Rétt-tecken tolkar

19 _sraren anvinder inkonsekvent teckensittning vid forkortning av *meningsbyggnad’
(OLGA3,r 12, 16)

19 Bergman-Claeson (2003, s. 24-25) redogdr for en gemensam teckenkanon
betriffande de standardiserade listor fér anvdndning av korrekturtecken, vilka
forekommer i svenska ldaromedel. Listorna har sina direkta ursprung i den svenska
Skoloverstyrelsens listor med anor fran 1940-talet. Bergman-Claeson konstaterar att
traditionens makt &r stor for den korrigerande normvéktaren till svenskldrare “ur vars
penna det roda blacket flodar” (s. 25).

1% 1 den tidigare berdkningen pa positiva, neutrala och negativa responsmarkérer har
dessa typer av kombinationsmarkeringar riaknats som en enda responsmarkor.
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jag som en rutiniserad responsmarkor (Ziehe, 1993), som en neutral kvittering
over att ldraren last och ddrmed godkénner texten.

Den verbala slutresponsen har placerats efter sifferbetyg och rétt-tecken. I
KENT®6 ér den rétt omfattande. Den spaltas upp i tva textdelar (a och b), dir
bagge textdelarna dr en form av punktlistor:

a. (r 23-26) - varfor rubriken ”Pa vig hem?”
- ett hus i vattnet
- vintan
- hoppet om en kommande lycka?

b. (r 30-36) Nigot oklar analys
inget om bild-
kompositionen
- horisontlinje
- diagonal
- betraktarsynvinkel
- teknik'"’

Textdel a innehéller fyra punkter bestdende av atminstone ett substantiv, ibland
en nominalfras'® och inga fullstindiga meningar. Tva punkter fungerar som ett
slags fragor, ddr den senare nominalfrasen hoppet om en kommande lycka?
tolkas som en fraga pa grund av det avslutande fragetecknet. I ovrigt ar den ett
meningsfragment. Textdel b inleds med tvd nominalfraser pd de tre forsta
raderna (r 30-32). Det enda som skiljer nominalfraserna at &r raddelningen
mellan r 30 och r 31. Darefter foljer en lista i fyra punkter (r 33—36) bestaende
av fyra enkla substantiv.

Den verbala slutresponsen &r fragmentarisk till sin struktur; den innehéller
punktuppriakningar och inte hela satser. Mestadels innehéller slutresponsen
pastaende fragment med ett par fragmentariska antydningar till fragor.

4.4 Artefakter och rutiniserade skrifthiandelser

I ett dialogiskt perspektiv skriver eleven sin uppsats utgdende fran tidigare
yttranden, men ocksd med tanke pd kommande yttranden. Eleven skriver sin
uppsats med tidigare lararrespons i bakhuvudet, men ocksa med tanke pa den
respons och det betyg som en viss ldrare forvintas ge. I forlaingningen skriver
eleven ocksd med tanke pa den kommande studentexamen. Det fjarde kapitlet
hade som avsikt att besvara studiens tva forsta forskningsfragor: Vilka uttryck
tar sig uppsatsen som skriftpraktik? och Vilka uttryck tar sig den skriftliga
lararresponsen som skriftpraktik? I det som foljer ger jag ett sammanfattande
svar.

107 »teknik” forst skrivet med 4, sedan dverskrivet med e, min anm.
% De grammatiska begreppen ér himtade ur Andersson (1993).
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Bildmissiga artefakter och rutiniserade skrifthdndelser i uppsatsen dr textens
huvud, understruken rubrik med rubriknummer, skribentens namn, samt
marginal och text pd varannan rad som inviter till ldraren att bemota tilltalet
uppsats med sin respons. Responsens skrifthdndelser 1dggs som ett nytt lager pa
elevens skrifthdndelse uppsatsen, savil inne i texten, i marginalen som i slutet av
texten. Léararen utnyttjar med andra ord sitt tilldelade responsutrymme.

Nérmast alarmerande &r att dver étta av tio responsmarkdrer dr negativa och inte
ens en av tio responsmarkorer dr positiv. I Storchs och Tappers (2000, s. 347)
studie var 67 % av en lararutbildares respons negativ. Connors och Lunsford
(1993) konstaterar ocksa att de negativa kommentarerna var mer én dubbelt sé
maénga som de positiva. Tendensen i den hédr studien ar att den lagpresterande
eleven bombarderas med negativ respons och forstirks eller cementeras i sin
position som svag. Budskapet ar tydligt: du kan inte skriva. Den hogpresterande
eleven invaggas i tron att allt &r som det ska och utmanas inte heller till vidare
utveckling.

Den verbala slutresponsen placeras i anslutning till sifferbetyget. Placeringen
bidrar till att ldraren motiverar sin bedomning. Han pekar pa texten i sin helhet,
pa dess fortjdnster men betydligt oftare pa dess brister. Responsartefakten ratt-
tecken placeras ocksd det i anslutning till sifferbetyget; lararen har list, gett
betyg och vill markera avslutat jobb. Ritt-tecknet fungerar som en rutiniserad
skrifthdndelse, en lararregisserad och forstirkande finalitetsmarkdr.

Léararens responsarbete bér spar av en aktiv ldrarldsare som sétter ner mycket
arbetstid pa att ldsa, korrigera, bedoma och verbalt kommentera elevernas
uppsatser. Naturligtvis varierar lararens insats fran text till text och ocksa mellan
larare. Min bedomning &r dnda att variationen &r storre mellan texter &n mellan
enskilda lérare.

Det rader alltsd ingen tystnadens responskultur i materialets 25 uppsatser.
Uppsatserna responderas Overlag forhédllandevis aktivt och alltid med ett
sifferbetyg. Ofta ges ocksa slutrespons. Uppsatsen uppratthaller ddrmed sin
hogstatus genom att den responderas pé ett omfattande sitt. Tack vare att
uppsatsen bedoms med sifferbetyg, far den dnnu hogre status. Lararrespons ar
den enda befintliga responsen i samtliga uppsatser och responsen har uteslutande
gjorts pa avslutade uppsatser. Kamratrespons forekommer alltsa inte i
uppsatserna och enbart i en text i det totala textmaterialet.

Igland (2007b, s. 199-207) skiljer mellan processrespons pa utkast och
produktrespons pa fardiga texter. Utkasten visar sig vara mer aktivt
responderade'” med kommentarer till detaljer och delar av texten, medan de
fardiga texterna framst innehdller slutkommentarer till texten i sin helhet. De
negativa kommentarerna dr ocksd vanligare i de avslutade texterna, medan
positiva omdomen star i sarstdllning bland virderande kommentarer i utkasten
(s. 178). Andringsforslagen ges ocksd under processen, medan virderande
kommentarer dverviger i produktresponsen. Iglands resultat gar tvéart emot den
hir studien, dir en Overvdgande stor del av responsmarkdrerna dr negativt

1% 1gland (2007b, s. 159) skiljer mellan handlingskategorierna virdering och
andringsforslag, vilket inte &r fallet i den hér studien.
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laddade. Av Iglands indelning i process- och produktrespons féorekommer en-
dast den senare. 1980- och 1990-talen var processkrivningens stora genombrott
savil internationellt som i Norden. Beklagligt ar att den hér studiens elever inte
tycks bli erbjudna processkrivning i skrivundervisningen, da fa texter foregas av
utkast och de utkast som forekommer saknar helt spér av respons.

De rutiniserade skrifthdndelserna i sévél uppsats som respons inger trygghet och
fasta ramar; bade skribent och ldsare dr Overens om inom vilken genre de
kommunicerar. Samtidigt dr det mdjligt att rutinen smittar av sig pa innehallet.
Rutinen rentav fossiliserar en skriftpraktik inom vilken skribenten''® skriver
strategiskt och instrumentellt for att uppna sa goda betyg som mojligt
(Kronholm-Cederberg, 2005). I vérsta fall leder en fossiliserad skriftpraktik till
att skribenten inte utmanar konventionerna och vagar nyskapande och
kreativitet.

Resultaten ger en sammantagen bild av skriftpraktikerna uppsats och respons
som att trygghet gér fore risktagningar. Fasta elev- och ldrarroller i ett slutet
responsrum gér fore en Oppen motsvarighet med eleven som ldsare av och
responsgivare till andra elevers texter. Det stora och orovickande dverslaget av
negativ och normerande ldrarrespons vittnar om en responskultur som gar ut pa
bristténkande framfor uppmuntran av elevens tilltro till den egna texten.

"% Antagligen foreligger konsskillnader i foresatserna att skriva instrumentellt och
strategiskt. Studier visar pa skillnader i pojkars och flickors sitt att tackla skrivuppgifter,
samt pa konens varierande skriftkompetens (Silverstrom, 2002, 2004, 2008; Sperling &
Freedman, 1987; Vagle, 2005). Genusperspektivet ligger ddremot utanfor den hér
studiens ramar.
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S Tre skriftpraktiker mots

Det sku borda vara mera kommentarer om
sjilva INNEHALLET ocksd i texten.
Kanske int alltid hur ... hur texten &r
skriven. Det &r ju klart man ska podngtera
det ocksd men ... men det sku vara mera
om den hir tanken. I den hér texten har jag
int fatt nan kommentar om innehallet.

Rami

Det femte kapitlet och studiens andra resultatkapitel redogoér for den narrativa
trestegsanalysen. For det forsta gestaltas de étta deskriptiva narrativerna eller
individuella responsberittelserna. Responsberittelserna utgdr individcentrerade
och simultana konstruktioner av tre empiriska material: uppsatsen, lérar-
responsen och responssamtalet. For det andra genomfors en temacentrerad
dekonstruktion av de deskriptiva narrativerna i nyckelhdndelser samt liknande
och 6vriga hindelser. Dekonstruktionen sprianger individperspektivet och resul-
terar i linjer av beréttelser. Designen foljer en logik fran lokal till global textniva.
Slutligen lyfts resultaten i ett tredje steg till en rekonstruerande metanarrativ
nivé, som fortitar resultaten till monster av responskultur.

De tva forsta stegen i analysen (avsnitten 5.1-5.2) har for avsikt att besvara
studiens tredje forskningsfriga: Vilka &r elevens berittelser om lérarens
skriftliga respons pa uppsatsen? Det tredje steget (avsnitt 5.3) har for avsikt att
besvara studiens fjarde och sista forskningsfrdga: Vilka &r berittelserna om
skolans responskultur?

5.1. Det forsta steget — sa hir ser det ut

Det som foljer dr en resultatredovisning av de deskriptiva narrativerna, de
berdttelser som konstruerats av mig 1 syfte att gestalta hur
modersmalsundervisningens responskultur kan se ut. P& vénster uppslag
exponeras skrifthdndelsen uppsats. Darefter ldggs skrifthdndelserna lararrespons
pa uppsatsen. Den hir multimodala bildprogressionen etablerade jag redan i
avsnitten 4.1 och 4.2. P4 hoger uppslag placeras skrifthdndelsen responssamtal,
dir informanten berdttar om de tva tidigare typerna av skrifthdndelser. Det
initiala yttrandet, sjdlva uppgiftsformuleringen, aterges i Bilaga 2. Genom den
simultana gestaltningen av yttranden eller skrifthdndelser som uppsats, respons
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och responssamtal véxer ett dialogiskt monster fram, som ocksa pekar bade
bakat och framéat mot tidigare respektive kommande skrifthdndelser.

Aven om det hir forsta steget i analysen dr det mest deskriptiva, innehaller det
ett visst matt av tolkning. Uppsatserna och responsen utgdr direkta
avskrivningar, ett slags ramaterial eller ett forsta ordningens levda beréttelser
(Clandinin & Rosiek, 2007, s. 43). Responssamtalen innehéller diaremot ett
storre matt av tolkning eftersom jag dels fortétat ett spretigt talsprak och gjort
det mer ldsarvanligt, dels ocksa valt att stryka forskarrdsten. Har tas steget Gver
till ett andra ordningens berdttade berattelser (Clandinin & Rosiek, 2007, s. 43).
Enligt hermeneutiken kan forskaren aldrig helt frigéra sig fran tolkning; redan i
beslutet att visualisera responskulturen enligt den hér simultana designen ligger
en tolkningsakt inbdddad, vilken i sin tur vilar pd min forforstielse, forstaelse
och intentionalitet (Odman, 2007) i friga om skolans responskultur.

Pé sa sitt vixer ett deskriptivt monster av responskultur fram. Lésaren bereds
mojlighet att studera uppsats, respons och responssamtal simultant. Med den héir
designen har jag ocksd en ambition att visa pad de kontextférankrade
skrifthdndelserna som inbdddade i ett socialt och kulturellt sammanhang. Jag
visualiserar de enskilda skrifthdndelserna i forhallande till varandra i ett slags
intimt exponerad och interaktionistisk dialogicitet, men ocksé i forhéllande till
institutionell, social och historisk kontext. En annan tanke &r att den samtidiga
lasningen appellerar till den multimodala hypertextens egenskaper av
simultanitet och texter som laggs lager pa lager.

Av utrymmesskél uppfylls inte alltid simultaniteten, da en del responssekvenser
inte aterges i1 direkt anslutning pad motsatt uppslag. Det sker ndr det uppstar
trangsel mellan responsmarkorerna och jag blivit tvungen att aterge tillhdrande
responssekvenser pa foregaende eller efterfoljande hogersida. For att spara pa
utrymme har ocksd responsberdttelsen i undantagsfall &atergivits pd vénster
uppslag ndr uppsatsen &r kortare dn responsberéttelsen.
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Cecilia

5.1.1 Cecilia

Materialbaserad uppsats 30.8.xxxx

Cecilia X-son 2 A

or. 8 Kultur kollisioner
) - @
Kultur kollisioner kan ske nir som helst <" | nigot allmiint
T~

pastiaende

i vardagliga livet.

(2) I en artikel i Hbl 19.8.1991 skriver G. Faringer... 2)

Artikeln som Gunilla Faringer skrivit 19.8.1991

1 Hbl om T Columbus kolvatten” skrev hon

att ”Columbus inledde folkmordet mot ursprungs-

befolkningen, som var borjan till slutet

3 .

for de indianska hogkulturerna pa den P

3

amerikanska kontinenten”.

3 3
Jag héller med henne till en viss del. —> fyll ut raderna!
3

Jag tycker att hon verkar skylla allt

3 =

pa Columbus, det ar ju hans mén — 7

(€))

som bir storsta skulden till de indianska

hdgkulturernas utpléning.

En kultur kollision kan bero pé att

man inte vet eller inte har kunskap om

“@

andra landers kulturer. &—__ Forklara niirmare “

Jag kan forstd att det skedde en kulturkrock

mellan Columbus och indianerna eftersom pa den
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(0]

”Kulturkollisioner kan ske ndr som helst i vardagliga livet.” Lararen har skrivit
att “kan ske ndr som helst” ar “nagot allmént pastiaende”. Jag vet int riktigt,
liksom, att menar han att man int kan skriva ett sant hir allmént pastdende? Vi
hade int alls tid att ga igenom uppsatserna, att vi fick dom bara séhér. Kanske
att det dr mera som sé ddr talsprak eller sahér. Eller jag vet int riktigt. N&, nog
tycker jag att kulturkollisioner kan ske nédr som helst sa har. Kanske han da int
tycker det. Att det 4r som mera sén hér, att jag borde ha skrivit naga sén hér, typ
specifikt att ndr det hiander.

2

”Artikeln som Gunilla Faringer skrivit 19.8.1991 i Hufvudstadsbladet om I
Columbus kélvatten’ skrev hon att "Columbus inledde folkmordet mot
ursprungsbefolkningen, som var borjan till slutet for de indianska
hogkulturerna pa den amerikanska kontinenten ™. Lararen hade skrivit att i en
artikel i Hufvudstadsbladet 19.8.1991 skriver G. Faringer”. Att jag hade
kastat om de dér ordena och sd hér. Han vill att man ska skriva sadér. (skratt)
Nej men, att da jag har skrivit att Faringer har ”skrivit” och att det dr, hon
“skriver” ju, da. Den hir Gunilla Faringer sa hon skrev ju den DA liksom. Hon
har ju skrivit den liksom. (skratt) Det &r svért att forklara, men att jag borde ha
skrivit ’skriver”, for att det dr ju sé. (fniss) Jag hade helt glomt bort det. For vi
hade int gétt igenom na séna hir regler fore vi skrev den hér uppsatsen. Nog
later det ju battre, som hela den dar meningen som han har réttat. Nja. (skratt)
Om det hir med de héar hdnvisningarna sé hade vi i varje fall forra aret att
lararen sa att séhdr méste ni skriva alltid da ni skriver en sén hér uppsats. Att
man just ska inleda det: ”’T en artikel i” sd hir. San hér standardformulering. Jag
tycker nog énda att man borde s hér fa formulera sig som man vill. Sa hiar. Men
det kanske da blir fel enligt l4raren. Att det int gér att séga s, eller som ... mm.

(©))

Skriv upp eller att ”fyll ut raderna” har ldraren skrivit. Na, det har bara blivit
for jag skriver alltid sédér, att jag int fyller ut. (fniss) Jag har som int tinkt pa
det fore det, jag har som aldrig fatt den kommentaren forr. Na det ar ju BRA att
han sédger det for nog kommer de ju sékert sen att vara i studentexamen ocksa
att dom ser pé det, sa det &r ju bra att han nu da har sagt det nir ingen tidigare
har sagt. Sa att jag hinner ldra mig att rétta det, att jag int fortsatter att skriva
sahdr. Kanske texten blir kortare d&? (fniss) Hm. Och man maést dela pé ordena.

@

”En kulturkollision kan bero pa att man inte vet eller inte har kunskap om andra
ldnders kulturer.” Léararen har kommenterat "Férklara nirmare.” (skratt) Men
alltsd, jag tyckte att det kommer fram sen hir SENARE i uppsatsen s hir. Men
att han kanske da int tyckte det. (fniss) Men jag borde ju ha lagat det genast
efter den hir meningen, eller skrivit det hir fore det dir andra. Kanske for att
jag just har den hdr meningen hér att han vill att det ska genast komma efter det,
sen sa att man forstar sammanhanget. Det hoppar lite. Det &r hér sen det borjar.
Har direkt efter fortsitter jag med, na det dr den dér kulturkrocken da mellan
Columbus och indianerna. Sé att det har jag ju int, na pa sétt och vis har det ju
med det hér att géra. For int visste ju han nanting om dom dér indianerna, eller
hans dom hédr médnnena. Fére dom kom dit. Men jag har ju int som hénvisa alls
till det har som jag har sagt tidigare. Jag skulle ha kunnat skriva som till
exempel dd Columbus tréffade indianerna och sé dir. Gett som exempel.
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Cecilia

hér tiden visste man ju inte ens att det existerade

olika lander, 4nnu mindre att det fanns olika

kulturer.

Gunilla Faringer skriver ocksa i samma artikel

(19.8.1991) att om minnet av Columbus skall

(6]

firas eller sorjas?

Jag anser att man inte direkt behover fira

Columbus eller sorja. Jag tycker att man

Bra med egna

synpunkter!

kan komma ihadg honom som en person som

var vildigt nyfiken pa hur jorden ség ut.

Jag tycker att det &r mycket synd att han

aldrig fick veta att det var Amerika som han

upptickt.

Columbus mote med indianerna ér sékert den forsta

kulturkollisionen vi minns.

(6)

(U]

Nl

Kulturkollisioner kan ske ndr som helst,

upprepn.

var som helst.

For mig betyder ordet kultur: sprak, seder, vanor,

musik, dans, konst och teater.

Till Finlands kultur hor det till att: bada bastu och

grilla korv. Finldndaren &r ganska inatvind och tyst,

vilket utlénningar ofta betraktar som att finlindarna

ar kalla och sura ménniskor.

(7..)

I Spanien dr ménniskorna hogljudda och gestikulerar

N
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O]

”Jag anser att man inte direkt behéver fira Columbus eller sorja. Jag tycker att
man kan komma ihdg honom som en person som var vildigt nyfiken pa hur
Jjorden sag ut. Jag tycker att det dr mycket synd att han aldrig fick veta att det
var Amerika som han upptdckt.” Léararen har skrivit att ”Bra med egna
synpunkter”. Mm. Ja, (skratt) det dr vél bra. (skratt) Ja. N&, jag har skrivit som
att: jag anser och jag tycker och sa hér. Och skrivit vad jag tycker om den dér
texten som den dér forfattaren hade skrivit om Columbus.

6

Hm. ”Kulturkollisioner kan ske ndr som helst, var som helst.”” ”Upprepning.”
(skratt) Ja, ja. Jag haksa''' det dér nir jag fick ut uppsatsen. Men da man just
har sadér att man har en timme eller sa hir pé sig och sen s& har man nésta
timme, att man int far som skriva diar hemma, sa ska man bara fortsitta. Sa blir
det sédir att man upprepar. (skratt)

" Finlandism, betyder hér “inse” eller "fatta” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
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med armarna da de pratar.

Till Spaniens kultur hor det ocksa till att

man tar “siesta” pa dagen, de gér ofta ut och &ter pa

restauranger och da &r hela familjen med t.o.m. Az 1 (D
mormor och morfar och farmor och farfar. Hur kopplar du
till en kollision?
Spanjorerna dter senare én oss finldndare. Nir blir det en
A, sddan?
/

De héller i gang” linge pa kvéllarna oftast enda

in pa nitterna, ocksd barnen. Spanjorerna

kan ocksa slé sina barn 6ppet pé gatan, i Finland

skulle vi se det som barnmisshandel.

I t.ex Saudi-Arabien ser mdnnen ner pa kvinnorna.

Kvinnorna maste ticka in sin kropp och sitt har!

I sédan hér lénder &r det oftast vanligt att

flickorna redan vid ung alder dr bortlovade.

I Spanien och i manga andra lénder kring

medelhavet hdlsar man pa varandra med en puss

pa vardera kinden, medan vi finldndare bara

...7 /
séger ’hej”. |
®
Finldndarna verkar ofta se negativt pd nya saker Du har refererat

om méinga andra

medan t.ex. amerikanare tycker att allt ar kulturer, men du

har inte sagt nir

dverdrivet bra. och hur det blir

* en kollision!

D4 man far som turist till ett annat land s&

bor man nog veta lite om landets kultur och

_Jf'\_./-

sa finna det ju ett ordsprak som lyder
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)

N4, hér har jag skrivit just om vad vi har for kultur eller hur ménniskor
utomlands ifrén betraktar oss finldndare. Och sen sa har jag jamfort med
Spaniens kultur, och att kanske inte alla vet vad dom har for kultur och sént.
Och sé har jag jamfort dom tva kulturerna. Lararen skriver ”Hur kopplar du
till en kollision? Nir blir det en sadan?” Ja. Jag har kanske int skrivit direkt
att ”’da kan det ske en kollision” och s& hédr. Men jag tycker nog att man som typ
far pa klart, att det kan ske en kollision d&. Men jag tror nog jag hade skrivit det
nanstans. Mm. Na som hér*. Som att om man far som turist till ett annat land sa
behdver man nog veta lite om landets kultur.

®

Har skriver lararen ”Du har refererat om ménga andra kulturer, men du har
inte sagt NAR och HUR det blir en kollision.” Jag borde ju tydligen ha skrivit
mera séhér att ”da sker det en kollision”. Sahér att mera forklara och int ta det
som for givet att ldraren som, ldser samma som mig, att han forstar sahar hur jag
tanker da jag skriver. Jag borde skriv ut att ”’dé kan det ske en kollision”. S& att
man ska forsta for att det &r i rubriken “kulturkollisioner”. Sa att man forstar
som att jag syftar pa det. Utan att behova ldsa mellan raderna. (skratt) Mm. Ja.
Sé hér, jag haller med till en viss del. (fniss)
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”ta seden dit man kommer”.

Det kan ju vara svart om man véxt upp i

Iran och sd méste man fly p.g.a krig, s&

kommer man till ett land i norden. Nog skiljer ju sig

var kultur ganska mycket fran deras. **

=\ O
\ I berittelsen om “den vite mannen” skriver (9) Nytt stycke
| séderhavshovdingen Tuiaviis ol hans re}a i (10) ord

Europa. Han skriver att ”’ju mera dkta en europé man

ar, desto fler saker behover man”.

Det stér ocksa i texten hur trétta och sorgsna

europér dr. Jag tror att Tuiavii menar att

man klarar sig bra med det man har, att pengar

gOr att man bara vill ha mer av det goda.

Om man kommer fran en sdderhavsé och jamfor

det t.ex med Paris sa ér det ju nog en enorm

skillnad, bade pa ménniskorna och miljon.

Manga berittelser handlar om vita mot moérkhyade.

(11a) firgade (J2a)

Oftast ir det att vita behandlar morka daligt( ; ] (11b)o
3

_____ ~ (12b)

ocksé i Tuiaviis berittelse kommer detta fram. ' ~\—1 men.byggn.

Jag tror att mycket beror pa att det har varit sa

hir, vita sdlde och anvinde morkhyade som

slavar. Jag vet inte om man kan kalla det hér

for en kulturkollision, pa sitt och vis &r det

ju det. Jag tror att frimsta orsaken till slavhandeln
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®

”Nytt stycke.” Kanske att jag borde ha som bdorjat raden pa nagot sétt inat eller
nét, men jag tycker nog att det 4r som nytt stycke. For att jag har ju int borjat pa
samma rad. Jag sku ju ha kunnat skriva hit **'"'? ocksa det dér I berdttelsen...”.
Men liraren tinker vil da jag annars ocksa som limnar som sahir' . Jag vet int.
Jag har sjélv ténkt att jag borjat pa ett nytt stycke. Han har kanske int forstatt det
da kanske for att jag hela tiden skriver just sdhér, inat sdhar. Att jag ldmnar hér
@nda sa har rum. Sa vad heter det, jag sku ha borda som bérja ldngre inat pa
raden. Eller hoppa over en hel rad, en hel rad. Det sku vara tydligare att det &r
nytt stycke. Sa att flytta det hir 7 berdttelsen” lite inat sdhér. For det borjar
med ny sak.

(10

[ berdttelsen om den vite mannen skriver séderhavshovdingen Tuiaviis om
hans resa i Europa.” (fniss) Det sku borde vara ”om sin resa” istillet for
“hans”. Léraren har skrivit "ord”. Jag tror jag bara skrev sdhir. Bara sé att jag
sku fa den fardig. (fniss)

(11a)
12)

(11b)

”Mdnga berdttelser handlar om vita mot mérkhyade. Oftast dr det att vita
behandlar morka daligt ... ocksd i Tuiaviis berdttelse kommer detta fram.”
(11a) Lararen menar att “morka” sku borda vara “fargade”.

Vad dr det? (12b) "Meningsbyggnaden”? Ja, (12a) det dar komma. Hm, jag
borde ha dndrat om meningen. Pa nat vis. Meningen borjar hér vid “oftast” och
slutar vid ”’fram”. Mm mm kanske ... Kanske sku det borda vara tvé skilda
meningar?

Vad betyder det dér (11b) da? Jag vet int. (skratt) Jag vet int. (skratt) Hm, vi
kanske kan dra nan slutsats om vi gér till féljande (13b) ... likadant tecken.
Kanske det &r att ... for hir har jag ju ocksé ett annat ord. Att det borde vara ett
annat ord istdllet for det dér. Att det 4r det, som det betyder det dir méarket. Hm.
Vad skulle det kunna vara for bokstav om man ténker att det dr en bokstav?
”T”, kanske int. Ingen aning. (skratt) Ja, men om du ldser den dér meningen
som borjar med “Jag tror”.

13)

”Jag tror att framsta orsaken till slavhandeln och att morkhyade blev allmdint
daligt behandlade var for att de sag annorlunda ut.” (13a) ”Daligt” borde
ersittas med “illa”. Det dr nog som, det later ju béttre med “illa”. For “ddligr” ar
som typ att man dr dalig pa nanting eller som sahér. Att det borde va som illa”.
Mm. Det later myki béttre. Men om vi dé funderar. Det dr samma markering
(11b, 13b). Ja. (skratt) Det ar att byta ord i alla fall, att det 4r nadgo fel med
ordet. Jag tror att det dér (11 b, 13 b) betyder ’0” jag. Ja. Att det betyder ’0”,
ord eller ordval. P4 samma sétt som det ddr ”o” (11b) ord dér. Ja.

(14)

Och sé har lararen skrivit ”kanske dven andra orsaker”. Men jag har ju skrivit
hir att jag TROR, att det var for att dom ség annorlunda ut. Att det &r ju vad
JAG tror. Att det dr ju som okej om det dr andra orsaker, ingen kan ju veta det,
for det e ju som ... sdhdr. Som da det &r sédnhér att man ska skriv som egna
asikter och sédnhir vad man sjilv tycker och sant, sé tycker int jag att lararen kan
som bedéma det. Som om jag sku ha skrivit att jag VET att framsta orsaken ...
sa da skulle det ju vara annat f6r man VET ju int.

"2 fortsatt pa foregdende rad
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(13a) illa
och att morkhyade blev allmént déligt behandlade (13b) o
p—
a4)
var for att dg sdg anngrlunda yt._ (14) Kanske iven

andra orsaker!

Jag anser att Tuiaviis drar alla vita ver

(15a) kam

samma Streck men det finns det ju nog (15b) uttr

—

ménga som gor t.ex en turk valdtar en

kvinna, sd ér det att turkarna véldtar kvinnor.

Det &r sé otroligt fel!

Jag tycker att alla borde léra sig om olika

landers kulturer just for att undgé

kultur kollisioner! \

(16) ya

70 7
/
—
a7
Du kommenterar nog texterna an

i viss man, men du talar

ocksid om mycket annat som inte

direkt ir en kulturkollision.

Du hade kunnat ha fiirre exempel

pa ’stereotypier’ pa s. 34 och

i stillet tala om nir det

dirfor kan bli en kollision och

hur man kunde undvika dem.
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15)

”Jag anser att Tuiaviis drar alla vita 6ver samma streck, men det finns det ju
nog manga som gor till exempel...” (15a) Lararen tycker att jag borde &ndra det
dér “dra alla éver samma streck” till ”dra alla 6ver samma kam”. Jag har i
varje fall hort sddar att man kan séga dra alla 6ver samma streck. Men jag vet
int. (15b) Dér star hm ... "ut” ... "uttryck”? Nej vad kan det va? ”Utr” ...
Hm. ”Uttryck”. Hm. Ja, ja. Men jag tror det kommer fran finskan. For dér sa ar
det ju som typ “’kaikki samalla viivalla”'"* eller sa hir. Att jag dérifran da har
som direkt dversatt. Det kan ju vara det.

a7

”Du kommenterar ... nog ... texterna ... i viss mian, men du talar ocksa om
mycket annat som inte direkt ir en kulturkollision.” ”’Du hade” ... ... VA!
”Du hade” vad star det? ... ”Du hade” ... ... Vad star det? (skratt) ”Du hade”
...... VA? (skratt) “klinnat, klimmat”? VA E DE DAR? ... ... Ingen aning!
”Du hade blibli (skratt) bra fore exempel pa stereotyper pa sid. tre till fyra
... nu i stiillet tala om niir det diarfor kan bli en kollision och hur man
kunde undvika dem.” Ngj ... ”Du hade hmhm ... bra fore exempel pa
sterotyper.” ... "FARRE exempel pa” ... ’Du hade ... KUNNAT HA! ...
firre exempel pa stereotyper pa sid tre till fyra” ... ”du”, "nu”? (skratt)
”Och” tror jag det &r och ... i stillet tala om nér det dirfor kan bli en
kollision ... och hur man kunde undvika den”. (skratt) Jag borde just ha
skrivit sdkert ”’da sker en kulturkollision” just da jag har jamfort Finland med
Spanien och sahir. Niasta gang ska jag skriv ut (fniss) sahér ... vad jag menar ...
allt ner pa papper. Sé att den som ldser forstar precis vad man menar sahér. Nog
ar det ju léttare att ldsa om det &r tydligt sahdr vad den menar. S blir det int
négra missforstdnd och sa hir. Om “stereotyperna” sé ar det sékert just det da
jag hade skrivit det dér om siestan och ... alla sana hér. Just det dér Finland-
Spanien. Men att det var ju som det jag menade, att just om man far typ till
Spanien eller om ndn kommer till Finland och sa &r dom helt sahér att ... da
man typ gar och vinterbadar och sant hiar. Att man maste ju fa reda pé ... eller
som ta reda pa om den hér kulturen som dom har i landet da ... fére man far dit.
Just for att det int ska ske en kollision.

(16)

Na ldraren har ju nog skrivit liksom vad det var som var séhér, som att jag borde
dndra pa. Sa det 4r ju det som da sdkert har dragit ner vitsordet. Och sen
helheten ... av uppsatsen. Sahér. Men att ... ja ... det sku ju nog ha kunnat vara
lite hogre ... vitsord. Kanske nog en atta. Sahér. Att ja. (fniss) Jag ar int ndjd
med vitsordet. Nej. (skratt) Men det har jag mirkt just att dd man ska skriva nan
... sanhir uppsats s ar det oftast om man int har ... san hir samma asikter som
liraren ... s drar det ocksd ner pa vitsordet. S det tycker jag ir JATTEfel for
det var MASSOR som hade ... just for att om vi har pa timmen att vi ska
kommentera nanting att vad tycker DU?”. Sen om man séger vad man tycker
s& “ni, nd”. S4 det tycker jag &r JATTEfel av ldraren, da han frigar att vad man
TYCKER och det har hént jatteofta nu pa den hér perioden. Och pa ettan var det
ocksi en annan ldrare, s& han gav som sju typ at alla, och under sju. Atta var det

"4 finska; kaikki (alla) sammalla (samma+pa) viivalla (streck+pa); motsvaras direkt
Oversatt av "alla pd samma streck”.
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tror jag en som fick dé vi hade sén hér uppsats for att han int hade samma
asikter. Sahar. Hm. Att om ldraren tycker att ”né herregud det hér ar helt fel” ...
som att. Lararna borde som ta bort sin egna séna hir, vad dom har for sdna
hérasikter. Jag tror att den hér lararen har haft ... en annan asikt. Men just som
det framgéar pa timmarna sé hér. Lérarna tycker ju int om da man typ HAR en
annan asikt &n vad dom har ... som jittemycket den hér perioden sa har det varit
sadir att ”’NA, NA”. Manga har papekat just 4t den hir l4raren att du kan ju
inte séga att det 4r fel”. Som da han fragar att, ja ’vad tror NI?”. Sen om man
sdger vad man tror N4, inte kan det ha varit sa.” Sa det ar lite sadar att. Alla
blir nog ganska arga och séhir, dd han fragar att vad tror ni om den har?”, da vi
har haft om nan san hér forfattare att ... ”vad tror ni som att forfattaren har
menat med?” som dé vi har som last dikt. Men d& man séger vad man TROR:
”né, det dr fel”. Att ”Na4, int tror jag det int. Att int kan det, nd n4, int &r det
sadér.” Sé det 4r ju ... kanske man tolkar dikten pa nét annat sétt &n honom. Att
det &r ju som svart ndr vi &r tretti stycken i klassen att fa alla tretti att tycka
samma som honom. Och int vet ju HAN heller vad den dér forfattaren har
menat. Liksom ... om int det hade sttt nanstans, och det hade int gjort det da vi
frigade att om han har LAST det nanstans da han var s emot VARA forslag.
Och da var det nog storsta delen som tyckte som samma sak dnda, att VI hade
en asikt och HAN hade en annan. Han tyckte bara att det var vi som hade fel.
(skratt) Hm, ja ... for han har FATT det att verka som att ... han HAR sina
egna asikter och sen s, sé liksom ... BRYR int han sig eller sahar. Han har som
att hans asikter ar rétt. Sahar. Jag har ingen aning hur man ska skriva uppsats
med tanke pé det hér. (skratt) Ingen aning for dé ar ju ens egna dsikter, man kan
ju inte borja fundera att vad tycker liraren om det HAR nu di. Och sahir. Att
det 4r vil ens ... att man haller fast vid sina asikter. Och s hér. Fér man vet ju
sjdlv vad man har, sahir. Och sen om ldraren da tycker att ’né, det &r fel” ...
men man sjélv tycker att det &r rdtt s& man kan ju int &ndra pa det som man
tycker. Nog skriver jag oftast mina egna asikter sahar. Men som just dé det var
...1... paettan ... sd hade vi en ldrare och han var ganska séhér som ... int nu
rasistisk, men som lite shér att ... typ sdhér. Det framgick att han var lite halvt
sahér. Sa var det just da ocksa att vi skulle skriva om né sana hér kulturer eller
nat sant har. Sa var det som sen att han kommenterade allas uppsatser att det var
som sé daligt for storsta delen var ju som EMOT rasism, si det var som séhér.
(fniss) Hm. Men nog tror jag det sku som vara ganska svart om JAG som sku
vara ldrare och sen sku just nan vara typ sahér ... rasist som jag &r helt emot
eller sahdr och sa skulle den skriva en uppsats om hur bra det &r att vara rasist
och sahér. Sa nog sku JAG ocksa ha svart som att ge n& hoga vitsord till den
uppsatsen ... om jag som sku vara helt emot det. Som séhir, sa det &r ganska
svart att bedoma sana dér uppsatser med dsikter. Den hér gangen drogs vitsordet
ner, kanske just for att jag int har skrivit ut att det dr en kollision som sker. Att
jag sjalv har tankt att den som lédser det forstar vad jag menar. Men att jag maste
som i fortséttningen borja som skriva ut allt sdhér.
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5.1.2 Ninni

Modersmalsuppsats kurs 3

Ninni X-son 2B

(5B ) Sanningen om syndafloden

Sett ur en kritisk synvinkel dr Bibeln egentligen inget annat

an en samling beréttelser. Ingen vet ldngre hur stor del av

dem som ar sanna. Sant dr dock att man kan finna

ett uns av sanning i alla berdttelser som finns.

Ett forsok till att framldgga sanningen bakom Bibelns

berittelser om syndafloden gor Birgitte Svennevig i tidningen

Ilustrerad Vetenskap ur 10/1999. Enligt berittelsen i Bibeln,

1 Moseboken kap. 7-8, dr Noa den enda som varnas

och dérfor undkommer i sin ark tillsammans med sin familj

och ett par av varje djurart. Liknande beréttelser finns dock

i flera andra kulturers religidsa skrifter konstaterar Birgitte

Svennevig. Hon pekar ocksa pé det faktum att ménga har

forsokt finna spéar efter berittelser och da speciellt pa berget

Ararat dér Noa enligt beréttelsen slutligen traffade pé land,

men att inga seridsa forskare tror att man nagonsin kommer

att hitta arken. Arken ar dock inte lingre ett krav for

att bevisa att det ligger ndgon sanning bakom beréttelsen

om syndafloden.

Birgitte Svennevigs artikel bygger till stor del pa
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(0]

N4, jag har ju inga stavfel mer &n det dir ”men” som jag int har nén aning om
varfor (skratt), jag har skrivit sddér. Det var nog négot tillfalligt tror jag. N&,
men jag vet att ... nog finns det ju manga som INT skriver helt felfria uppsatser
och som har bade sprakfel och stavfel och sant hir ... att drar det NER pa deras
vitsord? Det BORDE det ju i princip gora. Eller gar han bara pa innehallet? Int
har jag funderat s& mycket 6ver det heller tidigare. Det 4r sa linge sen jag hade
modersmal. Jag hade det pa ettan''"”. Vi skrev nog p4 ettan men da funderade
man int s& mycket 6ver beddmningen, men ... jag tycker jag har borjat fundera
lite mera pa det nu. For att studentskrivningarna kommer ju ndrmare och da
maste man veta sahir att vad ser dom pa ... ocksa ... DAR ... helst, s att man
inte gor nago sana dér fel sen som drar en massa poéng. Jag tanker en del pa
skrivningarna. For att det &r anda ... om vi ska skriva nanting pa hosten nu sa
ska vi anméla oss i maj ... och sa ... i sommar ska jag ga abi-kurser i bade
finska och engelska. Sa vet jag att ... till realen s heter det i alla fall att man
borde lédsa tidningarna ungefar ett ar innan, sé da ska man lisa dem extra noga.
Sa det finns nog med. Sa ar det de hér stdndiga kurserna att ... vad ska jag ldsa
for kurser och vad behdver jag i sa fall for om jag ska utbilda mig. Eller jag
SKA utbilda mig men till VAD vet jag int riktigt &nnu. Sa att vad behover jag
for kurser till det och ... far jag in dom ... och isé fall int ... att hur ska jag
indra om det? Jag vet att det ir ett AR tills vi SKRIVER sidir egentligen men
... 1alla fall.

(0]

Lararkommentarerna''® bestér int av si hemskt mycket. (fniss) ... Att ... jag

tror nog att det finns mera att kommentera sikert ... Jag vill gdrna ha ... en
kommentar pa det jag skriver. For att veta vad jag kan gora annorlunda, till
nésta gang. Jag kan se att han har tyckt att det har varit en “vélskriven uppsats”
och att jag har “gott sprak”. Och ... ”vil avvdgda asikter” men att jag borde ha
tagit in den ... aspekten att hur korrekt forskaren &r. Och nér jag laste den nu sa
maérkte jag att ... jag har byggt upp det pa det séttet att den hér forskaren har ...
ratt, att det ar sé det var. Jag har utgatt fran det. Att jag har int tagit in det att ...
om hon har fel, hur dr det da. Eller int hon ... det var ndgo amerikaner. Det var
en hon som hade skrivit om det. Man borde nog antagligen gora det. For att fa
full podng sen ... senare ... eller véldigt goda poédng i alla fall s& maste man ju
ta det frdn manga olika hall. Att fast man kanske skulle ha d& som jag har det att
uppsatsen bygger pé ... att det ar ritt det som hon séger ... s maste man dnda
ha med det nanstans ... att det dr int 100 procent sékert att det &r hon som har
ritt. Fast min uppsats 4nda bygger pé att hon har ritt s maste jag kommentera
nanstans. ... Men det &r svart tycker jag si. Det dr sd mycket att tdnka pa sadar.
Det dr s& med alla essdsvar att man maste se det ur s& manga olika synvinklar
och sen att forsoka fa ihop det till en text dr inte alltid

'3 forsta ldsaret i gymnasiet

"% Av utrymmesmassiga skil later jag Ninnis responsberittelse 16pa fran uppsatsens
forsta sida trots att Ninni berdttar om stillen ldngre fram i texten. Dessa markeras med
sifferparenteser pd samma sitt som i de andra responsberéttelserna.
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en teori som sammanstillts av de amerikanska maringeologerna

William Ryan och Walter Pitman. Enligt deras teori skulle

Bibelns berittelse om syndafloden basera sig pa en verklig

héndelse for 7500 ar sedan. Den héndelse de avser ar dé

Medelhavet brét igenom Bosporen och skapade en forbindelse

till Svarta havet. For 7500 ar sedan skdljde den sista

sméltvattenvégen efter istiden dver Europa och Ryan och

Pitman tror att viagen fick vattnet i Medelhavet att stiga sa

mycket att ett genombrott skedde.

Det var en verklig naturkatastrof. Genom den smala

kil som nu bildats i landtungan strommade femtio kubikkilometer

vatten per dag, vilket motsvarar 200 vattenfall stora som Niagara,

och dénet av vattenmassorna kunde horas 500 kilometer

dérifrdn. Vattenstindet i Svarta havet steg med 15 centimeter i

dygnet och det tog 300 dagar innan vattennivén utjimnats

i de bdda haven. D4 hade vattnet stigit med 150 meter

och enorma arealer dkermark var 6versvimmad. Méanniskorna

hade dock tid pé sig att fly och de vandrade ivig

at olika hall. Med sig forde de berittelser om det som

hade hént.
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sa latt, tycker jag. Det dr ldttare att se det fran ... berdtta det fran ett hall ...
istillet for att borja hoppa sadir mitt emellan ... frin den HAR sidan #r det sd
... och ser man frin den DAR sidan sa dr det si och s& gir man énnu lite framét
s& maste man komma fran den sidan IGEN och sé den sidan och s4 ...
”Vilskriven uppsats” hm ... jag ir nu int sd n6jd med den ... egentligen. Jag
kan hélla MED det han séger att jag har ”gott sprak” och det tror jag faktiskt att
jaghar. Men ... ... om den nu ir s8 HEMSKT ”VALskriven” vet jag nu int.
Nir jag laste den NU sa ... jag har ju till exempel int ... jag hade utgatt ocksa
frén att alla kénner till Bibelns berattelse om Noaks ark och syndafloden. Att
jag, det har jag utgétt ifran, men det borde man ju int gora, for att man vet int
vem som ldser den. Sa jag borde kanske ha tagit den sa dér i kortversion,
nanstans dar. Okej, den hanger nog IHOP. Det gor den. Det har int blivit ndgra
franska streck eller nagot sant dir. Jag tycker int att hér finns négot stycke som
dr helt sadédr ... som int har med resten att géra. Men jag tror nog att man skulle
kunna skriva en bittre uppsats. Men jag var int sa hemskt inspirerad. (skratt)
Det fanns bara int riktigt ndn uppgift som intresserade mig sadar eller som jag
tyckte att ... ja men det hir har jag pa nat sétt erfarenhet av eller att jag har hort
nat om det tidigare. Egentligen &r den hér ju en sida for kort. Jag tror att man
ska skriva mellan en till tva sana har koncept- konceptpapper. Jag tyckte
lararen sa det, fore. Vi gick nog igenom kort fore hur man sku skriva. Men jag
vet int. ... Det beror ju pa hurudan uppsats det dr ocksa, att det kan ju hinda, att
det blir sémre podng ocksd om man skriver den for 1dng, och forsdker dra ut det.
Det &r vl dérfor som jag int tycker s mycket om den hir sista sidan heller for
att det ar pa den som det mesta av mina egna funderingar kommer i sa fall. ...
... Jag tycker int att det blir en ordentlig avslutning. Som jag har hort det sa ska
det finnas en INLEDNING, och sé ska det finnas da den dér sjdlva TEXTEN
och sen ska du ha en AVSLUTNING. Och helst sa ska avslutningen vara sa bra
som mdjligt for att det dr 4nda den som blir kvar. Att det &r det som du har last
sist. Och INLEDNINGEN pa den hér uppsatsen sa den &r jag helt n6jd med.
Och i huvudsak texten s dr vl okej, men sen har jag int fatt till nan avslutning,
tycker jag sjdlv. Int en san som jag i sé fall skulle vilja ha, for att det ska vara en
riktigt bra text. Léraren har liksom kommenterat uppsatsen som en helhet och
int alls ... int alls tagit upp nénting av det som jag har skrivit om. Att det var en
»villskriven uppsats” siiger int s& mycket om just den HAR texten. Det kan ju
... Det finns sékert manga vilskrivna uppsatser som &r skrivna pa HELT olika
sétt. Att jag borjar fundera pa ... pa VILKET sitt dr den hér “vilskriven”? Vad
ir det som gor den “VALskriven™? Det siger han int ninting om ... tycker
JAG. Och jag har int fragat honom. Jag tror int, att om man gér och fragar
lararna sen sé int kan dom siga utan dd méste dom i sa fall l1dsa uppsatsen pa
NYTT och sd méste dom bdrja fundera att varfor sa jag att det var en vélskriven
uppsats. Tank om dom andrar asikt andra géngen. (skratt) Det kan jag nog
riskera, men ... det dr ju vérre for DOM én for MIG, om dom plétsligt int sen
kan svara pa varfor dom skrev att det var en "vilskriven uppsats” ... nir dom
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Berittelsen gick vidare fin mun till mun. Den ned-

tecknades i ménniskans tidigaste skriftsprak, 2500 ar efter det

att hindelsen &gt rum. Berittelsen &r nu spridd vida omkring

och dramatiken har stegrats. Enligt Bibelns berittelse dversvimmades

hela jorden men sa var alltsa inte fallet i verkligheten. Det

fanns inte heller endast en Noa, utan flera, eftersom

ménniskor flydde undan vattenmassorna bade till fots och med

bat. Méanniskor dlskar dock att dverdramatisera och i den

Hd

kristna tron passade det béttre men endast en rittfardig

@

Overlevare. Sanningen om hur det egentligen gick till glomdes

bort och inte forrdn nu har den verkliga historien

klarlagts.

Det finns alltsa en viss mén av sanning dven i Bibelns

berittelse om syndafloden. Berittelsen i sig r otrolig, att hela

jorden skulle dversvimmas kan inte vara sant, men efter en

nérmare granskning kommer kornet av sanning fram. Det var

en fruktansvird katastrof det som hénde for 7500 ar sedan

och den blev bara vérre da avstandet till den véxte.

Men grunden till Bibelns berittelse dterfinns i var historia.

Jag vill gérna ha kommentarer, tack!
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andra gangen dom léste det plotsligt tyckte att men det var nog int s bra sen
heller. Vad ska dom sdga da? Jag vet int om dom faktiskt, om ALLA elever sen
sku, alla som har fatt kommentaren “vilskriven uppsats”faktiskt skulle komma
och be honom forklara, att varfor stir det ’en vilskriven uppsats”. Jag vet int
om han sku bdrja ldsa om alla, och ge kommentarer. Det tror jag int riktigt pa.
Jag tror det skulle vara enklare om dom sku fundera, nér dom léser den och ger
sina kommentarer. Att dom skulle skriva ut det d. ”Vilavvigda asikter”. Jaa
... jag vet nu int hur noga han har ldst det dir textmaterialet for att ... okej nog
har jag vél egna asikter i uppsatsen ocksa ... men ... det sku jag séga ... ...
framsta asikten &r ju att det 4r dom hér forskarna som har ritt. Och det ar ju det
som gér genom hela texten. Nar jag ldst kommentarerna sé var det bara att
”Jaha, okej”. Att jag skulle vilja ha lite mera kommentarer och int funderade jag
nirmare pa det, men nu sé borjade jag fundera att vilka dsikter s& menade han
EGENTLIGEN? For att jag hittade int s& ménga av mina egna asikter har.
(skratt) Det sku int férvdna mig om han inte ldst igenom materialet. Jag vill ha
mer kommentarer men ldrarna orkar int skriva kommentarer. Int han som vi har
HAFT i alla fall. Att jag vet int vad han har gett for kommentarer, om han har
gett laingre kommentarer at andra, det kan hinda. Jag har int sett de andras
uppsatser. Vi tog bara uppsatsen och gick ungefar. Det var ... det var sista
provet for dan. D4 orkar man int s& mycket mera. Jag vet int om han har réttat
andras stavfel, men han hade i alla fall streckat under och skrivit nanting i
kanten sadér att om det var... Jag horde att det var nan som fragade att vad
betyder det dir. Och da sa han négé att det var predikatsfel eller nagot sant har.
Jag vet int vad det var. Men det hade han tydligen gjort ... i alla fall. Nog vet
jag att det dr svart att kommentera texter s& dédr och ge utviarderingar men, det
tycker jag nog sjélv ... nér alla ldrare och sant dér ... ger en lapp att nu vill dom
ha en utvérdering av deras kurser sé ... Det dr nog svart men jag tycker han ar
ju @nda larare sa han skulle kunna gora det ordentligt. Jag antar att han har
ansett att det int finns sd mycket att kommentera ... ... Eller vad han nu har
funderat ... ... Det dr nog INT egentligen en SA bra uppsats som han siger i
sina kommentarer och i vitsordet. (skratt)
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2
Vil skriven uppsats vil avvigda asikter 2)
gott sprak MEN ir forskarna fullst. trovirdiga?
/
“) //
1 @3)
3) 9 /2 . @)
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(©))

79 %7, Ja, det dr ocksa en kommentar ... Och jag vet int riktigt hur han har gett
dom hir vitsorden ... faktiskt. Att ... i andra uppsatser eller sprakuppsatser sa
vet jag att man réknar bort podng for hur grova felen ér, man kan ju fa 99 poéng
for en uppsats och sé kan du ha ... jag vet fran mina finskauppsatser (skratt) att
du kan ha niepoéngsfel och sjupoédngsfel och sé ar det da fem, tre och tva och ett
... jag vet int riktigt den dér skalan. Och sé rdknas det da for varje sadér att dér
har du ett grovt fel dé ar det nio podng bort frén det dar 99 och sa ser du da att
har du kvar 60 podng s &r det da 60 for det men sen ser du ... du ser ju int bara
pa felen utan du ser ocksa pé innehéllet och spréket ... lite ... att orden, kan du
uttrycka dig pa flera sétt. Att kan du flera ord for barn istéillet for att skriva barn,
barn, barn, barn, genom hela uppsatsen. Att kan du hitta ndgo andra ord for det?
Sa det sku jag kanske vilja veta lite mera att vad han har bedomt. Nu har jag ett
vitsord diar men vad gor jag med det om jag int vet egentligen att dr det d&... N&
antagligen anser han vl att det 4r en bra uppsats dé, vitsordet &r ju bra ocksa for
den s&. Han kanske anser att jag &r en bra skribent och att jag vet om det eller
nat sant att jag int behover sd mycket kommentarer till det jag skriver. For jag
vet ju som sagt int vad han har gett till dom andra. Men jag tror nog att alla
behover feedback pa det dom gor for att ... man kan aldrig bli s& bra att man int
sku behdva ndgo kommentarer som ... gor att man kan skriva béttre nista gang.
Nog vill jag ju veta vad andra tycker att jag kan @ndra pé sé att det blir béttre till
niista géng. Eller i alla fall sa att jag kan TANKA pé det nir jag skriver.
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5.1.3 Olga

Modersmal kurs 3 Olga X-nen IIC

)

)

ot

| RUBRIKNUMRET MASTE SATTAS UT!!

Vi
—

~__ Att sova dr inte bortkastad tid

__J7

Vem har inte ndgongéang funderat pa att man faktist

sover bort halva sitt liv, livet som redan &r sa kort.

(2a) sa funtad ,

Men i praktiken s ar méinniskan—;ﬁgg‘_dmtt hon

2b) o

(3a) '

ar tvungen att so@ , d} har vi alla sikert mérkt

(3b) men byggn

(42)

ndgongang nér vi dr helt sluth och bara véntar pé att

@b) f

(5a)

(5b) men.byggn

f& gé och ldgga ogs;[da tinker vi nog att livet 4r underbart
(6) vi [

nér man far soval

(6)

Id

I dagens samhille utnyttjas tiden maximalt

(N

och dé ldmnar det inte s& mycket tid for att sova. D&

(7 o

—

ir man vaken med blodspringda 6gon och skulle

helst av allt vara en varelse som klarade sig

vara vaken bade natt och dag.

I artikeln ”Kronologi — ny vetenskap”, ur Bjorn-Erik Roos

och Inger Atterstam, Den gatfulla somnen, ségs det

att ”De flesta sover numera sannolikt for litet och

for att bekdmpa sdmnigheten och klara av kraven

tillgriper vi uppiggande medel som kaffe och cigarretter.”

Detta betyder att vi ersétter somnen med andra
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(0]

Jag har nog alltid lagat rubriknummer men den hér gdngen sa glomde jag bort
det. Att det var nu bara ett ... slarvfel.

(3a)

(22)

(4a)

(3b)
(5b)

(2b)

(4b)
(2b)

”Men i praktiken sa dr mdnniskan ... byggd att hon dr tvungen att sova, det har
vi alla sdkert mdrkt nangdng ndr vi dr helt sluta ... och bara vintar pd att fa ga
och ldgga oss, dd tinker vi nog att livet dr underbart ndr man far sova!”

(3) Na for det forsta har jag ganska l&ng mening, jag har lagt komma. Att nér
det dr ny sak sa ska det borja pé nytt stycke, men nir jag skriver ... si jag
stannar int upp och tinker pa det utan ... det bara blir automatiskt s& ménga
kommatecken. Att det dr ganska mycket onddigt. Alltsa nér jag skriver sé vill
jag skriva s att den som ldser forstér ... vad jag menar. Men att da lagar jag sa
mycket exempel ihop 1 samma mening s att man ska ... sd att man forstar att
det hor till det dér sa blir det som en enda l&ng mening och en rora pa nat vis.
Né jag tycker nog att jag har lagat ganska ménga kommatecken, eller lang
mening att det tycker jag nog ... att man sku kunna forkorta det. Att nir jag
laste nu just igenom det nu sa tyckte jag att man soker efter en punkt pa nét vis.
Men sé fortsétter meningen och fortsdtter pa nytt fast man skulle kunna ...
avbryta den.

(2a) Och ”’sa funtad” ... det forstar jag int heller riktigt vad han har menat med.
Att jag har inte hort det ordet forr. Nér det ska vara egentligen ”byggd”. Na jag
sku ha kanske pa det viset att ... ... att ... att jag vet int alls. Jag har ingen aning
vad funtad” betyder. (skratt) Det &r svart men jag tdnkte, att manskan liksom
pa det viset utvecklat, eller ... hur ska man sdga? Nanting som man inte kan
paverka, att mdnskan méste sova, att hon r en sén varelse. Uppbyggd tinkte jag
liksom att ... fast det dr. Det kan vara svart nog ibland, att siga vad man menar.
Att man kan ta fel ... liksom ord, men man forstar énda sjalv vad man menar,
men andra kanske far en annan synvinkel pé det. ... Det &r svart ibland. Oftast
sitter jag nu int och funderar pa vad jag ska anvinda for ord utan det som bara
kommer snabbt sa skriver jag ner. Men det kan ju just bli fel ocksa. Ganska ofta
men. Jag tycker det blir som ... sd hackigt om man borjar fundera ldnge efter
nat ord. Men “funtad” ... det visste jag int genast sa jag tdnkte att om det
betyder att ... nej jag vet inte. Sa det dr det som jag stannat upp och funderat pa
ocksd att ... om han forstod ritt vad jag menade da pa nét vis.

(4a) Det ar nog mycket grammatikfel ... pd det viset som jag har. Att nu efterét
ser man ju nog séna hér “’sluta” ... eller liksom séna dér ... att nej. Att nu efterdt
ser man att det ar fel.

Ja, men (3b), (5b) det dédr forstar jag int HELLER. Jag forstér int riktigt vad han
har skrivit dér ... ”byggare” ... jag vet inte vad han har skrivit riktigt, vad han
har menat med det. Jag ser inte vad som stér riktigt. Ar det “byggare”? Det har
jag int forstatt riktigt. Det dér betyder meningsbyggnad. Jaha. (skratt) Jag tinkte
att det var nat med det dar "bygg-" ... byggd” sa jag kopplade med det. (skratt)
Det dér (2b) ar ett ”0” kanske eller att ”a”. (skratt) Jag vet int jag. N4, jag
forstar int vad han menar. Kanske det dr bara nat mérke att det &r den dér
meningen som ... pa den hir raden da eller ... nanting. Krumelur bara for att se
att det ar nat fel. Men sa anvinder han (4b) ett annat krumelur dér ... Det &r fel
ordval dir (2b) kanske. Och det dir (4b) kanske &r nat stavfelstecken da ... ”f’
ser det ut som. Ja, FELstavning kanske. Ar det forkortning av det kanske? Men
om du ser pa raden. Ar det nan felstavning hir? Ja, “sluta”. Ar det fel ...
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medel for att fa en ldngre tid att vara vakna.

D4 kan man fréga sig, for varje tobak man

roker forkortar man livet med 2 min., far man

dé mera tid genom att vaka m.h.a. cigaretter?

Men vem skulle sitta och tinka pa det nir det

®

ar nuet som riknas. ? Obs! (en friga)

@®)

Somnen behdvs ocksé for vart psyke. Via

drommarna uttrycker vi vara kénslor och de

fungerar dven som erfarenheter som vi saknar.

Drommarna ér en balansskapande funktion

berittas det i artikeln “Drommarnas funktioner,

ur Birgit Trust Boysen, Forsté dina barns drommar.

Drommarna &r otroligt viktiga for oss. Alla drommer

vi olika och via drébmmarna kan vi fa en bild

av var personlighet, som kanske inte syns lika

bra medan vi dr vakna. Vi kan pa sa sétt

hémta lardom om oss sjélva i drommarna.” &r

ett viktigt budskap fran artikeln "Drémsdmnen” av

Bjorn-Erik Roos och Inger Atterstam, ur Den gatfulla

(€)]

somnen. «<—— Kom med egna synpunkter & exempel

(€)]

pa drommarna!

Birgit Trust Boysen ndmner att drémmarna

kan vara en bra vigvisare. Speciellt for
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6

tidsbegrepp eller vad det heter? Eller jag har lagat fel bojning, eller hur man ska

ERINEE)

séga. Fel bojning, ja. ”Nér vi ér helt sluta”, ”nér vi ar helt slut”. J4. D4 kan jag
séga att det dir “f:et” betyder form. Det &r fel form, det &r det han menar. Vad

betyder det ddr ”0”? Ordval eller 0. Men int att det hér sitter ihop att man léser
det sadar, for pé det viset sé har jag forstétt. (fniss) Jaha, att det som stér i
marginalen dr en fortsittning pd meningen? Nej jag tdnker att det hér ar liksom
helt skilt, att det borjar har uppe och sé fortsdtter det att det &r som nan mening
sé jag har inte forstatt liksom. Jaha, sd att man ska l4sa sddér lodrétt pa nét sdtt.
Ja. Att det hér i marginalen &r helt skilt och sen har han kommenterat bara
nanting som han har skrivit med séna déir forkortningar (skratt). S att det inte
alls har att géra med det som stér pd raden? Nej, nej. Men nu borjar jag forsta
nog vad han menar. Jag har int sett séna hér forkortningar tidigare. Lararna har
nog skrivit hir pa kanten just som meningar liksom vad det betyder, eller vad
som man har gjort fel. Och sen har de nog som korrigerat sa att man ser redan
har vad jag har gjort fel. Men inte pé det hér viset att man har gjort ... eller med
sana dir krumerlurer'"’. Jag har int haft den hir liraren forr.

(6) Och om den hir sista raden “man fdar sova”, ”vi far sova”? Jag har ju anvint
”vi” dér tidigare ocksa ... och dir ”VI” igen sa har jag borjat anvdnda "MAN”
ett, tu, tre dir. S& det later nog bittre om man anvinder vi” da ... sa att man int
dndrar.

)

[ dagens samhdille utnyttjas tiden maximalt och da ldmnar det inte sa mycket
tid for att sova.” Det &r nanting med det dér ’/dmnar” som int passar in. Att
kanske ... ordval ... sdkert. Att kanske “mera tid 6ver” eller nnting. Att det
kanske int ldmnar” pa det viset. Att det later som na rester eller nanting. (fniss)
Jag tycker nog att man sku kunna siga “ldmnar ... tid 6ver™''®, Eller si siger
man i alla fall i ordsprék eller liksom bara ... ndr man pratar vanligt sa
“ldmnar” det tid. Men att ... kanske om man ska vara riktigt noggrann sa
kanske det int passar in sa bra. Men jag tycker dnda att man forstér nog vad man
menar om man séger lamnar dnda. Na jag tinkte int desto mera pé nér jag valde
uttrycket utan jag tdnkte att ... det ar enkelt liksom om man skriver bara
“ldmnar”. ... mm ... Att det dr int sd att jag stannar upp och ténker “dr det hér
ordet 1ampligt eller” ... och "hur blir meningen”? Att jag liksom bara skriver ...
pa nat vis.

®

”Men vem skulle inte sitta och tinka” ... nej "vem skulle sitta och tinka pad det
ndr det dr nuet som rdknas”. Léraren menar att det r en frga. Jag har mera ...
jag har int menat det som en friga. Jag har menat det som ett ... fast jag har ett
frageord ddr ... men ... det &r ju liksom ett pastdende eller pa nagot vis att ... att
det ar ju som logiskt att vem skulle sitta och tinka pé sant. Att det dr som int en
friga har jag menat det. Na jag FORSTAR honom varfor han har lagat den till
en fraga ... ... Men jag SJALV har int menat det som en friga. Utan man sku
kunna laga ett utropningstecken efterat kanske eller nanting. For jag menar att
... jag har int tdnkt svara pa den dér fragan, utan jag menar ju liksom att det &r
ingen som sitter och tidnker. Det var kanske fel av mig att anvénda ett frageord
dér. Istéllet skulle jag kunna dndra till ... ... ”Ingen skulle” ... ... jag tycker att
...... ”Men inte sku nén sitta och ténka pé det.” Eller jag vet int. ”Men inte
skulle nén sitta och téinka pé det”.

117

ett korrekturtecken
"8 Finlandism, betyder hér ungefir “blir” eller

998 2.9

aterstar”. Se af Hallstrom-Reijonen &

Reuter (2008) for 6vriga forklaringar av ”ldmna”.
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barn dr det viktigt med drommar, bade

psykiskt och fysiskt. Hon péstor ocksa

att "Drommarna forsiggér i grinsomradet mellan de

medvetna och de omedvetna delarna av var

totala personlighet”, ”De dr ”fonster” in till det

omedvetna”.

I vaket tillstand sa ser vi oss sjidlva med en

annan bild dn nér vi sover. Medan vi ar

vakna &r det inte endast vi sjdlva som ger

en bild av var personlighet, utan omgivningen

och samhillet paverkar oerhort. Vi kan se oss

sjdlva som vi vill att andra skall se pa oss, och

sd ldmnar den bilden. Nér vi sedan drommer

kommer det fram vart riktiga jag omedvetet.

Att sova &r faktiskt inte bort kastad tid. Var

kropp behéver vila. Hjértat maste fa sla saktare

emellandt for att orka ldngre, gonen maste fa

blunda och var hjdrna méste fa koppla bort fran

vardagen. Vi blir helt enkelt sjuka om vi inte (10) Bra, men
kom med
far drdmma och sova ordentligt. Sémnproblemen fler exempel

ur vardagen!

har ju blivit en folksjukdom, och det bevisar
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®

Lararen har skrivit “egna kommentarer och synpunkter ... pa drommar”.
Men att ... Jag har vél just berttat har om ... om nan som har skrivit om
drommar och det hér ... har haft asikter om drommar. Och da har jag int sjilv
... kommenterat ... om dom. ... ... N&, det hor ju till alltid att man ska lagga sin
egen ... asikt till ndr man analyserar nanting. Men jag sjélv tankte hér att jag
héller ju ... eller jag kan ju int skriva om ... om jag haller med s kan jag int
skriva om. Jag ténkte att inte kan jag skriva att ”’jag héller med”. (skratt) Sa jag
tankte att ... att min asikt har ju kanske kommit fram ganska bra hér i borjan
eller pa nagot vis. Sa att det kanske int behovs ... nd mera. Jag sku ju mésta
skriva nanting om det som jag har skrivit hér. Och analysera liksom ... ge mina
synpunkter ... ungefér pa vad dom har skrivit. Mina egna asikter om det. Men
jag tycker att jag har skrivit hir emellanat har jag nog skrivit liksom ... nagra
vad jag... Att det &r inte taget bara ur ... ur den dér ... texten som vi fick. Var
borjar mitt eget? Det hér tror jag &r mitt: ”Somnen behévs ocksd for vart psyke”.
Men det hér dr sen ur en annan: ”Drémmarna dr en balansskapande funktion™.
Eller det kan hinda att jag har ... sammanfattat lite ur den hér ... texten. Att det
hér &dr liksom. Sen sé har jag skrivit varifran det &r. Och sen har jag sjélv lagat,
kommenterat det lite. Men dér ... och sen har jag bérjat med en annan ... annan
artikel. Ja. Sa det &r bara hér lite emellan. Men jag har ju inte kommenterat ...
drommar. Det har jag inte kommenterat. Men jag ténkte att man kanske int
maste analysera varenda sak. Pa det viset sé jag har 1dmnat bort. Jag hade ocksa
lite svart att skriva exempel. Ge exempel péd nan drom eller liksom. (fniss) Det
hade jag ocksa lite svart att forsta dar. Kanske han menar nat exempel fran
vardagen liksom vad man drdmmer. ... ... Att jag ska forst ge n& synpunkter
om dom ... och sen ska jag ge exempel pa det som jag har péstatt ... ungefar.
Eftersom jag har behandlat om drommarna dér s ... nog ar det ju forstés logiskt
att man ska komma med na exempel om drémmar da. Men att ... jag tycker int
att det sku vara sé viktigt om jag int har nat viktigt som jag vill sdga om det ...
pé nagot vis. Sa jag tycker att ... hm. Det hor ju TILL egentligen att néir jag har
berdttat om drommar sa ska jag ocksa ... analysera dem mera. Att det hor ju
TILL egentligen. Men att sjélv ... sjélv liksom min egen &sikt ... sé tycker jag
att nog sku man kunna berétta. Nog sku jag ha kommit pa, men jag tinkte
forstds int noggrannare ... pa att analysera drdmmar och sant. Men om jag sku
ha kommit pa det s& nog sku man ha kunna gjort det. Att nog sku jag ha kommit
pa nénting att berdtta om det nog.

(10)

Léraren har skrivit ”Bra, men kan med fler exempel” ... ’KOM med fler
exempel ur vardagen”... ... Men det forstér jag int liksom vad han menar ...
ur vardagen. ... ... Det det forstér jag int riktigt vad han menar med int. N man
sku kunna ocksa tdnka med det ... sémnproblem, nér jag just har skrivit dar om
somnproblem ... att vad det leder till. I vardagen vad det leder till {for flera
problem. J&. I vardagen kanske. Men jag tycker att man skulle kunna f3 ... att
han sku kunna skriva pé ett lite annat sétt.... Att vad ar det han vill ha for
exempel ur vardagen? Vad man gor eller liksom? (skratt) Det ar lite svart att
forstd vad han har menat dér.
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ju hur viktig sémnen ér.

”Oklok dr han som icke kan sova av oro och

dngslan for allt. D4 morgonen gryr, dr han matt

och maktls, men mddan stér ater dn”, ir ndgra

véldigt viktiga ord ur Havamal i Den poetiska Eddan.

Man maste fa sova for att orka mota de

dagliga problemen och 16sa dem.

Jag héller mycket riktigt med om att sdmnen inte

ar en bortkastad tid. En ackumulator méaste

nagongéing laddas, likadant &r det med oss

ménniskor; vi behover somn for att orka.

Vi maste slappna av under natten, gldomma det

som varit, och nir morgonen gryr vaknar vi

upp pé nytt till ett nytt liv dnda tills

kvillen aterigen kommer for att svagt dter sudda

(11) Du for nog till viss del

an

Over det som varit. dialog med bastexterna,

men du kunde ha haft

mera flera kommentarer & exempel till texterna.

a2) 78 P
/7~ N\
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an

Lararen skriver ”Du for ... Du for nog till viss del” ... nej, ”’Du for nog till
viss del dialog med” ... vad stér det? "Boa, bau” (skratt) Jag ser int. (skratt) ...
“texterna” ... Jag vet int vad det stér... "men du kunde ha haft ... flera
kommentarer och exempel till texterna.” Jag kanske har tagit flera exempel
ur texterna, men jag har int analyserat enskilt for varje sak som jag har tagit
fram. Alltsa jag har tagit flera exempel och sana hir synpunkter ur texten, men
jag har int sjilv analyserat varenda en skilt for sig. Alltsa jag har lagat'"® som
nén helhet. Och sé har jag kanske int gett exempel da som han skriver ... till
varenda en. Men nog tycker jag att jag har gett nanstans exempel nog. Att ge
exempel betyder liksom ... jag tycker att det &r att man ... exempel ur vardagen
liksom, visar, bevisar det pd ndgot vis. ... Hm. ... ... Att om man liser ninting i
texten sa kan man hitta ... sd kan man visa det i verkligheten. Och visa naga
likheter. Till FORST sa hade jag nog liksom idéer och planer sadir. Men sen
nér jag skrev den sa ville jag snabbt ha den fardig ... mérkte jag. Att hélften
ungefir, sa da ville jag bara ha den snabbt fardig. For jag tycker int om att
pussla ihop en asikt for den och sen ska man pussla ihop och laga DIT en asikt
och ... det dr som sé ... hm hm ... alltsé det ar ju just DET som é&r ... en av de
viktigaste sakerna nir man skriver materialbaserade uppsatser. Att man
analyserar texterna. ... Att det dr ju som det viktigaste. Hm ... liksom ... just se
pa de dér olika ésikterna ... och jimfora och. Det dr ju som ... analysera dom.
(skratt) Int hittar jag nan synonym. ... ... Att berdtta om de dér olika &sikterna
och att se dem fran olika synvinklar och ... jimfora och ha egna asikter. Och
just pa det viset. I borjan ... det tog ldnge for mig att hitta en rubrik som jag
skulle ta. ... Och jag tyckte att det fanns int s myki ... sdna dér viktiga saker att
analysera. Att det fanns nog alltid sdna dir smasaker som man kan gé in och
analysera vad som helst nistan, men séna dér stora saker s det fanns int riktigt
sd mycket.

(12)

Hm ... int har jag sd myki &sikter om vitsordet precis. Jag hade ju myki ... jag
brukar ha myki stavfel att jag var férvanad over att jag int hade nd mera pa nat
vis. (fniss) Men att jag hade ju meningsfel och san dar meningar och mycket
kommatecken att. Hm ... kanske jag da int hade sa mycket kommenterat och
analyserat just dom dér olika, allas smé asikter som fanns dér i texten. Att jag
hoppade &ver och fortsatte sen med nat annat fast man borde kanske int ha gjort
det. S& det var nog det som jag ungefar hade véntat mig ungefar nat sant. Eller
det beror ju hemskt mycket ocksé pé lararen. Att ... ja, larare ser ju pa olika sitt
och har olika asikter och tycker att vissa saker ar bra och ... att ... det 4r hemskt
mycket deras egna asikter som paverkar och ... lararen &r int som en maskin
som man lagger in dit uppsatsen och alla stavfel kommer ut. (fniss) Att int dr det
nu sa bra pa det viset. Jag satsade ju int allt pa den hér uppsatsen. Det ungefér
liknande vitsord jag brukar fa av andra ldrare ... Att jag har int haft sa hemskt
mycket modersmélskurser nu att det hir &r bara tredje ... Och i forsta perioden

"% Finlandism, betyder hir "gjort” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
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s hade vi int nd mycket materialbaserat heller. Sa det ar bara andra kursen som
jag kan jamfora med sa dér ordentligt. Man vill ju nog ha vitsord sa man vet vad
uppsatsen ar vérd, eller hur man nu séger. Fast ... hm ... det &r mest som jag ser
pa grammatikfel och sént. Sen om liraren har nagra egna &sikter dér jag int
haller med eller nét sént s& det tar jag int s hart for det &r ju hans personliga
asikt. Men just om jag har nat stavfel eller ninting sént. Det 4r det som jag
tycker &r viktigare att iaktta, nog for att man iakttar vad han TYCKER ockséa
men. Jag laser nog igenom alla kommentarer om jag forstar. Men jag forstod int
av de dér sa riktigt myki. (skratt) Jag forstod ju ingenting av de hér forsta
kommentarerna (3, 4, 5). Jag hade int heller tinkt frdga honom. (skratt) For jag
sag ju hdr d& han hade kryssat i hér, men jag forstod int heller vad han menade
med de dér sé ... Int brukar jag sa dir frdga na noggrannare, att man ser ju pa
dom hir tecknena. Vad han menar pa det viset. Jag SER nog pé alla krumelurer
och sant, men om int jag vet vad de betyder sa ... ja. Men att oftast s& mérker
dom ju nog i texten s& man ser dér vad som har varit fel.
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5.1.4 Pia

UNGDOMSSPRAK HELT OKEJ?

Pia X-son

Genom tiderna har det alltid existerat

diverse variationer pé ett och samma sprak.

1?

Dessa har klassificerats och en av dessa har 1)

| r—

fatt bendmningen ungdomssprak. Men vad

avses med detta? Kan man dra en

parallell mellan ungdomssprak och daligt

spréak? Har ungdomsspréket positiva eller negativa

foljder?

I Svenskldrarforeningens arsskrift 1990 har

Ulla-Britt Kotsinas skrivit en artikel f??l'nmﬁn— ?2)
”Ungdomssprak 1iksom£§Zom behandlar dmnet. 3)

Hon péavisar att ungdomssprakets skadliga verkan

varit aktuell flera gdnger under det

senaste arhundradet. Intressant ar att samma

argument har varit framme vid s

gott som alla tillfdllen. Exempelvis klagade

en stockholmsrektor &r 1934 i Dagens Nyheter

pa att ungdomarna inte kunde hitta rétt

ordvalorer och att en allmén sprékflabbighet
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(0]

”Dessa har klassificerats och en av dessa har fdtt bendmningen
ungdomssprdk”. Lararen har kommenterat ”dessa” ... jag tror int han har
forstatt vad jag menar med “dessa”. Och sen har jag “dessa” dubbelt. Oh ... na
jag VET int faktiskt vad ldraren menat for att (skratt) jag VET vad jag menar
men det ar ju for att jag vet vad jag har tankt, for att jag syftar pa dom
VARIATIONER som finns pé ett och samma sprak. Att DOM har
klassificerats. Men jag vet int om han sedan menar att ... nej jag har faktiskt
INGEN aning om vad han int forstar. Det kanske borde ha varit att ”Variationer
har klassificerats”. Sant dar tycker jag int om, eller det 4r jitteofta ldrare ... dom
liksom sétter ett streck nénstans och jag forstar int vad dér &r FEL liksom. Det
hénder JATTEofta ... i alla #imnen néstan. For jag brukar int ha, jag har int na
mycket sprékfel, int i ndgo sprik egentligen sa att sen nér jag har nanting sa vill
jag ju VETA vad som édr FEL men sé forstar jag int vad dom menar. (skratt) For
att de orkar int skriva kommentar. Léraren borde forklara vad han tycker (skratt)
det racker int med ett litet streck och fragetecken tycker jag ... Lite &nda som
FORR i hogstadiet s var det alltid kommentarer i marginalen men att ... det
orkar int méanga ldrare skriva nu. Eller ibland men att. Men okej, dom har
jattemycket uppsatser att ritta sé pa det viset forstdr man men &nda, nog borde
man ju ... for att ... en elev kan int bli béttre om man int vet vad man gor fel.
Hm, pa nago vis var ocksa skrivandet annorlunda i hogstadiet. Att int skrev vi ju
materialbaserat egentligen ... och sddér men att. Det verkar som att dom int har
tillrdckligt med tid for att skriva kommentarer men att da far man ocksa en
kénsla av ... eller da vi har som dmnesldrare sa far man latt den kénslan av att
dom ér int ... eller dom VILL kanske int p&4 samma sétt UTveckla eleverna.
Som i hogstadiet dd man hade den diar samma lararen i tre ar. Nu byter jag
larare i varenda kurs sd dom liksom kénner int. Jag har haft liksom ... hur
maénga ... jag har haft fem moddakurser och fyra larare. S det dér. Jag tycker
int alls det dr bra. Okej, pa ett vis dr det for att ... beddmningen av modersmal
ar ganska subjektiv, eller i varje fall, eller som uppsatser och det dér genom att
ha olika larare sa ... sa har jag kommit fram till att jag vet int alls hur jag ska
gora. (skratt) For jag kan fa vitsord fran allt mellan sju till tie beroende pa
larare. S& att. P4 ett vis &r det bra och pa ett vis ar det déligt. Men att, ja.

2
(®))

[ Svenskidrarforeningens drsskrift 1990 har Ulla-Britt Kotsinas skrivit en
artikel vid namn Ungdomssprdk liksom som behandlar dmnet.” Lararen har
strukit 6ver (2) ”vid namn” och lagat (3) ett kommatecken och det forstar jag
for den dér meningen ar lang och ganska klumpig som den var, att liksom. Sa
det ar helt enkelt ett grammatikaliskt fel ... vél ... kanske. (skratt) Antar jag.
Nej, men det blir vl en slags dubbelgrej. Eller jag behover, det dar ”vid namn”
ar helt onddigt. For att en artikel har ett namn ... liksom. (skratt) Nédgo sant. Det
dar kommatecknet, det &dr vil att meningen blir for lang, att det behovs en paus
... dar. Kommentaren ar helt berdttigad (skratt) for att ... for att manga génger,
just de dér nir man ska syfta till en ... alltsa hdnvisningarna ... s& dom 4r svara
att fa liksom helt ... sadér ... fina och ... tydliga ... s& pa det viset ar det nog.
Sa dar forstar jag vad jag ... har lagat fel.
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kunde pavisas. Liknande pastdenden och

argument anvéndes bland annat ar 1963

och ar 1989 i liknande debatter. Foljaktligen

kan man forsta att ungdomsspréket och

dess slarviga uttryck inte ir nagon véldigt

modern foreteelse.

Men vad utmirker ett daligt sprak respektive

ett bra sprak? Ar det slanguttryck och

svordomar kontra skonlitteridr svenska a la

Strindberg? Lars-Gunnar Gustafsson har i boken

”Fult sprak”, 1985, klassificerat de fula orden.

Han indelar vara ord i fyra klasser,

vanliga ord, slangord, ord vars innehéll ar

aningen forbjudet och ord som har en

slangbetonad form och vars innehéll hanfor

sig till ett forbjudet eller delvis forbjudet

omrade. Denna indelning anser jag att

stimmer delvis. Gustafsson har inte tagit

i beaktande de stora individuella

()

skillnaderna i betydelse. Med sikerhet kan

“@

jag siga att ett ord Som for en

80-arig gammal dam forefaller

oerhort fult inte anses lika fult
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@

”Gustavsson har inte tagit i beaktande de stora individuella skillnaderna i
betydelse.” Léararen har streckat under i betydelse” och sé nan konstig krumelur
som jag int fattar ... Jag har ingen aning om vad han menar. (skratt) Men nu nér
jag laser den sa forstar jag att det blir kanske ... det blir kanske lite ... kanske
man skulle ha kunnat sagt ’de stora individuella betydelseskillnaderna”. Eller
nanting. Den blir kanske lite oklar. Men jag forstér faktiskt int hans krumelur
dér. Han har menat nanting nog ... Men det kommer int fram riktigt vad jag
menar tror jag. Han kunde ha SKRIVIT vad han MENAR. (skratt) Liksom, ja.
S& man vet vad man gor FEL. Eller VAD som dér ér fel.
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bland tondringar. Vidare hivdar Gustafsson

att de sa kallade fula orden dr en f6ljd

av var allméinna renlighetsiver. Detta vill

jag pasta att stimmer mycket vél.

Faktum ér att stora delar av de fula

orden tangerar nagot smutsigt, dckligt,

hédiskt och tabubelagt. Man vill rena

svenskan frén sddant. Men dven hér

finns stora variationer. Till exempel

puristerna vill rena svenskan fran utlindska

uttryck, andra vill uppna ett enhetligt

svenskt uttal och ytterligare ndgon

vill ha bort dialektala uttryck. Med allt

detta som grund kan man konstatera

att det dr oerhort svart definiera fult

sprak och fa svar pad om ungdomssprak &r

fult sprak.

Ungdomsspréket fyller en viktig social funktion.

Ként &r att ungdomar soker sin identitet

genom att uttrycka sig pa diverse sitt,

3)

déribland spraket. Av egen erfarenhet kan

3

———

jag sdga att olika ord och uttryck allt

som oftast fungerar som popularitetsindikator.
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O]

”Kdnt dr att ungdomar séker sin identitet genom att uttrycka sig pd diverse sdtt,
ddribland sprdket.” Lararen har streckat under “ddribland spraket”. Och nu vet
jag IGEN int vad han menar. Kanske det ... det kommer int riktigt fram igen
vad jag menar (skratt). Att ... jag menar att spraket dr ett uttryckssitt ... bland
manga andra. Jag vet int om det dr ’ddribland” som ar fel. Igen &r
kommentaren oklar. (fniss) Att jag sku faktiskt vilja VETA vad liksom é&r ... for
alltsa pa riktigt, jag lar mig ingenting om jag bara fér veta att det dér ar FEL
men att jag vet int VAD som #r RATT d4 istillet. S4, ja.

6

”Meningen med ungdomssprdket anser jag att inte att ska vara att forfira dldre
generationer. Ungdomssprdket dr ett uttryckssdtt som alla andra och i enlighet
med yttrandefriheten bor man fd prata som man vill.” Och lararen har streckat
under “ett uttryckssdtt” och jag forstér igen int varfor (skratt) ... ... Kanske
“uttryckssdtt” dr int riktigt ... ett bra ord, eller nanting. (skratt) IGEN borde han
skriva ut vad han menar. (skratt) Kanske det ar liksom ... kanske det kommer
lite plotsligt, att ... det dr int helt i sammanhanget liksom det dér att att det ar ett
uttryckssétt som alla andra. Att jag borde pa négot vis ha tagit in ... det ddr med
olika uttryckssatt dar fore ... jag pastar att det ar. Det var ju dér i borjan om att
det dr variationer pa spréket. Int vet jag nu vad mera jag kan sdga. (skratt)

)

”Men trots detta bor ungdomar fa ordentlig undervisning om modersmdlet,
eftersom vilken nytta har ett sprak om man inte kan gora sig forstadd pa det?”
Och sé har han streckat under “eftersom vilken nytta har ett sprik ... om”.
(skratt) Det &r vél egentligen sa att han menar hela meningen. Dar kommer det
lite plotsligt tror jag. Att ... eller liksom jag har int forklarat nanstans att varfor
man int sku gora sig forstadd pa det ... spréket. Att ... for mig &r det klart vad
jag menar men att for 14saren blir det lite oklart att plotsligt kommer det ...
kommer det en mening med det, ja. (fniss) Jag tror att han nog menat att jag
borde ta FRAM ... eller liksom pé ndgo vis ta fram att ett sprék ... eller som att
risken med ungdomssprék &r att det liksom blir sé pass ... nytt och nyskapande
att man int langre liksom forstar vad man menar. Tror jag, men SAMTIDIGT sa
har lararen int streckat under det dér “’forstadd” men att ... “vilken NYTTA har
ett sprak”... "eftersom vilken nytta har ett sprak™ ... Alltsd jag mast siga nu
forstar jag int det. ”Men trots det bor ungdomar fa ordentlig undervisning i
modersmadlet ... eftersom till vilken nytta har ett sprak”. Ja ... det ar nog faktiskt
oklart. Jag kan sammanfatta alla ldrarens kommentarer att han borde ha
forklarat vad han menar med dom. For att ... okej jag kunde ha sagt det pa
nigot annat sitt men jag vet int om det NODVANDIGTVIS #r DET han menar
for att ... jag 4r ju int (skratt) utbildad moddalarare'*” och kan séga vad det r
for fel.

12 Begreppet “moddalirare” (alt. “moddelirare”) 4r en forkortning av modersmalslirare
(fi. 7didinkielenopettaja; didinkieli = modersmal, opettaja = larare), vars motsvarighet i
sverigesvenskan dr svensklérare.
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Trenduttryck kommer och gér och jag har

upplevt tider d& man var hoppldst tontig

om man utbrast “hoppsan” istéllet for

shit”. Ungdomsspréket dr av central betydelse

i tondren men uttryckssittet foljer oftast

inte med en individ upp i vuxenéldern.

Detta behandlar Kotsinas i sin artikel. Hon

pépekar dven att dragen av ungdomssprak

lever vidare i nya ungdomskretsar och dor

dérmed inte ut. Detta géller naturligtvis

inte alla uttryck, men Kotsinas forklarar

att ménga av de mest frekventa

slangord har flera hundra ar pa nacken!

Men vilka drag utmérker ungdomsspraket?

Ej heller pé detta gér det att hitta en

uttommande definition. Men i huvudsak

ar svordomar, slanguttryck, utlindska uttryck

och slarvigt tal det som utmérker ung-

domssprak. Men allt detta varierar oerhort

mycket beroende pé plats. I Finland

verkar trenden sorligt nog vara att

placera maximalt manga svérord i en

och samma mening. I Stockholm igen forsoker
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®

”Du trasslar in dig i din argumentering. Forsok fa en klarare struktur pa
det du vill na fram till.” Det &r nog sant for att ... den hir uppsatsen skrev jag
nér det var en fest pa kvéllen som ... s att jag skrev den pa en haltimme och
var jitte- 6h ... omotiverad. S4 att det blev lite raddigt'*'. Att jag borde gora det
hér liksom dverhuvudtaget ... att jag borde gora en bittre liksom ... FORE jag
borjar skriva, en béttre struktur 6ver vad jag ska skriva men det &r alltid det att
jag orkar int skriva till SLUT s& SLUTET blir alltid liksom ... Alltsa jag skriver
forst ett utkast ... men det orkar jag aldrig liksom skriva till slut sé slutet blir
alltid liksom att jag sen dé skriver RENT utkastet ... sa det ar ju kanske int sa
bra for att. Forst brukar jag laga franska streck'*” vad jag vill ha med och sen s
borjar jag skriva for att jag kan int borja skriva bara sadér, eller frdn en mind
map. Alltsd jag borjar skriva helt liksom en klottuppsats'> som jag d4 dndrar
HELT OCH HALLET ... alltid for att ... men bara for att jag far lite ... idéer pa
hur jag kan skriva och sé ddr. Men DEN orkar jag dé aldrig liksom skriva ...
skriva till slut. Sa slutet pa den dar slutgiltiga versionen, sa det har jag da int
skrivit tidigare. Slutet dr nog ganska viktigt och for mig blir alltid slutet sadér
att jag forsoker fa SLUT péa uppsatsen. (skratt) Att jag orkar int riktigt som
koncentrera mig langre. Och sen sa jag vet ... hela den hér uppsatsen sa det
kommer kanske int riktigt nansin fram vad jag menar sadér att det &r ... manga
ganger med materialbaserade sé dr de dar rubrikerna sana att man liksom ... det
blir mera att man kanske skriver av det dar materialet och kommenterar det lite
grann men man nér aldrig fram till nénting liksom. Ndgo RESULTAT. Och int
vet jag nddvindigtvis om man behdver GORA det heller men det kinns d& som
att ... bara ... tom argumentering. Sa slutkommentaren ar nog befogad. Men
samtidigt s& har jag ... eller jag har aldrig forstatt vad man bedémer i en
uppsats. For jag har alltid haft ... spraket har jag alltid haft, jag har ganska lite
sprakfel 4nda, sadér att. Men sen sa ér det vil kanske da innehéllet men att hur
stor del utgor da innehallet och sa hir? Det har ingen liksom nansin forklarat. Sa
att for mig dr det liksom nanting s subjektivt som att ... eller det KANNS som
att det dr bara vad lararen kénner for (skratt) sa ger dom nét vitsord. Att liksom,
att manga ganger nér jag har skrivit en uppsats som jag tycker sjilv att &r bra, sa
har jag fatt kanske en atta eller atta och ett halvt for den. Medan en uppsats som
jag har tyckt att var JATTEdalig, alltsd faktiskt som jag har skrivit liksom i all
hast och liksom, int alls dr n6jd med sé den fér jag kanske nie och ett halvt for.
Sa det dar ar ninting helt konstigt. Ja, men uppfattningen om vad som &r bra sa
varierar s& mycket. For att ja ... okej lararna har vil nago grunder som dom gar
efter allihopa men att i slutdndan s &r det nog vil den egna asikten eller for
dom ... tinker vil alla olika. (skratt) Jag har ménga génger funderat att vad &r
det som beddms men att ingen har nénsin... Jag har haft kurser med manga
olika ldrare och liksom int vet jag nu om mitt skrivande har utvecklats eller
blivit simre, men i varje fall far jag hemskt olika vitsord beroende pa ldrare. Att
liksom okej nog rér det sig dér kring samma men &nd4 liksom ... dnda ... det

2! Finlandism, motsvaras av “stokigt” eller “rorigt” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter,

2008)

12 Finlandism, motsvaras av “punktuppstillning, upprikning med tankstreck” fran
finskans ranskalaiset viivat” (af Héllstrom-Reijonen & Reuter, 2008).

123 Férleden “klott-" &r en finlandism; “klottig” motsvaras av “kladdig” eller klottrig”,
aven “klottpapper” motsvaras av “kladd”, kladdpapper” eller “konceptpapper” (af
Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008)
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man hitta substitut och variationer pa

alla svenska ord. Gemensam nidmnare

for ungdomsspréket ér att det anklagas

for att vara daligt och forddrva

spréaket.

Avslutningsvis vill jag fora fram ungdoms-

sprékets foljder, ar de negativa

eller positiva? Jag anser att de i huvudsak

ar positiva. Ungdomsspraket bidrar till att spraket

utvecklas och gar framat. Hur trakigt vore

inte spraket om det inte fordndrades

overhuvudtaget? Men samtidigt anser jag

att man bor ha matta med allt. Vissa

ungdomar gar definitivt till dverdrift med

att hitta pa nya ord och svéra. Meningen

med ungdomsspraket anser jag inte att ska

vara att forféra dldre generationer. Ung-

(6)

domsspraket ar ett uttryckssitt som alla

6

andra och i enlighet med yttrandefriheten

boér man fa prata som man vill. De

som pastér att ungdomsspréket fordarvar

spréket anser jag att gor ett

naivt forsok till att bromsa utvecklingen.
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kan nog variera mycket. S& dér ser man ju det da att det finns skillnader. Jag har
svart att tro att ... okej nog vet jag sjélv att ibland sa skriver jag int faktiskt bra
och ibland sa skriver jag bra men att 4nda. Nog borde man ju hallas pa
nagorlunda samma niva. Att det gar antingen at ett hall eller at ett annat, men att
... nu gar det at bada hallen samtidigt och saddr. Och jag ser faktiskt int ndgé
monster. For det forsta sa tycker jag moddaldrarna BORDE ta fram vad dom
liksom beddmer. Och ... sen sku det da vara pa négo vis att ge eleverna chans
att ha samma lérare kanske men att det gér int egentligen i en s hir stor skola
... d& vi har sa stor valfrihet med de hir kurserna. Men det sku nu frimst vara
det att man vet vad som bedéms och kanske ga igenom noggrannare VAD ...
HUR man ska skriva for att ... minga larare tar det liksom som en sjalvklarhet
att vi vet liksom ... att vi vet nu hur vi ska skriva. Jag har gatt igenom hur man
ska skriva materialbaserad uppsats, jag har gatt igenom det en géng i kurs ... ett.
Sa jag vet nu int om jag har tillrdckligt bra grunder att (skratt) ... skriva
materialbaserade. Att det kommer nog liksom séna dar sma kommentarer
varenda gdng men man FAR int liksom den dér helhetsbilden att ... jag tycker
som OVERHUVUDTAGET s4 borde man skriva mycket MERA. Som det ir nu
sa skriver vi ju som kanske en, tva uppsatser per kurs. Och det ar trots allt det
som sen dé dr det VIKTIGASTE i studentexamen, de dir uppsatserna. For att
ovning ger fardighet. (skratt) Nog har den hér uppsatsen gett dvning men att ...
j& ... det har den for att jag vet ... nu har jag liksom fatt svart pa vitt att jag har
lite trasslig argumentation, argumentering. Och jag vill ju som pa négot vis
forbattra det s& det har nog liksom gett mig liksom en liten som sadér gnista att
vilja forbéttra. S& nog har det liksom ... nog har det alltid naga liksom resultat,
men ménga ganger sa blir jag bara helt ... om jag far daligt sa blir jag helt arg
och jag vill int liksom ... vill int ... liksom tas vid det dér, eller som bara tycker
att N4, det gar daligt” att jag kan int géra nanting at det fast man egentligen
borde se efter att vad man gjorde fel eller ga tillbaka och titta efter. Jag brukar
faktiskt int titta pa ldrarens réttelser. Alltsa, nér jag far ... om det &r en BRA
uppsats sa da brukar jag ldsa igenom den om jag har fatt liksom bra vitsord men
att ... om det har gatt daligt s& da satter jag bara undan den och glommer bort
den. Sa det dr int ... det 4r int sd vidare bra. Man borde ju alltid nog se igenom.
Den hir uppsatsen tittade jag pd och sa har jag tinkt att jag forstar int vad han
menar och sé har jag struntat i det. Jag sku sdkert ha frdgat om han sku ha varit
DAR men att det var en annan lirare som gav ut uppsatserna.
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Dirmed tycker jag att man bor vilkomna

ungdomsspréket med dppna armar. Men

trots detta bor ungdomar fa ordentlig

()]

undervisning i modersmadlet, eftersom vilken

()]

—

nytta har ett sprak om man inte kan

— -

gora sig forstadd pé det? Men ungdoms-

spraket dr ndgot som alltid kommer att

existera och detta till bade sprékets

fordel och nackdel, vare sig man vill eller

inte!

®)

Du trasslar in dig i

®

din argumentering!

Forsok fa en klarare

struktur pa det

du vill na fram till

€))

(10

®

(10
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(10)

Jag fick en ”8” i vitsord. N& FORST tiinkte jag att det var daligt for jag har
jattehdga vitsord och sé tinkte jag att jag vill int ha &tta i en moddakurs men sa
da jag ldser igenom den sa forstar jag nog det 4nda. Men att min forsta reaktion
var liksom att ... att ... att for jag fick DA nir vi fick ut uppsatsen si fick jag
veta att det &dr en tredjedel av kursvitsordet. Han hade int meddelat det tidigare
... s& da fick jag som att ’nej, jag vill int ha en &tta i kursen” och da blev jag lite
sadér att vad ska jag nu gora for att det var helt i slutet av kursen som vi fick ut
den s jag hade int s& mycket chans att forbéttra det men att. Jag &r lite besviken
pa mig sjélv sadir att jag int liksom, faktiskt int forsdkte mera for det var nog
saddr att jag rev ihop den dér sadér i sista minuten. (skratt) Ja, int vet jag nu ...
Jag vill faktiskt siiga att ldraren sku fi FORKLARA vad han menar med sina
fel, eller sina understreckningar. Men att ... jag tycker nog att det r en helt okej
text liksom.
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5.1.5 Jani

(1) __| 10. Fula ord som en del av ungdoms- (0))
4 kulturen
Modersmal kurs 5 21.9.xxxx **
N Jani X-nen 2A
P! %
I var vardag &r vi vana vid att
hora och tolka ord och uttryck. Nar vi
hor ett ord, vars betydelse vi inte kdnner
till, kan vi oftast med hjilp av sammanhanget
(2) betyder
lista ut vad ordet forsoker siga. Om (2) ordval
e Sagd,
en finne séger voi himskatti”, sa r
det vdsentliga inte vad "himskatti”
betyder, utan att det anvénds som
forstérknings ord for den gliddje eller
(€2) I C)) @
det hat som han eller hon kinrer, ¢ch diirmed | (3b) V siitt inte
(5) en svordom kommatecken
torde lyssnaren tolka det som ett svérord, framfor och
o) som éir
dock ett mefa heutralt sidant. Om man sammanbindande

LN |

ordval

G V

© Y

v
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(0]

Har har hént att rubriken borde vara dédr* (duns med fingret) och inte som
utanfor ... tydligen. Det &r, det &r ett litet designfel tycker jag. Men int borde det
stora ... ndja nog kan man ju tro att det dér** ar rubriken, jag vet int ...
”Modersmal” kanske. Ja. Nog ar det ju sant, nog ar det ju bra. Jag tror int att jag
g0r det hir felet en géng till. Det var nu bara den hér gangen.

(0]

”Ndir vi hor ett ord vars betydelse vi inte kdnner till, kan vi oftast med hjdlp av
sammanhanget lista ut vad ordet forsdker sdga.” Léararen menar att "férscker
sdga” ska bytas ut mot "betyder”. Och det dr sant for det &r talsprak ... det dar.
Det later INT bra. Sku jag ha ténkt pa det sa sku jag ha skrivit det, det var bara
det dér som kom forst. Léraren har streckat under “’férsoker sdga” och skrivit
sin egen version dir ovanfor s att det 4r ... det 4r nog ganska ... ja ... nd nog &r
det ju battre 4n att kryssa 6ver det och som. Men, men som ... ... Ett alternativ.
Och alternativet ir ”betyder”. Det &r, det dr grammatikaliskt korrekt.

Q)

@

”Om en finne sdger 'voi himskatti’, sd dr det visentliga inte vad "himskatti’
betyder, utan att det anvinds som forstdrkningsord for den glddje eller det hat
som han eller hon kéinner... komma ... och *dirmed’ torde torde lyssnaren
tolka det som ett ... en ... ett svirord, dock ett mera neutralt sadant.” ... Okej.
Forsta felet (3a) — det ska int vara kommatecken dér fore ”och”. For att det ar
som ... det gér int for att ”och” &r (3b) sammanbindande”. Jag har alltid forr
fatt skriva sadér. Jag tycker int det har varit nan, ndn kommentar men ... men
det hér dr forsta. Nu &r det student- vad heter det ... beddmningskriterier s& nu
maste man ju tinka s& ocksa. Men jag har som ténkt att det dar kommatecknet
att det dr som, nédr man ldser det sd ska man gora ett mellanrum dér sa att man
maérker att det int 4r ... rak text. Men om man ... ja. S& har jag tyckt, men jag har
int téankt att det skulle kunna vara fel int ... ... Men, men... Men man kan ju
lasa ’for den gldidje eller det hat som han eller hon kinner och ’dirmed’ forde”
—det blirsomsa ... ... Jag vet int. Jag har anvént komma for att man ska ha
andningspaus typ, eller int sé ... int sd 1&ng, men 4nda sa att det ska bli lite
battre harmoni i texten. Mm ... ja ... jag ... vénta nu man sku ... man sku
kanske ha kunna avkorta dér och ta bort det diar och” och sen punkt.
”Déarmed.” D4 skulle det ha blivit bra och da skulle man ha sluppit det dar
problemet.

)]
)

”Ett svdrord”. Det dr, det &r ... jag vet int ... int dr det vil slang? Men det ar
talsprak. Det ska bytas ut mot “en svordom”. Det stimmer nog ocksa. Jag har
skrivit svordom hér, hir sen lingre bak sag jag. (bliddrar) Dér har vi
svordomarna, de kom pé ett annat stille.

6

”Ett mera neutralt” svérord, ”ett mer neutralt” svirord. ”Ett mer neutral-” ja.
Jag vet int, jag tycker dom later samma sak jag men ... ... Jag vet int. Int sku nu
jag riktigt ge fel for det dér int. Men jag vet int .. de kanske har ... jag vet int
hur de dér kriterierna ser ut, men det &r sdn ddr massa smégrejer som ... som ...
ja. Lararen gav nog en ... han gav nog en adress till ... pa nitet som man kunde
gé och se pa de hir kriterierna'>!, men int orkade jag ju g dit int. (skratt) N.

124 Jani avser hir bedomningskriterierna i studentexamen (Studentexamen, 2006a).
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(7) svordomar

anvénder grovre svérord, sésom “’satan” och

@)

“fan”, vill man uttrycka att man ar riktigt

rasande pa ndgonting eller nagot. Ett

(8) ord /~

undantag ar sédana/som en viss elev

®)\

en gang i tiderna, som infor klassen berittade

(€]

(9) stereotypi

sagan om ”Pippi Langstrump-fay”, ch lade
<

till ”fan” i slutet av varje mening.

(10) Skriv hellre direkt frigan!
(11) svordomar

Ll frdgan: Skiljer sig svérord fran

(10) (11)

fula ord, sdsom ’vittu”, och hur

anvénds de bada typerna av ord hos

ungdomar?

Fult sprak har behandlats i boken

med samma namn skriven Lars-Gnnar

Andersson ér 1985. Enligt Andersson kan

ord delas in i fyra grupper. Till den

forsta gruppen hor vanliga ord, sdsom

”fotboll” och ’pingvin”, som inte varken till

12)

betydelse eller innehéll borde vicka hat

(12) ordvalet

——

onddigt starkt

hos ménniskor, dock finns individuella

ord

undantag. Grupp nummer tva ar slangord

med neutralt innehall men som &r ”fula”

som uttryck, t.ex. ’frilla” och "bisse”.
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®

”Ett undantag dr sadana ORD som en viss elev en gang i tiderna, som infor
klassen...” vanta nu ... ”sddana ord som” ... ... lararen har kommenterat ”Ett
undantag dr sddana”, sa ska det vara ”ORD” dit emellan fér man kanske int
forstar att det menas ord med “’sddana”. ”Ett undantag dr sdadana...” (l1aser
lagmalt) véanta nu jag maste se. Hmm ... ... ja né man kan ju nog tro att
”sddana” ... vad heter det ... menar NAGonting eller NAGot ocksd. Nog kan
man ju blanda ihop, nog tycker jag “ord” passar in dér ocksa. Ja, det blir
tydligare. Lattare att 14sa, man behover inte tdnka tillbaka att vad var det dar
”sddana” nu da.

®

Na hir ar det ju dar kommateckenfelet igen, “komma och” gér inte ihop. Och
det DAR vet jag inte vad det betyder riktigt sa, sa... “stereotypi.” Forklara det.
Till exempel en stereotypi dr att finnar &r tystldtna och norrmén humoristiska.
J&, just det. Nu forstod jag. Aha, det var ett sj- ... nd ... vinta nu. Jag minns att
det var precis HAN som berittade det dir samma skdmtet for nat ar sen, alltsa
har han ljugit da eller hittat pa det bara? Jag forstar int bara hur han ... hur han
(skratt). Jag forstar int. (skratt) Det &r HAN som har beréttat det ddr nan gang
for nat ar sen. D4 berittade han om en elev, for vi hade nit modersmal nét
tillfalligt ... det var skiddag och jag ville int skida sé jag var i skolan. Sa da
ordnades nét for alla elever ... som int. Nej, jag forstér int den dar kommentaren
heller ... Jag borde kanske ha fragat. Han minns knappast nd mera vad det
handlade om.

(10)

Till frigan: Skiljer sig svirord frdn fula ord, sasom “vittu>, och hur anvinds
de bdda typerna av ord hos ungdomar?” Lararen har strukit under #/! frdagan”
och sé har han skrivit ovanfor ’skriv hellre direkt fragan”. Han menar som att
det dar ”fill fragan” ar onddigt, att man kan ... glomma bort det. Alltsé ... nog
ar det ju korrekt nog, men jag tycker att det ... det sitter BRA dér. Det blir som
... det blir som sa ... ”Skiljer sig svdrord...” Det blir som sa ... det borde vara
nanting dér innan som, som ... vad heter det ... leder in ... som borjar en ny
sats. Man kan int stélla en fraga genast i en ny som sats, eller vad heter det ...
paragraf, eller vad det nu heter. Sé jag, det &r nog ... det &r nog grammatikaliskt
sant, men jag borde ha skrivit nanting hit fére dé ... som leder in pa den dar
fragan lite béttre da. Det var nog den hir fragan som jag forsokte besvara hér i
hela uppsatsen sd. Den PASSAR nog dér men ... det borde ha varit nanting dér
fore. Fragan passar int bara sadir blablabla och sen kommer nat nytt in. Eller
som int ndt nytt, men man kan kanske int ... ... det borde komma lite mera.
Nan, nan san dér ... ndgra meningar med nanting. (skratt)

an

[Se (5) och (7), min anm.]

12)

”Till den forsta gruppen hor vanliga ord sdasom ’fotboll’ och 'pingvin’, som inte
varken till betydelse eller innehdll borde vicka hat hos médnniskor, DOCK finns
individuella undantag.” Léraren har tyckt att ”hat” &r for “’starkt ord”. Man
borde ha anvént nat lite svagare. Och det, det héller jag med om ... nu s& hér nér
jag ser att det. I den dér texten'?® stod det int att ... vénta nu vad stod det? Eller
jag tror int det stod né sant dér om hat eller nat sént, men det stod nog att ... att
...... int saras heller men ... vad heter det ... som pa nét sitt reagera

'3 Finskt ord for *fitta’.
126 Jani syftar pa det textmaterial som horde till uppgiften i den materialbaserade
uppsatsen.
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(13) grupp 3

Direfter kommer ord som man skall vara

a3)

(14)

a9 v

forsiktig med. Def ér vanliga ord frdn
——

ord boken, men innehallet i1 dessa kan sara

méinniskor, t.ex. ”pedofil” och nazist”.

Den sista gruppen omfattar ord, som ir

(15) till sitt /~

as \/

fula bade som uttryck ochyffinehall, t.ex.
T

”laku pekka” och de "vanliga” kdnsorden.

Hit hor enligt forfattaren ocksa de grovre

(16) svordomarna

svirorden, men han nimner ingenting om

(16)

de mildare versionerna. Jag tycker att de

svivar nagonstans mellan grupp 2 och

an 4

4; de ér ju/nog fula som uttryck, men

(17) ju — desto

ok men inte

de betraktas inte som lika offensiva som ju ensamt =
talsprak

konsorden.

Vi har alltsa fyra grupper av fula

(18) svordomarna

ord, svirorden inrdknade i grupp fyra. (18)

(19) svordomar

Sviérord dr alltid fula som uttryck, 19)

medan fula ord kan vara fula pa olika

satt.

(En annan syn pa fula ord &r konflikter

mellan de olika spraken. Det enda till-

féllet nir det i skolan &r fullstindigt

tillatet att svéra dr ndr man i finskan
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annorlunda pa ... vissa manniskor kan reagera annorlunda pa de hér orden. Sana
dér personliga ... na sd om de int tycker om fotboll och s& d&. Men int betyder
det att de hatar int. Avsky, ni, int #r det svagare. Oh ... ... néi. ... ... Int
kommer jag pa. Man brukar tala om ”vicka anst6t”. Aldrig hort. (skratt) Eller
“vécka anstdt hos ndgon”. Att det blir sadér ... att vicka anstdt, det dr alltsé att
provocera skapa obehag hos andra. Ja, det later bra. Det skulle man ha kunnat
byta ut hela det dir med. Ja.

13)

Jag har skrivit "ddrefter kommer ord som man ska vara forsiktig med.” Och
HAN tycker att man ska slénga in dit "grupp tre” ocksa sd att det ska bli helt
klart att det &r som fyra grupper och inte nat sant dir underligt ... dér. Héller
med. Det borde nog vara sa.

(14)

Ja, det dér ... det dér vet jag nu int riktigt om jag haller med. Jag har skrivit "de
dr vanliga ord frdn ordboken.” Han har skrivit att det borde vara "DET dr
vanliga ord”. Men ... om man ... om man tinker att “de” &r ORDEN, sé da &r
det ju int na fel int. Det 4r helt hur man som forst tdnker det nar man laser det,
om man ténker att det borde vara ”det” sa da ... Men jag tycker int att det borde
vara na fel dér int. For det kunde det ha varit ”orden &r vanliga ord”.

D)

”Den sista gruppen omfattar ord, som dr fula bade som uttryck och innehdll,
tex. lakupekka*" och de *vanliga’ kénsorden.” Och han har tyckt att det ska
vara ... ”dr fula bade som uttryck och till sitt innehdll” ... Haller med. Man kan
int sdga ... om man ldmnar bort det dédr s& man kan int sédga ”som &r fula bade
som innehall”. Det blir int bra, det ska nog vara saddr. Man ténker som ... i
kors. Man borde som gé igenom som varje mening i riktigt sadar ... kanske nu
inte systematiskt men som ... &nda, man borde ldsa den tre ganger for sig sjilv
att later det hér bra, later det hidr bra. Men man hinner int.

(16)

Det dr samma sak. ’Svordomar” ska det vara.

a7

”Jag tycker att de svdvar ndgonstans mellan grupp 2 och 4, de dr ju nog fula
som uttryck, men de betraktas inte som lika offensiva som konsorden.” Och

99+ 99

lararen har streckat over “ju”, for att ”ju” &r talsprak. Jag haller med.

(18)
19

(18) (19) Okej, da kommer “svdrorden” igen sa vi kan sékert hoppa dver dem.
Ja.

(20

Jag tror int jag behover LASA hela stycket'®® for jag kan FORKLARA det i
stdllet. Hela den hér ... den hér paragrafen den &r inom parentes. Jag hade som
skrivit allting forst och sen lédste jag igenom den en géng till och dé var det den
har, den hir humordelen sa funderade jag att passar den in eller int. For nér jag
laste uppsatsen som utan det sa ... sa. Det blev som s& vi har alltsa fyra
grupper av fula ord, svirord” blablabla "medan fula ord kan vara fula pa olika
SATT” ... och sen kommer "ANGAENDE anvindningen av fula ord.” S det
som passar béttre. Texten blev mera sammanhéngande utan det hér stycket inom
parentes. Och sa SA jag at ldraren att, att 1ds forst ... 14s forst UTAN det hér
stycket och 1ds sen MED och sé har han skrivit, det hir (20) som &r hans egna

' Direkt versittning fran finskan blir “lakritspetter”. Svensk motsvarighet kunde vara
ett rasistiskt fargat “svartskalle”, ”<kan uppfattas som nedsdttande > morkharig
invandrare” (Svenska akademiens ordlista 6ver svenska spréket, 2006).

128 Jani syftar pa hela foregdende stycke som dr omgivet med parentes.
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bildar meningar i stil med “saatan

tulla huomenna”. Ett annat exempel

pa omedveten svordom (och humor) &r

namnet pé en flickskola i England,

”Perse School for Girls”, vilket 4tmin-

stone de finsksprékiga av oss torde finna viss

(20) ev. med eller ej?

humor i.) Skriv kommentar! - (20)

Angdende anvéindningen av fula ord hos

eni/

LN |
ungdomar, beror det ,s(tort pd individen. Det 21 V

22

finns flitiga anvéndare av fula oﬁt\wh (22)
/

det finns de, som anviander dem

vid behov, och slutligen finns det dven

sddana manniskor, vars ordforrad inte alls

(23) -ord /~(24) svordomar

innefattar slan?eﬂer svarord. De flitiga (23) (24)

anvénder sig av ord frén alla de tidigare-

nidmnda grupperna, medan de mer for-

siktiga ser upp vid kénsliga ord

(25)
(grupp 3), anvénder mer eller mindre slang@ } | (25)
(26) svordomar (27) emlast/ ~
och, som sagt, svirord ¢id behov. Jag (26) (27)

12 Vid inlimnandet av uppsatsen bad Jani om kommentar av ldraren och liraren
minnesantecknade.
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kommentar som han har skrivit 4t sig sjilv. Oh allts ... ev. med eller ej?
Skriv kommentar!” Alltsa at sig sjédlv da, int at mig. Men jag har int fatt ndn
kommentar for det. (skratt) Na4, int nu vad jag sig int. (bladdrar) ... ... Naa.
N4. Han har ... glomt bort det tror jag. Jag ... jag forsokte fa lite mera
intressanta grejer dit med, men da det blev lite ur spar sé jag tror nog att jag
skulle ha kryssat ut hela det hér stycket om det skulle ha varit riktig student ...
examen. Da sku jag ha tagit bort det helt.

@1

“Angdende anvindning av- ... anvandningEN av fula ord hos ungdomar, beror
det stort pd individen.” (21) Lararen tycker att det ska vara beror det 1 stort pa
individen”. Men jag tycker att det later underligt. Det r nog sékert ritt men ...
“beror det stort” ... jag har nog alltid sagt sadér jag som jag har skrivit, men ...
“beror det i stort”. Jag tycker det later HELT hemskt jag men ... Jaa. Kanske de
tycker de hér som ldser studentexamen att séna dédr sma ... sdna dar sma grejor
kan forstora hela ldsningen och sa sénker de vitsordet ... Vad vet jag ... ... Na
jag sku nog, jag sku nog ha skrivit det sddér jag. N&, nu nér jag har fatt veta det
sa sdkert tinker jag pa det dér i framtiden men.

(22)

(23)
249

”Det finns flitiga anvindare av fula ord KOMMA OCH det finns de som
anvénder dem vid behov KOMMA OCH slutligen finns det dven sddana
mdnniskor vars ordforrdd inte alls innefattar slang ... eller svirord.”

Och sé dr det hiar "’komma OCH?”, det gér INT, “komma OCH” det géar INT. Ja,
men de hir "KOMMA OCH” ... ... Kunde man dela upp den i tvd meningar vid
nat stille? ”Det finns flitiga anvindare...” ... alltsa det later BRA nér man ldser
det men om man lamnar BORT de dér komma sa da kan man ldsa som de ...
Jag forklarade det ren, vad var det du sa? Rytm? Det blir som INT rytm. Sa det
dr inget alternativ att stryka kommatecknen? Nej, jag tycker int det. Man méste
formulera om meningen. ”Det finns flitiga anvindare av fula ord och det finns
de som anvinder dem vid behov och slutligen finns det sadana mdnniskor vars
ordforrdd” ... ja ... Men int vet jag hur jag skulle géra om den int. Jag kommer
nog dnnu att ha problem med det hér nu i studenten ... hur ska jag ... vad ska
jag gora med den hiar meningen? Den blir int bra. Eller jag vet int. Jag har ju tva
kurser pa mig dnnu att 6va. TRE. Ja, tre kurser har jag pa mig dnnu ... Jo, men
jag, jag vet int. Gor om hela meningen ... utan de dir. Det ska nog ga pa nat
stt.

Och sen ska det vara istdllet for "slang eller svirord” ska det vara ’slangORD
eller svordomar”. J4, jag ... ’slangord” héller jag nog med for annars kan man
tro att det &r sadana dér ... det behdver int betyda ord dé int annars. Det kan
vara mera sadar 6ppna grejor och da kan man ... den som ldser borja fundera att
vad vad menar han nu da? S& slangord héller jag med om och svordomar j4, ja.

249

[Se punkterna (5), (7), (11), (16), (18) och (19), min anm.]

”De flitiga anvdnder sig av ord fran alla de tidigarendmnda grupperna, medan
de mer forsiktiga ser upp vid kéinsliga ord grupp 3.” Dar har jag det dér som
han anmirkte da att ... att det borde ha varit grupp 3'*°, naja. Jag skulle nog ha
velat ha ett plus dér jag ... nd.

B0ifr (13)
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(28)
tycker att svirandef i allménhet har blivit (28)
ganska sd accepterat, t.ex. nir det ir
(29) , till geografilektionen \
tio minuter kvar| tills geografitimmen bérjar, || (29)
A} 7

e ——

(30) Obs! Bruket av lanord

brukar det inte vara s& ovanligt att

som svordomar diskuteras

30

ej i Anderssons text. Nir du

nu anvander ”shit” kunde

nagon siger ”Shit, jag har inte 14st!”.
/-\

du éven forklara betydelse-

Samma sak giller inom sport, jag tror

skillnaden i svenskan.

(31)¢ dem \

att en stor del av\sédana pojkar}, som

spelar fotboll eller ishockey, har ett ganska 31
(32) av svordomar
tickande forrad pé svérord. 32

33 ett / -um

Som}f{et tilléiggsfakp{ kan det
T 7

(33) Obs! Ett faktum

flera fakta

namnas att Ulla-Britt Kotsinas i

Svensklérarforeningens arskrift 1990

skriver ”Ar 1934 klagade en stockholms-

rektor i en lang artikel i Dagens Nyheter

6ver innanldsningsformagans avtagande och

over att ungdomarna inte kunde

skilja mellan ”foresats” och “forutsittning”,

34

99,99

analogi” och “analysie”. Spraklig

(34)131

okunskap har med andra ord funnits

131

ett kryss over forsta punkten
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(25)

(26)

Hur som helst "anvdinder mer eller mindre slang ... KOMMA ...OCH som sagt
KOMMA?” (skratt) ’svdrord endast vid behov”. Sa ir det det dir KOMMA och
”OCH” som inte ... (en suck) ... ... Kanske man kan lamna bort det dir
”komma och” och ”de anvinder dven sviarord”. Eller alltsa ”de anvénder endast
svérord vid behov”. Dé skulle man slippa det dér. Jaa ... alltsa jag, jag borde
som ha fragat om det har varit ALLVARLIGA fel eller om han tycker att de
som ... ... gOr att man int kan ldsa igenom det sddér snabbt. Man maste som
tinka efter varje ... ord. Om han tycker SA s DA forstar jag att han kan séinka
vitsordet, eller jag vet int om han har GJORT det men. Men jag borde ju ta reda
pa vad som é&r ... vilka fel r det som &r de vérsta. Vilka fel dr det som drar ner
och vad &r det som jag borde koncentrera mig pa? Sadar.

Kanske han tycker att det hir "svordomar” stor nir det kommer det dir samma
felet hela tiden. (skratt) Jag vet int.. Ah, ’SVORDOMAR?”. (skratt) N3,
”svordomar, svordomar”.

@7

[har inte kommenterats, min anm.]

(28)

(29)

(30)

”Jag tycker att svdarande har i allmdnhet har blivit ganska sd accepterat”
blablabla eller ska jag ska jag nu ldsa det dér resten ocksa? “till exempel néir det
dr tio minuter kvar till geografiTIMMEN borjar brukar det inte vara sa ovanligt
att nagon sdger ’shit, jag har inte ldst!”™.

Och sé har lararen ... jag har skrivit att ”jag tycker att sviranDE i allmdnhet
har blivi> och han tycker att jag tycker att”, eiku'*, alltsa ... &h,
”sviranDET” ska det vara. Hm ... int 4r det nu riktigt nan stor skillnad dar men
nog kanske det dér ... nog &r det dir ju ritt nog. Jag haller med. ”Svdrande” och
“svirandet” ... ... ”SviaranDET” det bestimmer det lite mera. Att man som ...
jag som (fniss) han far bilden att jag vet vad jag pratar om.

Och sen var det da det hir med “geografitimmen”. Ar det slang i det ... eller
talsprak? Det visste jag int. Timme, ji, nog kanske “geografi-lektionen” ... i/
exempel ndr det dr tio minuter kvar till geografilektionen.” Ja, ja. Det later ju
nog béttre, men ... Det dr, det &r hur man tolkar det tycker jag. Kanske, kanske
man int ska skriva geografi-timmen”? Eller sé #r det det dir "’BORJAR”? NA.
Det ar nog timmen. Kanske man int far skriva ’timmen” 1 uppsatser. Jag jag
haller nog med dar ocksa. Ja. Ja, det dr nog ocksa lite ... lite talsprak.

Okej, sa ar det “shit jag har inte ldst”. Dar har han skrivit Observera! Bruket
av linord som svordomar diskuteras ej i Anderssons'” text” ... det ir den
som har forfattat den héir texten som jag ... materialet som jag har anvént ... 6h
... ’ndr du nu anvinder ’shit’ kunde du iven forklara
betydelseskillnaderna i svenska ... svenskan.” Ja ... jag har ju nog menat det
att ldsarna ska forsta ... forsta vad jag menar, men tydligen int ja. Det &r ju bara
elever som far hora det dér tror jag. (fniss) Nér lararen kommer sé dé &r man
tyst. (skratt) Men ja. Jag borde kanske ha skrivit dér ... komma ”dér ’shit’
betyder skit” ... ... eller en grovre version. Det 4r lite oklart vad han menar.
”Betydelseskillnad”, int dr det vdl nan betydelseskillnad? Det &r ju egentligen
sak samma om man siger “shit” eller ’skit”. Vénta nu. (skratt) ...

132 Finskt talsprak, betyder ungefir “nej, jag menar”.
133 Textmaterialets forfattare.
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lange, bortsett fran att de i Sverige

endast har skolplikt, inte laroplikt.

Vidare gjordes en enkit 1988, var

699 skolelever fran Stockholm fick

skriva egna slangord for tio vanliga ord,

vilket totalt blev 1453 slangord. Det

35 /

33)

framkommer inte hurfidana slangord som
7

var populdra, men Kotsinas konstaterar

i slutet av artikeln att “ménga av de mest

frekventa slangorden har faktiskt flera

hundra ar pa nacken”.

Sammanfattningsvis kan det konstateras

att fula ord anvinds for att ungdomarna

(36)

vill anvinda dem. Vartefter folk “vixer upp”

(36)

—

och minskar pa svordomarna, fordndras

ordforradet och nya ord kommer in.

37Ny

37

Man kan jf friga sig varfor inte ungdomen
T

“hittar pa” nagot nytt slangord, som

motsvarar “’satan”, sd att de kunde svéra

hemma utan att fordldrarna reagerade. Jag tror

att detta nog kommer att hinda, men det

kommer att ta sin tid innan foérdldrarna
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alltsd POANGEN ir det att man kan svira nir som helst. Eller som ... vi
ungdomar ... int ska jag nu séga att vi bara pratar skit men vi dr som vana vid
att det ibland kommer sant dér helt plotsligt och vi reagerar int desto vérre. Det
ar DET som ar podngen. Int, int att det dr véirre dn i svenska.

(€2))

(32)

”Samma sak gdller inom sport, jag tror att en stor del av ... av ... av sadana
pojkar som spelar fotboll eller ishockey har ett ganska tickande forrad pa
svérord.” (en suck) Jaa.

”Jag tror att en stor del av DEM”, ska det vara. Jaa. ... ... Ja, jag vet int. Om
man sdger "dem” sa dr det som att jag vet vem de &r ... egentligen. Men det dar
”sddana pojkar” det dr nu lite bara sadér ... generellt ... men ja. Int ... int
tycker jag att det borde vara nat fel det dér int ... “en stor del av sadana
pojkar” ... det later lite underligt men jag tycker int att det &r nat riktigt fel i det
int. Det som jag har skrivit. ... JA. Na. Jag ténker si hér att kan det vara ninting
att ... "en stor del av dem”, sa det kan vara bade flickor och pojkar. I och med
att du skriver "sddana pojkar”. Ja, ja, nd nog stimmer det ocksa det egentligen.
(skratt) Men men ... ja jag vet int. Alltsd min podng &r ju nog att pojkar svar
mer &n flickor, tror jag. En sén bild har JAG. Men nog stdmmer det dér ju ...
Det finns ju mer pojkar som spelar fotboll &n flickor, men ja. Det dr nu hur man
tolkar det.

Sen ska det vara ”’som spelar fotboll eller ishockey, har ett ganska tickande
forrad AV ... av svordomar”.”Férrdd pa”, "forrad av” ... ... Nér jag nu
sdger det sa dir sé int tycker jag att det &r nat fel pad “pad” int, men jag maste vil
lara mig da att det ska vara “forrad AV”. Jag har nog anvént ”pd” forr. Nog
hittar man alltid nat som passar men om det int stimmer sen s da &r det lite lite
... som nu hér. Int tinker jag sddar “som har ett ganska tickande forrad pa
svarord”. Int int ... jag tycker int det later fel men kanske ... kanske sen nir jag
lar mig sen sé dé tycker jag att ”pa” later helt hemskt.

33)

(34

“Som som litet tilldggs- ... som litet tilldggsfakta kan det ndmnas att Ulla-Britt
Kotsinas i Svenskliraraforeningens drsskrift 1990 skriver” ...

Néja ... Sa har ldraren tyckt att det ska vara ”Obs! Ett litet tilliggsfaktUM”.
”Som ett litet” ... Det ar som en, en san dir grej bara, sé det det stimmer nog
det dér. Han skriver ocksa ”Obs! ett faktum flera fakta.” Hm, sd om jag sku
skriva tillaggsfakta sa borde jag ha ndmnt flera saker, men jag har bara sagt,
eller 1dst upp en hér. Skrivit en. A andra sidan s4 har jag nog hiir pa nésta sida
»vidare gjordes en enkit ... 1998"**”. S4 det #r ju nog ... det ér ju nog fakta det
ocksa. Men ja ... nd nog nog nog tycker jag att han har rétt anda nog ... ... Ja.
Och sen har vi en liten punkt som ska bort. Alltsa &r det bara PUNKTEN som
ska bort? Det ska nog vara dubbel- tva citatméirken efter varandra eller hur?
(fniss) Alltsé véanta nu, hur blir det? Det blir lite matte nu hér ... ... Jag vet int.
Helt sadér ... helt s& dér pa rak arm sa borde det nog vara sddar, men det ser ju
lite ... det ser ju lite konstigt ut. Kanske man nog dndé, om man lamnar bort det
dér, s& nog mérker man ju dnda niar meningen tar slut nog nér det dr en punkt
dér &nda. Hm, ska jag séiga hur det ar? J. (skratt) Ja tack. (skratt) Sjélvklart. Det
finns en liten regel. Nér man anvénder citat inne i citat ... alltsé citationstecken

13 Jani laser rtalet felaktigt. Uppsatsens ”1988” ir det riktiga.
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inte forstar ett skvatt av vad barnen

séger.

(38a)

Obs! Hir tangerar du tvi olika

(33)

saker

1) - ungdomssprik

- ungdomskultur

- ungaeTETERIt

ungdomar anviinder ett “eget” sprik

som det inte ir meningen att

vuxna ska forsta

2) ungdomsrevolt

ungdomar gor uppror mot den

dldre generationen genom att chockera,

provocera och upptrida utmanande

t.ex. med att svira, sa att de édldre

forstar de fula orden

(38h)

Innehéllsrik uppsats, spriket ritt bra, obs!

felen

(38¢0)

Avslutningen kunde tydligare sammanfatta

det du sagt t.ex. genom att formulera p. 1

och p. 2 pa ditt eget siitt.

(40)

39 8

39
(40)
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inne i citat ... s dd anvinder man enkla citationstecken. Ahaa. Just det. J&,
sana dér, ja. Men punkten ska bort? Ja ... mm ... D4 &r det klart.

35

[har inte kommenterats, min anm.]

(36)

”Varefter folk vixer upp och minskar pd svordomarna, fordndras ordforrdadet
och nya ord kommer in.” Och ... &h ... lararen tycker att det ska vara
”VARTefter folk viixer upp” ... ... N4 nu nér jag hor det s& mérker jag ju nog
att det ska vara sddér, men int ... nér jag skrev sa int tyckte jag ... int tyckte jag
da att det var nat fel int. ”Varefter folk”. Jag dr jag ar sa last vid det har
talspraket dnnu sa det ... man maérker inte sdna dér smésaker ... ... Jag vet int
hur det ar for ANDRA om de genast tdnker att hm kan man sétta in en bokstav
dér, jaa, okej och sa far de det rétt da. Jag vet int. Men jag ... Talsprak, na till
exempel det hér det hir “svirord”'** hir som jag har haft hir. Jag méste ju
forsta att jag int KAN skriva det i uppsatser, att i uppsatser maste jag vara mer
... NOGGRANN. Ténka mera pa vad jag skriver. Sana dir smasaker. Alltsa int
sku jag ju lagga hit: sammanséttningsvis 66h kan konstateras att hm ja, fula &h.
(skratt) Séant lagar jag ju int, nej, nej, men sana dér sana dér ... jag som tinker
lite s& ddr emellan. Lite mellan tal och skrift.

37

Jag har skrivit "Man kan ju frdga sig varfor inte ungdomen ... ungdomen” det
sku kunna vara ungdomarna dér ...na ... "hittar pd ndgot nytt slangord, som
motsvarar ‘satan’, sd att de kunde svira hemma utan att fordldrarna

99+ 99

reagerade.” Och ... han har konstaterat att ”’ju” ar slang och det fanns ... fanns

vl pa ett stdllet tidigare tror jag, jag dr int sdker. Men ”ju” dr slang och det ska

bort. Vinta nu, det var nanstans tidigare ... (bliddrar) Dar'*°. Ja ... just det “ju
“ensamt ir lika med talsprak”.

(39%)

(38a) ”Obs! Hir tangerar du ... du tva olika saker, ungdomssprak och
ungdomskultur. Ungdomar anvinder ett eget sprak som det inte ir
meningen att vuxna ska forstd” Och "ungdomsrevolt ... ungdomar gor
uppror mot den éldre generationen genom att chockera, provocera och ...
mm ja ... upptrida utmanande till exempel med att sviira, sa att de fldre
forstar de fula orden.” Jaa. Han har rdknat upp det som jag ha ... det som jag
har GJORT men han har int sagt vad det 4r som dr FEL med det. Borde jag ha
... borde jag ha strukturerat det annorlunda eller borde jag ha? ... Ja, ja, ja det
kommer int fram dér vad jag riktigt gjort fel ... Tycker JAG. Da nér han da nér
han skrev dér om revolt hér sé ... jag hade nu int ténkt det ... jag hade int tédnkt
det sadédr langt int. Kanke ... ja ... ... Han har (fniss) som bara skrivit det som
jag har skrivit och sen slut med det. Jag vet int.

(38b) "Innehallsrik uppsats, spriket ritt bra, observera felen!” Hm, ja, nog
tyckte jag att jag hade bra innehall i den nog.” Spraket” ... jag tyckte ju nog att
jag hade bra sprik #nda tills jag nu sig de hir sag de hir fina roda ruxen'” hér
Overallt. Sa ... ja nog haller jag med honom. Det dr nog ritt bra sprak. Nog sag

133 ifr responsmarkérerna (5), (7), (11), (16), (18), (19), (24), (26) och (32)

136 responsmarkor (17)

137 Finsksprakigt influerad variant av “kruxen”. *Krux’ ir en finlandism som anvinds i
uttryck som ’sétta en krux i marginalen” och da i betydelsen sétta en bock i kanten”
(Reuter, 2001).
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jag ju pa felen sidir snabbt, men int som saHAR att g igenom att det tar det tar
... en timme. (skratt) Nai, det det gjorde jag ju int. Man hade ju brattom att fa ut
nista prov. Sa ... eller brattom och brattom. Kanske spraket &r bra om man om
man ... int rdknar med felen. (skratt) Jag vet int. Jag vet int vad han menar men
men. Om jag ser pa de hér felen sa kanske jag int gor om dom. Det dir “komma
och”, jag forsoker nu riktigt ordentligt ta bort det. Jag har ren forsokt forsta det
och ldra mig det.

(38¢) Avslutningen kunde tydligare sammanfatta det du sagt till exempel
genom att formulera” ... alltsé (skratt) vad dr det, &r det "page one och page
two pa ditt eget sitt”? Jag forstar int. (skratt) Eller, eller dr det ... det maste vél
vara det. (skratt) Ja, jag tror han menar s& men ja... (skratt) Det dr nog ... ...
paragraf? Men int ... int. ’Formulera paragraf ett och paragraf tva pa ditt
eget —” Han menar som det hér slutet ... tror jag ... nu ... kanske. Det hér dr en
paragraf och det déir'**. Hjilp du mig bara. Hade du tinkt nit annat s SAG bara
sa kanske lar jag mig lite mera. Alltsé jag har en tanke om att det hér ’p punkt”
hir betyder "PUNKT ett” och "PUNKT tva”. Ja ... &ja ... men vad menar han

DA? (skratt) ... ... ... (skratt) JAA, han menar de hir tva?'* Ahaa. J4, ja ... det
ar ju just det. Ja... Kanske det blev lite dalig ... vad heter det, eftersmak av ...
nér han tyckte att den var lite bristféllig den dér ... ... den dér sista ... delen ...

... Men, ja ja, nog skulle jag ha kunnat gora det nu nér jag laser sahar sa kanske
den var lite lite sddédr fortsittning pa svamlet bara. Det borde vara lite mera sdna
har ... ... man borde komma fram till nanting i sammanfattningen. Nog har jag
ju skrivit hér att ”det kan konstateras” s& dir men det riacker int det bara, man
maste ha lite mer ... mer nanting. Han har forsokt (skratt) just det (skratt). Han
har forsokt ... omstrukturera avslut- avslutningen at mig. Jag borde ha skrivit
skrivit om den si att den skulle ha gett en béttre helhetsblick dver hela. Nér jag
skrev avslutningen ténkte jag att nu dr det en halvtimme kvar och nu nu ar det
brattom sa int int. Jag borde ju kanske ... sku jag ha haft en TIMME kvar sku
jag ju ha tankt igenom det ordentligt men jag tror jag hasa'* lite ddrnu ... ...
Tror jag ... ... alltsa jag jag ... Nog kan jag konstatera att det hir dr sdmsta
delen av texten tycker jag. Int som grammatikaliskt men som ... till innehall. Sa
kommentaren stimmer. (skratt) Ja. Men det behdver ju int stimma. N4, néé.
Men men ... men sku jag ha ldst det hir som nan annan person sé hade jag nog
borjat fundera att ... fundera att dr det nu riktigt smart. Till exempel hér, det
kommer ju ny fakta hir egentligen “varefter folk viixer upp och minskar pd
svordomarna.” Det kommer NY fakta och det borde det ju int gora ... tror jag.

(39

Att om spriket ir "RATT bra”"*' sa det gér int riktigt ihop med en étta det int,
tycker jag for atta dr vil nog go- goda visst? Nio dr beromliga ja. S ... “ritt
bra”. Det hade gatt béttre ithop om det hade varit sju dér ... som vitsord. Alltsa
jag sku int ha tyckt om det, men ”"RATT bra”. Jag tycker det hor mer ihop med

'3¥ Jani avser uppsatsens avslutningsstycke.
139 Jani pekar pa ”1)” och 2)” i (38a).
' Finlandism, motsvaras av “skynda” eller “slarva” (af Hallstrém-Reijonen & Reuter,

2008).

! Jani syftar pa slutkommentar (38).
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en sjua men ... hur han nu tanker. Nog kan ju fast spraket ar daligt s om man
har bra innehéll sé ... int blir det ju tie int men ... nog kan det bli ... sju énda ...
eller atta. Ja , “rétt bra” kopplar jag till sju ... som en uppsats, ja. Alltsé nog
maste man ju ha bra sprak ocksd. Om man har bra tankar och int far det riktigt
sagt sa da blir det ju int bra. Men om ... ja. Alltsa jag har ju nog bra SPRAK
men det ar ju de hdar sm& FELEN som. Int har jag ju meningar som later helt
som man int forstér alls. Jag vet dndé int varfor jag fatt en atta ... ... Jag vinta
mig nog en nia jag frdn bérjan, men sen haka'* jag att hej vénta nu, det 4r ju
studentbe- bedomningskriterier, int kan jag ju fa nie int och s blev det atta.
Men jag har skrivit nior i de hér uppsatserna tidigare. Men int ar det ju student i
kurs ett och tvé int. Absolut int. Beddmningen och kommentarerna ar
annorlunda nu. Till exempel det dédr ’komma och”. Jag har HELT sékert skrivit
det i nan tidigare uppsats, men int har jag ... om ... sku jag ha fatt fel for det
sku jag nog tror jag ha kommit ihag det. Jag tycker nog att jag alltid har skrivit
sadér. Kanske det bara inte har rékat sig. Eller sé har ldraren slarvat och inte
markt det. (skratt) Alltsa ... jag tycker det ... det dr jattebra med en atta
eftersom jag var ett &r yngre 4n alla andra'® ... och har tva kurser borta som jag
borde ha gétt diir emellan si. S4 att hoppa fran standardbedémning till SVARA
student sé jag tycker nog att det dir dr bra. Det finns ju sdna som har haft
ganska bra i modde'** och sen skriver de sexor sen. Sa nog ar jag n6jd med en
atta nog. Int dr det nat fel pa det. Han SA ocksé att ... han sa att man ska begéra
kommentar om man vill ha det, for om man int begir kommentar s& da skriver
han int det, for han han har blivit sé trtt pa sanadér elever som han skrivit ...
han lagt en timme pa att skriva kommentar och sé ser de ”’sju, jaha hejda
roskisen'**” s .... dirfor dérfor dirfor skrev jag det eller jag sa at honom att jag
vill ha kommentar. Annars skulle jag int ha fatt det. Men jag tycker att han har
som ... det HAR'* dr som till det hir slutet bara ... som hela fakta- faktadelen
s han sku nog ha kunnat skriva LITE mera nog. A andra sidan hir'" var ju alla
de har felen. Men det kanske beréttar lite om det dar spréket ocksa ... ...
Kanske lite mera. Int vet jag ... Kanske han hade brattom, vad sku jag veta. Det
var nog en som hade skrivit tie i uppsatsen till kursen som tillaggsfakta (skratt)
... ’tilliggsFAKTUM”. Han hade fram de dér vitsorden. (skratt) Han visade
dom int, men han hade ju dom fram dér da och sa fick man ga och se vad man
fick ... och s sdg alla vad alla fick. S& dér fanns en tia.

142 Finlandism, motsvaras av “inse”, “fatta” eller " forsta” (af Hallstrom-Reijonen &
Reuter, 2008). Aven “haksa”.

'3 Jani har gétt en kurs som egentligen ar tankt for dem som gér sitt sista ar i gymnasiet.
En avvikande studiegang dr mojlig i det arskurslosa gymnasiesystemet.

14 Slanguttryck for skolimnet “modersmal”, som mer officiellt benimns modersmal och
litteratur.

'3 Finlandism, motsvaras av “soppése”, ”papperskorg” (af Hillstrom-Reijonen &
Reuter, 2008) och kommer fran finskans “’roskakori”.

16 Jani avser slutkommentar (38).

147 Jani avser resten av uppsatsen.
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5.1.6 Kasper
Kasper X-son
5. Ar statistiken att lita p4? (€))
@ 1
4

Mycket hinder under en ménniskas forsta tjugo levnads-

ar, sarskilt under tonaren. En sak som fordndras under

arens gang &r vad som individen sjilv far bestimma om.

Taloustutkimus publicerade 1.10.1991 tva tabeller om foréldrars

asikter angéende barnens beslutsfattande och om vardagliga

(2 ] inom familjen ?

problem som uppstir. £~ )

Mycket av statistiken i listorna gér enligt mig att diskutera om.

Pa en punkt &r jag av samma asikt som fordldrarna i fraga

och den berdr hemkomsttider. I tabell 1 &r 15 genomsnittséldern

som anges, och det dr fornuftigt. Eftersom det dr lite av en gréns-

alder sa personen inte &r barn lédngre, utan en ungdom som jag

anser vara mogen for dylika beslut.

En betydande del, atta ndrmare bestimt, dr diskutabla fragor, i

den meningen att min asikt beror pé innebdrden av "fragan”. Jag kan

(3a) limpligt

ta att resa pa egen hand som ett passligt exempel. Aldern ifrdga (3b)o

—_

ar 17,1. Det dr en passlig alder att resa pa egen hand inomlands om
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(1) | har av ndgon anledning inte kommenterats [min anm.] Responsmarkoren
papekar felaktigt rubriknummer.

(2) | "Taloustutkimus publicerade 1 ... oktober 1991 tvd tabeller om fordldrars
dsikter angdende barnens beslutsfattande och om vardagliga problem som
uppstar.” Liraren har lagat det som “inom familjen”. Han ... jag vet int. Jag
kanske borde ha skrivit ut, men jag menade som just ... just som inom familjen
eller ... eller jag vet int annars bara sana dér ... nd slags ... na slags sén dar
relation dédr det finns barn inblandade. Sa att. Jag vet int ... jag kanske sku ha
varit lite mera specifik dér eller. Jag tror att jag sku ha mast vara mer specifik
for att. Det verkar ju lite sa att han int vet riktigt jag har menat. Kanske det &r
sadér naturligt da att han ... tinker som om det finns forédldrar da att det 4r som
inom en familj. Men jag menar att ... eller det beror ju pa hur man tinker da
men ... nog kunde jag ha haft som lika naturligt om det skulle vara som i nat
sambo- samboforhallande eller bara som en det hiar ensamstaende fordlder. Sa
att. Int vet jag. Det kanske bara visar lite vad han ... ldraren som typ tar fasta pa
eller som saddr. Sa dér helt naturligt s om man pratar om foréldrar s& nog kan
man ju som ta da inom en familj, men int vet jag. Jag &r int riktigt sadér, int vet
jag nu konserv- konservativ i den synvinkeln, att nog skulle det ha varit helt bra
om det bara som sku vara typ eller i nat annat for- forhéllande eller ... nat i den
stilen ... sa att. Jag lagger int s& stor som tyngdpunkt just i det har
sammanhanget pé just det dar familj.

(3) | "Jag kan ta ett ... Jag k-’ Va? (skratt) Vad har jag skrivit hir? ”Jag kan ta

att... ... resa pd egen hand som ett lampligt ... passligt'™ exempel.” (3a)
“Lampligt” ja. Jag vet int eller. "Lampligt” har liraren satt in och sen nét sént
dir (3b) 70” eller vad &r det? En nolla eller vad &r det dar for nanting? Ingen,
ingen aning. Nog kan det hidnda ... nog kan det hinda att det &r en nolla eller,
ndd. N4. ... Jag vet int. Det &dr svart. Han tyckte sédkert att det var som ... jag vet
int om det hdr dr mera talsprak det hér eller? Jag jag ... jag vet int riktigt.
(skratt) Kanske han menar just att det var mera som talsprdk som jag hade hér
som, eller det skulle som ha varit ett battre sitt som att skriva som “lampligt”
just i det har sammanhanget eller. Kanske att jag ska ... 6h ... det hdr ... byta ut
(3a) det dér ordet i fortsédttningen kanske. Int vet jag om (3b) det ar ... ORD ...
eller. Na det det &r min gissning. Men jag vet int riktigt det dér. Det finns ju nog
pé ndgra andra stillen'*” (bladdrar) hir i texten ocksa men han har int forklarat
desto mera. Det &dr nog forsta gdngen tycker jag som jag har sett som just i
uppsatser, just (3b) det hér tecknet. Om det har nén speciell betydelse. Eller. Jag
vet int det dir. ”Passligt”, ”lampligt” ... nd, kanske i sammanhanget sa tror jag
nog kanske da “lampligt” sku ha passat battre &n “passligt”, eller. Int vet jag ...
det later som bara sa. Nu da i efterhand da man ténker efter. "Lampligt”,
“passligt”, "passligt”, “lampligt”. Oh ... kanske bara som sa dir att det passar
in lite béttre i meningen eller sa ... istéllet for det dar “passligt”. Jag vet int
riktigt men. Eller int vet jag nu hur mycket eller ... ”lampligt” jag tycker det
later just som riktigt sadér skriv- skriv- eller som skriftspréaksord eller nat
liknande. Det var nog sékert det ldraren ville, att jag ska anvinda skriftsprak.

'8 Finlandism, motsvaras niarmast av “limplig” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
149 -
jfr (5b)
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det giller lingre strickor. Men om det ber6r utlandsresor sé forhéller

jag med vildigt skeptisk.

(4) inte en fullst. mening

Eftersom det &r enligt mig for riskfyllt. Vad skall man géra om (6))

| ——

man t.ex blir bestulen eller liknande otdckheter? Mitt forslag &r att

personen ifriga dr helst tjugo ar eller uppét.

En lite vardagligare dr ndr man fér vilja egna kldder. Da

beror det s klart vad for klader det handlar om. Orsaken till varfor

jag gor denna fragestillning dr tabellens siffra ifrdga som &r 13,5.

I den aldern &r man &nnu ett barn och det skall synas i kladstil-

en ocksd. DA tinker jag frimst pé flickorna, eftersom den frégan be-

ror frimst dem, enligt mig.

Visst far de kld sig som de vill, men det finns en gréins, som idag

(5a) oklar

tyvérr verkar vara ganska svag. De dr trots allt barn och inte kvinnor | (5b) o

-

i den dldern.

Make up ér en liknande fraga, men den &r jag mindre strikt om.

For att aterga till ett &mne som berdr bada kdnen dr frisyren.

Personligen vet jag inte om jag om jag skulle tillata att mitt

(6a)___
potentiellabarn skulle t.ex firga hardt. Rller om det giller (6)
— T~
nigon “extrem” frisyr. ~— (6b) meningsbyggnad

L (6¢) inte en fullstiindig mening!

Den sista kategorin angéende tabell ett &r det som jag absolut inte

instimmer om.

Tva sldende exempel ér frdgorna om alkohol och rokning. Jag tycker
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@

”Eftersom det dir enligt mig for risk- riskfyllf” eller som bara den dir meningen?
Hm. Kanske du maste l4sa den som kommer innan ocksa for att det ska bli.
Vinta. Var? Ja innan. Alltsa den hér sista da? Alltsa det hér sista hdar? Ja. ”Men
om det beror utlandsresor sd forhdller jag mig vdildigt skeptisk.” Och sen:
”Eftersom det dr enligt mig for riskfyllt.” Men jag vet int. Vad ar det ldraren har
skrivit? “Inte en ... punkt”, eller vad (skratt) vad ar det han har skrivit? Det
dir sista ordet 4r “mening”, men jag vet int, det déir mellersta mellersta'*® far
jag int. Alltsa ”inte en ... punkt” eller ... "slut”, ni. ... ... Nd jag vet int, jag
har lite svart att tyda det dér ... vad som star dér? Om du ldser den dér
meningen, kan du da dra né slutsatser? “Eftersom det dr enligt mig for
riskfyllt’. D& han har just det dir “effersom” ... understreckat s att ... ... Na.
(skratt) Alltsa det dr ... jag har lite svart for sana hér ... eller jag vet int. Ser du
att det skulle vara ninting méarkligt med den dar meningen d4? Hm, ja kanske.
Na om jag riktigt tinker efter s kanske, men nu int ... int 4n sa linge sa tycker
jag nog att den léter helt bra. Eller som i MINA 6ron atminstone men. Han har
ju sékert som modersmaélsldrare s& har han sidkert pa nat sitt ... eller som tanker
pa ett lite annat sétt sa att ... tror jag. Har ni gétt igenom just meningsbyggnad,
och vad &r det som ldrare brukar papeka dér? Ja, nd nog ... vi gick ju nog
igenom som ... eller som ... det hér ... efter de dér ... eller fore vi hade fatt ut
de hér sa gav ldraren nog na papper med né utdrag med na olika meningar ...
som sd. Att da. Det var ... det var int i det hdr sammanhanget men det var ofta
sadér att ... han var mot sddar manga kommatecken i en mening, sé att det blev
som sa vildigt utdraget. Men, sa var det ocksa ... att man int ska borja ... borja
en mening pa nat visst sitt som da med “och” och ”dven”, eller vad det nu &r
men det dir. Men jag vet inte det dir “effersom” alltsa, vad det 4r han... Om jag
hjélper dig lite sa tror jag att ... han har skrivit ”inte en fullstindig mening”.
Ja, just j& ja ja JUST det. Okej. J4, ja, ja, det dr en punkt i "fullst.”. Ja, ja. Okej
sd. Ja ja, han tyckte ... han tyckte som da att den sku ... att jag som sku ha
masta fyllt ut ndnting dnnu, som i den dér, att den var for kort eller. Ja, jag vet
int, det &r vil nog sikert kanske med nat ... satsbyggnaden och liknande. Men
... jag jag jag dr int sé insatt i det dér sa att. Men jag tror att det har nénting med
det att gora. Att jag sku ha mésta skriva: Effersom det dr enligt mig for
riskfyllt’ ... &h ... FOR ATT-ninting. Men jag vet int for jag vet int ... ja. Om
du ser pa meningen fore. Ja, kanske. Jag borde kanske ha lagat dit som varfor
kanske jag tyckte att det var for riskfyllt eller ... eller nd i den stilen. Ja, om du
ser pa den dar meningen fore. "Men om det berdr utlandsresor sd forhdller jag
mig vildigt skeptisk” och sé laser du fortséttningen. “Eftersom det dr enligt mig
for riskfyllf’. J&, na ... jag marker nog att det verkar litet som ett hopp kanske
eller som lite osammanhingande. Men ... né alltsa int vet jag, bara nog att jag
borde ha tillagt ndnting mera. Men vet du jag tror inte att du EGENTLIGEN
borde tilldgga nanting om jag ser pa det hér, utan att ... egentligen &r det s4 att
det dér ar en BISATS. Jaha, okej. (fniss) Ja just, det borjar val med “eftersom”
och de dér orden? Okej. Och man ska int, man kan int riktigt som bara ha en
bisats menar du? Just det. Ja, okej. Sa att om du skulle skriva ihop de dér tvé
meningarna, eller satserna och sétta kommatecken emellan, s dé skulle det

B0 »fullst”, forkortning av “fullstindig”

171




Kasper

att det dr absolut inte borde & komma pé fraga att en omyndig

person skulle fa ha beslutsritt om. Jag &r vil medveten om att

folk dricker och roker i den éldern, men jag tror inte att det &r

med forildrarnas tillatelse.

Fragan om aldern for séllskapande, 15,5 stér mig dnnu mera.

Min &sikt &r att det &r upp till var och en nir man borjar med

det. Jag har for mig att foréldrarna vill beskydda sitt barn mot

ett potentiellt brustet hjdrta. Visst, det gor ont, men det &r en

hélsosam upplevelse som man kan ldra sig att hantera under

arens lopp.

I tabell tva, som handlar om samma d@mnen men ur en annan

synvinkel forhaller jag mig ocksa lite fundersam till.

De ”damnen” som det tycks vara storst problem med &r sovtider, val

av tv program daglig klddsel och hemkomsttider. Enligt mig mycket

forstdeligt, men & andra sidan &r dessa typiska éldersfragor.

Ju dldre man blir sa tycker jag att de inte borde riknas som problem

nagot mera.

En sak som helt saknas &dr droger orsaken till att jag vill tilligga

det &r att anvéndningen Okar tyvérr hela tiden.

I vissa extremfall tror jag att det t.0.m totalt trivialiserar

de tidigarenimnda problemen.

Hiépnadsvickande ér att en sa stor del som 30 % av de tillfrdgade

anser att de inte har problem.
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fungera. Ja, da skulle det nog fungera. Ja. Det ar sant det dér. Ja, nu nu later
det. Eftersom det blir ... det blir ... det blir ju som pa nét slags vis nat hopp
eller nat liknande nu nédr man har punkt emellan sa. Ja, ja, okej. Nu det hér ...
nu det hér ... nu nu kom jag pa eller som ... just sa hér. Det dr vl ... fullstindig
mening sager eller som ... huvudsats &r vl bara att det ska vara subjekt och
predikat. (skratt) Att det 4r som kortaste tror jag. Men annars sa dér med ...
bisatser och alltsé huvudsatser ... jag vet int ... vi har i princip int haft na
grammatik sen nian. Na kanske nog na lite men vi har ju betonat annat ... annat
hir. Det kanske forutsétts att vi kan det hir ren fran hogstadiet eller. Tror jag.
Hm. Vad sédger du om den dir kommentaren? N4, om man ténker pé det hér
séttet sd nog ... nu just s& héller jag nog med om den ... eller jag vet int. Nu vet
jagju ... jag vet ju ungefdr som vad det handlar om och ... som sé dér ... int vet
jag nu grammatikaliskt eller hur man nu ska. Men som just sadér att skri- ... att
skriva sa att. Nog héller jag med om det nu.

O]

?Visst far de kld sig som ...som de vill, men ... men det finns en grins ... som
idag tyvérr verkar vara ganska ... svag.” (5a) Eller ja ... liraren har lagat"'
”oklar” sa det ar sékert ... det dr nog sikert (5b) det dér tecknet ... har vél
nanting med att jag ska byta ut de dér ordena. Det har jag for mig nu, for det ar
jusamma ... det 4r ju samma som sammanhang som (3a) det dér forra. Att ...
ja, nog kan det ju hinda att det &r ... nd nog kan man vél anvédnda ”svag” men
... just i det hdr sammanhanget sé tror jag kanske att han ... att det int riktigt
passar in. Eller. N4 int vet jag ... Vad dr det som dr "svag” hir? Alltsa grénsen.
Men jag menar som “’svag” ... ja na nog ér det ju “svag” och “oklar” jag menar.
Int tycker jag att det later lite lite som ... samma sak eller som ... lite synonymt
men. Nog kan jag LITE forsta den ddr kommentaren men jag menar nog ... om
man tdnker som alltsé ”svag” i det hdr sammanhanget som en svag gréns, att
den &r som ... alltsd man vet int riktigt var den gar. S& nog tycker jag pa det
séttet att den borde passa in. Det borde passa in det dér ordet men.

Q)

”Personligen vet jag inte om jag skulle skulle tilldta att mitt potentiella barn
skulle till exempel firga haret. Eller om det gdller ndgon extrem frisyr.” Jag
minns ... det hédr var en av de hir exemplena som ldraren gick igenom. S4 att
det var ju int en fullsténdig ... dsch da, jag borde ha tagit med det dar pappret ...
dér dér ... det stod, eller som vi hade gjort ndgra édndringar men. Det var just
nanting med den dér ... det var ndnting med den hir meningsbyggnaden, jag
borde ha lagt in ninting till hit, men jag minns int riktigt. (fniss) Vad séger du
sjalv? Vad dr det du har gjort? Vad &r det for tecken mellan “hdref” och eller”?
Alltsa det dr en ... alltsd det 4r ... en punkt. Sd att ... ... jag vet int. Nog kan det
ju hinda som att det kunde vara ett kommatecken och sen “eller” med litet ”e”
eller. Sa att det pa nat sitt sku ... men jag vet int da skulle det & andra sidan bli
sa lang mening sa att ... ja. Den blir sé dér relativt 1ang. Eller int vet jag, int
minns jag nu vad det var for grans dér men ... ... N4 (skratt) alltsa ... jag har int
riktigt det dér ritta tankeséttet sakert med det hér. Na ... int vet jag nu precis om
det finns regler men nog kanske det finns lite sddar o- o- oskrivet eller som en
allmén uppfattning ungefar sa att ... jag me- eller som nog tycker jag att ren da

! Finlandism, motsvaras av ”gora, tillverka” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
Haér &r ordet anvént i betydelsen “skrivit” eller "kommenterat”.
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Tyvirr forhéller jag mig skeptisk, eftersom det finns tva sidor av

saken: antingen finns det, helt konkret inga problem alls. Bra s&, men

baksidan ir att det kan finnas problem t.o.m stora, men det tystas

i sa fall ner av olika orsaker.

Att de Ovriga anses vara sma problem jimfort med de jag forst

nidmnde &r nistan bara naturligt. Eftersom det bara dr vardag-

ligheter. Inte tror jag nagon fordlder har ndgot oense

om t.ex. barnets/barnens fritidssysselséttningar.

Men om man ténker pa tobaksrékning och alkohol sa betyder

7)) L— Borja inte meningen med en forkortn.

siffrorna olika. P.g.a det &r saker som kanske inte diskuteras s&

0]

—_

mycket om hemma. Om formyndaren/formyndarna visste om att

deras barn gor dylika saker skulle det nog synas i statistiken.

Tyviérr kan det dnda hénda sig att det ignoreras helt, trots vet-

skapen.

Argumenten jag nimnde visar att det kan finnas olika

vinklingar av en siffra eller stapel i ett diagram.

Allt &r tyvirr inte sa sjilvklart som det ser ut, hur vi én vill

det.

Dirfor I6nar det sig att inte ta saker for givet dven i

fortsdttningen.
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det borjar fara in pé tre rader sa kanske nog borjar meningen bli lite lang men ...
Na nog sku det kanske kunna vara kommatecken dir ... tror jag. Sa &r det ju
nanting med meningsbyggnaden ocksa men det r ... alltsa det ar vil att man
ska kasta om ord eller. (fniss) N&. Lararen har ju ringat in (6a) den dér punkten
va? Ja, sa ... det verkar nog va ... alltsd nog kanske att jag sku ldagga dit ett
kommatecken istéllet eller. (6¢) Och sa “Inte en fullstiindig mening”, ja.
Alltsa. Hm ... kanske just den hir meningen sa det &r vil. Int vet jag om det &r
HELA eller om det &r ... 6h 6h 6h ... né, na ... né, int vet jag det verkar ndstan
nog som han har ... da han har som streckat under hela som att ... han menar ...
eller ... dsch. J4, men du har helt ritt alltsa , det ar sdkert det ddr som &r
ofullstdndigt, hela den dér meningen. Vad ska man gora &t det d&? N& ... vila ju
DIT nanting under lektionen men ... eller som ... efter- efterat, men jag minns
int vad det var som de ... om det var att de ... tillade nat efter det har “frisyr”
tror jag. Eller. Om han menar som int en fullstindig mening sa kan det ju hinda
att det int dr nén satsdel som saknas eller. Alltsa man hingde pa nanting dér?
Jag tror det, men jag minns int riktigt. Kanske en huvudsats, alltsa ... for det
hér &r en bisats d&. "Eller om det giiller ndagon extrem frisyr” ... kommatecken
... sé tycker jag att totto-tottd-t60, nat sant dir? Ja, jag tror det var nét sant just.

)

”Pa grund av att det dr ... s- saker som kanske inte diskuteras sa mycket
hemma.” Sa var det ju sa att jag borjade med forkortning sé det var ju int nat
som jag tinkte pa, men nog tror jag sékert att det &r nén sén hér regel ... eller
nat i den stilen. N4, jd4 nd. Jag menar om det &r som pa nat sétt sddar att det &r
skrivet, eller p& nat sétt som ... bestimt att man ska int borja en mening pa ett
visst sétt. Jag godkinner det att int (skratt) int orkar jag som borja tinka eller
fundera hur man sku kasta om de dér ... meningsstrukturerna. Det dr nog ... jag
har annat att tinka pa. (skratt)

®

Jag tycker nog att det dr ganska ... rtt vitsord pa det sittet att jag var, jag var ju
nog lite skeptisk ddr. Jag trodde nog kanske att jag sku ha fatt sdm- ... lite som
sdmre men nog tror jag. Jag dr ganska nojd. Eller int ganska ... jag ar nog riktigt
ndjd med det ddr ... ”8” for att det ar ... det avspeglar nog tycker jag som min
uppfattning om hur bra jag skrev den har texten. Jag tror nog det drog ner
ganska ordentligt att jag var inne pa en annan fara &n vad jag borde. Sa att int
tror jag att jag fortjénar ... Som jag just diskuterade om det hér hur man pa
riktigt skulle ha SKRIVIT den sé tror jag nog sékert att jag skulle ha fortjanat
lite béttre men ... i det hir sammanhanget sa dr det nog helt rétt- rittvist.

(10

Om sista kommentaren ja, alltsa ... (10b) Uppgiften ir inte alldeles litt
eftersom det giller att ... av- ... avgrins ... avgrinsa” eller ... "materialet.”
(10c) ”Man kan ju inte kommentera allt.” N& ni, det haller jag... (10d)
”Problemet ir rubrikens frageséttning huruvida man kan lita pa
statistiken. Din uppgift dr da att bevisa ... det eller motsatsen med vilka
argument som kan komma ifriaga. Naturligtvis fair du komma med egna
asikter ocksd, men pa nagot siitt skall du bevisa att rubriken ... har ritt
eller fel”. Och (10e) ’Ge akt pa meningsbyggnaden.” (10 b) N& ... ja, ldraren
téanker pa det séttet sékert att jag sku ha tolkat materialet pa ett annat sitt, eller
som ha anvént det, eftersom ... i det hér fallet sa tog jag ju som ... jag tog som
da det giller den dér forsta texten sa sig jag pa tabellerna och sag om jag holl
med om det eller inte. Det tror jag ... det var ju int riktigt det som var sdkert
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(102) 4. Ar statistiken att lita pa? (10 a—e)
Kasper X-son

(10b) Uppgiften ir inte alldeles liitt

eftersom det giiller att av-

grinsa materialet. (10c) Man kan ju

inte kommentera allt. (10d) Problemet

ir rubrikens frigestillning huruvida

man kan lita pa statistiken.

Din uppgift ir da att bevisa

det eller motsatsen med vilka

argument som kan komma

ifraga. Naturligtvis far du

komma med egna asikter

ocksd, men pa nagot sitt

skall du bevisa att rubriken

har ritt eller fel.

(10 e) Ge akt paA meningsbyggnaden.

' Den sammanfattande kommentaren (10) ingr som ett 16sblad som liraren hftat fast
ovanpa uppsatsen, vilket gor att responsen i sjilva verket kommer fore all annan respons.
Eftersom reponsen till sitt innehall &r sammanfattande valde jag att placera den sist i
intervjun. Darmed placeras den sist &ven hér.
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meningen men. Alltsa jag sdg ... det var som sa hér tva tabeller ... och en var
som dér att ... det var né olika saker och sen var det ... de hade ju ... alltsé det
var ju som statistik sa det var som sddér ... nan alder som sjutton komma sju
eller né i den stilen. Men alltsa det var typ ... vad som fordldrarna tyckte att ens
barn kunde som fé gora, eller fa bestimma om sjélva i en viss alder. Sa att det
var till exempel som ... rokning som sjutton komma sju. Och den dér andra
texten, det var en sén dér annan tabell med ungefér de ddr samma ... rubrikerna
och sd var det ... men i det hér fallet sa var det nét sant hér att ... vad de tycker
som 4r storsta som ... int vet jag som ... &mne som man grialar om hemma eller
som &r oense. Eller som om de tycker att ... fordldrarna da i fraga tyckte alltsd
att barn ... var storsta problemet eller som sa dér. Jag anvén- ... jag det hér ... i
stora stora drag sa analyserade jag nog det dér ... pa nat sitt den dér forsta, men
det var ju den hér ... sa tog jag nog i tabell tv4, si det som ... jag dgnade det
ungefér en halv, né, resten av si- resten av texten ungefér. En och en halv sida.
“Avgr- ... ... avgrinsa materialet” ... pa nat sitt kanske ... pa nat sétt kanske
vélja ut nan nan sa déar sma delar ... eller pa nat sitt som ... eller som sadér att
jag pa nat sétt far helheten sa kort som sa kort som mgjligt att int som ta lite
punkter som ... allt. Eller jag TROR det dr det han ... jag TROR det &r det han
menar, men jag ir int ... jag &r int riktigt séker. (skratt) Den verkar nog vara lite
klurig den hér uppgiften. (10c) ”"Man kan ju inte kommentera allt.” Ja, det
héller jag nog med om , jag FORSOKTE f4, men det blev det blev sadir ...
automatiskt s att jag tog med lite ndstan néstan ... i princip ALLT som det dér.
Det héller jag nog med om att jag kunde ha varit mera som kortfattad i DET
avseendet. (10d) Lararen séger att ”Problemet édr rubrikens frigestillning
huruvida man kan lita pa statistiken. Din uppgift dr att bevisa det eller
motsatsen med vilka argument som kan komma ifraga. Naturligtvis far du
komma med egna asikter ocksd, men pa nagot siitt ska du bevisa att
rubriken har ritt eller fel.” Jaa, vad séger han hir? Jag tror lararen menar som
pa nét sitt att ... hur man som ska tolka de hér resultaten och forsoka som ...
eller da man ser en statistik och sa ser man att ndja de har gjort en undersdkning
att den dr val ratt da eftersom ... eller det ar vl pé nat sitt att AVgrinsa att vad
4r det som ... eller i s& fall maste man ju som sikert formulera VARFOR man
tycker det ... och att om det kan finnas négra sana dér detaljer som kan bevisa
motsatsen och liknande. Sé det &r nog sékert ganska sé dér att ldsa mellan
raderna. S& att jag tror nog kanske att jag gjorde det dér LITE ... i nén del av
den dér texten men ... Jag tror nog att jag sku ha méasta gora sa pa HELA. Det
var just da det var nén ... en ganska stor procent eller nat liknande ... dér det
stod att det finns inga problem alls ... antingen sa kan det vara som att de int har
problem eller s &r det s att det tystas ner. S att jag TROR det var sékert sa jag
borde i huvuddrag ha skrivit hela uppsatsen. Att sé hér i efterhand s tror jag
nog att det var att ifrdgasitta som var uppgiften och om man ténker pd DET
sittet s& verkar det nog vara svarare én vad jag trodde den dir ... den dér
uppgiften. For jag hade nog ... jag hade som missforstatt ocksa lite den dar
rubriken. Det var ndn annan RUBRIK som jag hade pa den dér sa jag dndrade
som i sista minuten ... eller jag markte i slutskedet att oj (skratt) jag har lite fel
rubrik sa tog jag och dndrade pa rubriken. S att ... sa att det var ... det var int
... jag hingde int riktigt med dér dd men ... eller som jag kan ju int riktigt
skylla ifrdn mig, men det var just sadér sista timmen pa torsdag
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och pé fredag. Sa att det var ju sa att man hade ju annat att tdnka pa. Eller ja. Ja.
Alltsa (10a) den dir rubriken “Ar statistiken att lita pA?” Vad kriver den av
dig? Det &r vil just det dédr att se som ... ... eller pa na sitt som ... som det hér
som se ... se som orsaken pa nat sitt ... bakom de hér siffrorna ... eller just det
att man ska gora som en ganska ... alltsd en analys av ... av som vad det dr som
de egentligen anspelar och varfor och ... som jag vet int. Det dr ... jag tror nog
det sku vara ganska intressant som i efterhand som att skriva. Jag sku nog gdrna
vilja skriva om den dér nu da jag vet hur ungefir. (skratt) Det &r just det att jag
har gatt ... jag har som int riktigt som ... det dr alltsd den dér biten sé den ... jag
sa ju att jag hade bara en liten liten del s& hade jag som ... gjort det pé det séttet
som jag sdkert sku ha borda. Det dr att jag har ... jag har sett pa de dér aldrarna
och jag har sett ... eller som sédér allmédnt och om jag har héllit med om det
eller int. Och dér argumenterat med det. P4 ett sdtt har jag nog varit ute och
seglat lite tror jag. Eller jag har som skrivit sikert pd RATT sitt, men om FEL
saker. Man ser det nu d& man har ... dd man har mera som tid att ... d& man har
haft tid att tdnka efter lite ... som nu. For det slar ju en dd man ... eller som da
jag fick ut som att ... eller int tror jag att jag tdnkte pa sa mycket att ... eller
som varfor ldraren hade som skrivit det dér. Det ar lite, det &r lite sa dir som
med allt att man kanske blir lite hdpen i borjan men sen borjar man forsta det.
(10e) Och sen den dar sista da: ”Ge akt pa meningsbyggnaden.” Ge akt pa...
Det var ... just sikert med det dir med (4) (6) de ofullstindiga meningarna eller
det var for att han hade ju int som streckat under eller pa néat sitt ... int ens som
sana dir SMA markeringar, sa d var det vil frimst det som han tiinkte pa och
... kanske de hir (3) (5) orden och ... och just i den dér (7) forkortningen. Men
... jag drar den slutsatsen att eftersom det int var ... eftersom det int var som nat
annat som han ... som ldraren det hér som ... streckade under sa ... utgér jag
fran da att det var ganska sadar RENT sprék eller hur man nu ska sdga. Lararen
kunde ju ha GJORT det lite knepigare'™ ... istillet for att skriva ut dehir
kommentarerna sa kunde han ju bara ha som strecka under ... och ldgga som ett
utropstecken eller ett fradgetecken. Han har int ... han har int det hér ... ... han
har int lagt ... han har int lagt fram en fardig fardig 16sning ... KORRIGERAT,
forutom forutom (3a) (5a) de hir ordena. Sa att han KUNDE ju ha korrigerat pa
det séttet som ... som meningsbyggnaden s& kunde han ha skrivit som just med
nan san dér penna just som dir under ... som hans forslag. Hur det borde ha
varit. Alltsd skulle det ha varit bra om det skulle ha kommit fram eller tycker du
att det dr bra att det dr sdhér? Na, det dr pa ett sitt nog bra séhér eftersom man
far ... da far man ju som tinka lite sjélv ... for jag menar jag tror int ... jag tror
int om jag ... jag tror nu int riktigt annars jag sku ha kommit pa som ... som sé
dér annars om han bara skulle ha skrivit som “bisats” dit. S& att ... fornu ... jag
vet int men da kan det ju hinda att jag int heller sku haft tid att se som igenom
de dér sa att. Det &r lite pa gott och ont tror jag. Jag ser lite pa lararens
kommentarer men ... jag vet int ... ldraren har int haft ... eller de hdr lararna
som jag har haft s& de har int haft sadér ... som just som séhdr mycket som de
har kommenterat att det 4r vl mera som i slutet ... och inne i texten sikert nét

133 Betyder hér ungefir “smartare” eller “klokare”.
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sant ddr. Eller ... det var det var forsta uppsatsen ... eller nej vénta det var ...
det var nén sén dér fri rubrik i kurs ett s dér var det na att jag skrev om nat
tema och sa ville lararen veta lite mera om det ... men det hade ju int riktigt ...
nd det hade ju nog lite med rubriken att géra, men &nda int som sa dar innehalls-
innehéllsmassigt. S& att. Jag ldser nog igenom kommentarerna, men int gor jag
som vi har gjort nu att vi har gétt igenom, utan jag ser igenom det hér och séger
”Oke;j” (skratt) och sé lagger jag undan pappret. (skratt) For att ... det det blir
saddr automatiskt att man som ... int tinker jag pa sa virst mycket att antingen
blir jag som glad eller lite lite (skratt) pa daligt humdr av det hir, men néja na,
nog accepterar jag det sen nog.
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5.1.7 Kent

Modersmal mat.bas.uppsats Kent X-son 2A

(1.

1.B ) P4 viig hem

Niér jag i lugn och ro sétter mig ner och

forsiktigt tar mig en titt pad Kaj Stenvalls

mélning ”Waterhouse”, mérker jag snabbt

som fisken att mélningen vécker bade

tankar, kénslor och fragor. Stenvall an-

vénder sig av sa exotiskt starka sévél som

vackert morka farger.

Niér jag kommit in i mina sinnens djupaste

lag uppstér direkt frdgan, varfor har

konstnéren sa kraftigt betonat ankans

huvud? Ar det mojligen si att ankan ir

den karaktir som han vill visa upp

mest. Nér jag tar mig en djup titt in

mif

i dess 6gon vicker den { mig en kinsla

@

av vacker harmoni. Filten som ankan

sitter pa har en gemytlig férg och paras

ihop med ankan och baten pé ett mycket

fint sdtt. Sen ér det den morka sjon som

(2)

vécker uppmérksamhet, i synnerhet férgen
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(0]

Jag har inte skrivit “den i mig”. ”Ndr jag tar mig en djup titt i dess ogon vdcker
den mig en kdnsla”, men det ska vara den I mig en kéinsla”. Det ér fel svenska,
eller sé har jag ldmnat bort. Jag minns inte hur jag har tidnkt. For det ska ju nog

vara “den I mig”. Liraren har ritt.
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som sprider en kénsla av trygghet.

Nir jag ser pa himlen, ankan, griset

och den bakre filten ser jag att de gér

i samma fargskala.

En av de kanske viktigaste sakerna

som kniper min uppmérksambhet ir fragan

som uppstér nir jag ser pa ankans ljus-

stake. Varfor &r det bara ett ljus som

@/

ar téin}&f? Kanske det skall tdndas ett 2 R
’ @) 3)
ljus f6r varje anka, som sitter i baten , A3
- p)

eller ocksa &r det sé att ankans ndgon

@2

néra bekant har gétt bort. Eller sa har

“@

rent av konstnérens nadgon néra bekant

gétt bort.

Kaj Stenvall har sékert haft for avsikt

att de som studerar hans verk skall ta

fasta pa ankan. Men jag ser dven en

annan sak som gér att diskutera,

nidmligen formen och fargen pa batens

topp. Bétens topp ger mig en tanke

)

L—
w
N—t

om att den kanske blev snickrad pa

(

vikingatiden.

Jag mérker sjdlv att det &r ganska

mycket filosofi som finns i malningen
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()

”Varfor det bara” ... ”Varfor dr det bara ETT [jus som dr tint? Kanske det ska
tindas ETT ljus for varje anka som sitter i bdten eller ocksd dr det sd att ankans
ndgon ndra bekant har gdtt bort.” Och da ser vi direkt att ’tdnt” .... jag visste
int hur det stavas sa dér ar felstavning, lararen har rétt ddr. Vad ar det dér? Int
forstar jag. Ett ”R”? Det ar ett ”R” bara men int vet jag. Int har jag fragat vad
det betyder. Jag gar int och klagar pa vad de har rittat.

Q)

Sen de hdr kommatecknen sa forstér jag int varfor lararen har satt hit. ”Ett ljus
for varje ANKA komma... som sitter i baten komma”. Men jag har liksom
tinkt “ett ljus for varje anka som sitter i BATEN”. Jag ser en skillnad jag. Jag
tycker att det hir kommatecknet'>* som ligger efter "bdten” sku borda vara hr.
Jag tycker int att det ska vara nét sant dér kommatecken'*’. For att ... jag vill ha
det som en ren flytande mening och ingen paus dir mellan.

@

Och sen finns hér ett fragetecken. Och det ska det ju nog vara. Ja. For att ... det
dr en fraga for mig sjalv: “Eller dr det sa ATT”.... Sen blir det en fraga liksom,
dé sku jag borda ha ett fragetecken dér. Sa dér har jag varit lite slarvig. (gispar)

154 det senare kommatecknet: ”som sitter i baten, eller”
133 det tidigare kommatecknet: “anka, som sitter i biten”
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bara man engagerar sig litet.

Tanken om vart ankan &r pé vig ir

G [/

nagot som néstan glémﬁs bort. Kanske

5) R

tanken inte &r i det viktigaste laget

men jag har valt att sjdlv nog en aning

fundera 6ver den.

Eftersom ankan ar sa hogtidligt kladd

(6) fran ¢/

6

sd utgdr jag / att den &r pa vig hem fran
1

en fest av ndgot slag. Men en bifogad

tanke som da uppstar dr hur ankan skall

komma ndgon vart utan aror. Kanske

ankan dr bara ute och kryssar litet efter-

som stranden verkar ligga néra till.

Det ser jag nér vassen och nickrosorna

tar plats pd malningen i det hdgra

N f

hérnet. Men det méste jf inte betyda att
T

()]

baten ligger alltfor néra stranden.

Det vita skynket som ankan &r inlindad

i kan vara en handduk om ankan just

tagit sig ett dopp i det bla och bara

sitter i baten och skapar sjilvkénsla.

® ,

Det forutsitter jyf att biten méste vara

®

fastankrad.
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O]

”Glomms bort”. Stavfel, jag visste inte hur det stavades. Int finns det ndn annan
forklaring till det int.

6

”Eftersom ankan dr sd hogtidligt klddd sd utgdr jag fran att den dr pd vig hem
fran en fest av nagot slag.” Och det dér fran” sa har jag helt enkelt glomt att
sdtta dit. Det dr ett slarvfel. Man ténker pa nat annat medan man skriver. Eller
int vet jag. De kommer bara. Det dr lite som i matte ... man raknar lite fel. Man
glommer bort nat tecken framfor siffrorna. S& da blir det fel.

)

”Men det mdste ju inte betyda”. Alltsé jag har en svaghet for att anvénda “ju”
ibland. Fast det int dr svenska heller. Eller det 4r svenska i talsprak, men jag
skriver ut det ibland och det &r ju fel. Men nu har jag efter att l4raren har haft ett
litet tal for att det var s4 manga som anvinde “ju” sa ska jag aldrig mera
anvanda ”ju”. Jag borjade igér. Jag skrev uppsats igar ocksa si da anvinde jag

99 99

int nat “ju”.

®

Ja. Det kommer ett till ”ju” hir da.
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Man kan alltsé se mélningen ur ménga

olika perspektiv och den vicker ménga

fragor och tankar.

Kénslorna den vicker dr manga men vissa

kan vara litet svéra att fa till pappers.

Jag tycker dtminstone att malningen

innehéller mycket kérlek. Om man &r

nykér kan man gérna sétta sig en stund

O tf

och iaktf@a maélningen sa kommer man
T

®R

till insikt och ser att man far ytterligare

en “’kick”. Det &r ménga och framfor allt

hérliga kinslor mélningen av Stenvall

bir med sig. Om man beskédar den

hemlighetsfulla himmelen som lyser upp

bade ankan och vattnet viacker det

(5.)

en kénsla av klarhet i tillvaron. Man ar

N

fri i livet att gora vad man vill séger

kénslan mig. Bakgrunden i malningen &r

négot suddig mellan tridan vilket eventuellt

kan symbolisera att man skall leva i nuet och

limna bakom sig det som hént.

(10)

Jag dr ganska séker pa att om tva vénner

10

1
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®

”Om man dr nykdr kan man gdrna sdtta sig en stund och iaktaga mdlningen sd
kommer man till insikt och ser att man far ytterligare en kick.” Och iaktaga”,
int vet jag hur det stavas int, men det ska tydligen vara tva "t”, ”iakt-taga”.
Man kan ju ha “iaktta”, men jag ville anvianda en hogtidligare form. Det &r
medvetet. Man maste skriva hogtidligt och hdgsvenska annars blir det int na
bra. Hm. Jag anvénder nog alltid "-taga” i textform. N&a. ... Det beror ju pd om
man skriver en slangstory det. Eller en hogtidlig story med fin text. I
Lokaltidningen'*® anvinder jag nog “iakttaga”.

(10)

”Jag dr ganska siker pd att om tvd vinner som blivit osams skulle ta- ... skulle
titta pa denna mdlning tillsammans for en stund skulle de bli sams igen.” Och
nu ser vi ju hir da att jag sku borda ha tvd kommatecken, ’som blivit osams”.
Det blir ju nog mera svenska s&, men jag sku int ha skrivit sa i alla fall. Jag sku
int ha kunnat tinka sa dér langt. Int sku jag ha fatt de ddr kommatecknena dit
int. S bra dr jag int i skolan. Man maste vara sant dir over- ... 6vergeni for att
fa dit de dir. Det dr ju samma som DAR (3). Men jag tycker int att det passar
dar (3), men hér (10) passar det. Ja. Tva kommatecken mitt i en mening efter
varann sa forestiller ndstan samma sak som en parentes. Och det dar skulle man
kunna ha till en parentes ocksd, ’som blivit osams”. Man sku kunna ha
parentestecken dir istillet for kommatecken. NASTAN lika bra. S sku det
liksom &ndé ha samma betydelse. Bada borjar pa ”som”. Nu vet jag det for alltid
da. Om det borjar nanting pa ”som” mitt i en mening sa ska det ha tva
kommatecken pa sidorna. ”Som” &r nanting som liknar nanting. Bildspréak. Int
vet jag. Men om det borjar pa “som”, ’jag som é&r bestulen ska ta tillbaks mina
pengar” och dé sétter man ’som &r bestulen” i tva sdna dér. Du saknar bara ett
ord for det. Det &r en bisats det hir. Ja, men jag kan int grammatik i sprak int.
Jag har den bara hér bakom 6rat. BISATS. De ir bisats.

an

”Vintan, men pa vem, pa vilka? Tretalet, ett tint ljus av tre.” Jag tycker att
jag har kommenterat det dir redan i texten. Att det dr “ett tint ljus” och sa har
jag besvarat olika frigor varfor det kan vara just sa. "VANTAN” har jag int alls
téankt pa, vem han sitter och véntar pa for att MIN uppfattning av malningen &r
int ndn "VANTAN, men pi VEM™? Int har jag nan uppfattning av nat sant jag
int. Och p& ”VILKA” finns det int ndn uppfattning alls for jag ser int bilden
som nén san. S& hér har lararen OTROLIGT fel for att man kan tolka hur man
vill. ... Och vi kommer nog sen till na vérre. Jag &r lite arg pa honom dér men
jagids int ga ... och ... JOMA'" om nat sant. Tretalet? Det 4r sikert for att det
ar tre ljus som int var tidnda ... pd den dir malningen. ETT var tdnt. Det var fyra
ljus. Han vill att jag ska tycka som honom, att ankan véntar pa nén i baten. Men
jag VILL INT tycka sa. Jag vill tycka att det &r en aterspegling av livet i den dir
bilden. Och véntan — det & OTROLIGT FEEL. Det d&r HANS uppfattning och
han behover int blanda sig i vad jag tycker. Han ska bara rétta grammatik. Int
kan han klaga pé min story om jag int har tagit upp det som han vill att jag ska
ta upp eftersom man sku TOLKA bilden, det var det som var fragan. Han kan ju

1% Kent skriver kontinuerligt musikrecensioner i en dagstidning (Kronholm-Cederberg,
2005, s. 89-90).
57 Motsvaras av “klaga” , jalma” eller gnilla”.

ER T
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(10

som blivit osams _ skulle titta p4 denna

10

1

maélning tillsammans for en stund skulle de

bli sams igen. Jag kan alltsd for mig

sjdlv i min nuvarande sits urskilja

ménga intressanta och filosofiska

idéer och kénslor ur en mélning. Men det

ar vl meningen att detta konstverk

skall vicka ménga tankar och kénslor.

11) Vintan, men pia vem? Vilka?

an

- tretalet

- ett tint ljus av tre

Den kanske viktigaste tanken savil

som kénslan dr min tanke om att man

kan aterspegla ett helt liv i Stenvalls

”Waterhouse” Om man ndmligen ser djupt /~ O\

(6. )

in 1 bilden dér det finns ett starkt sken

pa himmelen kan man se det som fodseln

(12)

av en manniskas-tv. Sedan aker man

(12)

genom det forflutna énda in till nuet

som &r den starkt lysande ankan pé

3)

bilden. Varfor heter milningen Waterhouse?

a3)

Sa med denna tanke kan man konstant

titta pd denna mélning och uppleva

livets nuvarande tillvaro.

Hela denna tanke &r relativt 1dngsokt
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IFRAGAsitta mig varfor jag har tolkat pa ett visst sitt men han kan int sitta
TILL vad jag sku borda tolka dnnu for att tink om jag int VILL tolka véntan.
For jag tycker int att véintan har nénting med den dér bilden att gora.

(12)

”Om man nédmligen ser djupt in i bilden ... ddr det finns ett starkt sken pd
himmelen kan man se det som fodseln av en mdnniskas liv” har jag skrivit dar
men det ska ju nog vara “minniska”, for att jag har sikert ténkt att man kan se
det som EN manniskas liv. Jag har glomt bort att jag har skrivit ”fédseln” och
sen ndr jag har ldst om det sd har jag ténkt pa nat annat och sen sé har jag
fortsatt att skriva bara. Jag tycker att det &r bra gjort dér att han har strukit 6ver
det. For man ska inte ha “mdnniskans liv’ nér det star ’fodseln av en mdnniskas
liv’. ”’Fodseln av en ménniska.”

13)

”Varfor heter malningen Waterhouse?” (gésp) Ja, ja. (gidsp) Det hade jag
glomt bort att ta upp. Det tycker jag att var en viktig sak att ta upp. Angéende
tolkning, det dr ett huvudperspektiv dir da sé att. Dar har han rétt da. Jag sku ha
borda ha tagit upp varfor malningen heter Waterhouse. Men det har jag int gjort
for det har jag gldmt bort.

(14)
15)

(14) ”Ju”. Men det dr som sagt vanligt.

(15) Och “dnda” har jag aldrig vetat hur det skrivs sé jag har alltid skrivit det
med 4 och ibland har det gétt rétt och ibland fel. (skratt) Men nu vet jag att det
skrivs med ”e¢”, men det tycker jag int att det sku borda gora, jag maste prova.
(skriver) ... Nej, det skrivs int saddr. Skrivs det faktiskt med “e”? Alltsa det

992295

finns ju ocksé ett dnda” med ”4”. ... Det finns ju badde och. Men vad ar
skillnaden? ”Det enda som dr sdkert” ska skrivas med ”e”. Och “’det enda som

jag vet” ska skrivas med ”e”. Vad ar det som ska skrivas med 74" da?
”Andamal”? Ja. Ja, men utan "mal”. ”Andan” pé en anka. Just det. ”Andan” pa
en anka dr med ’4”. Men nu minns jag det.

(16)

Alltsa jag tycker jag var vérd en nia for det hdr. Men jag fick bara atta da. Jag ar
vérd en nia for att jag hade sa bra aspekter. Jag hade ju funderat sé djupt i den
hér bilden. Jag tyckte att jag var s& duktig. Sa jag trodde att jag sku fa nie da,
men han har alltid varit svar den hér lararen. Int kan man fa nat béttre &n atta
och ett halvt i en uppsats med han UNGEFAR. D4 ska man vara duktig. Det
beror pa ... hur man tar ordet duktig. ... Man &r duktig. Man skriver fint och
anvander mycket ... sant dér som han tycker ar roligt. Forutsétter ju att man ska
veta vad han tycker r roligt da. Int vet jag. Ja. Da far man bést vitsord. Det &r
klart man far det. Hur roligt ar det att sitta och ldsa nanting som man tycker ar
sé trakigt ... LARAREN tycker ir trikigt. Nog fir man simre vitsord da #n ifall
han sku tycka att de #r verroligt att lisa. S& AR det ser du ... hir i livet. Jag
fick nu en atta for att han tyckte att jag int hade analyserat ordentligt och for att
jag hade nagra stavfel. ... ... Darfor fick jag en atta. ... Men int tar vi det s& hért
int.
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och man maste nog stirra pa denna

mélning ett bra tag fore man kommer fram

till nagot séhér djupt om endast ett

konstverk.

Slutligen vill jag framfbra att jag

tycker att detta konstverk har ett visst

virde. Det vicker bade tankar, kénslor,

filosofiska aspekter och fragor. Dessutom

ar konstverket véldigt vackert mélat

och det skulle nog passa bra i mitt N\

\_7./

rum héngande pa viggen.

Men allra sist vill jag papeka att alla

tankar och kinslor malningen véckt

mig behdver ju nddvandigtvis inte

(14, (as)e

stimma. Ingenting ir jf sikert, det inda

(14 a5 R

som r sékert &r att ingenting dr

sakert.

Allra allra sist maste jag &nnu f hidnvisa

till uttrycket “en bild sdger mer &n tusen

ord” — uttrycket stimmer nog alltid...
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(18)

(18a) ”Varfor rubriken *Pa viag hem’?” Det tycker jag att det ska jag fa vilja
helt sjdlv. ”Pd vdg hem” dr en abstrakt rubrik eftersom ... hir mitt inne i texten
har jag anvént de tre orden att han ar pa vdg hem troligtvis. Sa darfor satte jag
rubriken ”Pd vig hem” sa att det skulle blir lite sddar bokform, sa det skulle bli
lite sadér... Det sku vara sa trakigt om texten sku ha hett ’Filosofiska aspekter
kring Kaj Stenvalls Waterhouse”. Int sku det vara né roligt. ”Pd vdg hem” ar
mycket mera LOCKANDE att 14sa. Men han tycks tydligen ha nanting att klaga
over det ocksa sé da far han klaga da. Lararen vill att jag ska skriva “Filosofiska
aspekter pa Kaj Stenvalls Waterhouse.” Han vill ha det mera strikt och fint.
Men eftersom det var en tolkning igen sa ville jag ha nan egen rubrik dit. Och
det stod dessutom lagg egen rubrik och nu har jag sikert fatt minus for att jag
har haft rubriken ”Pd vdg hem”. Jag sku ha masta forklara varfor jag hade
rubriken ”Pd vig hem”. Men det har jag gjort men pa mitt eget lilla satt. Lararen
sku borda ténka sig lite for vad han gor. Jag tycker att han sku int borda klaga
6ver min rubrik eftersom det finns nog en forklaring men han har sikert glomt
bort vad han har last. S& ar det. Larare glommer vad de har ldst. De bara réttar.
De sitter och kollar och s skriver de na sdna dar kommentarer och sé orkar de
int riktigt bry sig. Eller s& har jag fel. Men efter en sdn dir kommentar s tror
jag att jag har rdtt. (18b) ”Ett hus i vattnet” ... ja, jag vet int vad han menar.
Kanske det var ett hus pa den dér bilden nanstans. Jag vet int. Jag minns int.
Jag fér inget grepp om varfor det star saddr. Jag far en san dér tanke ...
Waterhouse. Mm. ... Kanske det fanns ett hus dér i hornet som jag menar att
han var pa viag hem frén en fest fran det dér huset. Kanske det var det som var
Waterhouse. KANSKE det var sa. Men nu har jag ju ldmnat bort det. Men int
behover det nu dra ner sadar mycket betyget int. Hm. (18¢) Och sa “vintan”.
Det ska han fullstdndigt, ursikta uttrycket, SKITA i, for att det skriver jag s&
mycket jag vill om och dér kan han int sdga nét. (18d) Och s& "hoppet om en
kommande lycka”, LIKA dalig kommentar. Sa, de tvé (c, d) var alltsa FEL
kommentarer. Det dr fel kommentarer for att (skratt) ... uppsatsen sku handla
om en tolkning av en bild och eftersom jag tolkar precis hur jag vill i bilden sa
kan han int VETA om jag har glomt bort att tolka “véintan” eller "hoppet om
en kommande lycka” och jag har int glomt bort det for jag ville int tolka nan
”véantan” eller ’lkommande lycka”. Jag ville tolka LIVET i bilden sé& darfor ar
de fel de dar kommentarerna angédende mina skrifter. Kanske de int &r fel
grammatiskt. Grammatikaliskt. ... Men de ér fel.

19)

(19a) ”Nagot oklar analys, inget om bild- ... 6h ... -kompositionen.” ... ...
Men nu var det ju s att uppsatsen var tolka och analysera. ”"Nagot oklar
analys”, tolkningen méste ju vara bra da om man int ... Kanske jag sku ha tolk-
analyserat bildkompositionen da? Jag minns int vad det stod. Jag tror det stod
tolka, eller stod det tolka och analysera eller tolka eller analysera. Jag minns int.
Men “nagot oklar analys” anser han hir da. ”Bildkompositionen”, jag vet int
ens vad det betyder sant dér. Jag har int sa l4tt att ... att analysera
bildkompositionen om jag inte vet vad det betyder. ”Nagot oklar analys”. Na
han fér vil tdnka vad han vill. Jag tycker att jag har analyserat som jag bést ...
for att ... tiden tog ju slut hir ocksé. Jag hade ju suttit dver tva timmar och
skrivit nu sen da for att jag sku nog ha kunnat skriva fyra sidor till om jag sku
ha haft TID. Och sa sku jag kanske ha fétt fram nat sdnt dér som han tycker att
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a7
a7 /

(16) 8 ~ | (16)
(18) (18)
(a) - varfor rubriken ”P3 vig hem”?

(b) - ett hus i vattnet
(c) - vintan
(d) - hoppet om en kommande lycka?
(19) (19)
(a) Nagot oklar analys
inget om bild-
kompositionen

(b) - horisontlinje

(¢) - diagonal

(d) - betraktarsynvinkel

(e) - teknik"™®

138 Ordet teknik” forst stavat med i, sedan dverskrivet med e.
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jag sku borda ha. Kanske jag sku ha kommit pa att jag ska forklara Waterhouse
ocksa. (19b) Sen star det ... “kaaastlinje”. (skratt) Int vet jag vad det star.
”Konjuktlinje” ... ”ladngjooktlinje”. Jag vet int vad det star. Kanske det star
”konlingsoktlinje”.(skratt) Jag tinker, alltsa jag drar mina slutsatser utgéende
frén det hiar med bildkomposition, att det star horisontlinje”. Jaha, men jag
tycker jag har forklarat horisontlinjen TRE ganger redan. Jag tycker att jag har
sagt att det dr suddigt langst bak och det betyder att horisonten ar suddig dér och
sen blir det ljusare och ljusare och sa blir det en ny horisontlinje varje gang tills
man kommer ldngst fram. Da har han fel dér dé igen. (skratt) Jag tycker att man
ska int ritta sddar nir man int vet vad man pratar om. Jag sku borda ha honom
hir nu sa sku jag kunna sidga at honom hur det ligger till. Int orkar jag riktigt
lasa vad det star hér, sag bara vad jag fick for vitsord och sen bara att ”Né&4 int
orkar jag” for jag fick sa bra i det dir andra sa. (skratt) Jag fick 4nda tio i
kursen. (skratt) Sa vad ér det for skillnad da? Nog léste jag igenom
kommentarerna men int... man maste ju sitta femton minuter och koncentrera
sig forst forréin man ens ser vad det STAR. Han har s4 slarvig handstil. Det
tycker jag dr fel av en ldrare. De sku nog borda ha béttre handstil. Man ska
klaga mycket, ndr man en géng ar ung. (19¢) Sé star det “diagonal”. Jag vet int
vad det betyder. ... Int vet jag vad han vill med en diagonal. Kanske han vill ha
en diagonal i1 bilden? (19d) Och sen "’befruktningsbar”. (skratt) Na int ser jag
... ”’behabtarsynenkel” ... ... “betraktar- ... betraktarsynvinkel”.
”Betraktarsynvinkel”. ... Int vet jag vad han menar med det heller int. Ska jag
betrakta en synvinkel? Jag tycker att jag har gjort det, det ar jag som ser pa
bilden och tolkar den. Ur MIN synvinkel, men da ska jag tydligen betrakta
HANS ocksa eller vad menar han? (19¢) Och sen har han skrivit teknik”. ...
... Hur han har malat. Han vill att jag ska ha lite mera analys hir. Det ar det som
ar pointen'”” med hans punkter hér. Han vill att jag ska tinka mera pa det har
ocksa. Men nu var det ju sa att om jag ska hinna tidnka pa en massa sant ocksa
sé sku jag borda ha dnnu tva timmar att skriva.

13 Motsvaras av “’podngen”.
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5.1.8 Rami

Materialbaserad uppsats Rami X-nen

9. Upptickare och Upptéckta

Virldens kanske bést kinda

upptéckare gar dnnu idag under

namnet Christofer Columbus. Ar 1992

(1) var deg

(0-ars jubileum for upptickten (€)

av Amerika. 30 ldnder runt om atlanten

stillde till med fester, festivaler och

olika slags monument fér Columbus.

Men vad &r en upptickt? Riknas

Columbus upptéckt som en upptickt eller

ett stort kulturmote dér ena sidan

(2) Att det var det senare

gar under! De-drvdd kritikerna ) (2) kstr'®
—————

pastar.

Pa troskeln till nya tiden borjade

manniskan mer och mer intressera

sig for nya omraden, och nir

allt pa vér planet var upptéckt bar

(€)]

det ut i rymden. 3

@) 5. 2

I Columbus fall handlade det (C))

10 Nirmast olaslig kommentar, men jag tolkar den som ”kstr” (konstruktion?).
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(U]

bandupptagning saknas

2

bandupptagning saknas

A

bandupptagning saknas

@
O]

I Columbus fall handlade det i grund och botten om mdéten av tvd kulturer. Det
var alltsd den vita mannen som fann en ny kontinent.”

Och ja ... etcetera. Ja, och dir har vi ocksa sant hér'®', (4) "DET”-fel dér jag
har glomt ”det” eftersom det kommer direkt fran huvude.

(5) i grund och botten ... om méten ... AV” och sé har lararen skrivit “mellan”
och “mellan” ska det vél sdkert vara tror jag. Det later battre 1 alla fall ...
”méten mellan tva kulturer”. Det var just sant ddr ... just s att det var ... det
var bara till den hér delen av texten var det som en liten introduktion och jag
ville snabbt, jag hade i huvudet redan klart vad jag sku sdga i den hér lilla
avhandlingsdelen ... sa darfor kom det sa snabbt dit sa det kom sant dér slarvfel
dit. Jag sku sdga nog att det &r ett slarvfel att sku, nog sku jag ha méarkt det om
jag sku ha varit lite mer koncentrerad. (fniss)

6

Det &r det ddr samma det dir ”det”. ”De var alltsa” har jag skrivit och det ska
vara "DET var alltsa”. Det dr just sana dér slarvfel. Sana dar som kommer
direkt fran huvude. (fniss) Jag har nog haft dem nangéng tidigare ocksa. Men
det kommer just da. Det sku gélla ... det &r bara att titta till lite extra men
(skratt).

)

Oh ... ”I den vita mannens égon var urbefolkningen ett slags objekt som man an
... vdnda eller eliminera” (fniss) ... dér har jag glomt ett ord, men jag ser hér att
jag har suddat ... jag har suddat nanting dér. Jag har haft meningen annorlunda
konstruerad, men sen nér jag konstruerade om den sé har jag glomt bort ord.
Man sku borda ga direkt till borjan ... och int bara slarva vidare till nésta
mening. Jag tror jag var sa glad for att jag hittade ett sd dir svért ord som
“eliminera” sé jag ville ha det dit direkt. (skratt) Jag tror, kanske jag gjorde sa
att jag laste om fran, jag vet int ... Eller sa kanske jag bara skrev ... fel och s&
suddade jag bort det ... och sa tanken bryter, jag vet int riktigt. Det kan hinda,
jag vet int.

®

®

”On dit Columbus grundade sin koloni var Haiti, pd den tiden fanns det dtta
miljoner invdnare ... efter 25 ar fanns ddr endast 28 000 invanare och efter 50
ar hade ursprungsbefolkningen utrotats.”

(8) Och det &r just i talsprak, eller jag sdger i alla fall att ”DIT” ... att jag gér
”DIT”, sa det dér ”dir” har val fastnat och det dédr dr mera korrekt ... det dar
”dér” forstas. Men det 4r ndr man tar de dér fran talspraket sé brukar det bli lite
sadar.

(9a) Och sen har jag bara glomt nér jag har haft en punkt sa har jag bara glomt
att ta stor bokstav dér pa ”pd den tiden”. Tror du att du har haft punkt, det var
det jag funderade pa? Eller &r det sé att du har haft ett kommatecken dér? Det
kan hinda. Det ser nog ut som ett kommatecken, men jag tror att lararen har
velat ha en punkt dit ... eftersom, ’pd den tiden”. Ja for att ”pd den tiden fanns
dtta miljoner invdanare”. Det dr ju ganska viktigt sa det kan int vara en bisats.
Jag tror lararen har velat ha en punkt dit. Sa att det dér med stor bokstav var int
fel for det visste jag ju forstds, men det dér ska vara punkt. Varfor tror du att

11 ifr (2) och (3)
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i grund och botten om moten

(5) mellan, (6)

~>T03 kulturer. Det var alltsa

(3 (6)

den ”vite mannen” som fann en

ny kontinent, och eftersom Europa

dominerade varlden pa den tiden, sa

tog den “’vite mannen” landet fran

de ociviliserade urbefolkningarna.

Nu i var tid har man med hjilp

av forskningar fatt veta att urbefolkningarna

kanske inte var sé ociviliserade, och

att de hade mycket viktig information

som den ”vite mannen” skulle ha haft

nytta av.

I den “vite mannens” dgon

var urbefolkningen ett slags objekt

(7) kunde /

som man-&nvinda eller eliminera.

@)

Hur kéndes detta for urbefolkningen?

Om man tar ett konkret exempel:

(8) dir

on €itColumbus grundade sin

@®)

——  (9a2).P

koloni var Haiti, g4 den tiden

(9b) mb

fanns ddr 8 miljoner invénare,

efter 25 ar fanns dér endast

28 000 invanare, och efter 50 ar
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lararen vill att det ska vara punkt? Na for att igen i den hér delen sé fram till
Haiti sé det var en liten sorts inledning och sen kommer avhandlingen med det
hér antalet ménniskor och i vilken ... i vilken ... takt det har ... som ... gatt ner.
Sé dérfor vill han ha punkt dit, han sku markera den hér skillnaden mellan ...
den hér mindre avhandlingen och introduktionen. I marginalen star (9b) ”m ...
b” kanske. "Mening ... bildning” int vet jag, dr det kanske sa? Eller ar det
nanting med bisats? Eller "meningbildning”. Har ni gatt igenom sana dér
forkortningar? N& int kommer jag ihag int. Int i gymnasiet i alla fall. I
hogstadiet nog men det var sa lange sen. Och de hér kurs ett och tva sa de har
int riktigt varit sdna som vi har riktigt gitt ordentligt igenom séna hér ... just
séna hér grejer. Det betyder “meningsbyggnad” det dér. ”-byggnad” oke;.

(10)
1n

12)

”Han skrev om att den vita mannen som pd hans sprdk hette ... Papalagi ... var
materialist och att ... det enda han brydde sig om var saker och ting och att ...
det var materialismen som gjorde honom lessen och allvarlig.”

(10) Och dér har jag igen ett sant dar "DET”-fel.

(11) Och sen har jag skrivit “d@nda” med ”’d” och det, jag kom int riktigt ihdg hur
det var man skulle skriva “enda”, sa jag chansade pa den ... sa chansa jag fel.
(skratt) Jag vet int. Ar det s att, ”ind4” 4r det ocksé med “e” d4? Int ir det. Ja,
sa jag har blandat mellan “enda” och “dndd”, ja. Sa har jag gjort. Det finns ju
ocksa nog en “dnda” med 4", men var &r det da? Det &r som en “dnda” av nn
... nat objekt. Bara man sku tdnka efter lite sa. Nog sku jag ocksa d& om jag sku
... det 4r som pé nat sitt det har med. Int vet jag ... det 4r som ... man har int
riktigt fatt sig koncentrerad. Att man forsoker bara liksom.

”Han brydde sig om var saker och ting ... han brydde sig bara”, néi ... nja
“han brydde sig om saker och ting och att DET ... var materialismen som
gjorde honom lessen och allvarlig.” (12) De hir ”det”-felen sku man nog fa
bort bara man sku ténk lite. (fniss)

13)

”Faktan ... som vi de vita folk ... folket behandlar idag dr uppgifter for var
synpunkt.” Dér har vi igen det dir ”DET ... vita folket” och man séger ju i
talsprak “’de vita folke”. Det 4r samma i engelska ... ... man siger ju bara ’the”
dar ... the”. Sa det kommer ... ja. (13) Och sen "uppgifter for va ... uppgifter”
... jag tror att jag sku ha vilja haft det dir ... "uppgifter FRAN vdr synpunkt”.
Jag sku ha vilja ha det egentligen ... det kénns lite. For att hir har lararen skrivit
”UR var synpunkt”. Nog &r ldrarens version ocksa ... men jag sku egentligen ha
vilja haft det dir ”FRAN vdr synpunkt”. Eller var och var men ... ja ... Europas.

(14)

”Ténk om det skulle ha varit sa att urbefolkningen skulle ha upptdickt OSS och
vi skulle ha blivit ... utrotade ... hur skulle virlden se ut idag ... hurudan
levnadsstandard skulle vi ha?” (14c) "Meningsbyggnad” star det dér. (14b)
Men jag har glomt det dar. Automatiskt glommer jag att det ska vara stor
bokstav. (14a) Jag borde ha fragetecken dér. Efter ”Hur skulle viirlden se ut
idag” ... sa dér borde jag ha fragetecken. Jag hade satt KOMMA. Faktiskt. Jag
sku borda ha satt dit fragetecken. S& déarfor glomde jag stor bokstav. Na det ar
ocksa san dar slarvfel (fniss). Men sa tror jag att ... eller NU tycker jag att jag
borde ha delat pi meningen men DA tyckte jag sikert int det. For jag tror jag
ville ha det dnda i samma, under samma fraga sa att siga. ”Hur skulle virlden
se ut idag, hurudan levnadsstandard skulle vi ha?” Det sku vara som A- och B-
fraga egentligen men ... men da ska ju dnda bada ha fragetecken. S& har dr det
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hade ursprungs invénarna utrotats.

Ca % av Amerikas urbefolkning gick

under.

Soder havshovdingen Tuiavii

fran samoa-darna gjorde ett besok hos

den “vite mannens” metropol, d.v.s.

Europa. Nér han dtervéinde skrev

han ner sina tankar. Han skrev om

att ”den vite mannen” (som pa hans

sprak heta “papalagi”) var materialist, och

(10)(11) e

att detfinda han brydde sig om

(10) (1)

_ 12)

var saker och ting, och att det var

(12)

materialismen som gjorde honom

ledsen och allvarlig.

Faktan som vi, ”det vita folket”

(13) ur

a3)

behandlar idag ar uppgifter £6¢ var
/\

synpunkt. Tdnk om det skulle ha

varit sé att urbefolkningen skulle

ha upptéckt oss, och vi skulle ha blivit

(14a) ?

utrotade, hur skulle vérlden se ut idag,

H (14b)

hurudan levnadsstandard skulle vi ha?

(14¢) mb

”Den vite mannen” tog inte med

sig bara forddelse utan dven sjukdomar
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lite for mycket for en huvudsats. Ja. Eller kanske int fér mycket men som ... for
ménga olika ... som saker man behandlar.

15)

”Den vita mannen tog inte med sig bara forddelse utan dven sjukdomar som var
dadliga for urbefolkningen som till exempel mdsslingen, tyfus, gula febern och
smittkoppor.” Och dér har lararen satt att det ska vara (15a) “tyfusEN” ... det
visste jag INT eftersom jag int riktigt dr bekant med alla de dar sjukdomarna
som (15b) ’smittkopporNA” ... det visste jag int heller. Det var nat helt nytt
att man sku ha de dér ... sé star i marginalen (15¢) ”’syno- ... syNOnym” ... nd
vad stéar det? ’Sy- ... synin”? (skratt). Sku det vara “synonym”? N4 int vet jag.
Om vi funderar pé ... vad &r det som ... varfor gé ... vad &r det for logik i den
dir kommentaren? Na “tyf- ... tyfus” det dr ju som &nda ... det ar ju ingen
person. Utan det 4r ju en sjukdom. Sa darfor blir det ... om ... om man siger att

.. om man séger att ... ... om man séger att ’vi tog med tradET”. Sa da &r det
nat speciellt trid eller nat séntdar. Men om det &r tridEN sa da ar det bara en
massa trid i en hog och sa dir ... som man tog med. S& da ska det &nnu vara dér
pa “smittkopporNA”. Och att det &r ... ja ... det ér ju &ndd int som MANGA
utan det dr bara en enda. Men om man ténker sa hér. Du har skrivit
“mdsslingEN, tyfus, gula feberN och smitt-" Jag har pa “mdsslingen” har jag har
jag ... det dr som olika former. (fniss) J& just det! Att du har anvént olika
former. Men det kan hénda att det ar just dérfor ... i ... det hir materialet da jag
skrev det s& var meningarna konstruerade pa nét annat sétt. Jag kommer int ihag

u ... det kan hinda ... om det sku ha kommit dérifran att jag sku ha. Att jag
ska egentligen ha de hir alla i samma form tror jag. Precis. Det dr nog precis det
som det dr frdgan om. Alltsa bestdimd och obestdmd form ... ”méssling”
obestdmd form, “mésslingEN” bestdmd from. Och nu vill han da att du ska ha
allting i vad d4? Mm ... bestdmt. Ja precis. Och det dir (15¢) betyder
”SYMMETRI”. Jaha. Att det ska va lika. Mmm ... mm ja ... ja, nd jag
VISSTE egentligen int det hér da. Att ... och nu vet jag det sa nu vet jag det for
nista ... uppsats jag kommer att skriva.

(16)

”De kan bra stdmma eftersom vi ser dagens miljékris ... sd dr det helt
forstdeligt.” Och dér ar det ocksa det dar "DET”.

a7

”Skulle urbefolkningen ha fatt ta hand om sin natur skulle de sdkert vara lika ...
fager som for femhundra dar sen.” ... och hir sdger jag “skulle de sikert vara™.
For att det sku, ja. N& sa dar fran talsprak kommer det ju forstds igen. Mm ... ...
oh ... ... ni ... ”skulle DEN sdkert vara lika fager som”. ’DEN” ... alltsa
naturen. Ja Det ar ocksé san dér som att man har bara ... glomt ett n.

(18)

”F— kanske kommer vi ndn gdng i tiderna att stéta pd en annan kultur till och
med en helt annan art av i-n-t-elligenst liv.” Int vet jag varfor “intelligenst liv”.
Det ska vara intelligent”. Jag har nanstans fétt det i huvu - "intelliGENST” ...
Det ska vara intelligent” ... jag tror jag har forsokt boja det pa naga satt. Fran
intelliGENS har du kanske bojt det. Eller? Ja. Det ar darfor jag har bojt det.
“Intelligenst Iiv”. (gdsp). Jag tycker faktiskt att bada later lite rd- (fniss) ... bada
later lika ratt men ... ... men om nu ldraren vill ha det sa dir sé okej. (fniss)

”Sa skall Columbus firas? Svdrt for mig att sdga men han skall aminnas i alla
fall och dr det kanske sa att att det hir med upptickande egentligen handlar om
att forsta och respektera det okinda.”
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som var dodliga for urbefolkningen, som

(15a)

t. ex masslingen, tyfusen, gula febern och

(15¢) symm.

(15b)

. na . . L
smittkoppor . Den “vite mannen” anvinde jorden och

regnskogarna pa fel sitt, enligt urbefolkningen.

(16)

Det kan bra stimma eftersom om vi ser

(16)

pa dagens miljokris sé dr det helt forstaeligt.

Skulle urbefolkningen ha fétt ta hand

an

. n
om sin natur skulle de  sdkert vara

an

lika fager som for 500 ar sedan.

Allt detta har forstas hint redan,

och vi kan inte gbra ndgonting &t

det. Men vi kan ldra oss mycket av

hindelserna pa 1500-talet. For kanske

kommer vi ndgongéng i tiderna att stdta

pa en annan kultur, till och med

(18) t

en helt annan art av intelligepst

as)

liv. Sa skall Columbus firas? Svart

for mig att sdga, men han skall

(19) (20a) . Och

Aminnas i alla fall/Och ir de kanske
y

(19) (20b) mb

sé att det hir med upptickande

QD) e

-
e

igentligen handlar om att forsta

ey V

/\
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19)

(20)

@1

(22)

(19) ’Aminnas” det kommer fran den dir texten ... jag plockade bara upp ett
ord dérifrén for att det ska bara vara “minnas”. ”Aminnas” ... det var en helt
annan konstruktion pa ... pa vad heter det nu ... 606 te- ... vad heter detnu ... en
helt annan konstruktion pa ... den hér ... meningen i TEXTEN i materialtexten.
Jag har himtat ”dminnas” fran texten. Det ska vara ... jag sku nog borda ha
skrivit bara “minnas” men dé sku det ha blivit sa enkelt.

(20a) Hér byter det sen ... hidr pa ”punkt” och sen &r det ”och” ... sen hér byter
det helt ... det behandlar helt olika saker sa darfor ... (20b) dér ar det just det
dar “meningsbyggnad”. Sa ska det vara punkt och sa ska det bérja pa en ny
mening. Fran borjan hade jag 44 ... i alla fall och”. Det kanske &r sé att vid
“upptickande” sé att jag ville ... det hér var lite samma sak med den hir fragan
att jag ville ha dem under samma fraga egentligen ... ... fraga eller vad det nu
sen &r. S&. Men en stor bokstav dir (20a) i alla fall. Na det 4r just av ...
meningsbyggnad att ... det behandlar tvé olika saker s& d& ska man byta
mening. Det blir sd dir nér man ... ndr man skriver och 4r just i slutet sa da
mast man fi det klart. (skratt)

(21) A, det hiir med “upptiickande handlar Igentligen” ... det ska vara
”Egentligen”. Det ér nog ett riktigt slarvfel det dér. Jag har int tinkt efter alls
int (fniss). Det dér ... dér visste jag nog att det sku vara “egentligen” men. Det
kommer frén tal ... “igentligen”. Det dr sa jag sédger i alla fall. Det &r
”Egentligen” sa.

(22) Handlade om att forsta och respektera DET okddnda” ska det vara dar.
(fniss) Det har jag faktiskt ldrt mig.

(23)

Jag dr n6jd med vitsordet. Ja. Jag tror det &r ... jag tror det 4r ... det 4r ungefar
det som man sku ha borda gett for den hér uppsatsen. Nog tror jag att jag alltid
har haft atta i modersmal nog. Det &r ungefir ... ja. Kanske om jag sku ha haft
lite mindre slarvfel sa ... s& sku det kanske ha kunna varit 4nnu béttre. Jag
tycker det dr nog lite ... jag tycker att lararna sku borda ha att ... Det som jag
tycker att #r viktigast &r TANKEN, hur man TANKER p4 den hir saken. Om
man hittar en viss LOGIK i uppsatsen och att ... att man FORSTAR hur den
som har SKRIVIT tanker om det hir. Och jag tycker DET sku borda som ...
okej det ar ju dnda skola det hér dnda. Att det ar ju ... vi lér ju oss forstds. Men
att ... som att den dir TANKEN sku borda komma mera fram ... det sku borda
vara mera kommentarer om sjilva INNEHALLET ocksa i texten. Kanske int
alltid hur ... hur texten &r skriven. Det ar ju klart man ska poéngtera det ocksé
men ... men det sku vara mera om den hér tanken. I den hér texten har jag int
fatt ndn kommentar om innehéllet. Min tanke med den hér texten &r att ... att att
... att hitta det annorlunda i en ... i en s& hér ganska enkel sak. Att tdnka och
spekulera ... lite ldngre dn vad det behdvs egentligen. Att ... vanda upp och ner
lite pd allting. Kanske idag ar det int just sana hér som sysslar med forskning
och upptéckter att ... det sku vara en helt galen idé att att om DE sku ha
upptickt OSS. Sa att det sku vara en ... det sku ge en san hér ... det som ldsaren
har sku fa lite att tinka pa. Att det sku vicka ndga fragor ... hos manniskan. Na
kanske just det hir med Europas dominans att ... dr vi faktiskt s& bra och sa
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(22)
och respektera det okénda. (22)
Rami X-nen
4)
/ 24)
7
(23) — // 4
/
/ 23)
/
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stora och s& miktiga och? Pa det sittet. Och det hiar med att respektera det
okdnda ... ... jaa. N4 en ldrare har sikert jattemycket att gora ... sé de hinner
bara kanske sétta tiden pa den hédr grammat- de héir grammatiska felena. Att ...
men jag tycker nog att det sku borda finnas nat om innehéllet ... ja. Ja, jag vet
int riktigt ... jag ... ... jag var nog nojd efter att jag hade skrivit uppsatsen. Att
jag fick @ndé en san ddr HELHET i denddr LOGIKEN. Jag hoppade int sa langt
pa nét stille och ... jag fick en bra mening, att slutet fick jag ganska bra. Det &r
jag nojd over.
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5.2 Det andra steget — det har ser jag

Vigen till en forstaelse av den responskultur som informanterna beréttar om och
befinner sig i gir via ldrarresponsen; utan konkreta skrifthdndelser eller
handgripliga uttryck for respons har vi — informanten och jag — inget att samtala
om. For att komma vidare i analysen uppstod ett behov av att systematisera
lararresponsen sd att den pd samma sdtt som i responssamtalen utgoér sjilva
stommen i resultatredovisningen. Jag kunde tidigt konstatera att responsen
placerar sig pa olika textnivder i uppsatsen; det kan handla om allt fran att
korrigera ett stavfel till att kommentera uppsatsens argumentation eller
disposition. Genom ldsning av Hoel (2000) om responsgrupper och kamrat-
respons hittade jag vigen till Hillocks’ (1987) triangelmodell'®* som hjilpte mig
att styra upp det andra steget i den narrativa analysen: den tematiska
dekonstruktionen av narrativerna. Den hér studiens triangelmodell (Figur 9)
bestdr av min sammansmultna och modifierade transformation av Hillocks
(1987) och Hoel (2000). Triangelmodellen'® benémns hérefter responstriangeln.

' Hillocks (1987) fokuserar skrivprocess och inte respons. I triangelmodellen visar han
pa kognitiva individuella processer och underordnade processer som &r hierarkiskt men
ocksa rekursivt relaterade till varandra under en skrivprocess.

' Hillocks (1987, s. 73) bendmner modellen ”Plans and Processes in Composing”. Hoel
(2000, s. 34) anvénder begreppet “teksttrekant’.
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(6) skrivsituationsrelaterad respons

(5) innehéllsrelaterad — 3 (5) genrerelaterad

Global
respons respons i
«— textniva

(4) dispositionsrelaterad respons

(3) syntaktiskt relaterad
respons

(2) lexikalt relaterad
respons

(1) ortografiskt
relaterad
respons

Lokal
textniva

Figur 9. Responstriangeln, lirarresponsens olika textnivier. En modifiering av
Hillocks (1987) och Hoel (2000).

Att skriva en text innebdr i ett mer kognitivistiskt perspektiv (Hillocks, 1987) att
integrera och samordna en lang riacka av deloperationer av olika art och pa olika
textnivier. Textnivderna relateras hierarkiskt men forhaller sig ocksé rekursivt
till varandra under skrivprocessen; skribenten goér med stor sannolikhet flera
vandningar under skrivprocessen mellan ldgre och hogre textnivaer innan texten
ar klar. Hoel (2000, s. 33-35) systematiserar deloperationerna fran dvre global
textnivd till lagre lokal textnivd. Hoel tidnker sig att Hillocks (1987)
triangelmodell dven géller for responsgivning. Att ge respons innebér pa samma
sitt att integrera och samordna deloperationer av olika art och pa olika
textnivder. Med triangelmodellen visar Hoel pa vilka textnivaer deltagare i
responsgrupper opererar under responsgivningsprocessen. Operationerna pa
global textnivd omfattar stora textmdngder, de &r ofta abstrakta och
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ooverskadliga och kraver mer komplexa kognitiva processer. Operationerna pa
lokal textniva omfattar sma textméngder, problemen &r konkreta och kriaver ofta
rdtt liten insats.

Fran global till lokal textniva bestar de olika nivderna'® av (Hoel, 2000, s. 33):

(6) medvetenhet om skrivsituationen: textens syfte och mottagare,
skrifthdndelsens sociala och kulturella ramar

(5) utveckling av innehall och idé, (5) genremedvetenhet, textmdnster'®
(4) textens uppbyggnad och struktur, insikt i textbindning

(3) meningsbyggnad

(2) ordval och ordbruk

(1) rattstavning och teckensittning

I den hir studien intresserar jag mig for lararrespons och inte som Hoel (2000)"

for kamratrespons. For att bringa reda i responsmdnstret véljer jag att i linje med
Hoel (2000) anvédnda responstriangeln for att dekonstruera responsberéttelserna.
For det forsta kategoriserar jag varje responsmarkdr och placerar den nadgonstans
pa de olika textnivaerna i responstriangeln. For det andra tittar jag nirmare pa
informanternas berittelser om responsmarkdrerna och huruvida berittelserna tar
sig olika uttryck.

Responstriangeln kan ses som ett resultat av materialanalys, med andra ord en
tolkning av det monster jag kunnat utlisa om materialets till buds stdende
responsmarkdrer. Responstriangeln har som framsta uppgift att bringa reda i
responsmarkdrerna; den mojliggdr en hierarkisering av responsmarkérerna och
deras nedslag i ett kontinuum fran lokal till global textnivd. Den narrativa
analysen i sig bygger inte i forsta hand pa responstriangeln utan pé beréttelsernas
hiandelser (Webster & Mertova, 2007). I responsberittelsernas befintliga
hindelser hittar jag svaren pa de fragor jag stiller till den responskultur som
eleverna berittar om och befinner sig i. Ddrmed utgdr innehéllet i respons-
berittelserna forgrunden, och responstriangelns textaspekter samt Ovriga
lingvistiskt relaterade aspekter utgér bakgrunden. En del grammatiska begrepp
anvinds didr de 4r motiverade, men endast for att exempelvis forklara en
kategorisering och inte for att bidra till analys och tolkning.

Temaanalysen byggs upp i nyckelhindelser och tillhoérande liknande samt Gvriga
héndelser (se avsnitt 3.2.2.2). For att underldtta lasningen gestaltar jag i1 det hir
initiala skedet av analysen samtliga nyckelhdndelser placerade i responstriangeln
(Figur 10).

1% Hoels transformationer av Hillocks’ (1987, s. 73) textnivéer ér inte alldeles enkla att
hérleda ur den ursprungliga triangeln. Hillocks’ nivébestimningar fran global till lokal
niva lyder: “editing, graphemic units, verbatim units, semantic units, gist units, dicourse
knowledge and processes, content knowledge and processes, purposes and constraints”.
195 Bade Hillocks (1987) och Hoel (2000) placerar genre och innehéll pa samma
hierarkiska niva. I Hillocks’ modell (s. 73) bendmns genre som “discourse knowledge
and processes (schemata, criteria, and strategies for particular writing tasks)” och
innehall som “content knowledge and processes (strategies for recalling, collecting, and
transforming data)”.

1% Hoel (2000) bygger pa doktorsavhandlingen (1995) om responsgrupper i gymnasiet.
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(6C) sista timmen pa (6E) lararen ar int '

(6A) pd RATT siitt
torsdag och pa fredag

men om FEL saker

som en maskin

(6) skrivsituationsrelaterad respons

6B) svarare dn . S . i
gw trodde (6D) man vill ju (6F) det #r ju dnda skola
Jag nog ha vitsord det hir

. ) (5C) man kan aldrigblisa .
(5A) jag hade bra bra att man int sku behova (G1E)) Lo L )

i all i o 2 slarvig handstil
innehall i den nog nigi kommentarer avig

(5) genrerelaterad

(5)\innehallsrelaterad
respons

respons

l(SB)‘.(.iérd fiar ' . (5G) han vill att
han ratt da ; (5D) jag haller med (5F) jag vet int jag ska tycka

till en viss del vad det betyder som honom

(4A) (4) dispositionsrelaterad respons
kommentaren
stimmer

(3) syntaktiskt relaterad
respons

................................ (2E) krumelur (2G) det blir
. (2A) svenska g? Jlifihkrsom e el
: ara skrive %, detdr nat fel

i talsprak

2B) det kommer
fran finskan

(2D) det dr nagéa
fel med ordet

(1A) jag visste int elaterad
hur det stavas
‘ espons

(1C) ett litet
designfel

(1B) jag ar sa last
vid det hér talspraket

Figur 10. Nyckelhiindelser i responstriangeln. Jag” syftar pa eleven, ”han” syftar

pa ldraren.
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Avgorande for pa vilken textnivd en sekvens placeras, ir responsmarkdren och
dess innehall. Responsmarkérens innehall, det vill sdga den respons som lararen
gett, avgdr med andra ord var i triangeln beréttelsesekvensen kategoriseras. Det
ar danda ratt vanligt att informantens responsberittelse spiller Gver och spretar
mot andra textnivaer. Exempelvis kan en responsmarkor visa pa en felstavning,
vilket gor att den placeras pé ortografisk niva. Den relaterade responsberittelsen
kan déremot spilla over till en skrivsituationsrelaterad textnivd. Det sker da
informanten i relation till vikten av rittstavning berdttar om studentexamens-
kriterierna, varpd beréttelsen i sjilva verket spiller over till skrifthdndelsens
kulturella ramar. I de Ovriga héndelserna bortses fran den initiala respons-
markdrens textniva; ddr dr det enbart essensen i berdttelsen som ytterligare
forstiarker nyckelhidndelsen.

Dispositionen for resultatredovisningen foljer responstriangeln fran botten och
upp eller fran den nedatliggande spetsen till triangelns tak; redovisningen inleds
alltsa pa de mest lokala textnivaerna for att rora sig uppat mot allt mer globala
textnivaer.

Slutligen bor upprepas och poédngteras att jag i analysen inte har ett normativt
syfte géllande sprékbruk eller grammatiska forhéllningar. Jag har ingen uttalad
asikt om ldrarens sétt att papeka sprakfel eller grammatiskt mindre lyckade
sprakkonstruktioner. Jag askadliggdr heller inte ndrmare min egen asikt om
eleven har ritt eller fel betrdffande elevens yttranden om lararresponsen.

5.2.1 Ortografiskt relaterad respons

Den ortografiska textnivan representerar den mest lokala textnivan'®.

Responsmarkorerna dr genomgéende negativa och pekar pa felstavade ord och
teckensidttningar som inte motsvarar normen. Jag inleder med de mer frekventa
felstavningarna, dir nyckelhidndelserna innehaller berittelser om okind stavning,
slarvsprak och talsprak. Dérefter presenteras nagra fall av felaktiga tecken-
sdttningar, som strider mot normen for uppsatsens mer rutiniserade skrift-
hiandelser. Hit hor teckenséttningar relaterade till marginal, texthuvud, namn och
rubrik.

7 vid forsok till kategorisering bjuder den empiriska verkligheten ritt ofta pa
responsfenomen som lagger sig i gransmarkerna mellan tva kategorier eller som rentav
kunde tillhora tva eller flera kategorier. Till grinsfallen hor responsmarkérer om otydlig
markering av nytt stycke. Hiar kan man tdnka sig en dispositionsaspekt men som
skrifthandling handlar det for eleven ocksa om att prestera rent grafiska och
tillfredsstéllande markorer for nytt stycke. Den hir typen av responsmarkdr rdknas
ddrmed till den mest lokala textnivdn. Huruvida interpunktionen ska rdknas till
teckensittningskategorin ar en kvistig fraga. Man kan tycka att interpunktion ratt
naturligt handlar om just teckenséttning. Jag har dnda valt att placera interpunktionen pa
syntaxnivd (avsnitt 5.2.3), eftersom informanternas resonemang lagger sig pd en
syntaktisk niva, till exempel om en sats ska betraktas som fridga eller pastdende, eller
huruvida kommatering forédndrar satsens struktur.
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(1A) nyckelhiindelse (kent2): jag visste int hur det stavas'®

stake. Varfor ér det bara ett ljus som
2)
ar téiryz(t? Kanske det skall tindas ett 2 R
T
"Varfor det bara” ... ”Varfor dr det bara ETT ljus som dr tdnt? [...] Och da ser vi

direkt att “tidnt” ... jag visste int hur det stavas sa dér ar felstavning, ldraren har rtt
dar. (kent2)

Efter att Kent lyckats avkoda sin egen handstil, accepterar han att stavningen av
ordet “tint” &r ett normbrott: ’dédr dr felstavning, ldraren har ritt dar”. Kent
accepterar lararens respons omedelbart och utan att ifrdgasétta.

Vad &r det dir? Int forstar jag. Ett "R”? Det &r ett ”R” bara men int vet jag. Int har
jag fragat vad det betyder. Jag gér int och klagar pa vad de har rattat. (kent2)

Kent séger att lararen “réttar” texter och att han inte brukar opponera sig mot
lararens korrigeringar. Han undrar ocksé vad R-et i hoger marginal betyder. Mig
veterligen tillhoér markdren ingen standardiserad lista 6ver korrekturtecken, utan
det forefaller som om ldraren uppritthéller en personlig agenda for korrektur-
tecken. Min gissning ar att R-et stir for ’réttelse’, ’rétt stavat® eller dylikt. Kent
positionerar ldraren som expert; Kent accepterar ldrarens auktoritet utan nagot
som helst ifragasittande. Acceptansen stracker sig till och med sé ldngt att Kent
inte ens ifragasétter en responsmarkor, exemplet ”R”, som han inte forstér.

liknande héndelser: jag visste int hur det stavas

”Glomms bort”. Stavfel, jag visste inte hur det stavades. Int finns det nidn annan
forklaring till det int. (kent5)

”Om man dr nykdr kan man gdrna sdtta sig en stund och iaktaga mdlningen sd
kommer man till insikt och ser att man far ytterligare en kick.” Och "iaktaga”, int vet
jag hur det stavas int, men det ska tydligen vara tva ”t”, ”iakt-taga”. Man kan ju ha
”jaktta”, men jag ville anvdnda en hogtidligare form. Det &r medvetet. Man maste
skriva hogtidligt och hdgsvenska annars blir det int nd bra. Hm. Jag anvénder nog
alltid ”-taga” i textform. N&a. ... Det beror ju pd om man skriver en slangstory det.
Eller en hogtidlig story med fin text. I Lokaltidningen'®® anvinder jag nog "iakttaga”.

(kent9)

Och "dnda” har jag aldrig vetat hur det skrivs sa jag har alltid skrivit det med 74 och
ibland har det gatt rétt och ibland fel. (skratt) Men nu vet jag att det skrivs med “¢”,
men det tycker jag int att det sku borda gora, jag méaste prova. (skriver) ... Nej, det

' Den grafiska utformningen av en nyckelhindelse i resultatredovisningen bestar av en
kod, hir (1A), med péafoljande nyckelhdndelse. Nyckelhdndelsen markeras med fet stil.
For att markera att nyckelhéndelsen inte dr en egentlig rubrik pa numrerad rubrikniva
anvénds enbart gemener. Samma grafiska bestimning med fet stil och gemener géller
for de relaterade liknande och Gvriga hindelserna.

1% Kent skriver kontinuerligt musikrecensioner i en dagstidning (Kronholm-Cederberg,
2005, s. 89-90).
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skrivs int sddér. Skrivs det faktiskt med ”e”? Alltsa det finns ju ocksa ett “&anda” med
74”. ... Det finns ju bade och. Men vad ér skillnaden? ”Det enda som dr sékert” ska
skrivas med e”. Och “’det enda som jag vet” ska skrivas med “e”. Vad &r det som ska
skrivas med 4" da? ”Andamal”? Ja. Ja, men utan “mal”. ”Andan” p4 en anka. Just
det. ”Andan” pa en anka &r med ”4”. Men nu minns jag det. (kent15)

Och sen har jag skrivit ”dnda” med ”d” och det, jag kom int riktigt ihdg hur det var
man skulle skriva ”enda”, sa jag chansade pa den ... sd chansa jag fel. (skratt) Jag vet
int. Ar det s att, ”ind4” #r det ocksd med “e” da? Int #r det. Ja, sd jag har blandat
mellan ”enda” och “dndd”, ja. Sa har jag gjort. Det finns ju ocksd nog en “&nda” med
”4”, men var dr det da? Det &r som en “&dnda” av nén ... nat objekt. Bara man sku
tianka efter lite s&. Nog sku jag ocksa dd om jag sku ... det 4r som pé nat sitt det har
med. Int vet jag ... det dr som ... man har int riktigt fatt sig koncentrerad. Att man

forsoker bara liksom. (ramill)

Samtliga citat ovan uttrycker att stavningen varit okdnd samt en fOrstielse av
lararen som spréklig auktoritet: ’jag visste inte hur det stavades. Int finns det nan
annan forklaring int” (kent5), “int vet jag hur det stavas int” (kent9), ”Och
’dnda’ har jag aldrig vetat hur det skrivs sé jag har alltid skrivit det med ’4” och
ibland har det gatt ritt och ibland fel. (skratt)” (kentl5) och ”jag kom int riktigt
ihdg hur det var man skulle skriva ’enda’, sé jag chansade pa den ... si chansa
jag fel (skratt)” (ramill). Samtidigt foljer bdde Kent och Rami upp med
resonemang och hérledningar kring varfor ordet stavas som det enligt ldraren
gor. Kent testar att skriva dnda med e och sdger direfter: ”Nej, det skrivs int
sadar. Skrivs det faktiskt med ’e’?” (kentl5). Kent tvivlar pa ldrarens uttalande
och gar vidare till att hérleda skillnaden mellan dnda och enda, varpa han landar
i >’ Andan’ pa en anka. Just det. >’Andan’ pa en anka &r med *4’. Men nu minns
jag det.” (kentl5). Till situationskontexten hor att Kents skrivuppgift utgar fran
den finlédndska bildkonstndren Kaj Stenvalls malning Waterhouse forestillande
en anka som sitter i en trideka. ”Men nu minns jag det”, konstaterar Kent efter att
han kopplat enda/dnda-resonemanget till ankan i baten. Pa ett ritt liknande sétt
gar Rami till vdga nir han jamfor dnda, enda och dndd och slutligen kommer
fram till: "Det &r som en ’4dnda’ av nan ... nat objekt.” (ramill). Rami ger ocksé
uttryck for att han ofta chansar, att han inte ténker efter ordentligt och att han har
koncentrationssvarigheter.

Int vet jag varfor intelligenst liv”’. Det ska vara “intelligent”. Jag har nanstans fatt
det i huvu - ”intelliGENST” ... Det ska vara “intelligent” ... jag tror jag har forsokt
bdja det pa ndgd sitt. Fran intelliGENS har du kanske bojt det. Eller? J&. Det ar
darfor jag har bojt det. "Intelligenst liv”. (gasp). Jag tycker faktiskt att bada later lite
rd- (fniss) ... bada later lika rétt men ... ... men om nu lararen vill ha det sa dér sa
okej. (fniss) (ramil8)

Ramil8 dr det enda exemplet i kategorin stavfel dir eleven ifrdgasitter lararens
respons. Trots allt &r Rami beredd att godta lararresponsen, “om nu léraren vill
ha det sa dir sa okej. (fniss)”.

Vid felstavningar &r eleven beredd att acceptera lédraren som spréklig auktoritet,
dven om acceptansen kan foregés av sprakliga hérledningar 1 ett forsok att forsta
lararens korrigering. Hérledningen fungerar ocksa som ett stod for ldrandet i en
strdvan efter att komma ihag den korrekta stavningen till nista ging: “Men nu
minns jag det.” (kent15).

210



ovriga hindelser: jag visste int hur det stavas

(Olga skrivberittelse, K-C, s. 172—173): Jag har svart med stavning, att jag vet inte
nir det ska vara a4 och e. Och sana dér sch-ljud sé vet jag inte heller om det &r s eller ¢
eller h. Sa det &r ganska svért. [...] Att jag har nog alltid haft svart med stavningen.

(Rami skrivberittelse, K-C, s. 192): Ibland har jag nog sanadér stavfel.

(1B) nyckelhiéindelse (jani36): jag ér sa last vid det hér talspriket

vill anvinda dem. Vartefter folk “vixer upp” (36)

—

och minskar pé svordomarna, férdndras

ordforradet och nya ord kommer in.

“Varefter folk vixer upp och minskar pa svordomarna, fordndras ordférrddet och
nya ord kommer in.” Och ... &h ... lararen tycker att det ska vara "VARTefter folk
véxer upp” ... ... Na& nu nér jag hor det s& mirker jag ju nog att det ska vara sadér,
men int ... nér jag skrev sa int tyckte jag ... int tyckte jag da att det var nat fel int.
”Varefter folk”. Jag ar jag ar s last vid det hér talspraket dnnu sé det ... man mérker
inte sdna dir smasaker ... ... Jag vet int hur det &r for ANDRA om de genast ténker
att hm kan man sitta in en bokstav dér, jad, okej och sa far de det ritt d&. Jag vet int.
Men jag ... Talsprak, na till exempel det hir det hir “svirord”'’ hir som jag har haft
hidr. Jag maste ju forsta att jag int KAN skriva det i uppsatser, att i uppsatser maste
jag vara mer ... NOGGRANN. Ténka mera pé vad jag skriver. (jani36)

Jani ko_})plar sitt stavfel till talsprak, samtidigt som han anser att ett dylikt
stavfel'’! beror pa slarv: ”nu nir jag hor det sa mérker jag ju nog att det ska vara
saddr”. I citatet “ldraren tycker att det ska vara” godtar Jani ldraren som
auktoritet. Jani ldaxar ocksa upp sig sjdlv och menar att han maste bli mer
noggrann och eftertinksam da han skriver.

170 ifr responsmarkérerna (5), (7), (11), (16), (18), (19), (24), (26) och (32) i Janis
uppsats

I'Man kan ifragasitta mitt val att kategorisera adverbet “varefter” som ett stavfel och
inte som ett felaktigt ordval, eftersom det férekommer som ett lexikalt ord med
betydelsen “efter vilket, ddrefter”. Lararens forslag “vartefter” dr ocksa adverb med
betydelsen “efter hand, sd sméningom” (Lexin, 2008). Det foreligger ddrmed en
betydelseskillnad mellan de tva adverben. Av textens sammanhang drar jag likt l4raren
slutsatsen att Jani avser att anvanda betydelsen “efter hand”, alltsa “’vartefter”. 1
responsberittelsen ger Jani inte uttryck for att han skulle kénna till vare sig
betydelseskillnaderna eller forekomsten av bagge adverben. Han sé att sdga godkénner
lararens korrigering och avfardar sitt eget alternativ “varefter” som en felstavning och
som ett icke-existerande ord. Darav kategoriseras jani36 som ett stavfel och inte
tillhdrande foljande textniva rorande ordval.
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liknande héndelser: jag édr sa last vid det har talspraket

Responsberittelse Rami innehéller en responsstring som genomgaende patalar
samma brist: Rami anvéinder det personliga pronomenet de istédllet for “det”.
Léraren patalar felet inte mindre an &tta génger och Ramis motsvarande
berittelsestrang lyder som foljer:

bandupptagning saknas (rami2)'’

bandupptagning saknas (rami3)

Ja, och dér har vi ocksa sant hér, (4) "DET”-fel dir jag har glomt “det” eftersom det
kommer direkt fran huvude. (rami4)

Det ér det diar samma det dir “det”. ”De var alltsa” har jag skrivit och det ska vara
"DET var alltsa”. Det ar just sana dar slarvfel. Sdna diar som kommer direkt fran
huvude. (fniss) Jag har nog haft dem néngang tidigare ocksd. Men det kommer just
da. Det sku gélla ... det &r bara att titta till lite extra men (skratt). (rami6)

Och dér har jag igen ett sant dir "DET”-fel. (ramil0)
De hér det”-felen sku man nog fé bort bara man sku tink lite. (fniss) (ramil2)
Och dér &r det ocksé det dar "DET”. (Ramil6)

”Handlade om att forsta och respektera DET okdnda” ska det vara dar. (fniss) Det
har jag faktiskt lart mig. (rami22)

Rami inser direkt stavfelens art och forklarar att de “kommer direkt fran
huvude” (rami4, rami6) som ’séna dir slarvfel” (rami6). For att motverka
slarvspraket skulle det gélla “att titta till lite extra” (rami6) och “det-felen sku
man nog fa bort bara man sku ténk lite” (ramil2), beréttar Rami med skratt och
fniss. Som ett motexempel kan ramil3 ndmnas, vilket i sjilva verket inte
innehéller ett sa kallat det-fel: ”Dér har vi igen det diar "DET ... vita folket’ och
man sdger ju i talsprdk ’de vita folke’. Det &r samma i engelska ... ... man siger
ju bara ’the’ dér ... ’the’. (ramil3) Léraren har inte responderat den korrekta
nominalfrasen “det vita folket”, utan Rami identifierar sjalv en plats i texten dar
han lyckats med stavningen av “det”. Réttstavningen uttrycks med emfas och
eftertinksam paus: ”DET ... vita folket”. Nar Rami kommit s& 1dngt 1 texten att
han for attonde gangen stéter pa sitt det-fel, konstaterar han med ett fniss: ”Det
har jag faktiskt lart mig.” (rami22).

Ramis berittelsestraing med det-felen visar pad acceptans och forstaelse; han
uttrycker klart och tydligt att han slarvat. En viss ironisk och lakonisk instillning
till lararens upprepade responsmarkdrer av det-felen kan ldsas in i Ramis manga
skratt och fniss och det slutliga konstaterandet: ”Det har jag faktiskt lart mig.”
(rami22). Han skrattar &t sin egen slarvighet men ocksa at ldrarens ndrmast
nitiska flit att patala ett och samma fel.

”Skulle urbefolkningen ha fétt ta hand om sin natur skulle de sékert vara lika ... fager
som for femhundra &r sen.” ... och hér sdger jag “’skulle de sékert vara”. For att det
sku, ja. Na sa dér fran talsprak kommer det ju forstis igen. Mm ... ... 6h...... ni ...

' P4 grund av tekniska problem saknas bandupptagning fran borjan av Ramis
responssamtal. Lararen patalar samma brist pad sammanlagt atta stéllen i uppsatsen,
varfor rami2 och rami3 beaktas i responsstriangen.
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”skulle DEN sidkert vara lika fager som”. "DEN” ... alltsd naturen. J&. Det &r ocksa
s&n dir som att man har bara ... glomt ett n. (ramil?7)

A, det hir med “upptiickande handlar Igentligen” ... det ska vara “Egentligen”. Det
dr nog ett riktigt slarvfel det dér. Jag har int tinkt efter alls int (fniss). Det dér ... dar
visste jag nog att det sku vara “egentligen” men. Det kommer fran tal ...
“igentligen”. Det dr sé jag sdger i alla fall. Det dr "Egentligen” s&. (rami21)

Nér Rami ser ldrarens respons sé erkdnner han direkt att felen (ramil7, rami21)
beror pa slarv, och att han vid nirmare eftertanke kénner till stavningen.
Samtidigt kopplar han misstagen till talsprakets inflytande pé skriften: “Det
kommer fran tal ... ’igentligen’. Det ar sé jag sdger i alla fall.” (rami2l).
Diremot dr det svarare att forstd Ramis resonemang att den-felet (ramil7) skulle
bero pa talspréket: ”sd dir fran talsprak kommer det ju forstds igen”. Till
skillnad frén ’det’ artikuleras oftare n-et i svenskans ’den’. Hér finns skil att
misstidnka, att Rami tillskriver talspraket en oskéligt stor negativ inverkan pa
skriftspraket. Att forklara talspraket som den stora boven ar en forklaringsmodell
som Rami tagit till sig, antagligen som en erfarenhet av skrivundervisning och
respons pa text.

Ninni ser pé sitt enda stavfel ("men” i stéllet for “med”) som en tillfallighet och
skrattar at sitt eget tilltag.

N4, jag har ju inga stavfel mer dn det dir “men” som jag int har nén aning om varfor
(skratt), jag har skrivit sddér. Det var nog nagot tillfalligt tror jag. (ninnil)

Hennes reaktion ska ocksa sittas i relation till att responsmarkor ninnil dr den
enda som Ninni fatt inne i uppsatsen. I dvrigt bestér responsen av en relativt kort
slutkommentar, betyg och ritt-tecken. Den enda specifika respons som ges ar
dérmed ett slarvfel pa den mest lokala textnivan. Ninni konstaterar sjdlv: ”Jag
kan hélla MED det han séger att jag har ’gott sprdk’ och det tror jag faktiskt att
jag har. Men ... ... om den nu 4r s& HEMSKT ’VALskriven’ vet jag nu int
”(ninni2).

Den foljande typen av responsmarkdrer pa den mest lokala textnivan och i
anslutning till nyckelhidndelsen (1C) ett litet designfel bestar av felaktiga
teckenséttningar. Har handlar det mest om rubrikens utformning: rubriknummer
saknas (olgal), felaktigt rubriknummer (kasperl) och rubriken felplacerad i
huvudet (janil). De felaktiga teckenséttningarna &r med andra ord intimt for-
knippade med de rutiniserade skrifthdndelser som hor till uppsatsgenren (avsnitt
4.1).

(1C) nyckelhéndelse (janil): ett litet designfel

(1) __| 10. Fula ord som en del av ungdoms- (€))

kulturen

Modersmal kurs 5 21.9.xxxx **
Jani X-nen 2A

*

Har har hént att rubriken borde vara dér* (duns med fingret) och inte som utanfor ...
tydligen. Det dr, det ar ett litet designfel tycker jag. Men int borde det stora ... naja
nog kan man ju tro att det dar** &r rubriken, jag vet int ... "Modersmdl” kanske. Ja.
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Nog éar det ju sant, nog &r det ju bra. Jag tror int att jag gor det hér felet en gang till.
Det var nu bara den hér gangen. (janil)

Jani verkar inte kdnna till teckenséttningsnormer kring sidhuvudets innehall och
rubrikens placering. Han &r dndd mén om att ldra sig de rutiniserade
skrifthdndelserna och resonerar sig genom de olika textbitarnas alternativa
placering. Han accepterar énda lérarens respons och konstaterar att han gjort ett
litet designfel”.

liknande hindelser: ett litet designfel

Jag har nog alltid lagat rubriknummer men den hir géngen s& glomde jag bort det.
Att det var nu bara ett ... slarvfel. (olgal)

I olgal visar Olga att hon ar fortrogen med en av normerna som hor till
uppsatsgenren, det vill sdga att rubriken méste forses med nummer. Hon visar i
sjilva verket pa sin egen inkulturation i skolans skriftkultur och uppsatsen som
skriftpraktik: ”Att det var nu bara ett ... slarvfel.” Olga kédnner med andra ord till
uppsatsens rutiniserade skrifthdndelser.

Och sen har vi en liten punkt som ska bort. Alltsd dr det bara PUNKTEN som ska
bort? Det ska nog vara dubbel- tva citatmirken efter varandra eller hur? (fniss) Alltsa
vanta nu, hur blir det? Det blir lite matte nu hér ... ... Jag vet int. Helt sédér ... helt
sa dér pa rak arm sa borde det nog vara siddar, men det ser ju lite ... det ser ju lite
konstigt ut. Kanske man nog dnd4, om man lamnar bort det dér, s& nog mirker man
ju dnda nir meningen tar slut nog nér det &r en punkt dir &nda. Hm, ska jag sfiga hur
det dr? Ja. (skratt) Ja tack. (skratt) Sjilvklart. Det finns en liten regel. Néir man
anvénder citat inne i citat ... alltsa citationstecken inne i citat ... s d4 anvdnder man
enkla citationstecken. Ahaa. Just det. J4, sana dér, ja. Men punkten ska bort? Ja ...
mm ... D4 dr det klart. (Jani34)

Det blir inte helt klart om Jani forstatt lararens avsikter med den extra punkt,
som enligt ldraren bor strykas. Vi kommer ocksd in pa ett sidospidr om
citatteknik. Daremot visar Janis citat ovan “Alltsé dr det bara PUNKTEN som
ska bort?” och "Men punkten ska bort? Ja ... mm ... D4 ar det klart.”, att han
accepterar lirarens respons. Andi forsoker han resonera sig fram till en
forstaelse. Jani vill 1dra sig normen och gor rétt stora anstrangningar for att forsta
lararen. Det hela slutar &ndd med att han accepterar ldrarens respons, utan att
riktigt ha forstatt den.

Skriv upp eller att ’fyll ut raderna” har liararen skrivit. Na, det har bara blivit for jag
skriver alltid sédir, att jag int fyller ut. (fniss) Jag har som int tinkt p& det fore det,
jag har som aldrig fatt den kommentaren forr. Na det ar ju BRA att han séger det for
nog kommer de ju sékert sen att vara i studentexamen ocksa att dom ser pa det, sa det
ar ju bra att han nu da har sagt det nér ingen tidigare har sagt. S att jag hinner lara
mig att ritta det, att jag int fortsdtter att skriva sahdr. Kanske texten blir kortare da?
(fniss) Hm. Och man mast dela pa ordena. (cecilia3)

Betraffande textens frdnvaro av avstavning och utfyllda rader hdvdar Cecilia att
’jag skriver alltid sédér, att jag int fyller ut”. Lérarens respons forefaller att vara
ny for Cecilia och hon &r tacksam over att responsen kommer nu och inte for
sent: ”Na det dr ju BRA att han séger det for nog kommer de ju sdkert sen att
vara i studentexamen ocksa att dom ser pa det, sé det &r ju bra att han nu da har
sagt det nir ingen tidigare har sagt.” Cecilia hédrleder ldrarens norm fran
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studentexamenskraven och att ’dom ser pa det”, ndmligen censorerna. Till sist
drar Cecilia slutsatsen att rader som 16per &nda ut till hdgermarginalen leder till
kortare text och avstavning av ord.

”Nytt stycke.” Kanske att jag borde ha som borjat raden pa nagot sétt inat eller nat,
men jag tycker nog att det 4r som nytt stycke. For att jag har ju int borjat pd samma
rad. Jag sku ju ha kunnat skriva hit **'” ocksa det dir "/ berittelsen...”. Men liraren
tanker vil da jag annars ocksd som limnar som sahir'™*. Jag vet int. Jag har sjilv
tankt att jag borjat pa ett nytt stycke. Han har kanske int forstatt det da kanske for att
jag hela tiden skriver just sdhir, indt sahér. Att jag lamnar hér d4ndé s& har rum. S&
vad heter det, jag sku ha borda som borja ldngre indt pa raden. Eller hoppa 6ver en
hel rad, en hel rad. Det sku vara tydligare att det &r nytt stycke. Sa att flytta det hir /7
berdttelsen” lite inat sahdr. For det borjar med ny sak. (cecilia9)

I cecilia9 ser Cecilia konsekvenserna av att hon inte fyller ut raderna, vilket
redan patalades i cecilia3. Cecilia menar sjélv att hon avsett att borja pa nytt
stycke, men att lararen inte forstatt henne pd grund av det foregaende styckets
sista rad 16per ungefar lika langt till hoger som de 6vriga raderna. Dessutom har
hon glomt att borja det nya stycket en bit in pa raden: ”Sa vad heter det, jag sku
ha borda som borja lingre indt pa raden. Eller hoppa 6ver en hel rad, en hel rad.
Det sku vara tydligare att det dr nytt stycke.” Cecilia l6ser sjilv teckensdttnings-
problemet och forstér orsakerna till varfor lararen missforstatt henne.

ovriga hindelser: ett litet designfel
(Olga skrivberittelse, K-C, s. 172): Och jag tycker inte om att skriva prydligt, jag
bara far nat sant dar fel att jag inte orkar sitta och skriva prydligt.

5.2.2 Lexikalt relaterad respons

Den lexikala textnivan, som svarar mot ordval och ordbruk, dr den brokigaste
textnivan grammatiskt sett. Hit hor traditionella brister i symmetri och
idiomatiska uttryck, prepositionsfel och mer suddiga sprékfenomen som ordbort-
fall och andra sprékliga brister som enligt responstriangeln placerar sig mellan
ortografisk och syntaktisk niva.

(2A) nyckelhiindelse (kent7): svenska i talsprak

@D,

... hornet. Men det méste )d inte betyda att... (@)
I

”Men det maste ju inte betyda”. Alltsa jag har en svaghet for att anvénda ”ju” ibland.
Fast det int 4r svenska heller. Eller det &r svenska i talsprak, men jag skriver ut det
ibland och det dr ju fel. Men nu har jag efter att lararen har haft ett litet tal for att det

var sa manga som anvande “ju” sa ska jag aldrig mera anvinda ”ju”. Jag borjade igar.
Jag skrev uppsats igar ocksa sé dé anvéinde jag int nat ”ju”. (kent7)

173 fortsatt pa foregiende rad
17 ojimn hogerkant
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Genom att Kent sdger att ’ju’ “int dr svenska heller” och darefter specificerar
med att ordet dr “svenska i talsprak”, visar han pé att ’ju’ i sjélva verket ar en
talspraksmarkdr. Kent relaterar sin uttalade genremedvetenhet till en bestimd
situationskontext i1 klassrummet; Kent berittar att “efter att lararen har haft ett
litet tal for att det var s& manga som anvinde ’ju’ sé ska jag aldrig mera anvinda
ju’.”. Kent uttrycker ddrefter en medvetenhet om att satsadverbialet ’ju’ inte hor
hemma i en skriftspraklig uppsatsgenre: ”Jag borjade igar. Jag skrev uppsats igar
ocksa sa da anvédnde jag int nat ’ju’.” Tack vare lararens undervisning drar han
starka skiljelinjer mellan uppsatsens skriftsprakliga norm och talsprékets mer
tillatande karakteristika. Nyckelhdndelsen ovan ar ocksé ett exempel pd dir
lararens respons lagger sig pa en lexikal nivd, medan Kents responsberéttelse ror
sig tvdrs Over textnivderna och i sjilva verket beror fragestdllningar om

genrekrav pa en betydligt mer global textniva.

liknande héindelser: svenska i talsprak

”Jag tycker att de svivar ndgonstans mellan grupp 2 och 4, de dr ju nog fula som
uttryck, men de betraktas inte som lika offensiva som konsorden.” Och lararen har
streckat over “ju”, for att ”ju” ar talsprak. Jag héller med. (janil?7)

Lararens oOverstrykning av ordet ’ju’ har kompletterats med en
marginalkommentar: ”ju-desto / men inte / ju ensamt =/ talsprak”. Lérarens
marginalkommentar innehaller en viktig tilliggsinformation som inte ges ovan i
nyckelhéndelse kent7. Lararens respons ldgger sig inte bara pé en lexikal niva
som i kent7, utan utvecklas tack vare marginalkommentaren till att ocksa berdra
fragestéllningar om genrekrav. Jani inser genast kopplingen till talsprék och
konstaterar: ”Jag haller med.”

Héndelserna kent7 och janil7 illustrerar responsforlopp som ror sig dver flera
textnivaer. | den tidigare hindelsen &r det eleven som gor en uppétglidning (jfr
Hoel, 2000, s. 34; "nedoverskliding”) i responstriangeln mot en mer global
textnivd. I den senare &r det ldraren som tack vare en utvidgad och komp-
letterande responsmarkdr i marginalen gor samma uppétglidning. Exemplen
visar med andra ord pé att en relativt lokal respons kan utvecklas till att gélla
mer globala textnivaer och frdgor om genre, mottagare och situationskontext.

Jag har skrivit "Man kan ju frdga sig varfor inte ungdomen ... ungdomen” det sku
kunna vara ungdomarna dér ...na ... “hittar pd ndgot nytt slangord, som motsvarar
'satan’, sa att de kunde svira hemma utan att férdldrarna reagerade.” Och ... han
har konstaterat att ”ju” &r slang och det fanns ... fanns vél pa ett stéllet tidigare tror
jag, jag dr int sdker. Men “ju” &r slang och det ska bort. Vinta nu, det var nanstans
tidigare ... (bliddrar) Dar'”. Ja ... just det ”ju” “ensamt ir lika med talsprik”.

(jani37)
I den hir senare lararresponsen igenkdnner Jani lararens tidigare responsmarkor
(17) om anvindningen av ordet ’ju’. Enligt Jani har lararen tidigare “konstaterat
att ’ju’ ar slang” varefter han bldddrar bakat i uppsatsen for att hitta det aktuella

stillet. Nar han hittar ldrarens responsmarkor (17) reviderar han begreppet
”slang” till lararens "talsprak”. Slarvsprak och talsprék forefaller att vara intimt

13 responsmarkor (17)
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relaterade 1 de smé forsvarstal dar eleven forsoker forklara varfor det blev som
det blev.

ovriga hindelser: svenska i talsprak

(jani5, jani7)'’%: "Ett svirord”. Det dr, det r ... jag vet int ... int 4r det vil slang?
Men det é&r talsprak. Det ska bytas ut mot ”en svordom”. Det stimmer nog ocksa.
Jag har skrivit svordom hér, hir sen ldngre bak sdg jag. (bldddrar) Dér har vi
svordomarna, de kom pé ett annat stille.

(kent8): Ja. Det kommer ett till ’ju” hér da.
(kent14): ”Ju”. Men det dr som sagt vanligt.

(kasper3): Jag vet int riktigt men. Eller int vet jag nu hur mycket eller ... “lampligt”
jag tycker det later just som riktigt sadar skriv- skriv- eller som skriftspraksord eller
nat liknande. Det var nog sikert det ldraren ville, att jag ska anvénda skriftsprak.

(rami8): Och det &r just i talsprék, eller jag sdger i alla fall att ”DIT™” ... att jag gar
”DIT”, sa det dar “dit” har vél fastnat och det diar dr mera korrekt ... det dar ’dar”
forstas. Men det dr nar man tar de dér fran talspréket s& brukar det bli lite sadér.

(Kasper skrivberattelse, K-C, s. 183): Men i skolan haller jag mig nog till det
normala om man vill kalla det sa. Det beror ju pé nér jag skriver. Om det dr sa dir
inofficiellt sa anvénder jag nat” istillet for “nagot”.

(2B) nyckelhiindelse (cecilial5): det kommer frin finskan

Lan eller inferens fran finskan kunde vara ett fOrviantat sprakdrag som
uppmérksammas av ldraren. Fyra av de atta informanterna uppger att de ar tva-
sprakiga och har bade svenska och finska som hemsprék (Kronholm-Cederberg,
2005). I materialet forekommer nagot forvanande endast en responsmarkor som
kan relateras till finsk inferens.

Jag anser att Tuiaviis drar alla vita ver

(15a) kam

sammastreck men det finns det ju nog... (15b) uttr
—

”Jag anser att Tuiaviis drar alla vita over samma streck, men det finns det ju nog
mdnga som gor till exempel...” (15a) Lararen tycker att jag borde dndra det dir "dra
alla dver samma streck” till ”dra alla 6ver samma kam”. Jag har i varje fall hort
sadér att man kan séga dra alla 6ver samma streck. Men jag vet int. (15b) Dér stéar
hm ... "at” ... "uttryck”? Nej vad kan det va? ”Utr” ... Hm. "Uttryck”. Hm. Ja, ja.
Men jag tror det kommer frén finskan. For dér sa &r det ju som typ “kaikki samalla

176 Anvindningen av “svérord” istillet for “svordom” papekas i en responsstring hela
nio génger i Janis uppsats.
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viivalla'"" eller si hér. Att jag dérifran da har som direkt 6versatt. Det kan ju vara

det. (cecilial5)

Cecilia identifierar genast tack vare lararens respons problemet i det idiom som
hon forsokt sig pa att anvdnda. Déremot har Cecilia svéarigheter med att avkoda
responsmarkoren 1 marginalen: ”Dér stdr hm ... "ut’ ... "uttryck’? Nej vad kan
det va? *Utr’ ... Hm. "Uttryck’. Hm. Ja, ja.” Forst nédr jag bekréftat hennes
avkodning &r hon séker pd sin sak. Ldraren patalar inte finsk inferens i det
idiomatiska uttrycket, utan det ér Cecilia sjdlv som drar slutsatserna och hérleder
finskans motsvarande idiom: "Men jag tror det kommer fran finskan. For dér sé
ar det ju som typ ’kaikki samalla viivalla’ eller sa hér. Att jag dérifran d& har
som direkt dversatt.”

En pataglig franvaro av en trots allt forvéntad typ av respons sdsom inflytandet
fran finskan kan ocksé ses som ett slags resultat. I den hér studien forefaller det
som om varken ldrarna eller eleverna anvinder finsk inferens som en
forklaringsmodell till sprakliga svagheter. Talsprakets inflytande forefaller att
vara en betydligt mer forekommande forklaring. Resultatet kan &nda inte tolkas
som ett uttryck for en ensprakigt svensk och homogen sprakkultur, eftersom
hélften av informanterna uppger att de &r tvasprakiga.

ovriga hindelser: det kommer frin finskan

(Jani skrivberittelse, K-C, s. 181): Agrrr! Alltsa jag &r sdn dir s& orden kommer pa
finska och engelska men inte pé svenska.

(2C) nyckelhéndelse (olga7): jag liksom bara skriver

I dagens samhiélle utnyttjas tiden maximalt

(N

och da ldmnar det inte sd mycket tid for att sova. Da (7 o

——

[ dagens samhdlle utnyttjas tiden maximalt och dd ldmnar det inte sd mycket tid for
att sova.” Det &r nanting med det dir ”ldmnar” som int passar in. Att kanske ...
ordval ... sdkert. Att kanske “mera tid O6ver” eller nanting. Att det kanske int
”ldmnar” pa det viset. Att det later som na rester eller nanting. (fniss) Jag tycker nog
att man sku kunna siga “limnar ... tid ver”'’®. Eller si siger man i alla fall i
ordsprak eller liksom bara ... nir man pratar vanligt s “Idmnar” det tid. Men att ...
kanske om man ska vara riktigt noggrann sé kanske det int passar in s& bra. Men jag
tycker dnda att man forstar nog vad man menar om man sidger lamnar dndé. Na jag
tankte int desto mera pa nédr jag valde uttrycket utan jag tinkte att ... det &r enkelt
liksom om man skriver bara ”ldmnar”. ... mm ... Att det dr int sd att jag stannar upp
och tdnker “dr det har ordet lampligt eller” ... och hur blir meningen”? Att jag
liksom bara skriver ... pa nat vis. (olga7)

'"7 finska; kaikki (alla) sammalla (samma+pa) viivalla (streck-+p#); motsvaras direkt
Oversatt av “alla pa samma streck”.

'8 Finlandism, betyder hir ungefir “blir” eller “aterstar”. Se af Hallstrom-Reijonen &
Reuter (2008) for 6vriga forklaringar av ”ldmna”.
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Léraren pépekar ett enligt hans mening mindre ldmpligt ordval genom att stryka
under ordet ”ldmnar” och ange korrekturtecken ”0” 1 marginalen. Léiraren ger
inget alternativ till det understrukna ordet. Olga forstar dnda att lararen papekat
ordvalet: ”Det dr nanting med det dir ’ldmnar’ som int passar in. Att kanske ...
ordval ... sdkert. Att kanske 'mera tid 6ver’ eller nanting.” Ddremot kommer
Olga inte fram till ett alternativt ordval. Uttrycket “mera tid dver” ersitter inte
direkt verbet "ldmnar”. Olga berittar att hon inte viker s& mycket tid och energi
pa den sprakliga formen: ”Att det dr int sd att jag stannar upp och ténker ’ar det
hér ordet lampligt eller’ ... och ’hur blir meningen’? Att jag liksom bara skriver
... pa nat vis.”

Olga accepterar ldrarens respons, samtidigt som hon antyder att ordvalet dnda
handlar om smaaktigheter fran ldrarens sida. Hennes ordval har uppkommit i
spontanitet och tankloshet; det verkar som om ordvalet inte varit mojligt att
undvika.

liknande héndelser: jag liksom bara skriver

”Eftersom ankan dr sda hogtidligt klddd sa utgar jag fran att den dr pa vig hem frdan
en fest av ndgot slag.” Och det dir ”fran” sa har jag helt enkelt glomt att sétta dit.
Det ar ett slarvfel. Man tanker pd nit annat medan man skriver. Eller int vet jag. De
kommer bara. Det &r lite som i matte ... man raknar lite fel. Man gldmmer bort nét
tecken framfor siffrorna. S& da blir det fel. (kent6)

Ocksé Kent har likt Olga tankarna pa annat hall nar han skriver. Kent ser genast
att prepositionen “fran” saknas och ger genast ldraren ritt genom att konstatera
“ett slarvfel”. Slarvfelen ”kommer bara. Det dr lite som i matte ... man riaknar
lite fel. Man glommer bort nat tecken framfor siffrorna. Sa da blir det fel.” Pa
samma sitt som Olga handlar det enligt Kent om sma justeringar, sméa felsteg
som leder till felaktigt sprakbruk.

“Ett mera neutralt” svirord, “ett mer neutralt” svirord. “Ett mer neutral-” ja. Jag
vet int, jag tycker dom later samma sak jag men ... ... Jag vet int. Int sku nu jag
riktigt ge fel for det dér int. Men jag vet int .. de kanske har ... jag vet int hur de dar
kriterierna ser ut, men det dr sdn dir massa smagrejer som ... som ... ja. Léraren gav
nog en ... han gav nog en adress till ... pd nétet som man kunde g och se pa de hir
kriterierna'”’, men int orkade jag ju ga dit int. (skratt) N&. (jani6)

Jani ser sjdlv ingen skillnad mellan de tva nominalfraserna i jani6 och forstar
inte heller lararens respons: ’Jag vet int. Int sku nu jag riktigt ge fel for det dir
int.” Eftersom han inte forstar lararens respons, som han kallar for ”s&n dir
massa smagrejer”’, hanvisar Jani till studentexamenskriterierna. Han kénner inte
till kriterierna och har heller inte besokt den webbadress som ldraren uppgett
under lektionstid. Jani forefaller en aning forvirrad; lararens respons ger ett
smaaktigt intryck. I forlangningen &r det en vag uppfattning som student-
examenskriterierna som blir forklaringen.

' Jani avser hir bedomningskriterierna i studentexamen, vilka tidigare kunde lisas pa
http://www.ylioppilastutkinto.fi/se/foreskrifterna/ainekohtaiset/20050322140433.html
enligt den gamla examensordningen. Numera dterfinns de uppdaterade
bedomningskriterierna pa samma adress.
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“Angdende anvindning av- ... anvdndningEN av fula ord hos ungdomar, beror det
stort pa individen.” Liararen tycker att det ska vara “beror det 1 stort pd individen”.
Men jag tycker att det 14ter underligt. Det ar nog sikert rétt men ... "beror det stort”
... jag har nog alltid sagt sadir jag som jag har skrivit, men ... ”beror det i stort”. Jag
tycker det later HELT hemskt jag men ... Jaa. Kanske de tycker de hidr som laser
studentexamen att sana dar sma ... sana dar sma grejor kan forstora hela ldsningen
och sa sdnker de vitsordet ... Vad vet jag ... ... N4 jag sku nog, jag sku nog ha
skrivit det saddr jag. N4, nu nir jag har fatt veta det sé sikert tinker jag pa det dér i
framtiden men. (jani21)

Jani forstar inte heller hdr ldrarens respons. Han tycker att avsaknaden av
prepositionen mest handlar om smaaktigheter: ”Léraren tycker att det ska vara
*beror det 1 stort pd individen’. Men jag tycker att det later underligt.” An en
ging undrar Jani 6ver ”de hér som ldser studentexamen” och att ”sana dér sma
grejor kan forstora hela ldsningen och sa sénker de vitsordet.” Studentexamens-
ndmnden och dess censorer forvandlas till stillforetrddande normséttare nér Jani
inte lingre forstar sin ldrares respons. Enligt Jani fOrefaller de externa
beddmarna att vara smaaktiga och petnoga. Det ar inte litt for Jani att veta hur
han ska lyckas tillfredsstdlla de forestéllda forvéntningar som Jani sjélv malar
upp genom sin analys av lararresponsen: ”N4 jag sku nog, jag sku nog ha skrivit
det saddr jag. Na, nu ndr jag har fatt veta det sa sékert tinker jag pa det dér i
framtiden men.”

ovriga hiindelser: jag liksom bara skriver

(rami5): Jag sku séga nog att det &r ett slarvfel att sku, nog sku jag ha méarkt det om
jag sku ha varit lite mer koncentrerad. (fniss)

(rami7): Eller s& kanske jag bara skrev ... fel och sa suddade jag bort det ... och sa
tanken bryter, jag vet int riktigt. Det kan hinda, jag vet int.

(olga2): Att man kan ta fel ... liksom ord, men man fOrstdr &nda sjdlv vad man
menar, men andra kanske fir en annan synvinkel pd det. ... Det ar svart ibland.
Oftast sitter jag nu int och funderar pa vad jag ska anvénda for ord utan det som bara
kommer snabbt sa skriver jag ner. Men det kan ju just bli fel ocksa. Ganska ofta men.
Jag tycker det blir som ... sd hackigt om man borjar fundera lange efter nat ord.

(2D) nyckelhiindelse (cecilia 11, cecilial3): det dr niago fel med ordet

(11a) firgade —

Oftast #r det att vita behandlar morka daligt( , ) (11b) o
CJ

ocksa i1 Tuiaviis berattelse kommer detta fram.

Lararen menar att “mdrka” sku borda vara “fargade”. Vad betyder det dir (11b) da?
Jag vet int. (skratt) Jag vet int. (skratt) Hm, vi kanske kan dra nan slutsats om vi gér
till f6ljande (13b) ... likadant tecken. Kanske det 4r att ... for hir har jag ju ocksa ett
annat ord. Att det borde vara ett annat ord istillet for det dar. Att det dr det, som det
betyder det dar mérket. Hm. Vad skulle det kunna vara for bokstav om man ténker att
det dr en bokstav? ”T”, kanske int. Ingen aning. (skratt) (ceciliall)
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Cecilia accepterar genast ldrarens forslag om att “morka” bor bytas ut till
“firgade”. Ddremot har Cecilia stora problem med ldrarens
marginalkommentar, vilket gor att jag blir tvungen att ingripa med foljdfragor.
Forkortningen “0” ldser hon som ett stort ”T”, vilket &r en rimlig tolkning
utgdende fran ldrarens handskrivna ”0”'*’. Cecilia gissar sig fram till inneborden:
”Att det borde vara ett annat ord istéllet for det dar. Att det ar det, som det
betyder det diar mérket.” Daremot lyckas hon inte koppla marginalkommentarens
innebdrd till sitt eget, 1 sig riktiga resonemang. Det finns en fortsittning pa
berittelsen eftersom cecilial3 upprepar samma typ av marginalkommentar.

... ju det. Jag tror att frimsta orsaken till slavhandeln

(13a) illa

och att moérkhyade blev allmént déligt behandlade ... (13b) o

P

(13a) "Daligt” borde ersittas med illa”. Det dr nog som, det later ju battre med
”illa”. For ”daligt” ar som typ att man &r dalig pa nanting eller som sdhir. Att det
borde va som “illa”. Mm. Det liter myki battre. Men om vi d4 funderar. Det ar
samma markering (11b, 13b). Ja. (skratt) Det 4r att byta ord i alla fall, att det 4r ndgo
fel med ordet. Jag tror att det ddr (11 b, 13 b) betyder ”0” jag. Ja. Att det betyder
”0”, ord eller ordval. P4 samma sétt som det ddr ”0” (11b) ord dér. Ja. (cecilial3)

Cecilia accepterar dven hér direkt lararens utbyte av “ddligf” mot “illa”: ”Det
later myki béttre.” Daremot lyckas hon inte heller hir avkoda marginal-
kommentaren, Cecilia forstar ”att det dr ndgo fel med ordet”. Till sist blir det
min uppgift att upplysa Cecilia om avkodningen av “0”-et och tala om
forkortningens innebord.

Utgéende fran dessa tvd sammansatta nyckelhindelser kan jag dra tva slutsatser.
Cecilia tdnker snabbt i rétt- och felkategorier: jag har fel och ldraren har ritt.
Cecilia har ocksa stora svarigheter med avkodningen av ldrarrespons som bestar
av mer eller mindre standardiserade korrekturtecken. Jag har skal att aterkomma
till de standardiserade korrekturtecknen under hindelse (2E) krumelur bara for
att se att det ar nat fel .

liknande héindelser: det ir nago fel med ordet

Och ”’sa funtad” ... det forstar jag int heller riktigt vad han har menat med. Att jag
har inte hort det ordet forr. Nér det ska vara egentligen “byggd”. Né jag sku ha
kanske pa det viset att ... ... att ... att jag vet int alls. Jag har ingen aning vad
“funtad” betyder. (skratt) Det &r svart men jag ténkte, att ménskan liksom pé det
viset utvecklat, eller ... hur ska man sdga? Nanting som man inte kan paverka, att
minskan maste sova, att hon ar en san varelse. Uppbyggd ténkte jag liksom att ...
fast det r. Det kan vara svart nog ibland, att sdga vad man menar. Att man kan ta fel
... liksom ord, men man forstar dnda sjalv vad man menar, men andra kanske far en
annan synvinkel pé det. ... Det &r svart ibland. Oftast sitter jag nu int och funderar pa
vad jag ska anvinda for ord utan det som bara kommer snabbt s skriver jag ner. Men
det kan ju just bli fel ocksa. Ganska ofta men. Jag tycker det blir som ... s& hackigt

"% Det handskrivna o-et dr aningen slarvigt skrivet med gammaldags skrivstil eller
bunden handskrift.
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om man borjar fundera ldnge efter nit ord. Men “funtad” ... det visste jag int genast
sa jag tankte att om det betyder att ... nej jag vet inte. S& det dr det som jag stannat
upp och funderat pa ocksé att ... om han forstod ritt vad jag menade d& pé néat vis.
(olga2)

Léararen foreslér ordet “funtad” som &r obekant for Olga: ”jag har inte hort det
ordet forr”. Olga inser att hon enligt lararen valt ett felaktigt ord: ”Att man kan
ta fel ... liksom ord, men man forstar &ndd sjdlv vad man menar, men andra
kanske far en annan synvinkel pé det. ... Det &r svart ibland.”. Hon inser ocksa
att hennes intentioner inte behdver forstas pa sammas sétt av en lasare. Efter ett
langt resonemang om sina egna intentioner med ordet “byggd” 1 forhallande till
“funtad”, sd undrar Olga om ldraren fOrstatt henne rdtt. Med andra ord
accepterar inte Olga lararens respons fullt ut; hennes slutsats beror till stora delar
pa att hon inte forstar inneborden av ordet funtad”.

Léraren har tyckt att ”hat” dr for ’starkt ord”. Man borde ha anvént nat lite svagare.
Och det, det héller jag med om ... nu s hér nir jag ser att det. I den dr texten'™' stod
det int att ... vénta nu vad stod det? Eller jag tror int det stod na sdnt dér om hat eller
nat sdnt, men det stod nog att ... att ... ... int séras heller men ... vad heter det ...
som pé nat sitt reagera annorlunda pé ... vissa ménniskor kan reagera annorlunda pa
de hér orden. Sana dér personliga ... nd s& om de int tycker om fotboll och sa da.
Men int betyder det att de hatar int. Avsky, nd, int r det svagare. Oh ... ... nia. ...
... Int kommer jag pa. Man brukar tala om vécka anstot”. Aldrig hort. (skratt) Eller
“vécka anstdt hos ndgon”. Att det blir sddér ... att vdcka anstot, det &r alltsa att
provocera skapa obehag hos andra. J&, det later bra. Det skulle man ha kunnat byta ut
hela det diar med. Ja. (janil2)

Jani inser och héller med ldraren om att han valt ett for starkt ord. Lérarens
beskrivning starkt ord” av ordvalet ”ha?” hjilper Jani i tolkningen av lirarens
responsmarkdr, d& han konstaterar att han borde ha anvént “nét lite svagare”.
Déremot ger ldraren inga alternativ for Jani att forhalla sig till. Han resonerar
genom att forhalla sig till textmaterialet'®> men hittar ingen lamplig synonym.
Mitt forsta alternativ ”véicka anstot” faller inte Jani 1 smaken, eftersom han inte
forstar uttrycket. Daremot accepterar Jani alternativen “provocera” och “skapa

obehag”.

Jani accepterar lararens respons utan protester. Han anstrénger sig verkligen for
att hitta en lamplig och mer moderat synonym. Jani gor stora anstringningar for
att tillmotesgd ldrarens respons och ger sig inte forrdn han kan acceptera
alternativ som getts av mig.

”Ndr vi hor ett ord vars betydelse vi inte kdnner till, kan vi oftast med hjilp av
sammanhanget lista ut vad ordet forsoker sdga.” Lararen menar att “’forséker sdga”
ska bytas ut mot “betyder”. Och det ar sant for det ar talsprdk ... det dér. Det later
INT bra. Sku jag ha ténkt pa det sa sku jag ha skrivit det, det var bara det dér som
kom forst. Léraren har streckat under ”forsoker sdga” och skrivit sin egen version dir
ovanfor s att det &r ... det &r nog ganska ... ja ... nd nog &r det ju béttre &n att kryssa

'®1 Jani syftar pa det textmaterial som horde till uppgiften i den materialbaserade
uppsatsen.

%2 Den materialbaserade uppsatsens textmaterial fanns inte till hands under intervjun,
varfor Jani forsokte framkalla det ut minnet.
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over det och som. Men, men som ... ... Ett alternativ. Och alternativet &r ”betyder”.
Det ér, det &r grammatikaliskt korrekt. (jani2)

Till skillnad fran janil2 sa far Jani i denna nigot tidigare responsmarkor ett
forslag till lampligare ordval av ldraren, vilket uppskattas av Jani: ’na nog &r det
ju bittre 4n att kryssa o6ver det och som. Men, men som ... ... Ett alternativ. Och
alternativet ar ’betyder’. Det dr, det dr grammatikaliskt korrekt.” Jani ser ordet
som det grammatiskt korrekta. Det verkar som om Jani tror att endast ett
ordalternativ &r det korrekta, ndmligen det som getts av ldraren. Sitt eget ordval
forklarar han med talspraksinfluens.

Jani accepterar fullt ut lararen som normséttare, ocksa i de mest konkreta fall av
ordval. Det forefaller ocksd som om lérarrespons rétt ofta forklaras med
influenser fran talspraket. Aven foljande liknande hiindelse &r ett exempel pa den
hér forklaringsmodellen.

Och sen var det di det hir med “geografitimmen”. Ar det slang i det ... eller
talsprak? Det visste jag int. Timme, ji, nog kanske “geografi-lektionen” ... till
exempel ndr det dr tio minuter kvar till geografilektionen.” Ja, ja. Det later ju nog
battre, men ... Det &r, det &r hur man tolkar det tycker jag. Kanske, kanske man int
ska skriva geografi-timmen™? [...] Kanske man int far skriva “timmen” i uppsatser.
Jag jag haller nog med dér ocksa. Ja. Ja, det 4r nog ocksa lite ... lite talsprak. (jani29)

Liksom i foregdende héndelse dr Jani inne pa talsprak och slang som forklaring
till varfor ldraren kommenterat hans ordval. Samtidigt visar Jani prov pa
genremedvetenhet: ”Kanske, kanske man int ska skriva ’geografi-timmen’? [...]
Kanske man int far skriva ’timmen’ i uppsatser.” Enligt Jani &r det inget fel pa
ordet "timmen” i sig, men just i den héir kontexten och med uppsatsen som genre,
sa &dr ordvalet mindre lampligt.

De tva senaste hindelserna (jani2 och jani29) illustrerar tvd tendenser. For det
forsta forklarar eleverna negativ lérarrespons med influenser fran talsprak. For
det andra vet eleverna att talsprak inte hor hemma i uppsatsen som genre.
Forklaringsmodellen &r formodligen ett resultat av skrivundervisning. Samtidigt
finns det ocksé tendenser till att forklaringsmodellen med talspraksinfluens
Overanvinds. Det finns ocksé tendenser till att eleven forsoker krangla till det
och skriva mer avancerat, till exempel genom att plocka svdra ord frén
textmaterialet. Foljande héndelse ar ett exempel pa det.

”Sd skall Columbus firas? Svdrt for mig att sdga men han skall dminnas i alla fall
och dr det kanske sd att att det hdr med upptickande egentligen handlar om att
forstd och respektera det okinda.” ”Aminnas” det kommer fran den dir texten ... jag
plockade bara upp ett ord dirifrén for att det ska bara vara “minnas”. ”Aminnas” ...
det var en helt annan konstruktion pa ... pa vad heter det nu ... 60 te- ... vad heter
det nu ... en helt annan konstruktion p& ... den hir ... meningen i TEXTEN i
materialtexten. Jag har himtat “aminnas” frdn texten. Det ska vara ... jag sku nog

borda ha skrivit bara “minnas” men da sku det ha blivit s& enkelt. (ramil9)

Léararen har responderat ordet “dminnas” genom att stryka 6ver &-et. Enligt min
mening dr det svart att forstd lararens respons hér, eftersom meningen ”Svdrt for
mig att sdga men han skall minnas i alla fall...” inte blir mycket bittre. Som jag
tolkar sammanhanget avser Rami att berétta, att Columbus ska bli ihagkommen
eller uppmirksammad av eftervérlden. I och med ldrarens respons fordndras
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innebdrden s& att Columbus blir subjektet eller den som sjdlv ska “minnas”.
Rami papekar flera gdnger att han hdmtat ordet ”dminnas” fran materialtexterna.
Han avslutar med att lararens alternativ later simpelt i hans egna 6ron: “men da
sku det ha blivit s& enkelt”. Rami har helt enkelt velat imponera pé léraren
genom att vilja ett mer avancerat ord, men accepterar nagot motvilligt ldrarens
respons.

ovriga hiandelser: det dr nigo fel med ordet

(jani23): Och sen ska det vara istdllet for “slang eller svirord” ska det vara
”slangORD eller svordomar”. Ja, jag ... “slangord” haller jag nog med for annars
kan man tro att det &r sddana dér ... det behdver int betyda ord da int annars. Det kan
vara mera sadér 6ppna grejor och dd kan man ... den som ldser borja fundera att vad
vad menar han nu da? Sé slangord haller jag med om och svordomar ja, ja.

(kentl): Det ar fel svenska, eller s& har jag lamnat bort. Jag minns inte hur jag har
tankt. For det ska ju nog vara “den 1 mig”. Léararen har ritt.

(kent12): Jag tycker att det dr bra gjort dar att han har strukit 6ver det. For man ska
inte ha “mdnniskans liv’ nér det star “fodseln av en mdnniskas liv’. "Fodseln av en
ménniska.” (kent12)

(olga6): Och om den hir sista raden ”man far sova”, vi far sova”? Jag har ju anvint
”vi” dér tidigare ocksa ... och dir ”VI” igen sé har jag borjat anvanda "MAN” ett, tu,
tre dér. Sa det later nog battre om man anvander ”vi” da ... sa att man int dndrar.

(kasper5): Nog kan jag LITE forstd den dar kommentaren men jag menar nog ... om
man tdnker som alltsa ”svag” i det hdr sammanhanget som en svag gréns, att den &r
som ... alltsd man vet int riktigt var den gar. Sa nog tycker jag pé det sittet att den
borde passa in. Det borde passa in det dir ordet men.

(2E) nyckelhiindelse (olga2, olga4): krumelur bara for att se att det ir
nét fel

(2a) sa funtad __
Men i praktiken sa &r minniskan_J Latt hon (2b) o
(32)
ar tvungen att sm@ , d}; har vi alla sdkert markt (3b) men byggn
(42)
nagongéang nér vi ir helt slutd och bara véntar pé att (4b) f

Det dir (2b) &r ett ”0” kanske eller att ”a”. (skratt) Jag vet int jag. N4, jag forstar int
vad han menar. Kanske det dr bara nét marke att det dr den ddr meningen som ... pa
den hér raden da eller ... nanting. Krumelur bara for att se att det &r nat fel. Men sa
anvinder han (4b) ett annat krumelur dér ... Det ar fel ordval dir (2b) kanske. Och
det dér (4b) kanske ar nat stavfelstecken da ... ”f” ser det ut som. Ja, FELstavning
kanske. Ar det forkortning av det kanske? Men om du ser pa raden. Ar det nin
felstavning hér? Ja, “sluta”. Ar det fel ... tidsbegrepp eller vad det heter? Eller jag
har lagat fel bojning, eller hur man ska séga. Fel bojning, ja. ”Nér vi &r helt sluta”,
“nér vi dr helt slut”. Ji. D4 kan jag séga att det dér “f:et” betyder form. Det &r fel
form, det dr det han menar. Vad betyder det didr ”0”? Ordval eller 0. Men int att det
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har sitter ihop att man ldser det sddér, for pa det viset s& har jag forstatt. (fniss) Jaha,
att det som star i marginalen &r en fortséttning pd meningen? Nej jag ténker att det
hér &r liksom helt skilt, att det borjar hir uppe och sé fortsétter det att det 4r som nan
mening sa jag har inte forstatt liksom. Jaha, sé att man ska lésa sddér lodrétt pa nat
sétt. Ja. Att det hdr i marginalen ar helt skilt och sen har han kommenterat bara
nanting som han har skrivit med sdna dér forkortningar (skratt). S& att det inte alls
har att géra med det som star pd raden? Nej, nej. Men nu borjar jag forstd nog vad
han menar. Jag har int sett sdna hér forkortningar tidigare. Lararna har nog skrivit har
pa kanten just som meningar liksom vad det betyder, eller vad som man har gjort fel.
Och sen har de nog som korrigerat sé att man ser redan hér vad jag har %;ort fel. Men
inte pa det hir viset att man har gjort ... eller med séna dér krumelurer™. Jag har int
haft den hér ldraren forr. (olga2, olgad)

Olga har svéart att forstd vad ldraren Overhuvudtaget avser med de
standardiserade korrekturtecknen i marginalen eller det som Olga kallar for
“krumelur” och “forkortning”: ”Jag vet int jag. N4, jag forstar int vad han menar.
Kanske det dr bara nit mérke att det &r den dar meningen som ... pa den hér
raden da eller ... nanting. Krumelur bara for att se att det ar nét fel.” Utan att helt
forstd inneborden av lararens marginalrespons, sé drar Olga slutsatsen att nagot
ar fel: ”Det ar fel ordval dir kanske. Och det dir kanske ar nét stavfelstecken da
... ”f ser det ut som. Ja, FELstavning kanske. Ar det forkortning av det
kanske?”” Till slut blir jag tvungen att bekrifta ”0” som ’ordval’ och avsléja f”
som “form’: ”Da kan jag séga att det dar "f:et” betyder form. Det ar fel form, det
ar det han menar. Vad betyder det dédr ”0”? Ordval eller 0.” Darefter kriavs det ett
ratt langt resonemang innan jag forstar hur Olga ldser marginalens
korrekturtecken. Hon tror att korrekturtecknen ska ldsas lodrétt uppifrdn och ner
och att de tillsammans skapar ett sammansatt om dn forkortat pastaende: ”Att det
hér i marginalen &r helt skilt och sen har han kommenterat bara nanting som han
har skrivit med sana dér forkortningar (skratt).” Olga inser alltsa inte det centrala
sambandet mellan marginalkommentarerna och responsen inne i text.

Jag kan konstatera att Olga har stora svarigheter att overhuvudtaget avkoda
lararens respons. Hon forstar att nagot ar fel men inte vad. Berittelsen avslutas
med orden: ”Jag har int haft den hér l4raren forr.” Det finns skil att missténka att
Olgas larare responderar enligt olika monster; en del anviander korrekturtecken,
andra korrigerar eller skriver en lingre kommentar for att forklara responsen
ytterligare. Korrekturtecknen &r uppenbarligen ett nytt fenomen for Olga.

liknande héiindelser: krumelur bara for att se att det iAr nat fel

”Jag kan ta ett ... Jag k-’ Va? (skratt) Vad har jag skrivit hdr? Jag kan ta att... ...
resa pd egen hand som ett lampligt ... passligt'®* exempel.” (3a) ”Lampligt” ja. Jag
vet int eller. "Lampligt” har l4raren satt in och sen nat sant dir (3b) 0™ eller vad ar
det? En nolla eller vad &r det dér for nanting? Ingen, ingen aning. Nog kan det hénda
... nog kan det hinda att det &r en nolla eller, ndd. N4. ... Jag vet int. Det dr svart.
Han tyckte sékert att det var som ... jag vet int om det hir dr mera talsprék det hér
eller? Jag jag ... jag vet int riktigt. (skratt) Kanske han menar just att det var mera
som talsprak som jag hade hir som, eller det skulle som ha varit ett battre satt som att
skriva som “lampligt” just i det hiar sammanhanget eller. Kanske att jag ska ... 6h ...

133 ett korrekturtecken

'8 Finlandism, motsvaras niarmast av “limplig” (af Hallstrtom-Reijonen & Reuter, 2008).
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det hér ... byta ut (3a) det dér ordet i fortsdttningen kanske. Int vet jag om (3b) det ar
... ORD ... eller. N& det det 4r min gissning. Men jag vet int riktigt det dir. Det finns
ju nog pa nagra andra stillen'® (bladdrar) hir i texten ocksd men han har int forklarat
desto mera. Det &r nog forsta gangen tycker jag som jag har sett som just i uppsatser,
just (3b) det hér tecknet. Om det har nan speciell betydelse. Eller. Jag vet int det dér.
”Passligt”, “lampligt” ... nd, kanske i sammanhanget s& tror jag nog kanske da
”1ampligt” sku ha passat béttre dn “passligt”, eller. Int vet jag ... det later som bara
sd. Nu dé i efterhand d& man tinker efter. "Lampligt”’, “passligt’, “passligt”,
“Limpligt”. Oh ... kanske bara som si dir att det passar in lite béttre i meningen eller
sa ... istdllet for det dér “passligt”. Jag vet int riktigt men. Eller int vet jag nu hur
mycket eller ... “lampligt” jag tycker det later just som riktigt sédér skriv- skriv-
eller som skriftspréksord eller nat liknande. Det var nog sékert det lararen ville, att
jag ska anvénda skriftsprék. (kasper3)

Kasper forstar inte lararens korrekturtecken: 0’ eller vad ar det? En nolla eller
vad ér det dir for nanting? Ingen, ingen aning. Nog kan det hénda ... nog kan
det hinda att det &r en nolla eller, ndd. N&. ... Jag vet int. Det &r svart.” Han
gissar men forstar dnda till skillnad frén Olga att marginalkommentaren har ett
samband med korrigeringen pa textraden. Kasper kommer &nda fram till att "det
ar ... ORD ... eller. Na det det &r min gissning.” och konstaterar att “det hér
tecknet” ar nytt for honom.

?Visst far de kid sig som ... som de vill, men ... men det finns en grdns ... som idag
tyvirr verkar vara ganska ... svag.” (5a) Eller ja ... ldraren har lagat'®® »oklar” sa
det &r sdkert ... det dr nog sékert (5b) det dir tecknet ... har vél nanting med att jag
ska byta ut de dir ordena. Det har jag for mig nu, for det ar ju samma ... det &r ju
samma som sammanhang som (3a) det dar forra. Att ... ja, nog kan det ju hinda att
det dr ... nd nog kan man vél anvénda “svag” men ... just i det hir sammanhanget sa
tror jag kanske att han ... att det int riktigt passar in. Eller. N4 int vet jag ... Vad ir
det som dr "svag” hiar? Alltsé gransen. Men jag menar som “’svag” ... ja nd nog &r det
ju ”svag” och “oklar” jag menar. Int tycker jag att det later lite lite som ... samma
sak eller som ... lite synonymt men. Nog kan jag LITE forstd den ddr kommentaren
men jag menar nog ... om man ténker som alltsa ”svag” i det har sammanhanget som
en svag grans, att den &r som ... alltsd man vet int riktigt var den gér. S& nog tycker
jag pé det sittet att den borde passa in. Det borde passa in det dér ordet men.
(kasper5)

Fran kasper3 till kasper5 har en progression i Kaspers resonemang intréffat,
satillvida att han direkt forstar inneborden av korrekturtecknet ”0”: ”’jag ska byta
ut de déir ordena.” Diaremot dr inte Kasper lika bendgen att godta ldrarens
alternativ den hér gangen och avslutar med ett aber: ”Det borde passa in det dér
ordet men.”

(11a) Lararen menar att ”morka” sku borda vara “fargade”. [...]Vad betyder det dar
(11b) da? Jag vet int. (skratt) Jag vet int. (skratt) Hm, vi kanske kan dra nan slutsats
om vi gér till f6ljande (13b) ... likadant tecken. Kanske det &r att ... for hér har jag ju
ocksa ett annat ord. Att det borde vara ett annat ord istéllet for det dar. Att det ar det,
som det betyder det dir mérket. Hm. Vad skulle det kunna vara fér bokstav om man

185 ;
jfr (5b)

'% Finlandism, motsvaras av “gora, tillverka” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).

Har &r ordet anvént i betydelsen “skrivit” eller "kommenterat”.
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téanker att det &r en bokstav? ”T”, kanske int. Ingen aning. (skratt) Ja, men om du
laser den dir meningen som borjar med ”Jag tror”. (cecilial 1)

Den liknande hédndelsen ceciliall hor intimt ihop med cecilial 3, eftersom bagge
hindelserna innehaller samma korrekturtecken ’o0” och avkodningsproblem.

”Jag tror att framsta orsaken till slavhandeln och att morkhyade blev allmdnt ddligt
behandlade var for att de sdg annorlunda ut.” (13a) “Ddligt” borde ersittas med
”illa”. Det dr nog som, det later ju battre med illa”. For “daligt” &r som typ att man
dr dalig pa nanting eller som sahér. Att det borde va som ”illa”. Mm. Det later myki

battre. Men om vi dé funderar. Det &r samma markering (11b, 13b). Ja. (skratt) Det

dr att byta ord i alla fall, att det &r ndgo fel med ordet. Jag tror att det dér (11 b, 13 b)

betyder "0” jag. Ja. Att det betyder ”0”, ord eller ordval. P4 samma sétt som det dir
”0” (11b) ord dér. Ja. (cecilial3)

I ceciliall och cecilial3 forkommer liknande problem med avkodning av
korrekturtecken som for Olga i1 den aktuella nyckelhdndelsen. Cecilia har till och
med svarigheter att avldsa ett rétt slarvigt skrivet 0, vilket hon forst tolkar till
ett ”T”. Vid en jaimforelse, som initieras av mig, mellan (11b) och (13b) inser
Cecilia att ”det ar nago fel med ordet”. Till slut dr det and& jag som avslojar
innebdrden och Cecilia svarar med ett ”Ja”. Den hédr tama slutreaktionen fran
Cecilia kan vara ett tecken pa att hon inte riktigt forstatt inneborden i lararens
respons. | jamforelse med Kasper (kasper3, kasper5) ovan ar Olgas uttryck for
forstaelse betydligt svagare.

”Den vita mannen tog inte med sig bara forddelse utan dven sjukdomar som var
dodliga for urbefolkningen som till exempel mdsslingen, tyfus, gula febern och
smittkoppor.” Och dir har ldraren satt att det ska vara (15a) "tyfusEN” ... det visste
jag INT eftersom jag int riktigt 4r bekant med alla de dir sjukdomarna som (15b)
”smittkopporNA” ... det visste jag int heller. Det var nat helt nytt att man sku ha de
dér ... sa star i marginalen (15¢) ”’syno- ... syNOnym” ... ni vad star det? ”’Sy- ...
synin”? (skratt). Sku det vara ”synonym”? N4 int vet jag. Om vi funderar pé ... vad
dr det som ... varfor g ... vad &r det for logik i den dér kommentaren? Na “tyf- ...
tyfus” det dr ju som dnda ... det &r ju ingen person. Utan det &r ju en sjukdom. Sa
darfor blir det ... om ... om man séger att ... om man siger att ... ... om man siger
att ”vi tog med trddET”. Sa d& &r det nét speciellt trid eller nat sdntddr. Men om det
ar trddEN sd da ar det bara en massa trdd i en hdg och sé dér ... som man tog med. S&
da ska det dnnu vara dar pa “smittkopporNA”. Och att det &r ... ja ... det &r ju dnda
int som MANGA utan det #r bara en enda. Men om man tinker s4 hér. Du har skrivit
“mdsslingEN, tyfus, gula feberN och smitt-" Jag har pa “mdsslingen” har jag har jag
... det dr som olika former. (fniss) Ja just det! Att du har anvént olika former. Men
det kan hénda att det &r just darfor ... i ... det hér materialet dé jag skrev det s& var
meningarna konstruerade pa nat annat sitt. Jag kommer int ihdg nu ... det kan hénda
... om det sku ha kommit ddrifran att jag sku ha. Att jag ska egentligen ha de hér alla
i samma form tror jag. Precis. Det dr nog precis det som det ir frigan om. Alltsa
bestdmd och obestdmd form ... “méssling” obestdmd form, “mésslingEN" bestdmd
from. Och nu vill han dé att du ska ha allting i vad d4? Mm ... bestdmt. J& precis.
Och det dér (15¢) betyder ’SYMMETRI”. Jaha. Att det ska va lika. Mmm ... mm ja
... ja, nd jag VISSTE egentligen int det hér da. Att ... och nu vet jag det sa nu vet jag
det for ndsta ... uppsats jag kommer att skriva. (ramil5)

For Rami dr den standardiserade forkortningen ’symm.” for ’symmetri’ inte
bekant. Han formér med min hjélp komma fram till att det 4r som olika former”
pa de fyra nominalen, men han kénner inte till begreppet symmetri. 1 slutet
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konstaterar han &nda: ”Att det ska va lika. Mmm ... mm ja ... ja, né jag VISSTE
egentligen int det hiar da. Att ... och nu vet jag det sa nu vet jag det for nésta ...
uppsats jag kommer att skriva.” Efter ett ldngt resonemang inser Rami
innebdrden i symmetribegreppet att de ska va lika”. Dérefter medger han att det
hela varit obekant for honom men att han nu lért sig infor nista skrivtillfalle.

ovriga hiandelser: krumelur bara for att se att det ar nat fel

(piad4): Men jag forstar faktiskt int hans krumelur dar. Han har menat nanting nog ...
Men det kommer int fram riktigt vad jag menar tror jag. Han kunde ha SKRIVIT vad
han MENAR. (skratt) Liksom, ja. S& man vet vad man gor FEL. Eller VAD som déar
ar fel.

(cecilial5): Dar star hm ... ”ut” ... "uttryck”? Nej vad kan det va? "Utr” ... Hm.
”Uttryck”. Hm. Ja, ja.

(olga3): Jag forstar int riktigt vad han har skrivit dér ... ”byggare” ... jag vet inte vad
han har skrivit riktigt, vad han har menat med det. Jag ser inte vad som star riktigt.
Ar det ”byggare”? Det har jag int forstétt riktigt. Det dir betyder meningsbyggnad.
Jaha. (skratt)

(rami9): I marginalen star (9b) ”m ... b” kanske. "Mening ... bildning” int vet jag, ar
det kanske s&? Eller dr det nanting med bisats? Eller "meningbildning”. Har ni gatt
igenom sana dér forkortningar? N& int kommer jag ihég int. Int i gymnasiet i alla fall.
I hogstadiet nog men det var sd ldnge sen. Och de hér kurs ett och tvéa sd de har int
riktigt varit sdna som vi har riktigt gatt ordentligt igenom sana hér ... just sdna hir

grejer. Det betyder meningsbyggnad” det dér. -byggnad” oke;j.

(kasper4): Vad &r det lararen har skrivit? ”Inte en ... punkt”, eller vad (skratt) vad ar
det han har skrivit? Det dér sista ordet 4r “mening”, men jag vet int, det dér
mellersta mellersta’™ far jag int. Alltsa “inte en ... punkt” eller ... “slut”, ni. ... ...
N4 jag vet int, jag har lite svart att tyda det dér ... vad som star déar? [...] Om jag
hjdlper dig lite s tror jag att ... han har skrivit inte en fullstindig mening”. Ja, just
jajaja JUST det. Okej. J4, ja, ja, det dr en punkt i "fullst.”.

(Olgas logg, responssamtal): Det fanns flera “krumelurer” som ldraren skrivit, som
jag inte forstod, sa det var bra fér min del att fa veta vad de betydde.

(2F) nyckelhiindelse (pial): jag vill ju VETA vad som iir FEL

I Pias uppsats har liraren gett respons hela sju ganger inne i texten. Daremot
bestar responsen enbart av non-verbala responsmarkdrer som under- eller
overstrykningar och nagot enstaka frigetecken eller tillsatt kommatecken.
Standardiserade korrekturldsningstecken saknas helt. Problemet for Pia blir att
hon inte far veta vad som fattas hennes uppsats och pé vilket sétt hon kunde
forbattra den. Det bor tilliggas att Pia &r en hogpresterande elev med ett
medelbetyg pd 9-9'. Fenomenet med en ytterst dunkel respons blir extra tydligt
i Pias uppsats, varfor jag viljer att enbart folja henne hér. Jag vill 4nda pépeka
att det inte dr enbart Pia som reagerar pd en dunkel respons; fenomenet
genomsyrar snarare de dtta berittelserna om responskulturen.

7 »fullst”, forkortning av “fullstindig”
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Genom tiderna har det alltid existerat

diverse variationer pa ett och samma sprak.

1)?

Dessa har klassificerats och en av dessa har (0))

| ——

fatt bendmningen ungdomssprak. Men vad

”Dessa har klassificerats och en av dessa har fdtt bendmningen ungdomssprdk”.
Léraren har kommenterat “dessa” ... jag tror int han har forstatt vad jag menar med
“dessa”. Och sen har jag “dessa” dubbelt. Oh ... n jag VET int faktiskt vad liraren
menat for att (skratt) jag VET vad jag menar men det ar ju for att jag vet vad jag har
tankt, for att jag syftar pA dom VARIATIONER som finns pa ett och samma sprak.
Att DOM har klassificerats. Men jag vet int om han sedan menar att ... nej jag har
faktiskt INGEN aning om vad han int forstar. Det kanske borde ha varit att
”Variationer har klassificerats”. Sant dér tycker jag int om, eller det &r jatteofta larare
... dom liksom sitter ett streck nanstans och jag forstar int vad dir dr FEL liksom.
Det hiinder JATTEofta ... i alla imnen nistan. For jag brukar int ha, jag har int ni
mycket sprakfel, int i ndgo sprak egentligen sa att sen nér jag har nanting sa vill jag
ju VETA vad som dr FEL men sa forstar jag int vad dom menar. (skratt) For att de
orkar int skriva kommentar. Léraren borde forklara vad han tycker (skratt) det racker
int med ett litet streck och frigetecken tycker jag ... Lite indi som FORR i
hogstadiet s& var det alltid kommentarer i marginalen men att ... det orkar int minga
larare skriva nu. Eller ibland men att. Men okej, dom har jittemycket uppsatser att
ritta sa pa det viset forstdr man men &dnda, nog borde man ju ... for att ... en elev kan
int bli bittre om man int vet vad man gor fel. Hm, pa ndgo vis var ocksa skrivandet
annorlunda i hogstadiet. Att int skrev vi ju materialbaserat egentligen ... och sadar
men att. Det verkar som att dom int har tillrickligt med tid for att skriva
kommentarer men att dd f&r man ocksd en kénsla av ... eller d& vi har som
dmnesldrare sa fir man létt den kénslan av att dom ér int ... eller dom VILL kanske
int pa samma sétt UTveckla eleverna. Som i hogstadiet dd man hade den dér samma
lararen i tre ar. Nu byter jag ldrare i varenda kurs s& dom liksom kéanner int. Jag har
haft liksom ... hur ménga ... jag har haft fem moddakurser och fyra larare. Sa det
dar. Jag tycker int alls det 4r bra. (pial)

Trots att ldraren endast strukit under “Dessa” och lagt till ett fragetecken,
identifierar Pia direkt problemet. Hon drar slutsatsen att syftningen ar oklar: ”Jag
tror int han har forstatt vad jag menar med ’dessa’. Och sen har jag ’dessa’
dubbelt. Oh ... na jag VET int faktiskt vad ldraren menat for att (skratt) jag VET
vad jag menar men det dr ju for att jag vet vad jag har tinkt, for att jag syftar pa
dom VARIATIONER som finns pa ett och samma sprak.” Pia fir ingen storre
hjdlp av ldrarens respons, men hon resonerar sig sjilv fram till en
syftningsproblematik. Samtidigt sdger hon att hon inte med sékerhet kan vara
siker pa lararens egentliga avsikt. Pia fortsdtter med att uttrycka sin irritation
Over att lararna i allménhet inte specificerar sin respons: “det &r jétteofta larare
... dom liksom sitter ett streck nénstans och jag forstar int vad dar & FEL
liksom”. Enligt Pia &r gymnasieldrarna i jimforelse med ldrarna i arskurs 7-9
sdmre pa att skriva kommentarer pd grund av tidsbrist eller bristande ambitioner
med att utveckla elevernas skrivande. Hon &r ocksa frustrerad over de tita
lararbyten som det arskurslosa gymnasiet innebér: ”Nu byter jag ldrare i varenda
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kurs sa dom liksom kénner int. Jag har haft liksom ... hur manga ... jag har haft
fem moddakurser och fyra ldrare. Sa det dar. Jag tycker int alls det 4r bra.” Pia
uttrycker pa alla satt en frustration Over att inte lyckas utveckla sitt skrivande
och bli medveten om sina svaga sidor: ’sa vill jag ju VETA vad som &r FEL
men sa forstar jag int vad dom menar”.

I de liknande héndelser som f6ljer kan ldsaren Pias tilltagande irritation och
viaxande kritik mot ldrarens bristande respons, diar den non-verbala responsen
saknar forklaringar eller direkta korrigeringar. Pia utgér ocksa fran att all
respons tar fasta pa fel och brister i texten och efterlyser specificeringar: ’Sa
man vet vad man gor FEL. Eller VAD som dér &r fel.” (pia4). Pia har ambitioner
och irriterar sig Over att ldrarens respons inte hjdlper henne att utvecklas som
skribent.

liknande héndelser: jag vill ju VETA vad som ar FEL

”Gustavsson har inte tagit i beaktande de stora individuella skillnaderna i
betydelse.” Lararen har streckat under i betydelse” och s& nan konstig krumelur som
jag int fattar ... Jag har ingen aning om vad han menar. (skratt) Men nu nir jag laser
den sé forstér jag att det blir kanske ... det blir kanske lite ... kanske man skulle ha
kunnat sagt “de stora individuella betydelseskillnaderna”. Eller nénting. Den blir
kanske lite oklar. Men jag forstar faktiskt int hans krumelur diar. Han har menat
nanting nog ... Men det kommer int fram riktigt vad jag menar tror jag. Han kunde
ha SKRIVIT vad han MENAR. (skratt) Liksom, ja. S& man vet vad man gor FEL.
Eller VAD som dar ér fel. (piad)

Pia moter igen en responsmarkdr i form av en understrykning med tillhdrande
icke-identifierbar figurformation som inte hjilper henne speciellt mycket pé
traven: “Jag har ingen aning om vad han menar.”. Diremot resonerar hon sig
fram till ett eventuellt alternativ: “man skulle ha kunnat sagt ’de stora
individuella betydelseskillnaderna’. Eller nanting.”. Pia efterlyser med emfas en
konkretisering av responsen fran lararens sida: ”Han kunde ha SKRIVIT vad han
MENAR.”.

”Kdnt dr att ungdomar soker sin identitet genom att uttrycka sig pd diverse sdtt,
ddribland sprdket.” Lararen har streckat under “ddribland sprdket”. Och nu vet jag
IGEN int vad han menar. Kanske det ... det kommer int riktigt fram igen vad jag
menar (skratt). Att ... jag menar att spraket ar ett uttryckssitt ... bland manga andra.
Jag vet int om det ar “ddribland” som é&r fel. Igen dr kommentaren oklar. (fniss) Att
jag sku faktiskt vilja VETA vad liksom é&r ... for alltsd pa riktigt, jag l4r mig
ingenting om jag bara far veta att det dir & FEL men att jag vet int VAD som é&r
RATT da istillet. S, ja. (pia5)

Pias frustration stegras efter den ena responsmarkoren mer oklar &n den andra:
”Jag lar mig ingenting om jag bara far veta att det dir &r FEL men att jag vet int
VAD som #r RATT da istillet.” De upprepade emfatiska utspelen med forstirkt
rostvolym understryker frustrationen. Eftersom Pia inte blir medveten om varken
graden eller typen av sprakliga brister, blir de enda kategorier hon bollar med
7ratt” eller fel”. Pia utgér fran att varje responsmarkdr innebér ett ’fel”, medan
hon inte far veta vad som ar “ratt” enligt lararens uppfattning.

”Meningen med ungdomsspraket anser jag att inte att ska vara att forfira dldre
generationer. Ungdomsspradket dr ett uttryckssdtt som alla andra och i enlighet med
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yttrandefriheten bor man fa prata som man vill.” Och léraren har streckat under ezt
uttryckssdtt” och jag forstar igen int varfor (skratt) ... ... Kanske "uttryckssdtt” ar int
riktigt ... ett bra ord, eller ninting. (skratt) IGEN borde han skriva ut vad han menar.
(skratt) Kanske det dr liksom ... kanske det kommer lite plotsligt, att ... det &r int helt
i sammanhanget liksom det dér att att det ar ett uttryckssétt som alla andra. Att jag
borde pa nagot vis ha tagit in ... det dir med olika uttryckssétt dar fore ... jag pastar
att det ar. Det var ju dér i borjan om att det &r variationer pa spraket. Int vet jag nu
vad mera jag kan sdga. (skratt) (pia6)

Vid det hér laget dr Pia rétt uppgiven: ”Och léraren har streckat under ’ett
uttryckssdtt’ och jag forstar igen int varfor (skratt) ... ... Kanske "uttryckssdtt’ ar
int riktigt ... ett bra ord, eller nanting. (skratt)”. Skratten ger intryck av att Pia
inte ldngre kan ta ldrarens respons seridst. ”Int vet jag nu vad mera jag kan
sdga”, avslutar Pia igen med ett skratt.

Forutom en verbal slutkommentar och ett betyg samt ritt-tecken, far Pia inga
som helst konkretiseringar eller forklaringar till lérarens under- eller
overstrykningar inne i texten. Pia fér trots allt hela sju responsmarkdrer inne i
texten; dédremot bér dessa inte Pia framat i hennes skrivutveckling. Pia mots av
en dunkel respons, dér responsen definitivt borde konkretiseras och specificeras
for att gagna ett pedagogiskt syfte. Jag vill péstd att lidrarens respons &r
bortkastat arbete, ndrmast sloseri med lérarens arbetstid och till ingen nytta utan
snarare irritation for eleven.

(2G) nyckelhiindelse (janil5): det blir tydligare

rasande pa nagonting eller nadgot. Ett

(8) ord ~

undantag ir sddanafsom en viss elev 3 \)
7 14

en gang i tiderna, som infor klassen berittade

"Ett undantag dr sadana ORD som en viss elev en gdng i tiderna, som infor
klassen...” vénta nu ... “sddana ord som” ... ... lararen har kommenterat “Ett
undantag dr sddana”, sa ska det vara ”ORD” dit emellan for man kanske int forstar
att det menas ord med “sddana”. ”Ett undantag dr sddana...” [laser 1dgmalt] vinta
nu jag maste se. Hmm ... ... ja na man kan ju nog tro att “sddana” ... vad heter det

.. menar NAGonting eller NAGot ocksi. Nog kan man ju blanda ihop, nog tycker
jag ord” passar in dér ocksé. Ja, det blir tydligare. Littare att 14sa, man behover inte
tinka tillbaka att vad var det dédr “sddana” nu da. (jani8)

Jani begrundar, vrider och vinder pa ldrarens tilligg av ordet “ord” och
konstaterar att “’det blir tydligare”. Jani forstar och accepterar lararens respons
utan storre invindningar.
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liknande héindelse: det blir tydligare

”Den sista gruppen omfattar ord, som dr fula bdde som uttryck och innehdll, t.ex.
lakupekka ™ och de vanliga’ kénsorden.” Och han har tyckt att det ska vara ... "dr
fula bade som uttryck och till sitt innehall” ... Héller med. Man kan int sdga ... om
man ldmnar bort det dir s4 man kan int sdga ’som é&r fula badde som innehéll”. Det
blir int bra, det ska nog vara saddr. Man ténker som ... i kors. Man borde som ga
igenom som varje mening i riktigt saddr ... kanske nu inte systematiskt men som ...
dnda, man borde ldsa den tre ganger for sig sjdlv att later det hér bra, later det hér bra.
Men man hinner int. (janil5)

Aven hir forstar och accepterar Jani direkt ldrarens respons, han “héller med”.

ovriga hindelser: det blir tydligare

(jani33): Naja ... Sa& har ldraren tyckt att det ska vara ”Obs! Ett litet
tillaggsfaktUM”. ”Som ett litet” ... Det &r som en, en san dér grej bara, s& det det
stimmer nog det dir. Han skriver ocksé ”Obs! ett faktum flera fakta.” [...] Men ja
... nd nog nog nog tycker jag att han har ritt inda nog ... ... Ja.

(jani28): Jag héller med. ”Svdrande” och “svidrandet” ... ... ”SvaranDET” det
bestammer det lite mera. Att man som ... jag som (fniss) han far bilden att jag vet
vad jag pratar om.

(2H) nyckelhiindelse (janil4): jag tycker int att det borde vara na fel
dér int

P4 den lexikala textnivan har de flesta responsmarkorer efter varierande grad av
forhandling accepterats av informanterna. Det finns dock nagra fa undantag pa
den hir textnivéan, dar eleven véljer att inte acceptera ldrarens respons.

forsiktig med. Def ér vanliga ord frdn (14) V

——

ord boken, men innehallet 1 dessa kan sara

ménniskor, t.ex. ”pedofil” och ’nazist”.

Ja, det dér ... det dér vet jag nu int riktigt om jag haller med. Jag har skrivit "de dr
vanliga ord frdn ordboken.” Han har skrivit att det borde vara "DET dr vanliga ord”.
Men ... om man ... om man tdnker att “de” &r ORDEN, sé d4 ar det ju int né fel int.
Det ar helt hur man som forst tinker det ndr man ldser det, om man tinker att det
borde vara ”det” sd da ... Men jag tycker int att det borde vara né fel dér int. For det
kunde det ha varit ”orden &r vanliga ord”. (janil4)

Léararen foredrar formellt subjekt istdllet for Janis val av personligt pronomen
tredje person pluralis. Jani forstar lararens resonemang: ”Det dr helt hur man
som forst tdnker det ndr man ldser det, om man tdnker att det borde vara ’det’ sa

'8 Direkt oversittning frén finskan blir “lakritspetter”. Svensk motsvarighet kunde vara
ett rasistiskt fargat “svartskalle”, ”<kan uppfattas som nedséttande > morkharig
invandrare” (Svenska Akademiens ordlista 6ver svenska spréket, 2006).
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dé”. Daremot accepterar inte Jani lararens respons: ”det dér vet jag nu int riktigt
om jag haller med [...] Men jag tycker int att det borde vara na fel dér int. For
det kunde det ha varit “orden &r vanliga ord.” Jani forklarar ocksa logiken
bakom sitt val av “de” istéllet for “det”; han kopplar pronomenet till dess
korrelat "ord”.

liknande héindelser: jag tycker int att det borde vara na fel dér int

”Jag tror att en stor del av DEM”, ska det vara. Jaa. ... ... Ja, jag vet int. Om man
sdger dem” sa dr det som att jag vet vem de &r ... egentligen. Men det dér “sddana
pojkar” det dr nu lite bara sédar ... generellt ... men ja. Int ... int tycker jag att det
borde vara nat fel det dir int ... “en stor del av sddana pojkar” ... det later lite
underligt men jag tycker int att det &r nat riktigt fel i det int. Det som jag har skrivit.
... Ja. N4. Jag ténker s hér att kan det vara nanting att ... "en stor del av dem”, sa
det kan vara bade flickor och pojkar. I och med att du skriver "sddana pojkar”. Ja, ja,
nd nog stimmer det ocksa det egentligen. (skratt) Men men ... ja jag vet int. Alltsd
min podng ir ju nog att pojkar svir mer an flickor, tror jag. En sén bild har JAG. Men
nog stimmer det dir ju ... Det finns ju mer pojkar som spelar fotboll 4n flickor, men
ja. Det dr nu hur man tolkar det. (jani31)

P4 samma sitt som i nyckelhidndelsen bygger Jani upp en argumentation som
stoder hans eget val av “’sddana pojkar” istillet for lararens erséttande pronomen
”dem”: ”’Int ... int tycker jag att det borde vara néat fel det dér int ... ’en stor del
av sddana pojkar’ ... det later lite underligt men jag tycker int att det ar nét
riktigt fel 1 det int.” I ett forsok att forsta lararens respons kastar jag sjilv fram
ett forslag om att ldraren med sitt val av pronomen Oppnar for att svérandet
kunde gilla bagge konen. Jani vidhéller fortfarande sitt val av “sddana pojkar”
och hdvdar att det dr sjdlva podngen att pojkar svir mer dn flickor. Jani haller
diarmed fast vid sitt eget sprakval och avslutar med att ’det &r nu hur man tolkar
det”.

“Faktan ... som vi de vita folk ... folket behandlar idag dr uppgifter for var
synpunkt.” [...] Och sen “uppgifter for va ... uppgifter” ... jag tror att jag sku ha vilja
haft det dir ... “uppgifier FRAN vir synpunkt”. Jag sku ha vilja ha det egentligen ...
det kénns lite. For att hér har lararen skrivit "UR vdr synpunkt’. Nog &r lararens
version ocksa ... men jag sku egentligen ha vilja haft det déir ”FRAN vdr synpunkt”.
(ramil3)

Rami véger olika prepositioner mot varandra. Han accepterar att prepositionen
”for” var ett felaktigt val 1 nominalfrasen “’for var synpunkt”’. Daremot har han
svart att acceptera lararens forslag "UR var synpunkt” och stannar sist och
slutligen for ett tredje alternativ "FRAN vdr sympunkt’. Lirarens respons
accepteras darmed inte av Rami, medan ldrarens respons initierar ett resonemang
dir Rami i sjilva verket kommer fram till en egen ny l6sning. Losningen &r dess
varre felaktig, vilket 4r av underordnad betydelse. Det intressanta och visentliga
i det har sammanhanget ar att Rami trotsar lararens norm och finner ett annat sétt
behalla hedern. Alla vill vi dga spréket.

5.2.3 Syntaktiskt relaterad respons

Den syntaktiska textnivan bestar av responsmarkorer som pa nagot sétt beror
meningsbyggnaden och konstruktioner pé satsniva. Det kan handla om ordf6ljd,
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ofullstdndiga meningar, interpunktion och andra sprakdrag som ldgger sig pa
syntaktisk niva.

(3A) nyckelhiindelse (pia3): meningen ir lang och ganska klumpig

I Svensklararforeningens arsskrift 1990 har

Ulla-Britt Kotsinas skrivit en artikel vid namn

3)

”Ungdomssprék liksom” som behandlar dmnet. (€))
J

[ Svenskldrarforeningens drsskrift 1990 har Ulla-Britt Kotsinas skrivit en artikel vid
namn Ungdomsspradk liksom som behandlar dmnet.” Liraren har [...] lagat (3) ett
kommatecken och det forstar jag for den diar meningen &r l&ng och ganska klumpig
som den var, att liksom. Sa det dr helt enkelt ett grammatikaliskt fel ... vl ...
kanske. (skratt) Antar jag. Nej, men det blir vél en slags dubbelgrej. [...] Det dir
kommatecknet, det dr vél att meningen blir for lang, att det behdvs en paus ... dér.

(pia3)

Pia forstar genast ldrarens respons och accepterar den: ”det forstar jag for den
dér meningen &r lang och ganska klumpig”. Diaremot tvekar hon med ... vil ...
kanske” efter sitt konstaterande att “’det dr helt enkelt ett grammatikaliskt fel”.
Till sist konstaterar hon att lararens kommatecken behdv for att skapa “’en paus”.

Pias mening ar i sjdlva verket inte sa lang och otymplig som Pia pastar. Pia later
forsta att kommatering gors for att underldtta lasning, skapa pauser och spjélka
upp langa meningssekvenser. Daremot klarar hon inte av att beskriva fenomenet
grammatiskt. Min tolkning &r att ldraren i sjélva verket gatt efter den
grammatiska regeln om icke-nddvéndiga bisatsers behov av kommatecken
(Svenska skrivregler'™, 2000, s. 148—150) och att ldraren i sjdlva verket inte har
s& mycket att anmirka pd meningens lidngd eller otymplighet. Den hér
forklaringsmodellen gér Pia forbi.

liknande héndelser: meningen ir lang och ganska klumpig

”Tdnk om det skulle ha varit sd att urbefolkningen skulle ha upptdickt OSS och vi
skulle ha blivit ... utrotade ... hur skulle vdrlden se ut idag ... hurudan
levnadsstandard skulle vi ha?” (14¢) "Meningsbyggnad” star det dir. (14b) Men jag
har glomt det dér. Automatiskt glommer jag att det ska vara stor bokstav. (14a) Jag
borde ha fragetecken dér. Efter ”Hur skulle viriden se ut idag” ... sa dir borde jag
ha fragetecken. Jag hade satt KOMMA. Faktiskt. Jag sku borda ha satt dit
fragetecken. Sa darfor glomde jag stor bokstav. N& det dr ocksd san dir slarvfel
(fniss). Men sa tror jag att ... eller NU tycker jag att jag borde ha delat pd meningen
men DA tyckte jag sikert int det. For jag tror jag ville ha det 4nd4 i samma, under
samma fraga sa att siga. "Hur skulle virlden se ut idag, hurudan levnadsstandard
skulle vi ha?” Det sku vara som A- och B-fraga egentligen men ... men da ska ju

"% I skrivande stund utgor den tredje utgavan av Svenska skrivregler (2008) ett
spréknormerande rittesnore, medan studiens ldrare formodligen gatt efter den tidigare
utgévan fran ar 2000.
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dndé bada ha fragetecken. S& hér ar det lite for mycket for en huvudsats. Ja. Eller
kanske int for mycket men som ... for ménga olika ... som saker man behandlar.
(ramil4)

Tidigare i uppsatsen (rami9) har Rami med min hjdlp lirt sig att ldrarens
marginalkommentar “mb” betyder “meningsbyggnad”, varfér han i den hir
senare responsmarkoren inte har svarigheter att avkoda ldrarens marginal-
kommentar “mb”. 1 Ramis fall handlar det till skillnad fran Pia i
nyckelhdndelsen om en ldng och otymplig mening med flera satser pa olika
nivder och med olika funktion. Rami inser genast att han borde anvinda
fragetecken efter de tva fragesatserna och borja satserna med stor bokstav. Han
karakteriserar det hela som slarvfel” och konstaterar: ”"NU tycker jag att jag
borde ha delat p4 meningen men DA tyckte jag sikert int det.” Rami anviinder
ocksd begreppet “huvudsats” och menar att det &r “lite for mycket for en
huvudsats” eller ”for ménga olika ... som saker man behandlar”.

Rami forstr och accepterar ldrarens respons. Han klarar ocksd av att pd ett
fortjanstfullt sdtt och med hjélp av grammatiska begrepp metareflektera Gver
varfor sprakbruket blev som det blev. Rami inser vid nidrmare eftertanke hur den
ritt otympliga meningen kunde styras upp pa ett mer tillfredsstillande sétt.

”Sd skall Columbus firas? Svart for mig att sdga men han skall dminnas i alla fall
och dr det kanske sa att att det hdr med upptickande egentligen handlar om att
forsta och respektera det okinda.” (20a) Hér byter det sen ... hir pa ”punkt” och
sen ar det "och” ... sen hér byter det helt ... det behandlar helt olika saker s& darfor
... (20b) dir ar det just det dir "meningsbyggnad”. S& ska det vara punkt och sa ska
det borja pa en ny mening. Fran borjan hade jag 44 ... i alla fall och”. Det kanske ar
sa att vid “upptdickande” sa att jag ville ... det hdr var lite samma sak med den hér
frégan att jag ville ha dem under samma fréga egentligen ... ... fraga eller vad det nu
sen dr. S&. Men en stor bokstav dar (20a) i alla fall. N& det &r just av ...
meningsbyggnad att ... det behandlar tva olika saker s& d& ska man byta mening. Det
blir s dir nidr man ... ndr man skriver och &r just i slutet s dd mast man fé det klart.
(skratt) (rami20)

Den hir hindelsen ar ritt lik rami9, dels for att lararen anmérker pa samordning
av for manga satser i en och samma mening, dels for att Rami resonerar ungefar
pa samma sétt. Han fOrstar lararens respons: ”Sa ska det vara punkt och sa ska
det borja pa en ny mening.” Darefter forklarar Rami att han likt i rami9 ténkt att
”jag ville ha dem under samma fraga egentligen”. Rami gér vidare pé innehall:
”Det behandlar tva olika saker s& da ska man byta mening.” Med ett skratt
avslutar Rami genom att visa pd det lockande livet utanfor klassrum och efter
avslutad skrivuppgift. Den aktuella meningen ar de facto den allra sista i Ramis
uppsats: “Det blir sd dir nir man ... ndr man skriver och &r just i slutet s da
mést man fi det klart. (skratt)”. Aven hir forstar och accepterar Rami lirarens
respons.

”Men i praktiken sd dr mdnniskan ... byggd att hon dr tvungen att sova, det har vi
alla sdkert mérkt nangang ndr vi dr helt sluta ... och bara vintar pa att fa ga och
ldgga oss, da tdnker vi nog att livet dr underbart ndr man far sova!” Na for det forsta
har jag ganska ldng mening, jag har lagt komma. Att nér det 4r ny sak sé ska det
borja pa nytt stycke, men nir jag skriver ... s jag stannar int upp och tanker pa det
utan ... det bara blir automatiskt s& manga kommatecken. Att det dr ganska mycket
onddigt. Alltsa nér jag skriver s vill jag skriva sa att den som ldser forstér ... vad jag
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menar. Men att dé lagar jag s& mycket exempel ihop i samma mening sé att man ska
... sd att man forstar att det hor till det dér sé blir det som en enda 1&ng mening och
en rora pa nét vis. Na jag tycker nog att jag har lagat ganska manga kommatecken,
eller 1ang mening att det tycker jag nog ... att man sku kunna forkorta det. Att nir jag
laste nu just igenom det nu sa tyckte jag att man soker efter en punkt pa nat vis. Men
sa fortsdtter meningen och fortsétter pa nytt fast man skulle kunna ... avbryta den.
[...] Ja, men (3b) det dér forstar jag int HELLER. Jag forstar int riktigt vad han har
skrivit dér ... ”byggare” ... jag vet inte vad han har skrivit riktigt, vad han har menat
med det. Jag ser inte vad som star riktigt. Ar det “byggare”? Det har jag int forstatt
riktigt. Det dér betyder meningsbyggnad. Jaha. (skratt) Jag tinkte att det var nit med
det dir ”bygg-" ... "byggd” sa jag kopplade med det. (skratt) (olga3, olgas)

Olga ér i sjédlva verket mottagarmedveten da hon siger att ’nér jag skriver sa vill
jag skriva sa att den som ldser fOrstar ... vad jag menar”. Olga forstar och
accepterar lararens respons, som bestar av att lararen ringat in tvd kommatecken
((3a) och (5a)) i en mening som stricker sig 6ver fem rader och bestar av 47 ord.
Hon instdmmer i att meningen ar for lang och att det blir automatiskt s4 manga
kommatecken”. Orsaken till de l&nga meningarna ligger enligt Olga i att hon
kombinerar ’sa mycket exempel ithop i samma mening sa att man ska ... sa att
man forstar att det hor till det dir sa blir det som en enda l&ng mening och en
rora pa nat vis”. Vid genomldsningen marker Olga att meningen ar lang och att
”man skulle kunna ... avbryta den”. Marginalkommentarerna (3b) och (5b) har
Olga stora svarigheter att avkoda. Hon kopplar i sjdlva verket ldrarens “men
byggn” (3b) och “men.byggn” (5b) till responsmarkdr (2a) pa den aktuella
meningens forsta rad, vilken pétalar Olgas ordval ”byged”.

ovriga hindelser: meningen ir ling och ganska klumpig

(kasper10e): Och sen den dir sista da: ”Ge akt pa meningsbyggnaden.” Ge akt
pa... Det var ... just sikert med det diar med (4) (6) de ofullstindiga meningarna eller
det var for att han hade ju int som streckat under eller pa nat sitt ... int ens som sana
dir SMA markeringar, sa da var det vil frimst det som han téinkte pA.

(cecilial2): Vad ar det? (12b) "Meningsbyggnaden™? Ja, (12a) det dar komma. Hm,
jag borde ha &ndrat om meningen. Pa nét vis. Meningen borjar hir vid "oftast” och
slutar vid “fram”. Mm mm kanske ... Kanske sku det borda vara tva skilda
meningar?

(3B) nyckelhéndelse (cecilia2): sin har standardformulering

(2) I en artikel i Hbl 19.8.1991 skriver G. Faringer... 2

Artikeln som Gunilla Faringer skrivit 19.8.1991

1 Hbl om T Columbus kolvatten” skrev hon ...

Léraren hade skrivit att ”I en artikel i Hufvudstadsbladet 19.8.1991 skriver G.
Faringer”. Att jag hade kastat om de dér ordena och sa hdr. Han vill att man ska
skriva sadér. (skratt) Nej men, att d& jag har skrivit att Faringer har “skrivit” och att
det #r, hon “skriver” ju, di. Den hir Gunilla Faringer si hon skrev ju den DA
liksom. Hon har ju skrivit den liksom. (skratt) Det dr svért att forklara, men att jag
borde ha skrivit ’skriver”, for att det dr ju sa. (fniss) Jag hade helt glomt bort det.
For vi hade int gatt igenom na sana har regler fore vi skrev den hér uppsatsen. Nog
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later det ju battre, som hela den ddr meningen som han har réttat. Nja. (skratt) Om det
hir med de hir hinvisningarna sa hade vi i varje fall forra aret att lararen sa att sdhir
maéste ni skriva alltid da ni skriver en sén hér uppsats. Att man just ska inleda det: 1
en artikel 1” sa hér. Sén hér standardformulering. Jag tycker nog dndé att man borde
sa har fa formulera sig som man vill. S& hiar. Men det kanske da blir fel enligt lararen.
Att det int gér att sidga sd, eller som ... mm. (cecilia2)

Cecilia visar att hon dr medveten om de rutiniserade skrifthdndelser som hor till
den materialbaserade uppsatsen. Skrifthdndelserna framstdller hon som strikt
normativa; ldraren har “rittat” om det “blir fel enligt lararen”. Att behdrska
hinvisningsteknik  forknippar  Cecilia med “regler” och ”san hér
standardformulering”, som enligt Cecilia forefaller att f6lja ett visst monster pa
syntaktisk niva: ”ldraren sa att sdhiar maste ni skriva alltid da ni skriver en san
hir uppsats.” Cecilia har en uppfattning om att hianvisningar ska inledas med
standardformuleringen I en artikel i” och att presensform ar att foredra pa
verbet ’att skriva’. Mot slutet uttrycker Cecilia en Onskan om ett friare
regelsystem: “man borde sd hédr fi formulera sig som man vill”. I foljande
mening konstaterar hon dndé att man riskerar att det ’da blir fel enligt ldraren”.
Léraren personifierar normen, den normativa yta mot vilken Cecilia speglar sina
egna tankar om alternativa skrivsitt. I slutdnden &dr det dnda ldrarens rost om en
befintlig standardformulering, “att det int gar att sdga sa” eller ’sahdr maste ni
skriva”, som vinner.

liknande héindelser: san hir standardformulering

[ Svenskldrarforeningens arsskrift 1990 har Ulla-Britt Kotsinas skrivit en artikel vid
namn Ungdomssprdk liksom som behandlar dmnet.” Léraren har strukit over (2) "vid
namn” och lagat (3) ett kommatecken och det forstar jag for den diar meningen &r
lang och ganska klumpig som den var, att liksom. Ja ... si, det &r helt enkelt ett
grammatikaliskt fel ... vil ... kanske. (skratt) Antar jag. Nej, men det blir vl en
slags dubbelgre;j. [...] Det ddar kommatecknet, det dr vl att meningen blir for lang, att
det behdvs en paus ... dir. Kommentaren &r helt berattigad (skratt) for att ... for att
maénga ganger, just de ddr nir man ska syfta till en ... alltsd hdnvisningarna ... sa
dom 4r svéra att f& liksom helt ... sadér ... fina och ... tydliga ... s pé det viset ar
det nog. Sa dar forstér jag vad jag ... har lagat fel. (pia2)

P4 samma sitt som Cecilia godtar Pia ldraren som normsittare av den
rutiniserade skrifthdndelsen hénvisning. Det handlar om “ett grammatikaliskt
fel” och alltsa hénvisningarna ... s& dom &r svara att fa liksom helt ... sadér ...
fina och ... tydliga ... s& pa det viset dr det nog. S& dér forstar jag vad jag ... har
lagat fel.” Det foreligger inget tolkningsutrymme av ldrarnormen, likt Cecilia
accepterar Pia att det ar just ldrarens alternativ som ar den korrekta 16sningen.
Antigen lyckas eleven med sina hianvisningar eller sa blir det fel”.

ovriga hiindelser: sin hiir standardformulering

(Olga skrivberittelse, K-C, s. 172): Men da tycker jag inte om sana héir
materialbaserade uppsatser da det dr s& mycket regler.

(Kasper skrivberittelse, K-C, s. 184): Ett visst tvang finns eftersom man maéste folja
regler om hur man ska referera och sadar.
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30) nyckelhiindelse (jani3, jani4): nu ar det
studentbedomningskriterier

I Janis uppsats finns en kommateckentoch-string av responsmarkdrer som
lararen papekat pa fyra (jani3, jani9, jani22, jani25) olika stillen. Jag viljer att
folja Janis responsstrang med borjan i nyckelhdndelse jani3 och folja upp med
jani22 och jani25 i de liknande hindelserna. I jani3 har ldraren ringat in Janis
kommatecken, markerat med en bock i marginalen samt skrivit “sétt inte
kommatecken framfor och som ir sammanbindande”.

... forstarknings ord for den glédje eller

(3a) Q)] (C))

det hat som han eller hon kinn€T, gch diirmed | (3b)Y/ siitt inte
—J

kommatecken
torde lyssnaren tolka det som ett svérord, framfor och

som &r
dock ett mera neutralt sidant. Om man sammanbindande

”Om en finne sdger 'voi himskatti’, sd dr det vdsentliga inte vad "himskatti’ betyder,
utan att det anvdnds som forstdarkningsord for den gldidje eller det hat som han eller
hon kéinner... komma ... och 'ddrmed’ forde torde lyssnaren tolka det som ett ... en
... ett svirord, dock ett mera neutralt sadant.” ... Okej. Forsta felet (3a) - det ska int
vara kommatecken dar fore “och”. For att det 4r som ... det gar int for att “och” ar
(3b) ’sammanbindande”. Jag har alltid forr fatt skriva sadér. Jag tycker int det har
varit ndn, ndn kommentar men ... men det hir ar forsta. Nu ar det student- vad heter
det ... bedomningskriterier s nu méste man ju tinka s& ocksa. Men jag har som ténkt
att det diar kommatecknet att det &r som, ndr man ldser det s ska man gora ett
mellanrum dér sa att man mérker att det int &r ... rak text. Men om man ... ja. S& har
jag tyckt, men jag har int tdnkt att det skulle kunna vara fel int ... ... Men, men...
Men man kan ju ldsa ”for den glidje eller det hat som han eller hon kinner och
dédrmed torde” — det blir som sé ... ... Jag vet int. Jag har anvint komma for att man
ska ha andningspaus typ, eller int sd ... int s& ldng, men &nda sa att det ska bli lite
bittre harmoni i texten. Mm ... ja ... jag ... vénta nu man sku ... man sku kanske ha
kunna avkorta dér och ta bort det dér ”och” och sen punkt. (4) "Dirmed.” Da skulle
det ha blivit bra och da skulle man ha sluppit det dir problemet. (jani3, jani4)

Janis berittelsesekvens pekar bakéat mot en da-tid: ”Jag har alltid forr fatt skriva
sadar.” Janis berittelse lagger sig ocksa i nuet med att ’det hér ar forsta” gangen
han fir en dylik respons. Berittelsen pekar ocksd in i framtiden och pa en
kommande studentexamen: “Nu &r det student- vad heter det
beddomningskriterier s& nu maste man ju tdnka si ocksa..” P4 samma sétt som i
pia3 (nyckelhéndelse: meningen ér ling och klumpig) motiverar Jani sitt val
av kommatecknen med att de skapar “andningspaus” och dértill harmoni” i
texten. Till sist 16ser Jani det hela sjdlv da han delar pa satserna genom att stryka
“och” och ldagga till en punkt, samt genom att godta lararens foreslagna tilldgg
”ddrmed” med stor bokstav i borjan av den nya meningen. Jani konstaterar
avslutningsvis: D4 skulle det ha blivit bra och da skulle man ha sluppit det dér
problemet.”
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Jani relaterar sin anvidndning av kommatecken+och till tidigare, nuvarande och
kommande skrifthdndelser. Studentexamens bedomningskriterier forefaller att
vara nagot slags pétinkt realitet for Jani. Bakom den mer omedelbara larar-
normen befinner sig en minst lika normerande studentexamenstradition av bade
dunkla och mer klart uttalade direktiv.

liknande héndelser: nu ir det studentbedomningskriterier

”Det finns flitiga anvindare av fula ord KOMMA OCH det finns de som anvinder
dem vid behov KOMMA OCH slutligen finns det dven sddana mdnniskor vars
ordforrdd inte alls innefattar slang ... eller svirord.” Och sa &r det hir "komma
OCH”, det gér INT, "komma OCH” det gar INT. Ja, men de hir "/KOMMA OCH”
...... Kunde man dela upp den i tvd meningar vid nat stille? “Det finns flitiga
anvédndare...” ... alltsd det later BRA ndr man ldser det men om man lamnar BORT
de ddr komma sa da kan man ldsa som de ... Jag forklarade det ren, vad var det du
sa? Rytm? Det blir som INT rytm. S& det &r inget alternativ att stryka
kommatecknen? Nej, jag tycker int det. Man maste formulera om meningen. ”Det
finns flitiga anvdndare av fula ord och det finns de som anvinder dem vid behov och
slutligen finns det sadana mdnniskor vars ordférrdd” ... ja ... Men int vet jag hur jag
skulle géra om den int. Jag kommer nog &nnu att ha problem med det hir nu i
studenten ... hur ska jag ... vad ska jag gora med den hiar meningen? Den blir int bra.
Eller jag vet int. Jag har ju tva kurser pa mig &nnu att 6va. TRE. J4, tre kurser har jag
pa mig dnnu ... Jo, men jag, jag vet int. Gor om hela meningen ... utan de dér. Det
ska nog gé pa nét sitt. (jani22)

I jani22 har Jani bundit samman tre huvudsatser med hjilp av
kommatecken+och. Han kénner genast igen responsen frdn jani3, vilket han
konstaterar med viss frustrerad emfas: ”Och sé ar det hiar ’komma OCH’, det gar
INT, ’komma OCH’ det gar INT.” Samtidigt som Jani forstar lararens respons,
sd godkdnner han den inte helt och menar att ’det blir som INT rytm”. Att stryka
kommatecknen &r inget alternativ. Jani uttrycker vidare en uppgivenhet infor
potentiella fordndringar i syntaxen: “Man maste formulera om meningen. [...]
Men int vet jag hur jag skulle géra om den int. Jag kommer nog dnnu att ha
problem med det hér nu i studenten ... hur ska jag ... vad ska jag géra med den
hér meningen? Den blir int bra.” Jani ar helt klart orolig for studentexamen och
de forestéllda kraven. Nagot lattad konstaterar han att tre kurser i modersmal och
litteratur aterstér for “att ova”.

Hur som helst “anvinder mer eller mindre slang ... KOMMA ..OCH som sagt
KOMMA?” (skratt) “svirord endast vid behov”’. Sa ér det det dir KOMMA och
”OCH” som inte ... (en suck) ... ... Kanske man kan ldmna bort det ddr "komma
och” och ”de anvénder dven svérord”. Eller alltsd ”de anvdnder endast svérord vid
behov”. D4 skulle man slippa det dér. Jaa ... alltsa jag, jag borde som ha fragat om
det har varit ALLVARLIGA fel eller om han tycker att de som ... ... gOr att man int
kan ldsa igenom det saddr snabbt. Man méste som ténka efter varje ... ord. Om han
tycker SA sa DA forstér jag att han kan sinka vitsordet, eller jag vet int om han har
GJORT det men. Men jag borde ju ta reda pa vad som ar ... vilka fel ar det som ar de
vérsta. Vilka fel &r det som drar ner och vad &r det som jag borde koncentrera mig
pa? Sadar. (jani25)

Med en suck konstaterar Jani for tredje géngen samma kommatecken+och-
respons. Nu uttrycker Jani &n storre osdkerhet och forvirring gentemot den
upprepade responsen: ”Jaa ... alltsd jag, jag borde som ha fragat om det har varit
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ALLVARLIGA fel.” Jani undrar ocksa hur mycket den hir typen av sprakliga
brister kan sdnka vitsordet” och menar att han borde ta reda pa “vilka fel [...]
som drar ner och vad dr det som jag borde koncentrera mig pa”.

Jani &r strategisk i sin felsokning. Han tinker instrumentellt om sitt skrivande av
uppsatsen, namligen att den dr en Gvning infér den kommande studentexamen.
For Jani blir det viktigt att vara medveten om felens relevans for och paverkan
av betyget. Jani dr pa det stora hela betygs- och studentexamensfixerad. For Jani
gar vagen till framgang via sjdlva 6vandet i att skriva uppsats, diar han fokuserar
textens fel framfor dess fortjanster.

ovriga hindelser: nu ir det studentbedomningskriterier

(Cecilia skrivberittelse, K-C, s. 163): 1 gymnasiet har jag skrivit ganska mycket
materialbaserade uppsatser just for att 6va infor studenten.

(Olga skrivberittelse, K-C, s. 172): Jag har press for studentexamen och att skriva
modersmal, for sdna hér regler och en viss ldngd och allt. Jag har svart hér i skolan
att fa ihop en bra flytande text.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 177): Nu ska vi skriva studentexamen. Alltsa det &r ju
framst det som &r malet liksom. Man skriver for att man ska kunna léra sig skriva for
att skriva en studentexamensuppsats. Sé att ja...

(Rami skrivberittelse, K-C, s. 190): Det kommer 1 alla fall en uppsats i varje kurs.
Man fér san hér regelbunden 6vning for studentexamen.

(3D) nyckelhéindelse (janil0): det sitter BRA déar

(10) Skriv hellre direkt friagan!

Till fragan: Skiljer sig svérord fran (10)

fula ord, sdsom "vittu”, och hur...

»Till frdgan: Skiljer sig svirord frdn fula ord, sdsom vittu™°, och hur anvinds de

bdda typerna av ord hos ungdomar?” Liraren har strukit under “#ill fragan” och sa
har han skrivit ovanfor ’skriv hellre direkt fragan”. Han menar som att det dar ¢l
fragan” ar onddigt, att man kan ... glomma bort det. Alltsa ... nog &r det ju korrekt
nog, men jag tycker att det ... det sitter BRA dér. Det blir som ... det blir som sa ...
”Skiljer sig svdrord...” Det blir som sd ... det borde vara nénting dir innan som, som

.. vad heter det ... leder in ... som boérjar en ny sats. Man kan int stélla en friga
genast i en ny som sats, eller vad heter det ... paragraf, eller vad det nu heter. S& jag,
det ar nog ... det dr nog grammatikaliskt sant, men jag borde ha skrivit nanting hit
fore da ... som leder in pa den dér fragan lite battre da. Det var nog den hér fragan
som jag forsokte besvara hér i hela uppsatsen sd. Den PASSAR nog dir men ... det
borde ha varit nanting dir fore. Frdgan passar int bara sadédr blablabla och sen
kommer nét nytt in. Eller som int nit nytt, men man kan kanske int ... ... det borde
komma lite mera. Nan, ndn sén dér ... ndgra meningar med nanting. (skratt) (janil0)

Jani fOrstar delvis lararens respons. Han fOrstar att inledningsfrasen kunde
strykas: “Han menar som att det dér ’till fragan’ &r onddigt, att man kan ...

190 Finskt ord for *fitta’.
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glomma bort det.” Han konstaterar vidare att “nog dr det ju korrekt nog”,
samtidigt som Jani vérjer sig mot responsen och haller fast vid att det egna
sprakbruket “sitter BRA dar”. Lagg mairke till ldrarens konstruktiva ordval
”Skriv hellre”. Responsen ges snarare som ett forslag 4n som en korrigering.
Léraren foreslar samtidigt indirekt att frdgesatsen kunde std oforéndrad. Det
forfaller rentav som att Jani missforstéar lararens indirekta forslag om bevarandet
av fragesatsen. Enligt Jani dr det ndmligen mindre lyckat att stdlla en friga i
borjan av ”en ny som sats” eller ”paragraf, vad det nu heter”, vilket ger uttryck
for att han inte fullt ut forstar lararens avsikt med responsen. Enligt min tolkning
avser Jani stycke med sats” eller ”paragraf”’. Med andra ord anser Jani att en
fragesats inte kan inleda ett nytt stycke och han forsoker trevande hitta alternativ
till styckeinledning. Han kommer inte fram till ndgot 6vertygande alternativ.

liknande handelser: det sitter BRA dir

Sen de hiar kommatecknen sa forstar jag int varfor ldraren har satt hit. "Ett ljus for
varje ANKA komma... som sitter i baten komma”. Men jag har liksom tankt “ett ljus
for varje anka som sitter i BATEN”. Jag ser en skillnad jag. Jag tycker att det hir
kommatecknet'' som ligger efter “hdten” sku borda vara hir. Jag tycker int att det
ska vara nit sant dar kommatecken'®?. For att ... jag vill ha det som en ren flytande
mening och ingen paus dir mellan. (kent3)

Kent accepterar ldrarens respons halvvigs, eftersom han godtar det senare
kommatecknet men inte det tidigare. Likt Pia och Jani i pia3 respektive jani3 ser
Kent kommatecknen som pauseringsmarkorer och han ”vill ha det som en ren
flytande mening och ingen paus ddremellan.” I det hér fallet betyder det att Kent
inte vill avgrinsa den icke-nodvindiga relativsatsen “som sitter i baten” med ett
kommatecken i forhallande till nominalfrasen “anka”. Kents resonemang kan
anses strida mot gingse regler for kommatering'”, men poéngen hér #r att han
protesterar mot lararens respons.

”Men vem skulle inte sitta och tinka” ... nej “vem skulle sitta och tdnka pd det ndr
det dr nuet som rdknas”. Lararen menar att det dr en fraga. Jag har mera ... jag har
int menat det som en fraga. Jag har menat det som ett ... fast jag har ett frdgeord dér

.. men ... det &r ju liksom ett pastdende eller pa négot vis att ... att det dr ju som
logiskt att vem skulle sitta och tinka pa sant. Att det dr som int en friga har jag
menat det. N jag FORSTAR honom varfor han har lagat den till en fraga ... ... Men
jag SJALV har int menat det som en friga. Utan man sku kunna laga ett
utropningstecken efterat kanske eller nanting. For jag menar att ... jag har int tdnkt
svara pa den dér frdgan, utan jag menar ju liksom att det dr ingen som sitter och
tinker. Det var kanske fel av mig att anvédnda ett frageord dar. Istillet skulle jag
kunna éndra till ... ... “Ingen skulle” ... ... jag tycker att ... ... ”Men inte sku nan
sitta och ténka pé det.” Eller jag vet int. ”Men inte skulle nan sitta och ténka pa det”.

(olgaf)

1 det senare kommatecknet: ”som sitter i baten, eller”

192 det tidigare kommatecknet: “anka, som sitter i baten”

' Kommatering ir ofta en bedomningsfriga. Diremot sitts alltid kommatecken runt
“parentetiska inskott”, till vilka den aktuella icke-nddvéndiga relativsatsen hor.
Kommatecken anvénds inte vid nédvandiga bisatser, “’bisatser som krévs for att
meningen ska bli grammatiskt fullstindig eller for att precisera betydelsen hos nagot ord
i meningen” (Svenska skrivregler, 2008, s.181).

241



Olga upplever att hon blivit missforstddd av ldraren, dd han péapekat
interpunktionen genom att byta ut Olgas punkt mot ett fragetecken: ”Léararen
menar att det dr en frdga. Jag har mera ... jag har int menat det som en fraga.”
Olga "FORSTAR” ldrarens respons men haller fortfarande fast vid sitt val av
punkt “fast jag har ett frageord dir ... men ... det &r ju liksom ett pastaende eller
pa nagot vis”. Olga anvinder begreppet “frageord” och vet att frageord i princip
kraver ett fragetecken. Hon fortsétter: ”For jag menar att ... jag har int tdnkt
svara pa den dér fragan, utan jag menar ju liksom att det dr ingen som sitter och
tanker.” Min tolkning ir att Olga efterlyser en sa kallad retorisk fraga'™*, som
inte ska ses om en regelrdtt fraga och dirigenom enligt Olga inte heller ha ett
fragetecken. Olga undrar till sist att ”det var kanske fel av mig att anvédnda ett
frageord dar” och ger nagra alternativa 16sningar.

Olga forstar men accepterar inte ldrarens respons, eftersom hon upplever att hon
blivit missforstadd och tolkad pa fel sitt av lararen.

(3E) nyckelhiindelse (pia7): jag ir ju int utbildad moddalirare'”

()

... undervisning i modersmaélet, eftersom vilken (7)

nytta har ett sprék om man inte kan
—

gora sig forstddd pé det? Men ungdoms-...

”Men trots detta bor ungdomar fi ordentlig undervisning om modersmadlet, eftersom
vilken nytta har ett sprak om man inte kan gora sig forstadd pd det?” Och sé har han
streckat under “eftersom vilken nytta har ett sprak ... om”. (skratt) Det ar vél
egentligen sé att han menar hela meningen. Dar kommer det lite plotsligt tror jag. Att
... eller liksom jag har int forklarat nanstans att varfor man int sku gora sig forstadd
pa det ... spraket. Att ... for mig ar det klart vad jag menar men att for ldsaren blir
det lite oklart att plotsligt kommer det ... kommer det en mening med det, ja. (fniss)
Jag tror att han nog menat att jag borde ta FRAM ... eller liksom pé négo vis ta fram
att ett sprak ... eller som att risken med ungdomssprak é&r att det liksom blir s pass
... nytt och nyskapande att man int langre liksom forstar vad man menar. Tror jag,
men SAMTIDIGT sa har ldraren int streckat under det dir “forstddd” men att ...
?vilken NYTTA har ett sprak”... “eftersom vilken nytta har ett sprak ” ... Alltsa jag
mast sdga nu forstdr jag int det. “Men trots det bor ungdomar fa ordentlig
undervisning i modersmdlet ... eftersom till vilken nytta har ett sprak”. Ja ... det &r
nog faktiskt oklart. Jag kan sammanfatta alla ldrarens kommentarer att han borde ha
forklarat vad han menar med dom. For att ... okej jag kunde ha sagt det pa négot
annat sitt men jag vet int om det NODVANDIGTVIS #r DET han menar for att ...
jag ar ju int (skratt) utbildad moddaldrare och kan séga vad det ar for fel. (pia7)

1% En retorisk fraga dr en form av modifikation, som “inte kriver nigot explicit svar
utan har ett underforstatt svar som lyssnaren antas kénna till” (Andersson, 1993, s. 130).
15 Begreppet “moddalirare” (alt. “moddelirare™) &r en forkortning av modersmalslérare
(fi. 7didinkielenopettaja; didinkieli = modersmal, opettaja = larare), vars motsvarighet i
sverigesvenskan ar svenskldrare.
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Pias forsta slutsats ér att ldraren “menar hela meningen” med understrykningen
som i sjalv verket stricker sig 6ver en hybrid av bisats och fragesats. Eftersom
understrykningen inte forklaras ndrmare, resonerar Pia fram och tillbaka kring
responsmarkorens avsikter. Pia dr mottagarmedveten, hon séger att ’for mig &r
det klart vad jag menar men att for 1dsaren blir det lite oklart”. Pia fortsdtter med
att ”jag tror att han nog menat” och forsdker resonera vidare betridffande lararens
intentioner. Viandpunkten i berdttelsen och tvivlet pd sitt eget resonemang
framtrader i Pias “Tror jag, men SAMTIDIGT sa har lararen int streckat under
det dér ’forstadd’ och berittelsen kulminerar i: ”Alltsa jag mast sdga nu forstar
jag int det. [...] Ja ... det dr nog faktiskt oklart. Jag kan sammanfatta alla
lararens kommentarer att han borde ha forklarat vad han menar med dom.” Med
ett skratt konstaterar Pia: ”Jag &r ju int (skratt) utbildad moddaldrare och kan
sdga vad det ar for fel.”

Pia &r uppenbart irriterad Gver lararens dunkla respons. Understrykningarna utan
korrigeringar eller forklaringar ger inte tillricklig information till Pia. I takt med
irritationen véxer ocksé osdkerheten. Till sitt forsvar stiller hon sin egen amator-
roll elev mot ldrarens professionalism. Det enda hon verkar dvertygad om éar att
lararens markorer signalerar normbrott och sprakliga brister, inte fortjénster.

liknande héindelser: jag ar ju int utbildad moddaliarare

”Jag dr ganska sdker pd att om tvd vinner som blivit osams skulle ta- ... skulle titta
pd denna mdlning tillsammans for en stund skulle de bli sams igen.” Och nu ser vi ju
hir da att jag sku borda ha tvd kommatecken, ”som blivit osams”. Det blir ju nog
mera svenska s, men jag sku int ha skrivit sé i alla fall. Jag sku int ha kunnat tinka
sd dér langt. Int sku jag ha fatt de dar kommatecknena dit int. Sa bra &r jag int i
skolan. Man maste vara sant dar dver- ... Overgeni for att fa dit de dér. Det ar ju
samma som DAR (3). Men jag tycker int att det passar dir (3), men hér (10) passar
det. Ja. Tva kommatecken mitt i en mening efter varann sa forestéller ndstan samma
sak som en parentes. Och det dér skulle man kunna ha till en parentes ocksé, “som
blivit osams”. Man sku kunna ha parentestecken dir istédllet for kommatecken.
NASTAN lika bra. Si sku det liksom #nd4 ha samma betydelse. Bada borjar pa
”som”. Nu vet jag det for alltid dd. Om det borjar nénting pa ”som” mitt i en mening
sd ska det ha tvd kommatecken pa sidorna. ”Som” &r nanting som liknar nanting.
Bildsprék. Int vet jag. Men om det borjar pad “som”, “’jag som &r bestulen ska ta
tillbaks mina pengar” och dé sétter man ”som ar bestulen” i tvd sdna dér. Du saknar
bara ett ord for det. Det &r en bisats det hér. Ja, men jag kan int grammatik i sprak int.
Jag har den bara hér bakom orat. BISATS. De ar bisats. (kent10)

Kent forstar direkt ldrarens intentioner med de tva kommatecknen kring den
nodvindiga relativsatsen “som blivit osams”"*®. Han drar direkta slutsatser av
den tidigare responssekvensen kent3: “Det #r ju samma som DAR (3)”. Till
skillnad fran Kents skepticism i kent3, s& accepterar han ldrarens respons har:
”Det blir ju nog mera svenska sa.” I foljande andetag konstaterar Kent att ’jag

19 Till skillnad fran kent3, som grundade sig p4 en icke-nddvindig relativsats, sa utgar
lararens respons i kent10 fran en nddvéndig relativsats. Nodvandiga bisatser kraver inte
kommatecken, men anvédndningen av kommatecken kan motiveras vid 1dng
meningsliangd (Svenska skrivregler, 2008, s.181-183). Lararen torde ha gjort en dylik
bedomning vid beslutet att anvinda kommatecken, vilket kan ifragaséttas i forhallande
till moderna kommateringsregler (Svenska skrivregler, 2008).
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sku int ha skrivit s i alla fall”, eftersom: Jag sku int ha kunnat tinka sa dar
langt. Int sku jag ha fatt de dar kommatecknena dit int. S& bra &r jag int i skolan.
Man maste vara sant dar over- ... dvergeni for att fa dit de dar.” Likt Pia i
nyckelhéndelse pia7 tar Kent sig sjdlv i forsvar med att han dr amatdr, inget
”overgeni”. Han ser det som en omdjlighet att han skulle lyckas pricka in
kommatecken pé de platser dir ldraren dnskar. Av responsmarkdrerna (3) och
(10) drar Kent den sammanlagda erfarenheten att “om det borjar nanting pa
’som’ mitt i en mening sé ska det ha tvd kommatecken pa sidorna”. Kent menar
ocksa att kommatecknen néstan lika vél kunde ersittas av en parentes. Nér jag
slutligen ger Kent begreppet “’bisats” for det han forsoker forklara med egna ord
kontrar han: ”Ja, men jag kan int grammatik i sprék int. Jag har den bara hér
bakom orat. BISATS. De ir bisats.” An en ging tar Kent avstind frin de
professionellas, mitt och ldrarens satt att forklara ett sprakligt fenomen med
hjélp av grammatiska begrepp, genom att hinvisa till sin intuitiva spréakkéinsla
som inte utgér fran ett grammatiskt metatdnkande.

”On dit Columbus grundade sin koloni var Haiti, pd den tiden fanns det dtta miljoner
invdnare ... efter 25 dr fanns ddir endast 28 000 invdnare och efter 50 dr hade
ursprungsbefolkningen utrotats.” (9a) Och sen har jag bara glomt nér jag har haft en
punkt sa har jag bara glomt att ta stor bokstav dir pa ”pd den tiden”. Tror du att du
har haft punkt, det var det jag funderade pa? Eller &dr det s att du har haft ett
kommatecken dir? Det kan hénda. Det ser nog ut som ett kommatecken, men jag tror
att lararen har velat ha en punkt dit ... eftersom, "pd den tiden”. Ja for att ’pd den
tiden fanns dtta miljoner invdnare”. Det dr ju ganska viktigt s& det kan int vara en
bisats. Jag tror ldraren har velat ha en punkt dit. S& att det dér med stor bokstav var
int fel for det visste jag ju forstas, men det dir ska vara punkt. Varfor tror du att
lararen vill att det ska vara punkt? Na for att igen i den hér delen sa fram till Haiti sa
det var en liten sorts inledning och sen kommer avhandlingen med det hér antalet
ménniskor och i vilken ... i vilken ... takt det har ... som ... gatt ner. Sa darfor vill
han ha punkt dit, han sku markera den hir skillnaden mellan ... den hér mindre
avhandlingen och introduktionen. I marginalen star (9b) "m ... b” kanske. "Mening
... bildning” int vet jag, dr det kanske s&? Eller &r det nanting med bisats? Eller
”meningbildning”. Har ni gatt igenom sana dér forkortningar? N& int kommer jag
ihdg int. Int i gymnasiet i alla fall. I hogstadiet nog men det var sé ldnge sen. Och de
hér kurs ett och tva sa de har int riktigt varit sdna som vi har riktigt gétt ordentligt

igenom séna hir ... just séna hér grejer. Det betyder “meningsbyggnad” det dér. -
byggnad” okej. (rami9)

P& samma sitt som Pia och Kent accepterar Rami direkt lararens respons. I tva
repriser sdger han att jag tror att lararen har velat ha en punkt dit” och visar pa
att han forstér ldrarens intentioner. Daremot &r det inte lika enkelt for Rami att
resonera kring motiven bakom ldrarens respons. Enligt Rami vill ldraren
anvinda punkt framfor kommatecken, eftersom “det kan int vara en bisats”. Han
gér vidare pa innehéllet och anvidnder begrepp som ”inledning”, ”avhandling”
och ”introduktion”, vilket jag tolkar mer som innehallskategorier 4n form-
kategorier. Rami har ocksa stora problem med att tolka marginalkommentaren
“mb”. Efter avkodningen “meningbildning” undrar han igen om det mdjligen &r
“nanting med bisats”. Till sist ger jag honom den riktiga versionen
”meningsbyggnad”. Responsberittelsen slutar med att Rami tar till sig “mb”
som ”(menings)’-byggnad’ okej”. Diaremot dr det oklart om Rami forstér sjilva
innebdrden, ndmligen att liraren antagligen foredrar att spjdlka pa en sju rader
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lang mening bestiende av fyra huvudsatser och tva underordnade bisatser'”’. Det
forefaller ocksa som att Rami inte dr pa det klara med begreppet bisats.

ovriga hindelser: jag ir ju int utbildad moddalirare

(kasper4): Na om jag riktigt tinker efter s kanske, men nu int ... int &n sa ldnge sé
tycker jag nog att den later helt bra. Eller som i MINA 6ron atminstone men. Han har
ju sékert som modersmalslarare s har han sidkert pa nat sétt ... eller som tinker pa
ett lite annat sétt s att ... tror jag.

(kasper4): Ja, ja. Okej sa. Ja ja, han tyckte ... han tyckte som da att den sku ... att jag

som sku ha masta fyllt ut nanting dnnu, som i den dér, att den var for kort eller. Ja,

jag vet int, det dr val nog sdkert kanske med nét ... satsbyggnaden och liknande. Men
.. jag jag jag ar int sa insatt i det dér sa att. Men jag tror att det har nanting med det

att gora. Att jag sku ha mésta skriva: "Eftersom det dr enllgt mig for riskfyllf” ... 6h
. FOR ATT-nénting. Men jag vet int for jag vet int ... ja.

(kasper6): Jag minns ... det héir var en av de hér exemplena som ldraren gick igenom.
Sa att det var ju int en fullstdndig ... dsch d&, jag borde ha tagit med det dér pappret

. déar dér ... det stod, eller som vi hade gjort ndgra dndringar men. Det var just
nanting med den dér ... det var nanting med den hir meningsbyggnaden, jag borde
ha lagt in nénting till hit, men jag minns int riktigt. (fniss) [...] N& (skratt) alltsa ...
jag har int riktigt det dér rétta tankesittet sakert med det hir. N& ... int vet jag nu
precis om det finns regler men nog kanske det finns lite sadér o- o- oskrivet eller som
en allmén uppfattning ungefér sa att ... jag me- eller som nog tycker jag att ren da
det borjar fara in pa tre rader sa kanske nog boérjar meningen bli lite 1dng men ... Na
nog sku det kanske kunna vara kommatecken dér ... tror jag. Sa ar det ju nanting
med meningsbyggnaden ocksd men det ar ... alltsd det &r vil att man ska kasta om
ord eller. (fniss) Na.

5.2.4 Dispositionsrelaterad respons

De responsmarkorer som kan relateras till textens uppbyggnad, struktur eller
textbindning 4r Overhuvudtaget fi. Endast Pias och Janis texter innehéller
responsmarkorer pd den hér textnivan. Att sé fa beldgg hittas ar ett resultat i sig.
En av orsakerna kan tdnkas vara att dispositionsrelaterad respons kréver
overblick 6ver storre texthelheter och forhallandevis stor arbetsinsats, vilket
nyckelhéndelse jani38 illustrerar vél. Dartill krévs att lararens respons ar explicit
och vil genomtinkt for att den ska kommunicera med skribenten.

(4A) nyckelhiindelse (jani38c): kommentaren stimmer

(38a)

%7 Bisatserna ar tvé, eftersom meningen inleds med “Om man tar ett konkret exempel”.
Rami avstar dock frén att lasa upp den hér inledande och i uppsatsen férekommande
bisatsen under responssamtalet.
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Obs! Hir tangerar du tvi olika 398

saker

1) - ungdomssprik

- ungdomskultur

- ungaemsTERit

ungdomar anviinder ett “eget” sprak

som det inte ir meningen att

vuxna ska forsta

2) ungdomsrevolt

ungdomar gor uppror mot den

dldre generationen genom att chockera,

provocera och upptrida utmanande

t.ex. med att svira, si att de dldre

forstar de fula orden

(38b)

Innehallsrik uppsats, spriket ritt bra, obs!

felen

(38¢)

Avslutningen kunde tydligare sammanfatta

det du sagt t.ex. genom att formulera p. 1

och p. 2 pa ditt eget siitt.

”Avslutningen kunde tydligare sammanfatta det du sagt till exempel genom att
formulera” ... alltsa (skratt) vad &r det, 4r det ”page one och page two pa ditt eget
sitt”? Jag forstar int. (skratt) Eller, eller ar det ... det méste vil vara det. (skratt) Ja,
jag tror han menar sa men ja... (skratt) Det &r nog ... ... ”paragraf’? Men int ... int.
”Formulera paragraf ett och paragraf tva pa ditt eget —” Han menar som det hir
slutet ... tror jag ... nu ... kanske. Det hr dr en paragraf och det dir'*®. Hjilp du mig
bara. Hade du tinkt nat annat si SAG bara si kanske lir jag mig lite mera. Alltsa jag
har en tanke om att det hér ”p punkt” hir betyder "PUNKT ett” och "PUNKT tva”.
Ja ... 4ja ... men vad menar han DA? (skratt) ... ... ... (skratt) JAA, han menar de
har tva?'” Ahaa. J4, ja ... det ir ju just det. Ja... Kanske det blev lite dilig ... vad
heter det, eftersmak av ... nir han tyckte att den var lite bristfallig den dér ... ... den
dér sista ... delen ... ... Men, ja ja, nog skulle jag ha kunnat gora det nu nér jag ldser
sahdr sa kanske den var lite lite sadér fortsdttning pa svamlet bara. Det borde vara lite
mera séna hér ... ... man borde komma fram till nanting i sammanfattningen. Nog
har jag ju skrivit hir att det kan konstateras” sa dar men det racker int det bara, man
maste ha lite mer ... mer nanting. Han har forsokt (skratt) just det (skratt). Han har
forsokt ... omstrukturera avslut- avslutningen &t mig. Jag borde ha skrivit skrivit om
den si att den skulle ha gett en béttre helhetsblick &ver hela. Nar jag skrev
avslutningen tidnkte jag att nu 4r det en halvtimme kvar och nu nu &r det brattom sa
int int. Jag borde ju kanske ... sku jag ha haft en TIMME kvar sku jag ju ha ténkt

%8 Jani avser uppsatsens avslutningsstycke.
199 Jani pekar pa ”1)” och ?2)” i (38a).
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igenom det ordentligt men jag tror jag hasa®™ lite ddr nu ... ... Tror jag ... ... alltsé
jagjag ... Nog kan jag konstatera att det hir dr simsta delen av texten tycker jag. Int
som grammatikaliskt men som ... till innehéll. S& kommentaren stimmer. (skratt) Ja.
Men det behéver ju int stimma. N&, nd4. Men men ... men sku jag ha ldst det har
som nan annan person sa hade jag nog borjat fundera att ... fundera att dr det nu
riktigt smart. Till exempel hér, det kommer ju ny fakta hér egentligen “varefter folk
vixer upp och minskar pd svordomarna.” Det kommer NY fakta och det borde det ju
int gora ... tror jag. (jani38c)

Slutkommentaren (38) i Janis uppsats dr omfattande och slar ner péd olika
textnivéer, varfor jag utgdende fran grafiska och innehéllsméssiga kriterier valt
att dela in kommentaren i tre delar (38a—c). (38a) sammanfattar uppsatsens
innehall i tva punkter, 1) och 2). (38b) virderar innehall och sprakhantering,
samt uppmérksammar Jani pa sprakfelen. (38¢c) ger forslag till forbéttring av
textens avslutning genom att hénvisa till de tva tidigare sammanfattande
punkterna. I det hdr sammanhanget &r det den sista sammanfattande respons-
markoren (38¢) som dr av primirt intresse, 4ven om den dr en direkt konsekvens
av de Ovriga delarna i slutkommentaren.

Jani har stora svarigheter med att avkoda ”p. 1” och ”p. 2”. Han ldser ’page
one” och “’page two” for att senare prova med “’paragraf ett” och ’paragraf
tva”. Till sist dr det jag som ger honom alternativen "PUNKT ett” och
“PUNKT tv4”, varefter Jani fortsitter: ”Ja ... 4 ja ... men vad menar han DA?
(skratt) ... ... ... (skratt) JAA, han menar de hir tva?*"' Ahaa. J4, ja ... det &r ju
just det. Ja...” Efter nagra tankepauser inser Jani att ldraren syftar pd “de héir
tva”, ndmligen punkterna 1) och 2) i slutkommentarens tidigare del (38a). Efter
den insikten faller bitarna pa plats vartefter. Jani funderar att ”den dér sista ...
delen” ar bristféllig”, den &r lite sddir fortséttning pé svamlet bara”. Darefter
Overgér Jani till att kalla ”den sista delen” for ”sammanfattning” for att slutligen
sla fast att ldraren “har forsokt ... omstrukturera avslut- avslutningen &t mig”.
Jani gér fran att misslyckas i den mest elementéra avkodningen till att allt mer
internalisera en begreppsapparat for det sista stycket i uppsatsen, bestdende av
en progression fran “sista delen” till ’sammanfattning” till "avslutning”. Efter att
Jani patalat skrivsituationens krassa tidsbegrénsningar accepterar han lérarens
kommentar fullt ut: "Nog kan jag konstatera att det hér &r sdmsta delen av texten
tycker jag. Int som grammatikaliskt men som ... till innehéll. S& kommentaren
stimmer.” Jani skiljer hdr ocksd mellan avslutningens grammatiska och
innehallsméssiga aspekter. Jag forsoker mota Janis tvekldsa acceptans av
lararens synpunkter pa avslutningen genom att vdnda pd resonemanget och
ifrdgasitta lararens respons, men Jani star fast vid sina synpunkter. Han 16sgor
sig fran sitt skribentperspektiv och tar ldsarens perspektiv genom konstaterandet
att ”’sku jag ha last det hdr som ndn annan person sa hade jag nog borjat fundera
att ... fundera att &r det nu riktigt smart”. Han sammanfattar slutligen med att
han brutit mot en av konventionerna for texters avslutning; dessa ska inte bara pa
nytt innehall.

% Finlandism, motsvaras av “skynda” eller “slarva” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter,
2008).
%! Jani pekar pa 1)” och »2)” i (38a).
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Efter att Jani med viss moda forstatt inneborden av ldrarens kommentar,
accepterar han den fullt ut. Sin egen avslutning karakteriserar han som “en
fortsdttning pa svamlet bara”. Han inte bara accepterar utan fyller ut och
fortsétter att ge mer substans at lirarkommentaren. Jani anvénder sig av bade
genre- och mottagarmedvetna argument for att ge grund for sina egna och
lararens samfillda bedomning av uppsatsens avslutning. Inte ens forskarens
motfraga far Jani att tveka.

liknande handelser: kommentaren stimmer

”Du trasslar in dig i din argumentering. Forsok fa en klarare struktur pa det du
vill nd fram till.” Det &r nog sant for att ... den hir uppsatsen skrev jag nir det var
en fest pad kvillen som ... sé att jag skrev den pa en haltimme och var jétte- 6h ...
omotiverad. Si att det blev lite raddigt’””. Att jag borde gora det hér liksom
overhuvudtaget ... att jag borde géra en bittre liksom ... FORE jag borjar skriva, en
bittre struktur 6ver vad jag ska skriva men det ar alltid det att jag orkar int skriva till
SLUT sa SLUTET blir alltid liksom ... Alltsé jag skriver forst ett utkast ... men det
orkar jag aldrig liksom skriva till slut sé slutet blir alltid liksom att jag sen da skriver
RENT utkastet ... sd det &r ju kanske int s& bra for att. Forst brukar jag laga franska
streck®” vad jag vill ha med och sen si bérjar jag skriva for att jag kan int borja
skriva bara sadir, eller fran en mind map. Alltsa jag borjar skriva helt liksom en
klottuppsats®® som jag d& dndrar HELT OCH HALLET ... alltid for att ... men bara
for att jag far lite ... idéer pa hur jag kan skriva och sa diar. Men DEN orkar jag da
aldrig liksom skriva ... skriva till slut. S& slutet pa den dér slutgiltiga versionen, sa
det har jag dé int skrivit tidigare. Slutet 4r nog ganska viktigt och for mig blir alltid
slutet sédar att jag forsoker f& SLUT pé uppsatsen. (skratt) Att jag orkar int riktigt
som koncentrera mig langre. Och sen sa jag vet ... hela den hir uppsatsen sa det
kommer kanske int riktigt nansin fram vad jag menar saddr att det &r ... manga
ganger med materialbaserade sé dr de dér rubrikerna sana att man liksom ... det blir
mera att man kanske skriver av det diar materialet och kommenterar det lite grann
men man nér aldrig fram till nanting liksom. Nago RESULTAT. Och int vet jag
nodvindigtvis om man behdver GORA det heller men det kinns d& som att ... bara
... tom argumentering. S slutkommentaren r nog befogad. (pia8)

P& samma sétt som Jani accepterar Pia ldrarens respons full ut: ”Det &r nog sant
[...] slutkommentaren dr nog befogad”. Hon fyller ocksa i och ger mer substans
at lararkommentaren. Pia tar sin utgangspunkt i en ogynnsam skrivsituation, dir
tankarna 1ag i andra tider och rum &n skolans och uppsatsens. Pia forklarar ~att
det blev lite rdddigt” pa grund av bristféllig planering av texten. Hon beskriver
ocksa sin ordinéra textprocess med en borjan i punktuppstéllning av det komm-
ande innehallet. Darefter skriver hon ett forsta utkast eller en “klottuppsats”. Den
slutgiltiga versionen blir ett slags renskrivning av det forsta utkastet ”som jag da
dndrar HELT OCH HALLET”. Pia ger uttryck for en viss uppgivenhet infor
uppsatsens avslutning, eftersom orken tryter, de viktiga slutsatserna uteblir och

292 Finlandism, motsvaras av “stokigt” eller “rorigt” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter,
2008)

*%3 Finlandism, motsvaras av “punktuppstillning, upprikning med tankstreck” fran
finskans ranskalaiset viivat” (af Héllstrom-Reijonen & Reuter, 2008).

% Forleden “klott-" ér en finlandism; “klottig” motsvaras av “kladdig” eller “klottrig”,
aven “klottpapper” motsvaras av “kladd”, kladdpapper” eller "konceptpapper” (af
Hallstrom -Reijonen & Reuter, 2008)
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ett forsta utkast av avslutningen ofta saknas. Pia uttrycker ocksé en frustration
Over sin egen osjalvstdndighet i forhallande till det givna textmaterialet i den
materialbaserade uppsatsen: ”Det blir mera att man kanske skriver av det dir
materialet och kommenterar det lite grann men man nér aldrig fram till nénting
liksom. Nago RESULTAT. Och int vet jag nddvandigtvis om man behdver
GORA det heller men det kiinns d som att ... bara ... tom argumentering.”

Pia accepterar lararens respons utan nagra som helst invindningar. Hon forklarar
det faktiska textresultatet med bristande motivation och planering, en ofokuserad
skrivsituation och ett textmaterial som hon inte forhaller sig tillrdckligt sjélv-
standigt till.

Jag tror int jag behover LASA hela stycket’ for jag kan FORKLARA det i stillet.
Hela den hér ... den hér paragrafen den ar inom parentes. Jag hade som skrivit allting
forst och sen ldste jag igenom den en géng till och dd var det den hér, den hér
humordelen sa funderade jag att passar den in eller int. For nér jag laste uppsatsen
som utan det s& ... sd. Det blev som sa ”vi har alltsd fyra grupper av fula ord,
svirord” blablabla “medan fula ord kan vara fula pd olika SATT” ... och sen
kommer "ANGAENDE anviindningen av fula ord.” Sa det som passar bittre. Texten
blev mera sammanhidngande utan det hér stycket inom parentes. Och s SA jag &t
lararen att, att 1ds forst ... 14s forst UTAN det hér stycket och 14s sen MED och sa har
han skrivit, det hir (20) som dr hans egna kommentar som han har skrivit at sig sjélv.
Oh alltsd ... ”ev. med eller ej? Skriv kommentar!” Allts3 it sig sjilv d4, int 4t mig.
Men jag har int fatt nan kommentar for det. (skratt) Na&, int nu vad jag sag int.
(bladdrar) ... ... Né&d. N4. Han har ... glomt bort det tror jag. Jag ... jag forsokte fa
lite mera intressanta grejer dit med, men da det blev lite ur spar sé jag tror nog att jag
skulle ha kryssat ut hela det hdr stycket om det skulle ha varit riktig student ...
examen. D4 sku jag ha tagit bort det helt. (jani20)

Responsmarkdr (20) i Janis uppsats skiljer sig frén de 6vriga eftersom den har
nedtecknats av ldraren som en minnesanteckning i samband med att Jani
uttryckligen bett om en explicit kommentar vid inldmning av uppsatsen. Den
efterfrigade kommentaren &r dispositionsrelaterad och syftar pé ett inom
parentes markerat stycke. Jani dr tveksam till styckets existensberéttigande och
konstaterar pa slutet: ”Om det skulle ha varit riktig student ... examen. D& sku
jag ha tagit bort det helt.” Lararen har 6verlag responderat Janis uppsats ytterst
aktivt men hér uteblir den efterfrdgade responsen: ’Men jag har int fatt nan
kommentar for det. (skratt) N4, int nu vad jag sag int. (bldddrar) ... ... Naa. Na.
Han har ... glomt bort det tror jag.” Den egentliga orsaken till lararresponsens
uteblivelse kan jag endast spekulera i, men uppenbart dr dnda att Jani &r
besviken pa ldraren. Han far inte den dialog han Onskar. Jani ar overlag ytterst
angeldgen om att ldra sig nya saker om sitt skrivande, inte minst med tanke pa
den kommande studentexamen. Léraren missar ett elevinitierat larotillfille.

ovriga hiandelser: kommentaren stimmer

(janil3): Jag har skrivit "ddrefter kommer ord som man ska vara forsiktig med.” Och
HAN tycker att man ska slédnga in dit ”grupp tre” ocksa sa att det ska bli helt klart
att det dr som fyra grupper och inte nat sant dar underligt ... ddr. Haller med. Det
borde nog vara sa.

2% Jani syftar pa hela foregaende stycke som ir omgivet med parentes.
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5.2.5 Innehills- och genrerelaterad respons

I Hillocks® (1987, s. 73) triangelmodell placeras “discourse knowledge and
processes” och ”content knowledge and processes” pa samma textniva. Kunskap
om diskurs (discourse knowledge, s. 72—73) innefattar fortrogenhet med texters
formmissiga aspekter’”. Kunskap om innehall (content knowledge, s. 72)
innefattar formagan att aterge och transformera ett textinnehall, samt att samla
och transformera ny textinformation. Hillocks konstaterar att texters diskurs och
innehall ar intimt sammanfliatade med varandra, vilket gor att de ocksé placeras
pa samma textniva. Hoel (2000, s. 33-34) oversétter de tva aspekterna med
”sjanger” och “’sjangerskema” respektive “innhald”. I den hér studiens
responstriangel bendmns den hér tudelade textnivan kort och gott genre och
innehall, eftersom jag inte anser det vara nodviandigt med ndgon djupare
problematisering av begreppen for att lyckas identifiera genre- och innehalls-
relaterad respons.

Den intima relationen mellan genre och innehall blir inte minst tydlig i studiens
empiri. Béde ldrarresponsen och responsberittelserna tangerar ofta bégge
aspekterna samtidigt. Nar ldraren papekar nagot om uppsatsens innehéll nuddar
han samtidigt vid genreproblematiken; nér eleven berdttar om uppsatsens
genrevillkor berdrs ocksd innehéllsfragor. Dérfor har jag valt att inte gora
skillnad mellan den innehallsrelaterade och den genrerelaterade responsen.
Avsikten dr alltsa inte att skilja dem at. Sjélva podngen &r att visa pa genre- och
innehallsrelaterad respons, samt att visa pa vad eleverna har att beritta om
respons pa den hér relativt globala textnivan.

(5A) nyckelhiindelse (jani38b): jag hade bra innehéll i den nog

(38b)

Innehallsrik uppsats, spriket ritt bra, obs!

felen

“Innehallsrik uppsats, spriaket ritt bra, observera felen!” Hm, ja, nog tyckte jag
att jag hade bra innehéll i den nog.” Spraket” ... jag tyckte gu nog att jag hade bra
sprak dnda tills jag nu sig de hir sag de hér fina roda ruxen™’ hir Gverallt. S3 ... ja
nog haller jag med honom. Det dr nog rétt bra sprak. Nog ség jag ju pa felen sadar
snabbt, men int som sdHAR att gi igenom att det tar det tar ... en timme. (skratt)
Néi, det det gjorde jag ju int. Man hade ju brattom att fa ut nésta prov. Sa ... eller
brattom och brattom. Kanske spraket &r bra om man om man ... int réknar med felen.
(skratt) Jag vet int. Jag vet int vad han menar men men. Om jag ser pé de hér felen s

2% Hillocks (1987) anvinder verhuvdtaget inte begreppet genre i samband med
”discourse knowledge”, vilket ddremot Hoel (2000) gor. Istéllet forekommer begrepp
som “knowledge of form (schemata)” och ”schemata, criteria, and strategies for
particular writing tasks” (s. 72—73).

97 Finsksprakigt influerad variant av “kruxen”. *Krux’ ir en finlandism som anvinds i
uttryck som “sdtta en krux i marginalen” och da i betydelsen “’sitta en bock i kanten” (af
Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008; Reuter, 2001).
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kanske jag int gor om dom. Det dér "komma och”, jag forsdker nu riktigt ordentligt ta
bort det. Jag har ren forsokt forstd det och lara mig det. (jani38b)

Responsmarkor (38b) dr ett bra exempel pa nér responsen spretar over flera
textnivéer. 1 den forsta nominalfrasen “Innehéllsrik uppsats” befinner sig
responsen péd den aktuella innehallsrelaterade textnivan, samtidigt som genren
uppsats befésts. I den andra nominalfrasen “spraket ritt bra” ir den
textrelaterade nivan en annan, dér responsen befinner sig pa en nagot lagre mer
formmassigt sprakligt relaterad nivd som relaterar till de ortografiska, lexikala
och syntaktiska textnivaerna. Den sista nominalfrasen “observera felen” liagger
sig Overhuvudtaget inte pa ndgon speciell textnivd utan pétalar allmént de
sprakliga normbrott som férekommit i texten.

Jani dr 6verens med lararen om att jag hade bra innehéll i den nog”; han saknar
inte sjdlvfortroende betrdffande sin skrivforméga. Jani tycker ocksa att han
overlag har ett gott sprak “dnda tills jag nu sdg de hér sag de hér fina roda ruxen
hér Gverallt”. Trots ldrarens pédpekande av sprakfelen sa tycker Jani att han har
’nog ritt bra sprak” och att “kanske spraket &r bra om man om man ... int riknar
med felen”. And4 verkar Jani vara aningen osiker pd vad ldraren egentligen
avser med sin slutkommentar: ”Jag vet int. Jag vet int vad han menar men men.”
Han inser dndé responsens ldrande potential och konstaterar att ”om jag ser pa de
hér felen s& kanske jag int géor om dom”, varav den i flera repriser papekade
feltypen "komma och” forefaller att vara den som gjort mest intryck.

liknande héiindelser: jag hade bra innehall i den nog

”Jag anser att man inte direkt behéver fira Columbus eller sorja. Jag tycker att man
kan komma ihdg honom som en person som var vdildigt nyfiken pd hur jorden sdag ut.
Jag tycker att det dr mycket synd att han aldrig fick veta att det var Amerika som han
upptdickt.” Lararen har skrivit att ”Bra med egna synpunkter”. Mm. Ja, (skratt) det
dr vél bra. (skratt) Ja. N4, jag har skrivit som att: jag anser och jag tycker och sa hér.
Och skrivit vad jag tycker om den dér texten som den dér forfattaren hade skrivit om
Columbus. (cecilia5)

Responsmarkor (5) dr den enda av 17 markdrer som ar positivt laddad i Cecilias
i uppsats. Med ett par skratt konstaterar hon att ”det &r vél bra” att lararen
uppskattat hennes formaga att forhélla sig till materialet. Cecilia kopplar lérarens
respons om “egna synpunkter” till en formaga att uttrycka sig i termer av “jag
anser” och “jag tycker”, dir hon utgar fran sig sjdlv. Hon menar ocksa att hon
”skrivit vad jag tycker om den dir texten som den déir forfattaren hade skrivit om
Columbus”, dér hon visar pd en central kompetens i den materialbaserade
uppsatsen, namligen formégan att forhalla sig till ett material samtidigt som
skribenten ska klara av att utveckla och fordjupa en egen standpunkt i
forhallande till materialet. Textkompetensen kan jadmforas med Hillocks’ (1987)
”content knowledge”.

(5B) nyckelhiéindelse (kent13): déir har han ritt da

... som &r den starkt lysande ankan pa

13)
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bilden. Varfor heter malningen Waterhouse? | (13)

”Varfor heter milningen Waterhouse?” (gisp) Ja, ja. (gisp) Det hade jag glomt
bort att ta upp. Det tycker jag att var en viktig sak att ta upp. Angéende tolkning, det
ar ett huvudperspektiv dér da sé att. Dér har han rétt da. Jag sku ha borda ha tagit upp
varfor malningen heter Waterhouse. Men det har jag int gjort for det har jag glomt
bort. (kent13)

Léraren stiller fragan ”Varfor heter malningen Waterhouse?”. Lérarens fraga,
som enligt min tolkning syftar till att férdjupa och utveckla textens innehall, ar
explicit och klart stélld. Efter tva gispningar accepterar Kent ldrarens respons:
”Dar har han rétt da.” Motivets titel dr enligt Kent “ett huvudperspektiv”’ som
han sjélv glomt bort att ndrmare analysera och tolka. Kents ordval av rétt” vid
beddomning av ldrarens respons visar pa det ritt-och-fel-tdinkande som ger foga
tolkningsutrymme.

liknande héiindelser: déir har han ritt da

Hm. ”Kulturkollisioner kan ske ndr som helst, var som helst.” ”Upprepning.”
(skratt) Ja, ja. Jag haksa™™ det dér nér jag fick ut uppsatsen. Men di man just har
saddr att man har en timme eller sa hir pa sig och sen s& har man nésta timme, att
man int fir som skriva diar hemma, s& ska man bara fortsdtta. Sa blir det sadér att man
upprepar. (skratt) (cecilia6)

Cecilia forstar och godtar genast ldrarens respons, som patalar att hon upprepar
ett visst innehdll i texten. Efter ett skratt beréttar hon att hon observerade
misstaget redan under utgivningstillfillet. Orsaken till upprepningen forklarar
Cecilia utgdende fran situationskontexten; att skriva i skolan innebér att skriva
under tidspress.

Responssekvenserna kent13 och cecilia6 dr de enda sekvenser pa den innehalls-
och genrerelaterade textnivan, i vilka informanten accepterar den typ av
lararrespons som &r negativ och pétalar brister i texten. I det som foljer redovisas
hindelser déar informanterna ar betydligt mer kluvna och negativt instéllda till
lararens innehalls- och genrerelaterade respons.

(5C) nyckelhéindelse (ninni3): man kan aldrig bli si bra att man int
sku behdva ndgo kommentarer

Som jag tidigare konstaterat skiljer sig Ninnis uppsats frdn de ovriga, eftersom
den befintliga responsen &r ytterst knapphéndig. Inne i text forekommer endast
en responsmarkor. Slutkommentar (2) nedan ar ocksa rétt fiordig. Observera att
Ninni dessutom vénligt uttrycker en Onskan om att “Jag vill gérna ha
kommentarer, tack!” i slutet av uppsatsen. Ninni &r den enda av informanterna
med det hogsta mojliga medelbetyget 10, vilket visar pd att Ninni har stora
ambitioner med sitt skrivande och att hon onskar att lararen utmanar henne till
utveckling. Responsberittelse Ninni skiljer sig s& pass mycket frdn de andra

2% Finlandism, betyder hir “inse” eller "fatta” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
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betrdffande tystnadens responskultur, att jag viljer att vika en nyckelhindelse®”
med péféljande Ovriga hindelser at enbart Ninni. Berdttelsesekvens ninni2 ar
mycket omfattande till sitt innehall, varfor jag véljer att lyfta fram centrala
utdrag. Kontexten och helheten aterges i responsberittelse Ninni (avsnitt 5.1.2).

Jag vill gérna ha kommentarer, tack!

2)
Vil skriven uppsats vil avvigda asikter 2
gott sprak MEN ir forskarna fullst. trovirdiga?

Han kanske anser att jag ar en bra skribent och att jag vet om det eller nat sint att jag
int behdver sa mycket kommentarer till det jag skriver. [...] Men jag tror nog att alla
behover feedback pé det dom gor for att ... man kan aldrig bli sa bra att man int sku
behdva ndgo kommentarer som ... gor att man kan skriva béttre ndsta gang. Nog vill
jag ju veta vad andra tycker att jag kan édndra pa sa att det blir béttre till ndsta gang.
Eller i alla fall s4 att jag kan TANKA pa det nir jag skriver. (ninni3)

Responsberittelse Ninni handlar till stora delar om att forhalla sig till icke-
responsen och att fordjupa och utvidga resonemanget kring ldrarens
slutkommentar. P4 samma sdtt som responsmarkor (jani38b) relaterad till
nyckelhidndelse (5A) jag hade bra innehall i den nog spretar responsmarkér (2)
i Ninnis uppsats dver flera textnivier. An en ging bekriftar empirin att modeller
som responstriangeln endast utgdér forenklingar av verkligheten. Den fOrsta
nominalfrasen Vil skriven uppsats” omtalar genren uppsats, samtidigt som
form och innehéll karakteriseras i positiva ordalag. Den andra nominalfrasen
”gott sprak” slar likt den forsta ner pd de mer lokala textnivderna. Daremot
karakteriserar jag den sista nominalfrasen vil avvagda asikter” samt fragan
”MEN iér forskarna fullst. trovirdiga?” mest entydigt som innehéllsrelaterad
respons. Jag viljer trots allt att betrakta responsmarkor (2) enhetligt och inte
skilja mellan de olika textnivaerna.

Ninni har ambitioner med sitt skrivande. Hon néjer sig inte med bekriftelsen pa
en “vil skriven uppsats / gott sprik / vil avvigda asikter”. Hon vill veta “vad
andra tycker [...] sé att det blir béttre till ndsta gang”. Den uteblivna responsen
forklarar Ninni med att lararen formodligen anser att hon &r en “bra skribent”.
Enligt Ninni verkar det som om léraren anser att hon 4r medveten om sin talang
och att det i sin tur leder till att Ninni ”int behdver s& mycket kommentarer”.
Ninni protesterar mot den uteblivna responsen och hivdar att ”man kan aldrig bli
sd bra att man int sku behdva ndgo kommentarer”. Trots ett utmirkt betyg och en
respons som framst visar pa textens styrkor, &r hon inte tillfredsstilld. Jag vill

% Nyckelhéndelsen man kan aldrig bli sa bra att man int sku behova nago
kommentarer, hinvisar till responsmarkdr (2) men ér i sjdlva verket himtad frén ninni3.
Sekvensen ninni3 &r ett slags slutplddering 6ver lararens responsarbete. De liknande
héndelserna innehéller dédremot urval ur ninni2.
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pasta att Ninni vill utvecklas inte bara som skrivande elev utan som skrivande
ménniska; hennes uttryckliga begidran om respons och hennes missndje med
responsen dr bevis pd ambitioner som stricker sig utanfor det skrivande
klassrummet. Tyvérr beméter inte lararen Ninnis distinkta dnskan.

liknande hiindelser: man kan aldrig bli sa bra att man int sku behova
nigo kommentarer

Jag kan se att han har tyckt att det har varit en “vilskriven uppsats” och att jag har
”gott sprak”. Och ... ”vil avvigda asikter” men att jag borde ha tagit in den ...
aspekten att hur korrekt forskaren &r. Och nér jag laste den nu sa mérkte jag att ... jag
har byggt upp det pé det séttet att den hir forskaren har ... ritt, att det 4r sa det var.
Jag har utgétt fran det. Att jag har int tagit in det att ... om hon har fel, hur &r det da.
Eller int hon ... det var nago amerikaner. Det var en hon som hade skrivit om det.
Man borde nog antagligen gora det. For att fa full podng sen ... senare ... eller
vildigt goda poédng i alla fall s& méste man ju ta det frdn manga olika hall. (ninni2)

Efter en avkodning av ldrarresponsens tre nominalfraser konstaterar Ninni att
hon ”’borde ha tagit in den ... aspekten att hur korrekt forskaren &r” och syftar
ddarmed pé lararens fraga "MEN iér forskarna fullst. trovirdiga?”. Under sin
genomlédsning bekréftas ldrarens fraga; Ninni héller med om att hon inte
ifrdgasatt forskarnas uttalanden i textmaterialet. Enligt Ninni krdvs andra
perspektiv och alternativa synsétt for att ”fa full podng sen ... senare”, varpa
Ninni formodligen syftar pé studentexamen. Efter den uppdaterande
genomldsningen av uppsatsen forstar och godtar Ninni ldrarens fragestillning till
hennes text. Ninni ger uttryck for en forstdelse av den materialbaserade
uppsatsens genrekrav, som i allra hogsta grad handlar om att ta in, tolka och
transformera ny information i forhéllande till sin egen text. Ninni verbaliserar i
sjilva verket det som Hillocks (1987) avser med “discourse” och “content
knowledge”.

”Vilskriven uppsats” hm ... jag &r nu int sa ndjd med den ... egentligen. Jag kan
halla MED det han séger att jag har ”gott sprak” och det tror jag faktiskt att jag har.
Men ... ... om den nu 4r s HEMSKT “VALskriven” vet jag nu int. Nér jag ldste
den NU sa ... jag har ju till exempel int ... jag hade utgétt ocksa fran att alla kénner
till Bibelns berittelse om Noaks ark och syndafloden. Att jag, det har jag utgatt ifran,
men det borde man ju int gora, for att man vet int vem som ldser den. Sé& jag borde
kanske ha tagit den sa dér i kortversion, nanstans dér. (ninni2)

Ninnis genomlésning av uppsatsen verkar leda till ett allt storre ifrdgaséttande av
bdde den egna texten och ldrarens respons. Hon litar inte pa lérarens
helhetsomddme utan ifragasétter snarare sitt eget sétt att 16sa uppgiften. Forutom
att hon stiller sig ytterst kritisk till lararens responsarbete, 4&r hon sin egen
hérdaste kritiker. Sjédlvkritiskt sdger hon att ’jag ar nu int sa néjd med den” och
att texten skulle vara ”sid HEMSKT *VALskriven’ vet jag nu int”. Diremot kan
Ninni ge ldraren rétt i att hon har ett ’gott sprak”. Under genomlédsningen
mérker Ninni ocksé att hon utgétt frén “att alla kénner till Bibelns berittelse om
Noaks ark och syndafloden” och konstaterar att det borde man ju int gora, for
att man vet int vem som ldser den”. Ninni &r mottagarmedveten i sin analys av
den egna textens anslag och tilltal av ldsaren; berittelsen flyter dver till foljande
textniva for skrivsituationsrelaterad respons. Ninni utvecklar i sjdlva verket en
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egen metaforstaelse om de globala textnivdaerna som ror innehéll, syfte och inte
minst mottagarmedvetenhet.

Léraren har liksom kommenterat uppsatsen som en helhet och int alls ... int alls tagit
upp nanting av det som jag har skrivit om. Att det var en “vilskriven uppsats” siger
int s& mycket om just den HAR texten. Det kan ju ... Det finns sikert manga
valskrivna uppsatser som &r skrivna pd HELT olika sitt. Att jag borjar fundera pa ...
pa VILKET sitt ar den hér “vilskriven? Vad ar det som gér den ”VALskriven™?
Det sdger han int ndnting om ... tycker JAG. (ninni2)

Ninni ndjer sig inte med att ldraren bedomer hennes text som en “vil skriven
uppsats”. Hon fragar sig ”pa VILKET sitt dr den hir ’véalskriven’”? Hon
irriterar sig over att lararen responderat uppsatsen ”som en helhet” och ”int alls
tagit upp néanting av det som jag skrivit om”. Ninni efterlyser helt enkelt mer
detaljerad, konkret och specifik respons.

”Vilavvigda asikter”. Jaa ... jag vet nu int hur noga han har ldst det dar
textmaterialet for att ... okej nog har jag vél egna asikter i uppsatsen ocksé ... men
... det sku jag séga ... ... framsta asikten ar ju att det &r dom hér forskarna som har

ritt. Och det dr ju det som gér genom hela texten. Nér jag ldst kommentarerna sa var
det bara att ”Jaha, okej”. Att jag skulle vilja ha lite mera kommentarer och int
funderade jag ndrmare pa det, men nu si borjade jag fundera att vilka asikter s
menade han EGENTLIGEN? For att jag hittade int s ménga av mina egna asikter
hir. (skratt) Det sku int forvdna mig om han int ldst igenom materialet. Jag vill ha
mer kommentarer men lérarna orkar int skriva kommentarer. [...] Jag antar att han
har ansett att det int finns sa mycket att kommentera ... ... Eller vad han nu har
funderat ...

Ninni tvivlar pad om ldraren dverhuvudtaget last textmaterialet. Hon tvivlar &ven
pa hur pass noga han list igenom sjédlva uppsatsen. Ninni anser att hennes asikter
inte ar sdrskilt “valavvigda”, eftersom “fraimsta asikten dr ju att det 4r dom hér
forskarna som har ritt”. Ninni undrar i sjdlva verket vilka eller vems &sikter
lararen berommer: ”Nu s& borjade jag fundera att vilka asikter s& menade han
EGENTLIGEN? For att jag hittade int s manga av mina egna &sikter har.”
Ninni krdver mer respons men “ldrarna orkar int skriva kommentarer”. Slutligen
drar Ninni sina egna slutsatser utgaende fran den uteblivna responsen: ”Jag antar
att han har ansett att det int finns s& mycket att kommentera ... ... Eller vad han
nu har funderat ...”

Konsekvenserna av tystnadens responskultur dr sldende. Ninni underkdnner
lararens responsarbete, hon mister fortroendet for ldraren som skrivhandledare
och hon nedvirderar inte minst sitt eget skrivande. Aven de sa kallat duktiga
eleverna behover respons. Ninni dr i behov av en skrivhandledare som utmanar
henne och de skriftsprakliga kompetenser som behdver utvecklas, samtidigt som
hon bor bekréftas som en stark skribent. Tyvéarr bestar bekraftelsen mestadels av
Ninni som den osedda eleven’'’. Tystnadens responskultur resulterar i en
vacklande sjdlvbild, i1 frustration och leda Over att en ambitiost utford
skrivuppgift bemots med ett ytterst knapphindigt gensvar.

*19 valet av Ninnis kodnamn springer ur novellen Det osynliga barnet (1962) av Tove
Jansson, eftersom informant Ninni i sin skrivberittelse framtrdder som den osynliga
skribenten (Kronholm-Cederberg, 2005, s. 94).
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ovriga hindelser: man kan aldrig bli si bra att man int sku behova
nigo kommentarer

(jani38a): Jaa. Han har riknat upp det som jag ha ... det som jag har GJORT men
han har int sagt vad det d4r som &r FEL med det. Borde jag ha ... borde jag ha
strukturerat det annorlunda eller borde jag ha? ... Ja, ja, ja det kommer int fram dér
vad jag riktigt gjort fel ... Tycker JAG.

(Cecilia skrivberittelse, K-C, s. 163): Men det ar déligt om ldrarna inte ger
kommentarer for man behdver ju feedbacken.

(Ninni skrivberittelse, K-C, s. 170): Jag mérkte att den (dikten, min anm.) berdérde
klassen och da fick jag bevis pa att jag kan skriva sa att det berdr andra ocksé. Det
var pa nat satt viktigt for mig att veta.

(Jani skrivberittelse, K-C, s. 180): Foréldrarna vill alltid se ndr man hdmtar hem en
uppsats eller nat fran skolan: ”Vad har du dér? Vad #r det dér for siffra? Ar det nio
eller tio?” Int brukar de annars kommentera sa mycket. Om jag visar ett projekt s&
sdger de: “Ja, det dr bra.” Man far som aldrig den dér feedbacken som man behover.
Jag tycker det ar storande.

(5D) nyckelhiindelse (cecilial7): jag haller med till en viss del

Responsberittelse Cecilia innehaller en responsstrang (cecilia7, cecilia8 och
cecilial7) dar ldraren onskar fordjupning av fenomenet kulturkollisioner.
Berittelsesekvens cecilia8 utgor nyckelhdndelsen, medan de tva ovriga klassas
som liknande héndelser.

()
Finléndarna verkar ofta se negativt pd nya saker Du har refererat
om méinga andra
medan t.ex. amerikanare tycker att allt &r kulturer, men du
/ har inte sagt nir
Overdrivet bra. ( och hur det blir
* \ en kollision!
Da man far som turist till ett annat land sa ’
bdr man nog veta lite om landets kultur och /
sa finna det ju ett ordsprék som lyder \
ta seden dit man kommer”.

Har skriver ldraren ”Du har refererat om manga andra kulturer, men du har inte
sagt NAR och HUR det blir en kollision.” Jag borde ju tydligen ha skrivit mera
sahdr att ”da sker det en kollision”. Séhér att mera forklara och int ta det som for
givet att ldraren som, ldser samma som mig, att han forstar sdhér hur jag tinker dé jag
skriver. Jag borde skriv ut att ’da kan det ske en kollision”. Sa att man ska forsta for
att rubriken ar “kulturkollisioner”. Sa att man fOrstar som att jag syftar pa det. Utan
att behova ldsa mellan raderna. (skratt) Mm. Ja. S& hér, jag haller med till en viss del.
(fniss) (cecilia8)
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I marginalkommentaren bekréftar léraren att Cecilia berdr fenomenet
kulturkollisioner, men efterlyser samtidigt en férdjupning av nir och hur sadana
uppstar. Lararens marginalkommentar gor Cecilia mottagarmedveten; hon glider
over till foljande skrivsituationsrelaterade textniva. Cecilia sdger att hon inte
borde “’ta det som for givet att lararen som, ldser samma som mig, att han forstar
sahér hur jag tdnker da jag skriver”. Med andra ord ar det lararen som &r Cecilias
enda patinkta ldsare. Hon visar medvetet pd att hon tydligare borde koppla
innehéllet till uppgiftens rubrik, s “att man ska forstd for att rubriken &r
*kulturkollisioner’. Cecilia anvidnder ocksa uttrycket “utan att behova ldsa
mellan raderna”, da hon syftar pd att hon borde vara tydligare och mer
lasartillvand eller larartillvand for att vara explicit. Daremot verkar det som om
Cecilia tror att enbart anvandning av uttrycket ”déa sker en kollision” alternativt
”da kan det ske en kollision” skulle rddda henne. Tveksamt dr om det 4r just den
hér rétt enkla 16sningen som ldraren ir ute efter.

Samtidigt som Cecilia godtar ldrarens respons och atminstone ser sina egna
brister, sa har hon ett behov av att trots allt 4ga texten och fortfarande sta for
den. Berittelsesekvensen avlutas med orden: ”Mm. Ja. Sa hér, jag haller med till
en viss del.”

liknande héndelser: jag haller med till en viss del

N4, hér har jag skrivit just om vad vi har for kultur eller hur ménniskor utomlands
ifran betraktar oss finléndare. Och sen sa har jag jamfort med Spaniens kultur, och att
kanske inte alla vet vad dom har for kultur och sant. Och s har jag jamfort dom tva
kulturerna. Léraren skriver "Hur kopplar du till en kollision? Nir blir det en
sadan?” Ja. Jag har kanske int skrivit direkt att ”’da kan det ske en kollision” och sa
har. Men jag tycker nog att man som typ far pa klart, att det kan ske en kollision da.
Men jag tror nog jag hade skrivit det nanstans. Mm. N& som hér*. Som att om man
far som turist till ett annat land sa behdver man nog veta lite om landets kultur.
(cecilia7)

Cecilia inleder med att gora ett innehallsméssigt sammandrag av sin egen text,
dér hon sjélv anser att hon beskrivit och jimfort Finlands och Spaniens
respektive kulturer. Cecilia godtar att hon inte varit tillrickligt tydlig med sjélva
kollisionen genom att avstd fran att skriva ’da kan det ske en kollision”, men
hon hivdar dnd4 att ”jag tycker nog att man som typ far pa klart, att det kan ske
en kollision d&”. Dérefter pekar hon pé ett stélle i texten dér hon anser att texten
uppfyller det som lararen efterlyser.

Samtidigt som Cecilia accepterar ldrarens respons om att hon inte varit
tillrackligt tydlig med sjdlva kulturkollisionerna, s har hon ett behov av att trots
allt argumentera for sina egna val och fortfarande sté for dem.

”Du kommenterar ... nog ... texterna ... i viss min, men du talar ocksi om

mycket annat som inte direkt dr en kulturkollision.” ”Du hade” ... ... VA! ”Du
hade” vad stér det? ... ”Du hade” ... ... Vad star det? (skratt) "Du hade” ... ... VA?
(skratt) klinnat, klimmat”? VA E DE DAR? ... ... Ingen aning! ”Du hade blébla

(skratt) bra fore exempel pa stereotyper pa sid. tre till fyra ... nu i stéllet tala om
nir det diarfor kan bli en kollision och hur man kunde undvika dem.” Ngj ...
”Du hade hmhm ... bra fore exempel pa sterotyper.” ... "FARRE exempel pa”
... ’Du hade ... KUNNAT HA! ... firre exempel pa stereotyper pa sid tre till
fyra” ... ”du”, "nu”? (skratt) “Och” tror jag det &r “och ... i stiillet tala om nir
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det dirfor kan bli en Kkollision ... och hur man kunde undvika den”. (skratt) Jag
borde just ha skrivit sdkert ”d& sker en kulturkollision” just dd jag har jamfort
Finland med Spanien och sdhir. Nésta gang ska jag skriv ut (fniss) sahér ... vad jag
menar ... allt ner pd papper. Sé att den som léser forstar precis vad man menar sahér.
Nog éar det ju lattare att 1dsa om det &r tydligt séhdr vad den menar. Sa blir det int
nagra missforstdnd och s& hdar. Om stereotyperna” sa ar det sdkert just det da jag
hade skrivit det dir om siestan och ... alla séna hér. Just det dar Finland-Spanien.
Men att det var ju som det jag menade, att just om man far typ till Spanien eller om
nan kommer till Finland och sd 4r dom helt s&hér att ... d4& man typ gir och
vinterbadar och sént hir. Att man maste ju fa reda pa ... eller som ta reda pd om den
hér kulturen som dom har i landet da ... fore man far dit. Just for att det int ska ske
en kollision. (cecilial7)

Efter stora avkodningssvarigheter av ldrarens slutkommentar fortsdtter Cecilia
med att tolka responsen. Hon kommer genast fram till att ldraren anser att ndgot
fattas i texten: ”Nésta gang ska jag skriv ut (fniss) sdhér ... vad jag menar ... allt
ner pé papper. Sé att den som liser forstar precis vad man menar sdhir.” An en
gang gor lararens kommentar Cecilia mottagarmedveten; hon inser att innehéllet
enligt ldraren blivit oklart for ldsaren. Daremot verkar det som om Cecilia
genomgéende tror att enbart anvidndning av uttrycket ”da sker en kollision”
skulle rddda henne (jfr cecilia8 och cecilia7). Vidare verkar det ocksd som om
lararen och Cecilia uttrycker olika utvecklingsmojligheter av texten. Utgaende
fran slutkommentaren Onskar ldraren att Cecilia tonar ner sina manga exempel
pa ’stereotypier” och fokuserar mer pa kulturkollisioner samt hur dessa kan
undvikas. Cecilia forefaller att hélla fast vid sin text; hon ser exemplifieringen av
stereotypierna eller “man maéste ju fa reda pa ... eller som ta reda pd om den hér
kulturen som dom har i landet” som en forutséttning for att komma in pa dmnet
kulturkollisioner och undvikandet av desamma.

Berittelsesekvenserna cecilia7, cecilia8 och cecilial7 visar pa ett tydligt
monster. Cecilia forstar och godtar till vissa delar ldrarens respons. Hon
uttrycker framfor allt en stark mottagarmedvetenhet. Cecilia gar i sjdlva verket i
dialog med sin befintliga ldsare, ldraren. Diremot &r utvecklingsstrategierna
olika hos ldraren och Cecilia; lararen vill bryta sonder stora delar av texten och
bygga upp en ny vinkling av innehéllet, medan Cecilia argumenterar for sin egen
ratt till texten i dess ndrmast nuvarande form. Cecilia &r inte instédlld pa lika stora
revideringar som ldraren efterlyser. P4 samma sétt som Cecilia argumenterar for
sin text for Kasper hir nedan detsamma.

”Taloustutkimus publicerade 1 ... oktober 1991 tvéd tabeller om fordldrars &sikter
angdende barnens beslutsfattande och om vardagliga problem som uppstar.” Lararen
har lagat det som ”inom familjen”. Han ... jag vet int. Jag kanske borde ha skrivit ut,
men jag menade som just ... just som inom familjen eller ... eller jag vet int annars
bara sana dér ... né slags ... na slags sén dér relation dér det finns barn inblandade.
Sa att. Jag vet int ... jag kanske sku ha varit lite mera specifik dar eller. Jag tror att
jag sku ha mast vara mer specifik for att. Det verkar ju lite s& att han int vet riktigt
jag har menat. Kanske det dr sadér naturligt da att han ... tinker som om det finns
fordldrar da att det 4r som inom en familj. Men jag menar att ... eller det beror ju pa
hur man tinker da men ... nog kunde jag ha haft som lika naturligt om det skulle vara
som 1 nat sambo- samboforhéllande eller bara som en det hir ensamstidende forilder.
Sa att. Int vet jag. Det kanske bara visar lite vad han ... ldraren som typ tar fasta pa
eller som sadér. S& dar helt naturligt s& om man pratar om foréldrar sa nog kan man
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ju som ta d& inom en familj, men int vet jag. Jag &r int riktigt sadér, int vet jag nu
konserv- konservativ i den synvinkeln, att nog skulle det ha varit helt bra om det bara
som sku vara typ eller i nit annat for- forhallande eller ... nét i den stilen ... sa att.
Jag ldgger int s& stor som tyngdpunkt just i det hdr sammanhanget pa just det dar
familj. (kasper2)

Kasper forstar fullt ut ldrarens tilligg “inom familjen”; han borde tilligga “na
slags san dér relation déir det finns barn inblandade”. Kasper gar ddremot lédngre
dn att enbart godta lararens tilliggsforslag “inom familjen”. Han avfirdar
responsen med orden: ’Det kanske bara visar lite vad han ... ldraren som typ tar
fasta pa eller som sadér.” Kasper inser att han ’sku ha mast vara mer specifik”
eftersom “’det verkar ju lite sa att han int vet riktigt jag har menat”. Samtidigt
godtar Kasper inte lararens tilligg av familjeperspektivet. Kasper vidhéller sin
egen text och kan ténka sig ett tilligg av ”nat annat for- forhéllande eller ... nét i
den stilen” som visar pa en forhallanderelation men inte nddvandigtvis
kdrnfamiljen med tva fordldrar av olika kon. I ldrarresponsen ldser Kasper i
sjilva verket in lararens traditionella eller “konservativa” syn pa kidrnfamiljen.
Ocksd Olga har svarigheter med ldrarens efterlysning av konkretisering och
exemplifiering.

Lararen har skrivit "egna kommentarer och synpunkter ... pi drommar”. Men att
... Jag har vil just beréttat hdr om ... om nén som har skrivit om drommar och det
hir ... har haft asikter om drommar. Och da har jag int sjélv ... kommenterat ... om
dom. ... ... N4, det hor ju till alltid att man ska ldgga sin egen ... &sikt till nir man
analyserar nanting. Men jag sjélv tinkte hér att jag haller ju ... eller jag kan ju int
skriva om ... om jag haller med sa kan jag int skriva om. Jag tinkte att inte kan jag
skriva att ”jag héller med”. (skratt) Sa jag tadnkte att ... att min asikt har ju kanske
kommit fram ganska bra hér i borjan eller pa nagot vis. Sa att det kanske int behdvs
... nd mera. [...] Men om jag sku ha kommit pa det s nog sku man ha kunna gjort
det. Att nog sku jag ha kommit pa nénting att berdtta om det nog. (olga9)

Lararen efterlyser en starkare betoning av Olgas egna erfarenheter och
synpunkter. Olga ar helt medveten om att det egna perspektivet hor till
uppsatsgenrens konventioner: ”Na, det hor ju till alltid att man ska liagga sin
egen ... asikt till nir man analyserar nanting.” Daremot forsvarar Olga sig med
att hon framhallit egna synpunkter tidigare i texten. Hon inser ockséd att en
knapphindig kommentar till materialet som ”jag haller med” inte ar tillricklig.

Drygt tjugo rader senare i Olgas uppsats foljer ldraren upp responsmarkor (9)
”Kom med egna synpunkter & exempel pa drémmarna!” med
responsmarkér (10) ”Bra, men kom med fler exempel ur vardagen.”
Responsmarkorerna liaser jag som ett tecken pa att ldraren anser att Olga
genomgdende haller sin argumentation pd en for allmidn nivd och anvinder
materialet pa ett osjdlvstindigt sétt. Liraren tangerar med andra ord det
transformationsdilemma som kan uppstd inom ramen for ”content knowledge”
(Hillocks, 1987) eller mer konkret inom ramen fér den materialbaserade upp-
satsens innehélls- och genremissiga krav. En strategi for att uppmuntra till stérre
sjdlvstindighet och egen rost i texten, dr att som ldrare hinvisa till skribentens
egna erfarenheter. Olga reagerar enligt f6ljande.

Lararen har skrivit ”Bra, men kan med fler exempel” ... ’KOM med fler exempel
ur vardagen”... ... Men det forstar jag int liksom vad han menar ... ur vardagen. ...
... Det det forstar jag int riktigt vad han menar med int. Na man sku kunna ocksa
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tdnka med det ... somnproblem, nér jag just har skrivit ddr om sdmnproblem ... att
vad det leder till. I vardagen vad det leder till for flera problem. J&. I vardagen
kanske. Men jag tycker att man skulle kunna fa ... att han sku kunna skriva pa ett lite
annat sitt.... Att vad dr det han vill ha for exempel ur vardagen? Vad man gor eller
liksom? (skratt) Det ar lite svart att forsta vad han har menat dér. (olgal0)

Léraren efterlyser konkretiseringar av Olgas konstaterade faktum att méanniskan
behdver somn samt nyansering av fenomenet somnproblem. Olga reagerar med
”Men det forstar jag int liksom vad han menar ... ur vardagen. ... ... Det det
forstar jag int riktigt vad han menar med int.” och Att vad &r det han vill ha for
exempel ur vardagen?”. Olga verkar inte forstd pé vilket sitt hon skulle gora for
att exemplifiera ur vardagen”. Reaktionen kan ocksa ldsas som att Olga kénner
sig forndrmad Over lararens 6nskan om att hon dppnar for egna erfarenheter 1 ett
dmne som dr forhdllandevis privat och kénsligt. Olga tycker att ldararen “sku
kunna skriva pa ett lite annat sétt”. En mojlig tolkning &dr ocksd att Olga
efterlyser mer konkret och specifik respons.

ovriga hindelser: jag haller med till en viss del

(kasper10c): ”"Man kan ju inte kommentera allt.” Ja, det héller jag nog med om,
jag FORSOKTE f&, men det blev det blev sadir ... automatiskt sa att jag tog med lite
néstan ndstan ... i princip ALLT som det dir. Det haller jag nog med om att jag
kunde ha varit mera som kortfattad i DET avseendet.

(5E) nyckelhiindelse (kent19b): han har sa slarvig handstil

19) 19)

(a) Nagot oklar analys

inget om bild-

kompositionen

(b) - horisontlinje

(c) - diagonal

(d) - betraktarsynvinkel

(e) - teknik*"!

Sen star det ... “kaaastlinje”. (skratt) Int vet jag vad det stir. "Konjuktlinje” ...
”laangjooktlinje”. Jag vet int vad det star. Kanske det star
”konlangsoktlinje”.(skratt) Jag tinker, alltsd jag drar mina slutsatser utgdende fran
det hdr med bildkomposition, att det star ”horisontlinje”. [...] Nog liste jag igenom
kommentarerna men int... man maste ju sitta femton minuter och koncentrera sig
forst forrin man ens ser vad det STAR. Han har s slarvig handstil. Det tycker jag ir
fel av en larare. De sku nog borda ha béttre handstil. Man ska klaga mycket, ndr man
en gang ar ung. (kent19b)

Kent ondgdr sig Over att “man maste ju sitta femton minuter och koncentrera sig
forst forran man ens ser vad det STAR” och beskyller liraren for att “han har s
slarvig handstil”. Kent anser att ldrare borde ha en laslig handstil f6r att han
overhuvudtaget ska orka ta sig an ldrarens respons.

1 Ordet teknik” forst stavat med 4, sedan overskrivet med e.

260




liknande héndelser: han har sa slarvig handstil

Och sen befruktningsbar”. (skratt) Na int ser jag ... ”behabtarsynenkel” ... ...
“betraktar- ... betraktarsynvinkel”. ”Betraktarsynvinkel”. ... (kent19d)

Lararen skriver ”Du for ... Du for nog till viss del” ... nej, "Du for nog till viss del
dialog med” ... vad star det? “Boa, bau” (skratt) Jag ser int. (skratt) ... “texterna”
... Jag vet int vad det stir... “men du kunde ha haft ... flera kommentarer och
exempel till texterna.” (olgall)

”Du kommenterar ... nog ... texterna ... i viss min, men du talar ocksi om

mycket annat som inte direkt ir en kulturkollision.” ”Du hade” ... ... VA! ”Du
hade” vad star det? ... ’Du hade” ... ... Vad stdr det? (skratt) "Du hade” ... ... VA?
(skratt) ”klinnat, klimmat”? VA E DE DAR? ... ... Ingen aning! ”Du hade blibla

(skratt) bra fore exempel pa stereotyper pa sid. tre till fyra ... nu i stillet tala om
nér det darfor kan bli en kollision och hur man kunde undvika dem.” Ngj ...
”Du hade hmhm ... bra fore exempel pa sterotyper.” ... "FARRE exempel pi”
... ’Du hade ... KUNNAT HA! ... firre exempel pa stereotyper pa sid tre till
fyra” ... ”du”, "nu”? (skratt) ”Och” tror jag det &r “och ... i stiillet tala om niir
det darfor kan bli en kollision ... och hur man kunde undvika den”. (skratt)
(cecilial 7)

Samtliga beréttelsesekvenser ovan (kent19d, olgall, cecilial7) bekriftar
nyckelhdndelsen: han har sa dalig handstil. Sekvenserna kommenterar
innehalls- och genrerelaterad respons, dar responsen &ar en s& kallad
slutkommentar. Kent sdger med ett skratt: ”N4, int ser jag.” Olga undrar: ”
vad star det? [...] (skratt) Jag ser int. (skratt) ... [...] ... Jag vet int vad det
star...” Cecilia utbrister: ”VA E DE DAR? ... ... Ingen aning!”

Risken édr 6verhdngande att eleverna struntar i de svartolkade slutkommentarerna
och resonerar som Kent:

Int orkar jag riktigt ldsa vad det star hér, sag bara vad jag fick for vitsord och sen bara
att ”Naa int orkar jag” for jag fick sa bra i det dar andra sa. (skratt) Jag fick dnda tio i
kursen. (skratt) S& vad &r det for skillnad da? (kent19b)

Sifferbetyget ar det enda som intresserar, sirskilt om ldrarens handstil &r otydlig.

(5F) nyckelhiindelse (kent19a,c): jag vet int vad det betyder

(19) (19)

(a) Nagot oklar analys

inget om bild-

kompositionen

(b) - horisontlinje

(c) - diagonal

(d) - betraktarsynvinkel

(e) - teknik*"?

212 Ordet "teknik” forst stavat med 4, sedan Gverskrivet med e.
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”Bildkompositionen”, jag vet int ens vad det betyder sant dar. Jag har int sé latt att
... att analysera bildkompositionen om jag inte vet vad det betyder. (kent19a)

Sa star det “diagonal”. Jag vet int vad det betyder. ... Int vet jag vad han vill med en
diagonal. Kanske han vill ha en diagonal i bilden? (Kent19c)

Berittelsesekvenserna kent19a och kentl9c dr de enda pa den genre- och
innehallsrelaterade textnivan, dir informanten inte fOrstar inneborden av ett
isolerat begrepp. Liknande berittelser av icke-forstielse hittas ndrmast pa de
lagre textnivderna. I kentl9c kan det vara sd att Kent inte forstar sjdlva
inneborden 1 begreppet “diagonal”: ” Jag vet int vad det betyder.” Men det kan
lika gérna handla om en icke-forstaelse av hur begreppet ska tillimpas i
sammanhanget bildanalys: ”Int vet jag vad han vill med en diagonal. Kanske han
vill ha en diagonal i bilden?” Samma tvekan uttrycker Kent i kent19: ”Jag har int
sé latt att ... att analysera bildkompositionen om jag inte vet vad det betyder.”
Avsaknaden av liknande och 6vriga hiandelser dr ocksé ett resultat. Franvaron av
dessa kan tolkas som att lararresponsen pa den hér relativt globala innehélls- och
genrerelaterade textnivan dr begreppsmaéssigt forstaelig, forutsatt att eleverna
lyckas avkoda ldrarens handstil.

(5G) nyckelhiindelse (kent11): han vill att jag ska tycka som honom

... skall vacka manga tankar och kénslor.

1) Vintan, men pia vem? Vilka? a1

- tretalet

- ett tint ljus av tre

Den kanske viktigaste tanken savil ...

”Vintan, men pa vem, pa vilka? Tretalet, ett tint ljus av tre.” Jag tycker att jag
har kommenterat det dér redan i texten. Att det dr “ett téint ljus” och s har jag
besvarat olika fragor varfor det kan vara just sa. "VANTAN” har jag int alls tinkt pa,
vem han sitter och véntar pad for att MIN uppfattning av mélningen &r int nan
”VANTAN, men pa VEM”? Int har jag nan uppfattning av nat sint jag int. Och pa
”VILKA” finns det int nan uppfattning alls for jag ser int bilden som nén sén. Sa hér
har lararen OTROLIGT fel for att man kan tolka hur man vill. ... Och vi kommer
nog sen till nd vérre. Jag &r lite arg pa honom dir men jag ids int g& ... och ...
JOMA?" om nat sant. Tretalet? Det ar sikert for att det ér tre ljus som int var tinda
... pa den dér malningen. ETT var tint. Det var fyra ljus®'*. Han vill att jag ska tycka
som honom, att ankan véntar pa nan i baten. Men jag VILL INT tycka sé. Jag vill
tycka att det dr en aterspegling av livet i den dér bilden. Och véintan — det ar
OTROLIGT FEEL. Det d&r HANS uppfattning och han behdver int blanda sig i vad
jag tycker. Han ska bara ritta grammatik. Int kan han klaga pa min story om jag int
har tagit upp det som han vill att jag ska ta upp eftersom man sku TOLKA bilden, det
var det som var fragan. Han kan ju IFRAGAsitta mig varfor jag har tolkat pa ett visst
sitt men han kan int sétta TILL vad jag sku borda tolka dnnu for att ténk om jag int

95 99

13 Motsvaras av “klaga” , “jalma” eller “gnilla”.
214 Stenvalls oljemalning Waterhouse (1993) gestaltar tre ljus i foren av en bat, varav ett
ljus &r tint. Lararen har alltsa rétt i sitt pastiende, medan Kent minns fel.
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VILL tolka véntan. For jag tycker int att vintan har ndnting med den dér bilden att
gora. (kentl1)

I responsmarkor (11) efterlyser lararen fordjupning av analysen genom att stélla
en friga ”Vintan, men pa vem?” med en pafdljande alternativ utvidgning
”Vilka?”. Direfter ger ldraren tvd nominalfraser som syftar till att hjdlpa Kent i
hur kan kunde ga vidare med att analysera denna ”Véntan” genom att fundera
vidare kring tretalsmotivet och det ténda ljuset.

Kent har inga problem med att vare sig avkoda eller forstd lararens respons.
Déaremot gar han genast till forsvar genom att papeka att han redan bearbetat
tretalstematiken. Kent protesterar starkt mot ldrarens tolkningsforslag:
”’VANTAN’ har jag int alls tinkt pd, vem han sitter och véntar pa for att MIN
uppfattning av malningen ir int nin *'VANTAN, men pa VEM’? Int har jag nin
uppfattning av nét sant jag int. [...] S& hir har liraren OTROLIGT fel for att
man kan tolka hur man vill.” Kent upplever sig dverkord av ldraren och att
denne underkénner Kents egna asikter: ”Han vill att jag ska tycka som honom,
att ankan véntar pa nén i baten. Men jag VILL INT tycka sa.” Kent inte bara
opponerar sig mot lérarens tolkning. Han formar ocksa tydligt redogora for sin
egen “att det dr en aterspegling av livet i den dér bilden”. Att ldraren har sin
tolkning kan Kent respektera men ddremot inte att ldraren har invindningar mot
hans egen tolkning: "Han ska bara rétta grammatik. Int kan han klaga pa min
story om jag int har tagit upp det som han vill att jag ska ta upp eftersom man
sku TOLKA bilden, det var det som var fragan®".” Kent uttrycker dérmed klart
lararens roll i responssammanhanget. Léraren ska rora sig pd mer lokala
textnivderna och fungera som normviktare, helt enkelt virna om det korrekta
spraket. Trots allt ger Kent uttryck for en viktig distinktion betrdffande ldrarens
responsarbete nir han séger: “Han kan ju IFRAGAsitta mig varfor jag har tolkat
pa ett visst sédtt men han kan int sitta TILL vad jag sku borda tolka dnnu for att
tank om jag int VILL tolka véntan.”

Kent har inget emot att lararen kritiserar tolkningen i sig. I sjélva verket
opponerar han sig emot att liraren kommer med, som Kent ser det, egna
tolkningsforslag eller tilldigg. Med andra ord skulle Kent tala en rakare kritik &n
lararens sétt att stilla ett slags mildare utvidgande fragor for att indirekt uttrycka
kritik mot befintlig tolkning. Med den hir behandlingen upplever sig Kent
krankt och 6verkord i och med att lararen ger bilden av att sitta pa nagot slags
facit for den riktiga analysen. Kent végrar att acceptera den normerande
diskursen, vilket dven fortsdttningen pa responsstringen &r ett tydligt uttryck for.

215 Skrivuppgiften (Studentexamensnamnden, 2000) formuleras enligt foljande: 1. Pa
materialhéftets parmsidor finns fyra bilder av finska konstnérers verk, tva skulpturer och
tvd malningar. Vilj ndgondera av uppgifterna: A. Analysera och tolka ett av konstverken
pa parmsidorna. Egen rubrik. Eller: B. Konstverk vicker tankar, kénslor och fragor.
Studera ett eller flera av konstverken pé héftets parmsidor och pé s. 8. Egen rubrik.”
Kent har valt det senare alternativet, uppgift 1B.
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liknande héindelser: han vill att jag ska tycka som honom

Responssekvenserna kentl8a—d och kentl9a—e &r omfattande varfér jag héar
citerar endast utdrag. Stora delar av mustiga motargument och vil artikulerade
forsvarstal aterfinns i responsberittelse Kent (avsnitt 5.1.7).

Lararen vill att jag ska skriva “Filosofiska aspekter pa Kaj Stenvalls Waterhouse.”
Han vill ha det mera strikt och fint. Men eftersom det var en tolkning igen sa ville jag
ha nén egen rubrik dit. Och det stod dessutom ldgg egen rubrik och nu har jag sikert
fatt minus for att jag har haft rubriken ”Pd vdg hem”. Jag sku ha masta forklara
varfor jag hade rubriken ”Pd vdg hem”. Men det har jag gjort men pa mitt eget lilla
sdtt. Lararen sku borda tdnka sig lite for vad han gor. Jag tycker att han sku int borda
klaga 6ver min rubrik eftersom det finns nog en forklaring men han har sdkert glomt
bort vad han har last. Sa &r det. Larare glommer vad de har ldst. De bara réttar. De
sitter och kollar och sé skriver de né séna diar kommentarer och sa orkar de int riktigt
bry sig. Eller sa har jag fel. Men efter en sdn dir kommentar s tror jag att jag har
ratt. (kent18a)

Kent ifragasitter lararens respons. Han anser sig ha ritt till sin egen
rubrikformulering, vilken han helt riktigt grundar i uppgiftsbeskrivningen som
efterlyser egen rubrik. Léraren har enligt Kent inte gjort sitt responsarbete pa ett
overtygande sétt. Kent tvivlar pd ldraren som en engagerad och nérvarande
lasare, eftersom denne mest forefaller att korrigera och ge pliktskyldiga
kommentarer som inte innehaller 6vertygande substans om nérlésning.

Kanske det var det som var Waterhouse. KANSKE det var sa. Men nu har jag ju
lamnat bort det. Men int behdver det nu dra ner sadar mycket betyget int. Hm.
(kent18b)

Kent drar paralleller mellan papekade brister i innehéll och sédmre betyg.

Och sa ”véintan”. Det ska han fullstindigt, ursdkta uttrycket, SKITA i, for att det
skriver jag s mycket jag vill om och dir kan han int séga nét. (kent18c)

Kent reagerar nirmast aggressivt pa ldrarens innehallsrelaterade respons.
Léraren ska enligt Kent ”SKITA i” i hans val av analys och tolkning.

Och sa ”hoppet om en kommande lycka”, LIKA dalig kommentar. S&, de tva (c, d)
var alltsd FEL kommentarer. Det ar fel kommentarer for att (skratt) ... uppsatsen sku
handla om en tolkning av en bild och eftersom jag tolkar precis hur jag vill i bilden s&
kan han int VETA om jag har glomt bort att tolka ”viintan” eller "hoppet om en
kommande lycka” och jag har int glomt bort det for jag ville int tolka nan “viintan”
eller ’lkommande lycka”. Jag ville tolka LIVET i bilden s& dérfor &r de fel de dér
kommentarerna angaende mina skrifter. Kanske de int &r fel grammatiskt.
Grammatikaliskt. ... Men de ar fel. (kent18d)

An en gang underkinner Kent lidrarens responsarbete; liraren ger “déliga” och
”FEL kommentarer”. Kent artikulerar medvetet for sitt eget val att tolka in en
livstematik i motivet och underkénner ldrarens papekanden om teman som
vantan och lycka.

I de fem f6ljande berittelsesekvenserna (kentl9a—e) reagerar Kent pa ldrarens
anvandning av bildkonstnérliga analysbegrepp som bildkomposition, horisont-
linje, diagonal, betraktarsynvinkel och teknik. Tva av begreppen, bildkompo-
sition och diagonal, &r obekanta for Kent. Det dr ockséd tvivelaktigt om han
forstar inneborden av betraktarsynvinkel: ”Ur MIN synvinkel, men da ska jag
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tydligen betrakta HANS ocksa eller vad menar han?”. [ kent19a borjar han sjélv
tvivla pa skrivuppgiftens instruktioner: ”Kanske jag sku ha tolk- analyserat
bildkompositionen da? Jag minns int vad det stod. Jag tror det stod tolka, eller
stod det tolka och analysera eller tolka eller analysera.” Enligt materialhéftet
(Studentexamensndmnden, 2000) efterlyses inga av ldrarens begrepp i
skrivuppgiften. Instruktionen anger enbart att skribenten ska “studera” konst-
verket av Stenvall. Enligt min tolkning avser ldraren med goda avsikter att
utvidga Kents analytiska begreppsapparat och visa pa ytterligare perspektiv av
mdjliga tolkningar. Kent uppfattar 4nda situationen pé ett helt annat sétt.

”Négot oklar analys, inget om bild- ... 6h ... -kompositionen.” ... ... Men nu var
det ju sa att uppsatsen var tolka och analysera. "Nagot oklar analys”, tolkningen
méste ju vara bra d& om man int ... Kanske jag sku ha tolk- analyserat
bildkompositionen da? Jag minns int vad det stod. Jag tror det stod tolka, eller stod
det tolka och analysera eller tolka eller analysera. Jag minns int. Men “nagot oklar
analys” anser han hir da. ”Bildkompositionen”, jag vet int ens vad det betyder sant
dér. Jag har int sé latt att ... att analysera bildkompositionen om jag inte vet vad det
betyder. "Nagot oklar analys”. N4 han far vil tdnka vad han vill. Jag tycker att jag
har analyserat som jag bést ... for att ... tiden tog ju slut hir ocksé. Jag hade ju suttit
dver tva timmar och skrivit nu sen da for att jag sku nog ha kunnat skriva fyra sidor
till om jag sku ha haft TID. Och sé sku jag kanske ha fatt fram nat sant dér som han
tycker att jag sku borda ha. Kanske jag sku ha kommit pa att jag ska forklara
Waterhouse ocksa. (kent19a)

Kent uppfattar ldrarens respons som ytterligare krav i en redan framfor allt
tidspressad skrivsituation. Han &r tydligt irriterad pa léraren, delvis Over det
obegripliga begreppet bildkomposition, delvis &ver att ldraren tycks ha
orealistiska forvantningar pa en skrivuppgift under de tidsbegrinsande omstén-
digheterna.

Jaha, men jag tycker jag har forklarat horisontlinjen TRE ganger redan. Jag tycker att
jag har sagt att det &r suddigt ldngst bak och det betyder att horisonten &r suddig dar
och sen blir det ljusare och ljusare och sé blir det en ny horisontlinje varje géng tills
man kommer ldngst fram. D4 har han fel dar da igen. (skratt) Jag tycker att man ska
int réitta sddar ndr man int vet vad man pratar om. Jag sku borda ha honom hér nu sé
sku jag kunna séga at honom hur det ligger till. (kent19b)

Irritationen véxer. Kent tar sin text i forsvar. Han visar pé stéllen i texten dér han
sjdlv anser att han analyserat lararens efterlysta horisontlinje. Protesten véxer
och Kent menar att l4raren har fel dér da igen”. En andra gdng underkdnner han
lararens responsarbete och anser att lararen brister i sin nérlédsning av texten.

Sa star det “diagonal”. Jag vet int vad det betyder. ... Int vet jag vad han vill med en
diagonal. Kanske han vill ha en diagonal i bilden? (Kent19c)

”Betraktarsynvinkel”. ... Int vet jag vad han menar med det heller int. Ska jag
betrakta en synvinkel? Jag tycker att jag har gjort det, det dr jag som ser pa bilden
och tolkar den. Ur MIN synvinkel, men da ska jag tydligen betrakta HANS ocksa
eller vad menar han? (kent19d)

Sekvenserna kentl9c och kent19d visar att ldrarens begrepp dr obegripliga for
Kent. Han undrar &n en géng: ”’Vad menar han?”.
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Och sen har han skrivit "teknik”. ... ... Hur han har malat. Han vill att jag ska ha lite
mera analys hér. Det ir det som ér pointen®'® med hans punkter hir. Han vill att jag
ska tidnka mera pa det hir ocksd. Men nu var det ju s att om jag ska hinna ténka pa
en massa sant ocksa sé sku jag borda ha &nnu tva timmar att skriva. (kentl9e)

Kent sammanfattar sjdlv responsmarkorerna (18a—d) och (19a—e) med “att
lararen vill att jag ska ha lite mera analys hidr” och att en fordjupad analys ar
sjdlva podngen med ldrarens digra och ambitiosa slutrespons. Ddremot reagerar
Kent &n en gang pa lararens orealistiska forvantningar pa skrivsituationen. Mera
tid hade krévts.

ovriga handelser: han vill att jag ska tycka som honom

(cecilial): Eller jag vet int riktigt. N&, nog tycker jag att kulturkollisioner kan ske nir
som helst sé hér. Kanske han dé int tycker det.

(ceciliad): (skratt) Men alltsa, jag tyckte att det kommer fram sen hir SENARE i
uppsatsen s hir. Men att han kanske da int tyckte det. (fniss)

(cecilial4): Som da det &dr sdnhér att man ska skriv som egna &sikter och sanhér vad
man sjilv tycker och sint, si tycker int jag att liraren kan som beddma det.

(cecilial6): Men det har jag mérkt just att d& man ska skriva nan ... sénhér uppsats s
ar det oftast om man int har ... sdn hir samma asikter som ldraren ... s drar det
ocksa ner pa vitsordet. S& det tycker jag dr JATTEfel for det var MASSOR som hade
... just for att om vi har pa timmen att vi ska kommentera nanting att ”vad tycker
DU?”. Sen om man séger vad man tycker sa "né, na”.

(jani30): Det &r ju bara elever som far hora det dir tror jag. (fniss) Nér lararen
kommer s da dr man tyst. (skratt) [...] Vinta nu. (skratt) ... alltsd POANGEN ir det
att man kan svéra nar som helst. Eller som ... vi ungdomar ... int ska jag nu sdga att
vi bara pratar skit men vi dr som vana vid att det ibland kommer sant dar helt
plotsligt och vi reagerar int desto vérre. Det &r DET som &r podngen. Int, int att det dr
varre dn i svenska.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 174): Jag tycker det &r hemskt svart for det finns sa
mycket man kan skriva om, sé att hitta det dér bra, som skulle ha en bra story, nan
bra juttu?"” och som skulle intressera liraren.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 175): Om man vet hur ldraren ar, sa kan det vara sa att
man skriver om nanting som man vet att lararen tycker om. [...] Det dr liksom
ganska otdnkbart for mig att skriva bara sadér, utan att tinka pad vad man far for
vitsord. Man vet hur vissa ldrare... man vet att det finns nin grej som de tycker om.
Man vet att dldre ldrare inte kanske vill ha naga sana dar moderna grejer sadar. Sa da
vet jag att jag skriver inte om nat sant.

5.2.6 Skrivsituationsrelaterad respons

P& responstriangelns mest globala niva ligger respons som omfattar
skrivsituationen, allt fran konkreta omstindigheter som fysiskt rum och tids-

*16 Motsvaras av ”poingen”.
" Finskt 1anord for “vits, historia, grej, artikel, inslag, programinslag” (af Hallstrom-
Reijonen & Reuter, 2008, s. 90).
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ramar for skrivhandlingen till skrifthdndelsens kulturella och sociala ramar. Hit
hor dven aspekter som textens syfte och dess mottagare.

Inledningsvis kan jag konstatera att respons pa den mest globala textnivén ar
synnerligen ovanlig i den hir studiens empiri. Kasper &r den enda av
informanterna som enligt min mening fatt en skrivsituationsrelaterad respons.
Den aktuella responsen i Kaspers uppsats har av ldraren getts som en
sammanfattande kommentar efter att han ldst uppsatsen. Till skillnad fran de sju
Ovriga uppsatserna har Kaspers text forsetts med ett pappersark, ett slags
responsark®'®, som hiftats fast ovanpa uppsatsen, pa vilket den sammanfattande
kommentaren star. Darmed blir ldrarens globalt relaterade kommentar det
forsta’” Kasper méter, innan han tittar pa sin egen text. Liraren bemodar sig
alltsa om att synliggdra och lyfta fram sin skrivsituationsrelaterade respons pa en
central forsta plats. Responsarket ser ut som f6ljer:

(10)

(102) 4. Ar statistiken att lita pa? (10 a—e)

Kasper X-son

(10b) Uppgiften ir inte alldeles Litt

eftersom det giller att av-

grinsa materialet. (10c) Man kan ju

inte kommentera allt. (10d) Problemet

ir rubrikens fragestillning huruvida

man kan lita pa statistiken.

Din uppgift dr da att bevisa

det eller motsatsen med vilka

argument som kan komma

ifraga. Naturligtvis far du

komma med egna asikter

ocksi, men pa nigot sitt

skall du bevisa att rubriken

har ritt eller fel.

(10 e) Ge akt pa meningsbyggnaden.

28 Det s4 kallade responsarket 4r inte av det systematiska slag som Hoel (2000, s. 269)
utformat, utan enbart ett av ldraren bifogat papper med lararrespons av summerande
karaktér.

219 Responsmarkér (10) har grafiskt placerats sist och inte forst i atergivningen av
Kaspers uppsats med tillhérande respons (avsnitt 5.1.6). Responssamtalets kronologi har
hér varit den ledande principen, eftersom jag i intervjusituationen bedémde det som
onaturligt att inleda med den sammafattande kommentaren, innan vi samtalat om de
responsmarkdrer som foregar denna. Man kan ocksé se att responssekvenskensen
(kasper10a—d) upprepade génger ateranknyter till det tidigare samtalet, varfor det hade
varit lika onaturligt att inleda responsberittelsen med denna sekvens.
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Responsmarkoér (10a) fungerar som ett slags Overskrift for responsarket och
anger skrivuppgiftens nummer samt rubrik. (10b) tar fasta pa uppgiftens
utmaningar eller syfteskrav samt behovet av att avgrinsa textens innehall i
forhallandet till materialet. (10c) papekar de innehallsliga begransningar som en
uppsats bar pa. (10d) tolkar jag som en utveckling och fordjupning av (10b), dar
uppgiftens syfte problematiseras ytterligare genom att lararen tar fasta pa
rubriken. Léraren efterlyser ett klarare stéllningstagande i forhallande till
rubriken och mindre av Kaspers egna tankar kring dmnet. Enligt min tolkning ar
det responsmarkdrerna (10b) och (10d) som kan placeras pa den mest globala
skrivsituationsrelaterade textnivén, varfor det ocksa ar dessa som lyfts ut ur
helheten i1 det har avsnittet. (10c) svarar mest mot den innehallsliga textnivan
och (10e) mot den syntaktiska textnivan.

Kaspers berittelsesekvenser (kasperlOb—d) &dr langa och omsténdliga. I sina
reflektioner flyter han mellan olika textnivéer, vilket ocksa tidigare forekommit
pa de lagre textnivaerna. Jag véljer hér att aterge de mest centrala citaten, medan
helheten aterfinns i responsberittelsen.

(6A) nyckelhiindelse (kasper10d): pa RATT sitt men om FEL saker

Pa ett sdtt har jag nog varit ute och seglat lite tror jag. Eller jag har som skrivit sékert
pa RATT sitt, men om FEL saker. Man ser det nu d& man har ... d& man har mera
som tid att ... d& man har haft tid att tinka efter lite ... som nu. For det slar ju en da
man ... eller som da jag fick ut som att ... eller int tror jag att jag tdnkte pa s mycket
att ... eller som varfor lararen hade som skrivit det dir. Det ar lite, det ar lite sa déar
som med allt att man kanske blir lite hdpen i bérjan men sen borjar man forsta det.
(kasper10d)

I samband med funderingar kring skrivuppgiftens syfte och avgrédnsningar samt
efter en ateranknytning av mig till rubriken (10a) konstaterar Kasper att han
”varit ute och seglat lite”. Kasper ger uttryck for att han egentligen inte funderat
s& mycket pa vad ldraren kan ha avsett med sin respons, men att han forstar mera
da han tar sig tid ”som nu” att under responssamtalet reflektera Gver responsen.
Responssamtalet kan ses som en tid och en plats for reflektion 6ver de egna
skrivhandlingarna i forhéllande till en ldsares rost. Kasper vill trots allt dga
texten trots att han forstar lararens synpunkter; han ger lararen rétt i att han inte
héllit sig inom uppgiftens anvisningar och rubrik men att han dnda skrivit ’pa
RATT sitt men om FEL saker”.

liknande hindelser: pa RATT siitt men om FEL saker

N4 ... ja, lararen tdnker pa det sattet sékert att jag sku ha tolkat materialet pa ett annat
sitt, eller som ha anvént det, eftersom ... i det hér fallet sa tog jag ju som ... jag tog
som da det géller den dér forsta texten s& sag jag pa tabellerna och sdg om jag holl
med om det eller inte. Det tror jag ... det var ju int riktigt det som var sdkert
meningen men. (kasper10b)

I nyckelhdndelsen ovan (kasperl0d) konstaterar Kasper att han skrivit “pa
RATT sitt men om FEL saker”. Grunderna till hans slutsats kan bland annat
hittas tidigare i responssamtalet (kasperlOb), ndrmare bestimt i den liknande
hindelsen ovan. Lédraren efterlyser i enlighet med rubriken ett klarare
stillningstagande for eller mot statistikens palitlighet, medan Kasper insiktsfullt

268



ser att han “’sku ha tolkat materialet pa ett annat sétt”. Han ser att han i forsta
hand utgdende fran sina egna asikter tagit stéllning till sakinnehéllet i statistiken
eller funderat p4 om han ”héll med om det eller inte”. Kasper medger att han
inte tagit stdllning till problematiken kring statistikens palitlighet.

ovriga hindelser: pa RATT siitt men om FEL saker

(olga9): N4, det hor ju till alltid att man ska ldgga sin egen ... &sikt till ndr man
analyserar nanting [...] Men jag ténkte att man kanske int maste analysera varenda
sak. [...] Nog sku jag ha kommit pa, men jag tinkte forstas int noggrannare ... pa att
analysera drommar och sant. Men om jag sku ha kommit pa det sd nog sku man ha
kunna gjort det. Att nog sku jag ha kommit pa nénting att berétta om det nog.

(olgall): Jag kanske har tagit flera exempel ur texterna, men jag har int analyserat
enskilt for varje sak som jag har tagit fram. Alltsd jag har tagit flera exempel och
sana hdr synpunkter ur texten, men jag har int sjdlv analyserat varenda en skilt for
sig. Alltsa jag har lagat™® som nan helhet. Och s har jag kanske int gett exempel da
som han skriver ... till varenda en. Men nog tycker jag att jag har gett nanstans
exempel nog.

(6B) nyckelhéindelse (kasper10d): svarare in jag trodde

Léraren sdger att "Problemet dr rubrikens fragestillning huruvida man kan lita
pa statistiken. Din uppgift ir att bevisa det eller motsatsen med vilka argument
som kan komma ifraga. Naturligtvis fir du komma med egna asikter ocksa,
men pa nigot sitt ska du bevisa att rubriken har ritt eller fel.” Jaa, vad siger
han hir? Jag tror ldraren menar som pé nét sétt att ... hur man som ska tolka de hir
resultaten och forsoka som ... eller d& man ser en statistik och s& ser man att ndja de
har gjort en undersokning att den &r vil ritt da eftersom ... eller det r vil pa nat sétt
att AVgrinsa att vad ar det som ... eller i sé fall maste man ju som séikert formulera
VARFOR man tycker det ... och att om det kan finnas nigra sana dér detaljer som
kan bevisa motsatsen och liknande. S& att det dr nog sdkert ganska s& dar att ldsa
mellan raderna. S4 att jag tror nog kanske att jag gjorde det diar LITE ... i nan del av
den dér texten men ... Jag tror nog att jag sku ha masta gora sa pA HELA. Det var
just da det var nan ... en ganska stor procent eller nat liknande ... dir det stod att det
finns inga problem alls ... antingen sé kan det vara som att de int har problem eller s&
dr det sa att det tystas ner. Sa att jag TROR det var sdkert sa jag borde i huvuddrag ha
skrivit hela uppsatsen. Att sé hir i efterhand sé tror jag nog att det var att ifragasitta
som var uppgiften och om man tdnker pad DET sittet sd verkar det nog vara svérare
@n vad jag trodde den dér ... den dér uppgiften. (kasper10d)

Kasper funderar hér utgdende fran lararresponsen vidare pa uppgiftens egentliga
syfte. Han inser att han borde “tolka resultaten” mer utforligt, han borde
“formulera VARFOR” det vill siiga motivera sina tolkningar. Att ”AVgrinsa”
och ”ldsa mellan” raderna ar enligt Kasper ocksa aspekter som &r dnskvirda.
Han tycker dndd att han lyckats tolka en del av “texten”, alltsd det bifogade
textmaterialet, men att han borde ha gjort det pA "HELA” materialet, vilket i och
for sig motsdger avgriansningsambitionerna. Till slut landar Kasper i en tydligt
formulerad medvetenhet om att syftet var att “ifragasétta” statistiken som

2% Finlandism, betyder hir “gjort” eller “skapat” (af Hallstrom-Reijonen & Reuter,
2008).
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kunskapsform och att skrivuppgiftens syfte i sa fall var ”svarare dn vad jag
trodde”.

Kaspers progression i forhallande till lararresponsen ar tydlig. Genom att ta sig
tid, vrida och védnda pa ldrarresponsen sd& skapar han ett dialogiskt
forhallningssétt till lararyttrandet. Responsen for Kaspers tinkande framét tack
vare att han dr 6ppen for ldrarens synpunkter och bemodar sig om att gora dem
begripliga. Lararens respons blir med andra ord en tillgang 1 Kaspers
problematisering av och medvetandegérande om rubrikens och uppgifts-
formuleringens betydelse for den kommande uppsatsens syfte och innehall.

ovriga hiandelser: svarare in jag trodde

(ninni2): Fast min uppsats dnda bygger pa att hon [artikelforf., min anm.] har rétt sa
maste jag kommentera nanstans. ... Men det dr svart tycker jag sd. Det &r sa mycket
att tinka pa sadar. Det dr s& med alla essésvar att man maste se det ur sd manga olika
synvinklar och sen att férsoka fé ihop det till en text ar inte alltid sé latt, tycker jag.

(olga9): Jag hade ocksa lite svart att skriva exempel. Ge exempel pd nan drom eller
liksom. (fniss) Det hade jag ocksa lite svart att forstd dar. Kanske han menar nét
exempel fran vardagen liksom vad man drémmer.

(6C) nyckelhindelse (kasper 10d): sista timmen pa torsdag och pa
fredag

For jag hade nog ... jag hade som missforstatt ocksa lite den dér rubriken. Det var
nan annan RUBRIK som jag hade pé den dér sé jag dndrade som i sista minuten ...
eller jag markte slutskedet att oj (skratt) jag har lite fel rubrik sa tog jag och dndrade
pa rubriken. S& att ... sd att det var ... det var int ... jag hangde int riktigt med dir da
men ... eller som jag kan ju int riktigt skylla ifrdn mig, men det var just sadir sista
timmen péa torsdag och pé fredag. Sé att det var ju sé att man hade ju annat att tinka
pa. Eller ja. (kasper10d)

Hir ringar Kasper in de mindre tillfredsstidllande situationskontextuella
omstidndigheter som skolskrivandet ofta bestar av. Skrivandet sker under en viss
schemalagd tid, i Kaspers fall under den minst gynnsamma ”sista timmen pa
torsdag och fredag”. Skrivprocessen tycks med andra ord ha delats upp pa tva
olika tider och dagar, dessutom under eftermiddagstimmar i veckans tva sista
dagar fore helg. Dartill fattar Kasper beslutet att i sista minuten” byta rubrik,
eftersom han verkar bli osdker pd om han 16st skrivuppgiften pé ett tillfreds-
stidllande sétt. Beslutet sker snabbt och han ”héngde int riktigt med”. Mot den
hir situationskontextuella bakgrunden dr det mer &n forstaeligt att uppsatsen
missar rubrikens syfte.

liknande hiindelser: sista timmen pa torsdag och pa fredag

Jag ser lite pa lararens kommentarer men ... Jag ldser nog igenom kommentarerna,
men int gor jag som vi har gjort nu att vi har gatt igenom, utan jag ser igenom det hir
och sdger ”Okej” (skratt) och sa ldgger jag undan pappret. (skratt) For att ... det det
blir sddér automatiskt att man som ... int tdnker jag pd sd virst mycket att antingen
blir jag som glad eller lite lite (skratt) pd déligt humor av det hir, men néja né, nog
accepterar jag det sen nog. (kasper10e)
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P& samma sétt som skrivsituationen ar tidsméssigt och fysiskt kringskuren, sa
giller det samma for utgivningstillfallet av uppsatsen. Kasper “ser lite” pa
responsen. En relativt snabb titt i uppsatsen avslutas med ett ”Okej”, varefter han
”lagger undan pappret”. Lérarens respons accepteras relativt lattvindigt om den
ens blir internaliserad. Att fraga upp oklarheter eller visa pa alternativa tolk-
ningsmojligheter verkar inte vara aktuellt.

ovriga hindelser: sista timmen pa torsdag och pa fredag

(PIA10): Jag ar lite besviken pd mig sjalv saddr att jag int liksom, faktiskt int
forsokte mera for det var nog sddér att jag rev ihop den dir sadér i sista minuten.
(skratt)

(kent19a): Jag tycker att jag har analyserat som jag bast ... for att ... tiden tog ju slut
hér ocksa. Jag hade ju suttit 6ver tva timmar och skrivit nu sen da for att jag sku nog
ha kunnat skriva fyra sidor till om jag sku ha haft TID. Och sé sku jag kanske ha fatt
fram nét sant dir som han tycker att jag sku borda ha. Kanske jag sku ha kommit pa
att jag ska forklara Waterhouse ocksa.

(olgall): I borjan ... det tog ldnge for mig att hitta en rubrik som jag skulle ta. ...
Och jag tyckte att det fanns int s& myki ... sana dér viktiga saker att analysera.

(cecilia6): “Upprepning.” (skratt) Ja, ja. Jag hdksa®' det dar nir jag fick ut
uppsatsen. Men da man just har sadér att man har en timme eller sa har pé sig och sen
sd har man nista timme, att man int fir som skriva dir hemma, s& ska man bara
fortsétta. Sa blir det saddr att man upprepar. (skratt)

(ninni2): Jag har int sett de andras uppsatser. Vi tog bara uppsatsen och gick ungefir.
Det var ... det var sista provet for dan. Da orkar man int s& mycket mera.

(Ninni skrivberittelse, K-C, s. 166): Jag tycker alltsa om att skriva uppsats. Okej, det
dr inte alltid sé roligt om du vet att du inte far ta hem den utan maste fa den fardig pa
den dér timmen. D& kénner du dig stressad och den blir aldrig lika bra som nér du far
fundera forst och sen far borja skriva, nir du vet vad du vill skriva.

5.2.6.1 Betyg

Det har tidigare konstaterats att uppsatsen dr en hogstatusgenre. Det hér tar sig
bland annat uttryck i en relativt omfattande respons, samt i att 23 av studiens 24
uppsatser har bedomts med sifferbetyg.

I responssamtalet ingick ocksd en frdga om responsmarkor sifferbetyg enligt
samma frdgemonster som for de vriga responsmarkdrerna. Forutom att ldrarens
betygséttning virderades av informanten, s& uppstod naturligt ett slags samman-
fattande reflektioner som ofta lade sig pa den skrivsituationsrelaterade nivan. I
det som foljer presenterar jag berittelser i anslutning till betyg enligt samma
narrativa schema i nyckelhéndelser samt liknande och 6vriga héndelser.

Inledningsvis kan konstateras att informanterna uteslutande talar om “vitsord”
och inte om betyg. Begreppet dr en finlandism och motsvaras av “betyg” i
sverigesvenskan och “arvosana” i finskan (af Héllstrém-Reijonen & Reuter,
2008, s. 181). I den finldndska skolan gar betygskalan frén 4 till 10, dir 4 &r
underkdnt betyg och 10 dr hogsta betyg (Luhtanen, 1993, s. 61). I materialet

2! Finlandism, betyder hir “inse” eller “fatta” (af Hillstrom-Reijonen & Reuter, 2008).
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forekommer ibland ett slags dubbel betygskala, dir betyget 6 motsvaras av 60
poéng, 7 av 70 poéing, 8 av 80 podng och sé vidare. Podngskalan motsvarar det
gamla betygsystemet™ i studentexamen.

Tabell 6. Individuella uppsatsbetyg och kursbetyg

informant uppsatsbetyg kursbetyg (medelbetyg)
Cecilia 7(70) 88"

Ninni 9%, 10

Olga 8—(78) 77

Pia 8 9-9Y%

Jani 8 9

Kasper 8 (80) 88"

Kent 8 88"

Rami 8— 77"

Av sex uppsatser har atta bedomts med betyget 8 eller 8—. En uppsats har
bedomts med betyget 7 och en med betyget 9. Betyget atta definieras i
Grunderna  for ldiroplanen i den grundliggande utbildningen 2004
(Utbildningsstyrelsen, 2004a, s. 260) som “goda kunskaper”, for vilket &mnet
modersmal och litteratur ocksa formulerar en bedomningsprofil (s. 55-56) . Kan
jag hérav dra slutsatsen att s gott som alla av studiens informanter &r goda
skribenter? En viss forsiktighet kan vidtas vid bedomningen av betygens
relevans. Det ligger heller inte 1 mitt intresse att inta en virderande héllning
gentemot ldrarnas bedomningskultur. Daremot bestar mitt intresse av att lyssna
till informanternas beréttelser i anslutning till betygen.

Cecilia med lagst betyg, sdger att hon “ar int ndjd med vitsordet” (cecilial6).
Ninni med hogsta betyg konstaterar lakoniskt, att det ”dr nog INT egentligen en
SA bra uppsats som han séger i sina kommentarer och i vitsordet” (ninni2). Jani
sdger att ’jag vinta mig nog en nia”, samtidigt som han anser sig vara vard
endast betyget 7 da lararen responderat med att spraket dr “rétt bra” (jani39).
Olga ar overraskad over att hon inte verkar ha s mycket sprakfel som annars
och har inte s “myki asikter om vitsordet precis” (olgal2). Kasper anser att
betyget 8 dr “helt rtt- réttvist” och han ar “riktigt n6jd” (kasper9). Diaremot
anser Kent att han varit ”vird en nia” men han “fick bara atta d&”, vilket han
dnda avfardar med int tar vi det s hart int” (kent16). Pia dr van med jattehdga
vitsord” (pial0), och hon &r inte n6jd med sin prestation, &ven om hon siger att
hon forstar betygsattningen med tanke pa lararresponsen.

2 Fran och med véren 2007 ir det finlindska studentexamensprovet i modersmal och
litteratur ett annat, sa dven betygskalan (Studentexamensndmnden, 2006a).
Gymnasieskolans betygskala 4—10 kvarstar fortsittningsvis, medan man kan anta att i
den man examensskalan anvénds i betygsittningen av elevtexter s har den gamla ersatts
av den nya.
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(6D) nyckelhiindelse (olgal2): man vill ju nog ha vitsord

Man vill ju nog ha vitsord s& man vet vad uppsatsen &r vérd, eller hur man nu séger.
Fast ... hm ... det &r mest som jag ser pa grammatikfel och sant. Sen om ldraren har
nagra egna asikter dér jag int haller med eller nat sant sé& det tar jag int s hart for det
dr ju hans personliga &sikt. Men just om jag har nét stavfel eller nanting sént. Det ar
det som jag tycker dr viktigare att iaktta, nog for att man iakttar vad han TYCKER
ocksa men. Jag laser nog igenom alla kommentarer om jag forstar. Men jag forstod
int av de dar sa riktigt myki. (skratt) (olgal2)

Olga dr entydig i att hon vill ha betyg pa sina uppsatser. Betyget &r ett sétt att ta
reda pa “vad uppsatsen ar viard”. I den man Olga lyckas forsta ldrarens respons,
sa laser hon igenom och begrundar den. Intressant dr dnda att hon beaktar och
bryr sig om ldrarens respons pa de mer lokala textnivderna, ”grammatikfel och
sant” eller nat stavfel eller nanting sant”. Ddremot ndrmast avfirdar Olga
lararresponsen pa mer global textniva, eftersom hon ser den responsen som “’vad
han TYCKER” eller ”hans personliga dsikt”. Uppsatsens virde maits i forsta
hand i ett sifferbetyg och i andra hand genom den 6vriga responsen. Den Gvriga
responsen forblir i Olgas fall ndrmast obegriplig, eftersom hon ”forstod int av de
dar sa riktigt myki” och ddrmed lamnar hon responsen darhén.

liknande héindelser: man vill ju nog ha vitsord

Jag tror nog det drog ner ganska ordentligt att jag var inne pad en annan fara &n vad
jag borde. Sa att int tror jag att jag fortjdnar ... Som jag just diskuterade om det hir
hur man pé riktigt skulle ha SKRIVIT den sé tror jag nog sékert att jag skulle ha
fortjanat lite battre men ... i det hdr sammanhanget s& dr det nog helt rétt- réttvist.
(kasper9)

I nyckelhidndelsen (olgal2) ovan verbaliserade Olga betyget som ett verktyg for
att mita uppsatsens virde. Kasper verbaliserar det enligt hans mening laga
betyget som négot han “fortjanar ” och det "helt ritt- rattvist”, som ett matt pa en
jamforelsevis medioker prestation. Den hédr gangen anser Kasper att ”inte tror
jag att jag fortjanar” ett hogre betyg dn 8, eftersom han haller med ldraren om att
texten behandlade “en annan fara” &n vad skrivuppgiften utlyste. Ett gott vitsord
ska eleven saledes gora sig fortjant av.

Alltsa jag tycker jag var vérd en nia for det hdr. Men jag fick bara atta da. Jag &r vard
en nia for att jag hade sa bra aspekter. Jag hade ju funderat sa djupt i den hér bilden.
Jag tyckte att jag var s& duktig. Sa jag trodde att jag sku f& nie d4, men han har alltid
varit svar den hér ldraren. Int kan man f4 nat béttre 4n 4tta och ett halvt i en uppsats
med han UNGEFAR. (kent16)

Kent 4r inne pa samma linje som Olga om betyget som ett matt pad uppsatsens
viarde och som Kasper om betyget som négot eleven gor sig fortjant av, men
Kent driver resonemanget dnnu ldngre. Han hévdar: ”Jag &r vird en nia.” Han
knyter med andra ord betyget titare till sin personlighet &n till sin prestation;
Kent séger att ”’jag hade ju funderat sa djupt” och ”jag var s& duktig”.

Né antagligen anser han vil att det 4r en bra uppsats dé, vitsordet &r ju bra ocksé for
den sa. Han kanske anser att jag &r en bra skribent och att jag vet om det eller nat sant
att jag int behdver sd mycket kommentarer till det jag skriver. (ninni3)
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Ninni ser i sin tur det hoga betyget i kombination med utebliven respons som
tecken pa att hon &r “’en bra skribent” och ldraren utgar fran att hon vet om det”.
Lérarens tystnad, alltsa utebliven respons, bekréftar den skrivande ambitionen i
Ninnis personlighet, samtidigt som jag tidigare visat pa att hon inte upplever sig
tillfreds med de uteblivna utmaningarna och avsaknaden av progression och
utveckling av den egna kompetensen. Ninni vill mer av lararen dn tystnad och ett
hogt sifferbetyg.

Han hade fram de dér vitsorden. (skratt) Han visade dom int, men han hade ju dom
fram dér d& och sa fick man gé och se vad man fick ... och sa sg alla vad alla fick.
Sa dar fanns en tia. (jani39)

Betyget kan alltsa vara en mattstock for uppsatsens virde och i forlangningen for
den egna personens virde. Att betyget dirtill ocksa kan vara ett sitt att méta och
jamfora sig med andra elever, ’sa sdg alla vad alla fick”, ger Jani uttryck for
ovan. En tillginglig resultatlista understryker jamforelsemonstret och elevernas
mojlighet att placera in sig sjilv i hierarkin. Att ’dir fanns en tia” &r en central
iakttagelse for en ambitids och en i allménhet hogpresterande elev som Jani.

ovriga hindelser: man vill ju nog ha vitsord

(kent19b): Int orkar jag riktigt 14sa vad det star hir, sag bara vad jag fick for vitsord
och sen bara att ”N&4d int orkar jag” for jag fick sa bra i det ddr andra sé. (skratt) Jag
fick anda tio i kursen. (skratt) S& vad &r det for skillnad da?

(Jani skrivberdttelse, K-C, s. 180): Foréldrarna vill alltid se ndr man hémtar hem en
uppsats eller nat fran skolan: ”Vad har du dar? Vad ar det for siffra? Ar det nio eller
tio? Int brukar de annars kommentera sd mycket.”

(Jani skrivberittelse, K-C, s. 181): Inte &r de [ldrarna, mitt tilldgg] ju riktigt
forebilder, men det &r ju de som sdger... Det dr ju de som ger vitsorden och berittar
for mig att jag kan skriva.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 175): Nér jag skriver provsvar och skoluppsatser, [...], s&
da skriver jag for ett vitsord. Och det 4r ju egentligen inte ndga bra men man gor ju
det.

(6E) nyckelhiindelse (olgal2): ldraren ir int som en maskin

Eller det beror ju hemskt mycket ocksé pé ldraren. Att ... ja, ldrare ser ju pa olika sétt
och har olika asikter och tycker att vissa saker dr bra och ... att ... det dr hemskt
mycket deras egna ésikter som paverkar och ... ldraren &r int som en maskin som
man ldgger in dit uppsatsen och alla stavfel kommer ut. (fniss) (olgal2)

Tidigare i resultatredovisningen® har jag kunnat konstatera att informanterna
har synpunkter pa ldraren som en responsgivare med personlig agenda. Olgas
maskinmetafor traffar pé ett talande sétt ldrarldsaren som en tolkande ménniska i
forsta hand och ingen maskin. Léraren framstills som den subjektivt tolkande
andra och ingen sjillos instans med objektiva lasarmatt. I Olgas fall blir lararens
subjektiva lasning en faktor som helt klart paverkar betyget: ”Det dr hemskt
mycket deras egna asikter som paverkar”.

2 Aven i Kronholm-Cederberg (2005) konstaterar jag att den enskilde ldraren
personifierar och uppritthéller normen for det goda spraket och den goda texten.
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liknande handelser: lararen ar int som en maskin

Men det har jag mérkt just att d& man ska skriva nan ... sdnhdr uppsats sa ar det
oftast om man int har ... sdn hir samma asikter som léraren ... s& drar det ocksé ner
pa vitsordet. [...] Lararna borde som ta bort sin egna séna hér, vad dom har for séna
hir &sikter. Jag tror att den hér lararen har haft ... en annan &sikt. [...] Lararna tycker
ju int om d& man typ HAR en annan &sikt &n vad dom har [...] Han har som att hans
asikter ar rétt. Sahdr. Jag har ingen aning hur man ska skriva uppsats med tanke pa
det hér. (skratt) Ingen aning for da ar ju ens egna asikter, man kan ju inte borja
fundera att vad tycker liraren om det HAR nu da. (cecilial 6)

Cecilia ger pa liknande sétt som Olga uttryck for liraren som ett subjektivt sjélv
med egna tolkningspositioner. Hon ser vidare subjektiviteten som problematisk,
i synnerhet dd den inte sammanfaller med hennes egna vérderingar. Cecilia
menar att divergerande &sikter i forhéllande till ldraren “drar [...] ner pa
vitsordet”. Den hér gangen tror Cecilia att ldraren har haft ”en annan asikt”,
vilket ockséd straffat sig i betygséttningen. En frustration 6ver avsaknad av
tillrackligt strategisk tankegéng blir ocksé tydligt nér Cecilia menar att hon “har
ingen aning hur man ska skriva uppsats med tanke pé det hiar”. Samtidigt vill
hon vara sina egna vérderingar trogen, eftersom hon menar att “man kan ju inte
borja fundera att vad tycker liraren om det HAR nu da”.

Man skriver fint och anvidnder mycket ... sént dir som han tycker ar roligt.
Forutsitter ju att man ska veta vad han tycker ar roligt da. Int vet jag. Ja. D& far man
bast vitsord. Det dr klart man far det. Hur roligt &r det att sitta och ldsa nénting som
man tycker #r s trakigt ... LARAREN tycker ér trakigt. Nog far man simre vitsord
da 4n ifall han sku tycka att de ar overroligt att lisa. S& AR det ser du ... hir i livet.
(kent16)

Ocksé Kent ger uttryck for samma strategiska tinkande betrdffande betyget.
Istdllet for att tala om ldrarens &sikter tidnker sig Kent att ldraren ska serveras
textinnehéll som “han tycker &r roligt” for hur roligt &r det att sitta och ldsa
ndnting som man tycker #r sa trakigt ... LARAREN tycker ir trdkigt.” Kent dr
ytterst medveten om att lararens och hans egna tolkningspositioner inte behdver,
eller sannolikt inte, 4r desamma. Kent ger uttryck for att ha genomskadat inte
bara skriftpraktikens, alltsd uppsatsens, regler utan ocksé intervjusituationens
sociala spelregler. Négot fornumstigt tilltalar han mig som forskare med ett
“du”: ”S4 AR det ser du ... hir i livet.” Aven i intervjusituationen dr han
medveten om att jag som forskare vill ha ett svar, kanske helst ett svar som jag
tycker att &r “roligt”, det vill sdga resultatbringande.

ovriga hindelser: liraren ar int som en maskin

(olgal2): Sen om ldraren har ndgra egna asikter dér jag int héller med eller nat sént s&
det tar jag int sa hart for det &r ju hans personliga &sikt.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 175): Man vet hur vissa ldrare ... man vet att det finns
nan grej som de tycker om. Man vet att dldre ldrare inte kanske vill ha naga sana hir
moderna grejer sddar. Sa da vet jag att jag skriver inte om nat sént.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 175): Darifran (utgaende fran betygséttningen, min anm.)
bildar man sig sen en uppfattning hur man skriver och det ar ju lite fel, for det &r ju
bara en ménniskas uppfattning om saken.
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(6F) nyckelhéindelse (rami23): det ar ju dnda skola det hir

Kanske om jag sku ha haft lite mindre slarvfel sa ... s& sku det kanske ha kunna varit
4nnu bittre. [...] Det som jag tycker att ir viktigast & TANKEN, hur man TANKER
pa den hér saken. Om man hittar en viss LOGIK i uppsatsen och att ... att man
FORSTAR hur den som har SKRIVIT tinker om det hir. Och jag tycker DET sku
borda som ... okej det dr ju dndé skola det hér dnda. Att det &r ju ... vi ldr ju oss
forstds. Men att ... som att den dir TANKEN sku borda komma mera fram ... det
sku borda vara mera kommentarer om sjilva INNEHALLET ocks4 i texten. Kanske
int alltid hur ... hur texten dr skriven. Det &r ju klart man ska poédngtera det ocksa
men ... men det sku vara mera om den hér tanken. I den hér texten har jag int fatt ndn
kommentar om innehéllet. (rami23)

Ramis tankar om faktorer som inverkar pa betyget grundar sig helt pa den
respons han fatt i uppsatsen. Han sdger sjédlv: I den hér texten har jag int fatt
nan kommentar om innehallet.” Rami har alldeles ritt. Lararresponsen, som
bestar av 24 responsmarkorer, tar fasta pa sprakfel och brister pa de mer lokala
textnivaerna. Rami kallar sjdlv bristerna for ”slarvfel” och antar att betyget hade
varit hogre utan dessa. Den mer globala textresponsen lyser alltsd med sin
frdnvaro. Diarmed far Rami bilden av att det dr "hur texten &r skriven” det vill
sdga dess mer formmaissiga aspekter som beaktas vid bedomningen och inte
sjilva INNEHALLET”. Rami tycker att “viktigast &r TANKEN” och att “en
viss LOGIK 1 uppsatsen” borde premieras, men konstaterar samtidigt att “okej
det dr ju dnda skola det hir 4nda”. Han fortsétter med att vi lar ju oss forstés”.
Dérmed inte sagt att liraren inte beaktat och rentav gett ett hdgre betyg tack vare
innehéllet i Ramis uppsats, men eftersom den globala responsen saknas tolkar
Rami det som att innehéllet inte beaktas i beddmningen p4 samma sétt som den
sprakliga formen.

I det hidr sammanhanget bor Ramis dyslektiska drag ndmnas. I Ramis
skrivberittelse skymtar problemen (Kronholm-Cederberg, 2005) och under
intervjuerna ger han vid upprepade tillfillen bilden av sig sjdlv som ”en med lés-
och skrivsvarigheter”. Rami hor ocksa till studiens lagpresterande elever. Han &r
ytterst medveten om att han brister i spraket; 1 positiv och 123 negativa av
sammanlagt 130 responsmarkorer talar sitt tydliga sprak. Mot den bakgrunden
kan jag se att Rami utvecklat en Overlevnadsstrategi i skolans normativa
responskultur. Han forsoker se till innehéllet i sina texter. Han forsoker utveckla
en tanke, vrida och védnda pa sitt resonemang. I sin responsberittelse
sammanfattar Rami sjdlv pa det mest triffande satt avsikterna med sitt
skrivande: ”Att det sku vicka naga frdgor ... hos minniskan.”

Min tolkning blir hir att Rami med “’skola” menar att skolans skrivundervisning
innebdr att skriva sprakmassigt korrekt. Att léra sig skriva i skolan innebér inte 1
forsta hand att kommunicera ett innehéll, odla en tanke eller klargéra en asikt.
Léararen forefaller varken att uppskatta eller pd annat sétt reagera pa Ramis
innehall.

liknande hiindelser: det ir ju inda skola det hir

Alltsé nog méste man ju ha bra sprdk ocksd. Om man har bra tankar och int far det
riktigt sagt sa da blir det ju int bra. (jani39)
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Jani fangar pa ett triffande sétt in det inbordes beroendeforhdllandet mellan
sprak och innehall. Inget innehall blir gott utan ett fungerande sprak och
tvértom.

Jag vill faktiskt siga att ldraren sku fi FORKLARA vad han menar med sina fel,
eller sina understreckningar. Men att ... jag tycker nog att det dr en helt okej text
liksom. (pial0)

For Pia rader det ingen tvivel om att det ar i spréket som uppsatsen brister medan
”det dr en helt okej text”. Under responssamtalet var Pia uppenbart irriterad over
den minimalistiskt och dunkelt uttryckta responsen, det vill séga over att ldraren
inte ndrmare forklarar korrigeringar och understrykningar. Hon héller alltséd inte
med Rami om att hon lér sig ndgot av responsen, trots att ”det ar ju dnda skola
det har” (rami23).

Och jag vet int riktigt hur han har gett dom hér vitsorden ... faktiskt. Att ... i andra
uppsatser eller sprakuppsatser sd vet jag att man réknar bort podng for hur grova
felen dr, man kan ju fa 99 poédng for en uppsats och sa kan du ha ... jag vet frdn mina
finskauppsatser (skratt) att du kan ha niepodngsfel och sjupoéngsfel och sa ar det da
fem, tre och tva och ett ... jag vet int riktigt den dér skalan. Och sé rdknas det da for
varje sdddr att dir har du ett grovt fel da 4r det nio podng bort fran det diar 99 och sa
ser du da att har du kvar 60 podng sa ar det da 60 for det men sen ser du ... du ser ju
int bara pa felen utan du ser ocksa pa innehéllet och spréket ... lite ... att orden, kan
du uttrycka dig pa flera sétt. Att kan du flera ord for barn istillet for att skriva barn,
barn, barn, barn, genom hela uppsatsen. Att kan du hitta ndgo andra ord for det? Sa
det sku jag kanske vilja veta lite mera att vad han har beddmt. (ninni3)

Ninnis berittelsesekvens visar pa skolans och kanske i synnerhet
modersmalsundervisningens oklara och outtalade beddmningskultur. Ockséa
Ninni tecknar ett spdnningsfilt mellan innehall och form: ’du ser ju int bara pa
felen utan du ser ocksa pé innehéllet och spraket ... lite ... att orden, kan du
uttrycka dig pa flera sétt”. For Ninnis del forefaller bedomningen vara klarare i
de frimmande spraken. Hon efterlyser klarare bedomningskriterier.

N4 en lédrare har sikert jattemycket att gora ... sd de hinner bara kanske sétta tiden pa
den hér grammat- de hir grammatiska felena. Att ... men jag tycker nog att det sku
borda finnas nat om innehéllet ... (rami23)

Samtidigt som Rami efterlyser mer respons pad de globala textnivéerna i
nyckelhidndelsen ovan, s& tar han ocksa ldraren i ett slags forsvar. Han inser att
innehallslig respons kriver storre arbetsinsats. Rami sammanfattar med andra
ord responskulturens dilemma; ldrarnas tidsbrist och den globala responsens
krav pé exakthet och engagemang fran lararens sida. Global respons krdver mer
dn en bock i kanten eller en understrykning inne i texten.

Jag vet dnda int varfor jag fatt en atta ... ... Jag vénta mig nog en nia jag fran borjan,
men sen hika®” jag att hej viinta nu, det ir ju studentbe bedomningskriterier, int kan
jag ju fa nie int och sa blev det 4tta. [...] Alltsa . jag tycker det ... det &r jattebra
med en atta eftersom jag var ett ar yngre an alla andra . och har tvéi kurser borta

224 Finlandism, motsvaras av “inse”, “fatta” eller "forsta” (af Hallstrom-Reijonen &
Reuter, 2008). Aven “hiksa”.

*2 Jani har gatt en kurs som egentligen ér tinkt for dem som gér sitt sista &r i gymnasiet.
En avvikande studiegang &r mojlig i det &rskurslosa gymnasiesystemet.
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som jag borde ha gatt dir emellan sa. S& att hoppa fran standardbedomning till
SVARA student sé jag tycker nog att det dir #r bra. (jani39)

Med modersmalsprovet som det enda obligatoriska provet (Studentexamens-
ndmnden, 2006b) vet gymnasisterna redan i forsta rskursen att de ska avldgga
examen 1 dmnet. Jani konstaterar att “studentbe- beddmningskriterier” géller i
den avlagda kursen, vilket han uppfattar som en avgorande skillnad i bedom-
ningskulturen. Foljaktligen har han tagit ett kliv frdn standardbedomning till
SVARA student”, vilket har resulterat i ett ligre betyg 4n vanligt.

ovriga hindelser: det éir ju inda skola det hir

(Olga skrivberittelse, K-C, s. 173): Att jag har nog alltid haft svart med stavningen.
[...]I skolan &r det regler: ”’Sa och sé ska man skriva.” [...] Jag tycker alltsd mer om
fantasi 4n san dér regelskrivning. [...] Att om man gar enligt reglerna si blir det
aldrig nagot stort, utan man maste gora sd som man sjdlv vill — da forst kan det bli nat
verkligt.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 178): Det &r ju det, da allt man skriver i skolan ar ett
maste. Bara det dar méste-ordet gor att det blir trékigt.

(Kasper skrivberittelse, K-C, s. 184): I modersmalet nu i gymnasiet har vi skrivit lite
dikter. Det var riktigt kul. Det &r tydligen som ett undantag frdn det som é&r
modersmal, sa det gor ingenting om det inte dr grammatikaliskt rtt.

(Pia skrivberittelse, K-C, s. 177): Man skriver for att man ska kunna léra sig skriva
for att skriva en studentexamensuppsats.

5.2.6.2 Ritt-tecken

Av Skrivprojekts samtliga 94 elevproducerade texter dr 41 (43,6 %) forsedda
med ett sé kallat rétt-tecken. Sifferbetyget forekommer endast nagot oftare eller i
43 (45,7 %) texter. I 20 av Skrivprojekts 24 uppsatser forekommer ritt-tecknet
jamsides med sifferbetyg, ofta tecknat till hoger eller vanster om betyget. Ifall en
text Gverhuvudtaget inte responderats®® med vare sig betyg eller respons inne i
texten, utgor ritt-tecknet den enda responsen.

Eftersom ritt-tecknet &r s& pass vanligt och anvinds av mer &n en lédrare, ingar
det som en rutiniserad skrifthdndelse i responsen som skriftpraktik. Léraren vill
med ritt-tecknet signalera for eleven, och kanske ocksa for sig sjéilv, nagot av
semiotiskt vérde. Enligt min tolkning fungerar rétt-tecknet som en punkt for
avslutat arbete eller som ett slags bekréftelse av utfort arbete. Tecknet bér ocksé
ndgot av en normerande innebdrd, en signal om att elevens prestation ar utford
pa onskvért eller “ritt” sétt och att den kan godkénnas av lararen. Séledes kan
jag dra slutsatsen att rétt-tecknet faller vél in inom ramen for skolans
normerande responskultur som ett slags dubblerad kvittering: ”Jag har last” for
lararens del och ”Du &r godkénd” for elevens del.

6 Hela 41,5 % (39 av 94) av de elevproducerade texterna saknar helt respons, dven det
sé kallade rétt-tecknet. Till de elevproducerade texterna hor ocksé utkast, dock inte s&
kallade reproducerade texter sdsom anteckningar.
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5.3 Det tredje steget — det hir tolkar jag

Saledes har studiens resultatredovisning natt fram till den narrativa analysens
tredje steg, eller rekonstruktionen av det sd kallade metanarrativa monstret.
Kapitlet utgor ett svar pa studiens fjarde forskningsfraga: Vilka ér beréittelserna
om skolans responskultur?

Avsikten &r ocksa att i det som foljer lyfta resultaten till en trippelhermeneutisk
nivd (Alvesson & Skoldberg, 2008) med en kritisk diskussion av skolans
responskultur. Den kritiska diskussionen breddas och fordjupas 1 kapitel 6 och 7
dér resultaten placeras in i en vidare diskussion kring responskulturens villkor.
Inledningsvis presenteras resultaten i Figur 11 Mdnster av responskultur.
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Responstriangeln med globala och lokala textnivder lever kvar i den
metanarrativa konstruktionen i egenskap av figurens vertikala axel. Den
horisontala axeln bestdr av de metanarrativa tolkningarna. Informanternas
responsberidttelser spdnner &ver ett kontinuum av acceptans/forstéelse,
ambivalens/icke-forstielse och protest/forstéelse. Analysens nyckelhdndelser har
positionerats i det fyrdelade monster som uppstar mellan globala och lokala
textnivaer samt mellan dikotomierna acceptans/forstaelse och protest/forstaelse.

I det som f6ljer tolkar och problematiserar jag studiens resultat i forhallande till
relationen global och lokal textnivd (avsnitt 5.3.1), relationen acceptans,
ambivalens och protest (avsnitt 5.3.2) samt relationen forstdelse och icke-
forstaelse (avsnitt 5.3.3).

5.3.1 Neratglidning fran global till lokal textniva

Hillocks (1987) fragar sig framst vilken typ av kunskap elever behover for ett
effektivt och framgéangsrikt skrivande. Slutsatsen lyder:

The most important knowledge is procedural: general procedures of the composing
process and specific strategies for the production of discourse and the transformation
of data for use in writing. The research indicates that when curriculums begin to
focus on such procedural knowledge, they will begin to produce more effective
writers. (s. 81)

Den ‘procedural knowledge’ som Hillocks efterlyser opererar pa de globala
textnivderna. Hertzberg (2001) Oversétter ’procedural knowledge’ med
fardighetskunskap  (’ferdighetskunnskap’ pa norska) och ’declarative
knowledge’ med péstdendekunskap (pastandskunnskap’ pa norska)®’. Pasta-
endekunskapen ar sadan kunskap som kan formuleras sprékligt, inte minst i
undervisningssammanhang. Fardighetskunskapen ér tyst kunskap som inte sillan
erovrats omedvetet och utanfér formella undervisningskontexter. Hertzberg
(2001) jamfor med formagan att dansa eller cykla, kunskaper som vi inte exakt
kan &terge med ord men som vi dnda besitter om vi dr danskunniga eller
formogna att cykla.

Goda skribenter ar inte tvungna att ldgga energin pd de grundlidggande
fardigheterna stavning, ordval eller syntax. Istédllet forméar goda skribenter
fokusera innehéllsfragor, de formar anvénda och transformera andra textkéllor i
sin egen text, de d4r mottagar- och genremedvetna. Lisaren far en kénsla av en
sjilvstiandig skribent som gor texten till sin egen. Omvint innebér det att de
svaga skribenterna tragglar sig fram pa mer lokala textnivaer och ldgger energi
pa stavning, ordval och meningskonstruktioner. Dessa skribenter har ocksa
svarigheter med texttransformationer, att anvdnda och omstdpa andra texter s&
att dessa tjanar ens eget syfte. De nar med andra ord séllan eller aldrig upp till en
global textniva®™®, vilket gor att de riskerar att missa malet med texten. De

27 Elmfeldt och Erixon (2007, s. 84) anvinder samma svenska Gversittningar.

2 Operationer pa den globala textnivén ir speciellt vanskliga i utredande och
argumenterande texter, eftersom skribenten inte pd samma sétt kan bygga texten
utgéende frén kronologiska monster eller handlingsforlopp som dr utmérkande for
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trasslar in sig i detaljer, tappar fokus och den egna rosten i texten. Med stdd i ett
brett forskningsfalt visar Hillocks (1987, 2007, 2008; Hillocks & Smith, 2003)
pa att firdighetskunskapen inte astadkoms med undervisning i grammatik®*’
eller genom att studera modelltexter. Inte heller syntaxdvningar eller s& kallat
fritt skrivande om vad som helst har inverkan. Den mest framgangsrika metoden
kallas for ’inquiry’, ett slags upptidckande metod dér ldraren utmanar eleverna
med autentiska textmaterial och fragestéllningar. Hillocks varjer sig dock mot ett
planlést upptickande, utan understryker betydelsen av ldrarens formaga att
strukturera textprocessen och utmana eleverna i att hantera textkdllor péd ett
kritiskt och medvetet sétt.

Det ir i rollen som avtickare och dppnare for en upptickande skrivundervisning
som jag ser lararens potential som responsgivare och skrivhandledare. Genom att
respondera elevernas texter pa de globala framfor de lokala textnivaerna 6ppnar
lararen for storre perspektiv pd texten &n rattstavning och grammatisk
korrekthet™’. Liraren lyckas i bista fall visa att elevtexten tas pa allvar och
eleven upplever en forundrad och nyfiken ldsare i ldraren. Darmed véxer
skrivandet till ett kraftfullt verktyg i social interaktion. Hillocks talar ocksa om
betydelsen av textprocessen. I den hér studiens material ges aldrig respons péa en
text under blivande. De skriftligt responderade texterna dr samtliga fardiga
textprodukter som ldmnats in till ldraren for bedémning. Utan respons under
pagéende skrivprocess med mojligheter till bearbetning och redigering forsvaras
den upptiackande dimensionen. Skrivandet blir inte i forsta hand en vég fram till
ny kunskap och ett medvetandegdrande, utan snarare en instrumentellt fargad
skriftpraktik®' dér fokuseringen ligger pa betyg och en korrekt sprakyta.

I sin studie av responsgrupper, dar klassen bildar mindre grupper och ger
kamratrespons visar Hoel (2000, s. 26-37) pa fenomenet ’nedoversklidning’
eller neratglidning i forhallande till Hillocks texttriangel:

For skrivaren, lesaren, samtalepartnarane i responsgruppa og responsgivaren kan det
vere eit problem & halde bade lokale og globale tekstniva inne samtidig, & fange inn
og knyte samband mellom det konkrete, naerverande og det meir abstrakte og fjerne.
Det er lett & konsentrere seg om dei lokal nivda og tape dei globale av syne. [...]

berittelsegenren (Bereiter & Scardamalia, 1985; Larsson, 1984, s. 198). I studiens
uppsatser ar det alldeles klart att uppgiftsbeskrivningarna efterlyser utredande och
argumenterande framfor berdttande texter.

¥ Hillocks (2008, s. 311-314) visar pa skolgrammatikens starka rétter i grekiska och
latinska grammatikléror. Enligt véstvirldens bildningsideal sdgs grammatiken lange som
”the *gateway’ to all of knowledge”. Inte minst i skrivundervisningen betraktades
grammatisk kompetens som en forutséttning for ett framgéngsrikt skrivande, vilket gor
att en del hogfrekventerade amerikanska skrivhandledningar fortfarande lagger emfas pa
grammatik framfor mer globala textnivéer i skrivprocessen. Under 1980-1990-talen ser
Hillocks (2008, s. 316-317) med utgangspunkt i Applebee (1981, 1984) och Hillocks
(2002) dock en ritt tydlig avtagande tendens betrdffande skrivundervisningens
grammatiska slagsida.

9 Enligt Sommers (1982) bér respons pa de lokala textnivaerna ges i slutskedet av
skrivprocessen, vilket naturligtvis forutsétter att flera utkast responderas.

1 Kronholm-Cederberg (2005) bestar de tva huvudresultaten eller metanarrativerna av
en instrumentellt kontra existentiellt praglad skrivkultur.
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«Nedoverskliding» skjer ofte i responsgiving nér elevar gir tilbakemelding pa
uvesentelege detaljar og ikkje ser enkeltdelane i samband med heile teksten og dei
overordna méla for den. (s. 36)

Det ir inte bara elever som har problem med neratglidning”? mot de lokala
textnivaerna. Ocksa ldrarna i den hér studien tenderar att hellre respondera pa de
lokala nivaerna och peka pa ortografiskt, lexikalt och syntaktiskt relaterade
brister. Exempelvis endast en nyckelhdndelse (4A) har placerats pa den
dispositionsrelaterade textnivdn. Den mest globala situationsrelaterade nivan
himtar samtliga nyckelhindelser (6A—6C), exklusive de nyckelhdndelser som
relateras till betyg (6D—6F) fran en och samma responsberittelse, nimligen
Kaspers. Diaremot &r nyckelhdndelserna nagot fler pa den innehélls- och
genrerelaterade textnivdn. Lérarna ldgger alltsi mycket tid och energi pé
regelritt korrekturldsning. Korrekturldsningen dr genomgaende normativ; den
pekar pa brister och fel. Korrekturldsningen dr ocksa lokalt och inte globalt
forankrad i texten. Stick i stdv med den hér studiens resultat visar Igland (2007b,
s. 283) pa att lokal respons som géller rittskrivning och sprakanvéndning inte ar
lika vanlig som respons pa global textnivd rorande textstruktur och
argumentation.

Truscott (1996, s. 355) bekriftar pad alla sitt och vis den normativa
korrekturldsningen som en meningslds och tidsédande verksamhetskultur:

The time problem is even greater — in fact, much greater — for teachers. In a class
with many students and many writing assignments, correction of grammar errors can
absorb an enormous amount of a teacher’s time, time that could be spent more
productively (and perhaps more pleasantly) on other things.

Med andra ord kunde den hir studiens larare gora ett vettigare responsarbete om
de fokuserade mer pd de globala textnivderna. Insiktsfullt registrerar en av
studiens mest lagpresterande elever, ndmligen Rami, skillnaden mellan
formfokuserad och innehéllsrelaterad respons:

Det som jag tycker att ir viktigast ir TANKEN, hur man TANKER p4 den hir saken.
Om man hittar en viss LOGIK i uppsatsen och att ... att man FORSTAR hur den som
har SKRIVIT tdnker om det hir. Och jag tycker DET sku borda som ... okej det ar ju
anda skola det hir dnda. Att det &r ju ... vi ldr ju oss forstas. Men att ... som att den
dér TANKEN sku borda komma mera fram ... det sku borda vara mera kommentarer
om sjilva INNEHALLET ocksa i texten. Kanske int alltid hur ... hur texten ir
skriven. Det &r ju klart man ska podngtera det ocksd men ... men det sku vara mera

om den hér tanken. I den hér texten har jag int fatt ndn kommentar om innehéllet.
(rami23)

Ramis besvikelse dr ratt stor over att lararen bemddat sig om att enbart registrera
textens brister och direkta sprakfel, medan innehéllet varken bekriftas eller
dementeras med en enda kommentar. Signalerna blir att skolan, “det ar ju dnda
skola det hir”, endast bryr sig om rétt och fel pa den ytliga sprakliga nivan och
noterar foga betriffande mera forhandlingsbara aspekter av elevernas
vardegrunder, livssyn och livsprojekt.

2 Hoel (2000, s. 36) foreslér si kallade responsark som stod i kamratresponsen for att
motverka neratglidningstendensen.
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5.3.2 Mellan acceptans, ambivalens och protest

Ivanic (1998, s. 242-244) utgér fran Chase (1988) vid etableringen av begreppen
’accomodation’ (anpassning, min 6vers.) och ’resistance’ (avstandstagande, min
overs.). Med de tva begreppen illustreras universitetsstuderandes varierande
forhallningssétt till ldsaren och dennes forestaende forvéntningar pé text eller det
som Bakhtin (1986, s. 95) kallar for adressivitet. Under och genom hela
skrivprocessen star skribenten infor olika val i forhédllande till den aktuella
skriftpraktikens konventioner, det vill sdga att i olika grad anpassa sig eller ta
avstand. En av IvaniCs poédnger (s. 245) ér att skribenten befinner sig i ett
spanningsfilt mellan anpassning och avstandstagande. Skribenten kan & ena
sidan vara beredd att till och med gora avkall pa sin identitet och upplevelsen av
att dga spraket och formen till formén for att behaga lisaren. A andra sidan kan
skribenten vilja att ta avstdnd frdn diskursen och den forvéintade identiteten, i
Ivanics studie den akademiska. Med andra ord har skribenten ett val och ir inte
automatiskt och deterministiskt positionerad till anpassning.

Med utgangspunkt i min tidigare analys och i relation till Ivani¢s begrepp
anpassning/avstandstagande  viljer jag att anvdnda  begreppsparet
acceptans/protest i den metanarrativa figuren (Figur 11). Eftersom informanterna
1 sina responsberittelser tar aktivt stéllning till lararresponsen, foredrar jag ett
mer aktivt begrepp dn anpassning, varfor valet faller pa acceptans. P4 samma
sétt onskar jag ett starkare och aktivare begrepp dn avstandstagande, varfor valet
faller pa protest. Informanternas berittelser lagger sig alltsd mellan dikoto-
mierna acceptans och protest; de mer eller mindre accepterar eller protesterar
mot lararens respons. I mellanrummet ser jag dessutom att ett tredje tillstind
vaxer fram, ndmligen ambivalens. Ambivalensen, som markerats som en gra zon
i figuren, ar ett uttryck for olika grader av osédkerhet i forhallande till lirarens
intentioner med responsen. Informanterna kan ha problem med avkodningen, de
visar uttryck for tvekan, osékerhet och frustration. De forsoker tolka ldrarens
respons, inte sdllan genom vilda gissningar.

Ivani¢ (1998) motsitter sig Chases (1988) antagande om att det forekommer en
singuldr akademisk norm som de studerande véljer att antingen anpassa sig till
eller ta avstdnd fran. Ivani¢ (s. 244) menar att det inte dr s& enkelt. De
akademiska konventionerna &r snarare multipla och komplexa beroende pa
dmnesomrade och inblandade parters diskursiva roller, samt pa ontologiska och
epistemologiska utgdngspunkter. Det som blir av storsta intresse for mig ar att
Ivani€ (s. 244-245) i forhéllande till Chase och utgaende fran sina resultat pastar
foljande:

I suggest that what student writers really try to do is to accomodate to and resist what
they perceive to be the expectations of individual reader-assessors. [...] They have to
decide how far they will be true to themselves in appropriating these values and
meeting these expectations, how far they are prepared to accommodate to them for
ulterior motives, and how far they are determined to resist them.

Skribenten forhaller sig séledes till den enskilda l4raren i forsta hand och inte till
den akademiska skriftpraktiken och dess genrekrav. Jag ser det som att Ivanic
star for ett individfokuserat perspektiv pé adressivitet, medan Chase star for ett
organisationsfokuserat perspektiv. Med andra ord kan det vara av storre
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betydelse vem ldsaren dr som person betraffande vérderingar och mer uttalade
spraknormer, dn den aktuella skriftpraktikens normer och konventioner.

Resonemanget i forhéllande till den hér studien ger vid handen att det inte &r
institutionerna gymnasieskolan, studentexamen eller studentexamensndmndens
censorer som dr de primdra adressaterna ndr eleverna skriver. Deras skrift-
hindelser riktar sig till en hogst ndrvarande och pataglig individ, en
lasarbedomare i1 form av den enskilda ldraren. I sa fall &r det uppfattningen om
lararens personliga textnorm som eleven forhaller sig till antingen genom att
acceptera den och forsoka matcha forviantningarna eller s& genom att protestera
mot den och bli en risktagare (Hertzberg, 2006), vilket kan ha konsekvenser for
beddmningen.

I berittelserna om lararresponsen kan jag tydligt se Ivani¢s individfokuserade
perspektiv pa adressivitet. I den metanarrativa figuren (Figur 11) blir monstret
tydligt. Nyckelhdndelserna (5B) dér har han ritt da, (5G) han vill att jag ska
tycka som honom och (6E) ldraren dr int som en maskin tjdnar som
illustration av ett klart uttalat ”han” eller ”lararen”. Samma adressat antyds i
nyckelhdndelser som (2F) jag vill ju VETA vad som ér fel, (4A)
kommentaren stimmer, (5D) jag haller med till en viss del, (6D) man vill ju
nog ha vitsord péd sd sitt att handelsen forhaller dig till den andre, lararen.
Ocksd i en ndrmare ldsning av resultatdelens liknande och Gvriga héndelser
vaxer bilden av en tydlig lararldsare fram.

Den enda nyckelhdndelse som enligt ett organisationsfokuserat perspektiv pa
adressivitet artikulerar studentexamen ar (3C) nu ér det studentbedomnings-
kriterier och pa motsvarande sétt skolinstitutionen (6F) det ér ju édnda skola
det hir. Det dr anmarkningsvért att den tidigare hdndelsen (3C) placerar sig i
figurens mittersta fdalt med ambivalens och icke-forstdelse. Nér eleven inte
forstar lararens avsikt med responsen ser jag tendenser till att eleven hénvisar till
det mer abstrakta, en bakomliggande norm som upprétthdlls av en annan instans
dn ldararen. I den hér studien blir denna instans naturligt studentexamen och inte
spraknormerande dokument som exempelvis Svenska Akademiens ordlista over
svenska spraket (2006) eller Svenska skrivregler (2008). Bilden av lararen fore-
faller att vara starkare &r bilden av skolinstitutionen eller studentexamens-
institutionen. Ivani¢s individfokuserade perspektiv pa adressivitet dominerar
over Chases organisationsfokuserade dito.

5.3.3 Mellan forstaelse och icke-forstaelse

Slutligen ingar ocksa en relation av forstaelse/icke-forstaelse i den metanarrativa
figuren. Med forstaelse avser jag att informanten ger uttryck for att ha lyckats
med att avkoda, analysera och tolka ldrarens respons, medan icke-forstaelsen
stdr for det motsatta dir redan den initiala avkodningen kan vara ett stort
problem. Forstaelsen respektive icke-forstaelsen ldgger sig inte i1 vardera
ytterkanten av den horisontala axeln. Istillet d4r det axelns mitt som utgor icke-
forstaelsens domén och ytterkanterna som utgor forstaelsens doméner.

Den grd zonen eller icke-forstdelsen &ar intimt relaterad till ambivalens.
Forstéelsen ar i sin tur kopplad till acceptans och protest. Eleven kan forsta
lararens respons samtidigt som hon eller han véljer att i olika grad antingen
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acceptera eller protestera mot den. Nér eleven inte forstar framtrader ett tillstdnd
av ambivalens.

5.3.4 Berittelserna om skolans responskultur

Ur monstret av responskultur (Figur 11) ldser jag slutligen fram tre metanarra-
tiva tolkningar om skolans responskultur, ndmligen berittelserna om det villiga
godkénnandet, det nddvindiga motstindet och den bekymmersamma dunkel-
heten.

4 )

Berdttelsen om det villiga godkdnnandet

Forstéelsens och acceptansens domén artikulerar berdttelsen om det villiga
godkdnnandet. Exempelvis nyckelhdndelserna (5B) didr har han ritt da,
(4A) kommentaren stimmer, (3A) meningen ar lang och ganska klumpig,
(2G) det blir tydligare, (1C) ett litet designfel och (1A) jag visste int hur
det stavas visar att eleven forstatt och tar till sig lararens respons.

Eleven ger lararen ritt och inser det sprakliga normbrott pd de mer lokala
textnivaerna, vilket det oftast handlar om. Godkédnnandet dr ofta omedelbart
och tveklost. Trots att ldrarresponsen dr normerande och auktoritir visar
eleven uppskattning infér den och dr ocksa villig att ldra sig nagot av den
infor det framtida skrivandet. I acceptansen etableras en dialog mellan elev
och ldrare.

Nyckelhidndelsen (6F) det édr ju idnda skola det hir, uttrycker kritik mot
tendenserna till den nerétglidande responsen. Eleven efterlyser respons péa
innehallet och inte enbart p& den sprakliga formen och dess brister. )
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4 N

Berdttelsen om det nédvindiga motstandet

Forstéelsens och protestens domén artikulerar berdttelsen om det nédvéndiga
motstandet. Exempelvis nyckelhidndelserna (5G) han vill att jag ska tycka
som honom och (2H) jag tycker int att det borde vara na fel dér int visar
att eleven inte delar ldrarens synpunkter pa texten, trots att han forstatt dem.

Eleven vill dga sin text. Eleven vill ocksa édga sitt sprak och sin tanke.
Forstéelsens och protestens domén gestaltar en tydlig elevskribent, ett
agerande subjekt, som pé inget sétt ar kuvad eller deterministiskt domd till
underldge. Bade sprakbruk, asikter och virderingar dr forhandlingsbara. I
motstandet skapas ett talarsubjekt som dr reflekterande och tydligt gentemot
lararens yttrande responsen. Genom motstindet etableras en dialog mellan
elev och ldrare.

\- )
4 )

Berdttelsen om den bekymmersamma dunkelheten

Olika former av hinder for dialog férekommer i den graa mittzonen av icke-
forstaelse och ambivalens, inom vilken berittelsen om den bekymmersamma
dunkelheten artikuleras. Responsyttrandet positionerar eleven i ett ambivalent
osikerhetstillstind av icke-forstaelse. Exempelvis nyckelhdndelserna (2D)
det fir naga fel med ordet, (2F) jag vill ju VETA vad som ér FEL, (3E) jag
ir ju int utbildad moddalérare, (5E) han har sa slarvig handstil samt (5F)
jag vet int vad det betyder talar sitt tydliga sprak.

Icke-forstaelsens och ambivalensens domén artikulerar dunkelhetens
responskultur. Det héar dr samtidigt den mest bekymmersamma formen av
responskultur. Eleven fréntas sitt mandat som den accepterande eller
protesterande aktoren, eftersom ldrarens yttrande inte kommunicerar.
Dialogen mellan elev och lirare fungerar som sédmst. Eleven forvandlas till ett
fragande alternativt likgiltigt eller stumt subjekt, ndrmast ett objekt for
respons.

\- J
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5.3.5 Godkinnande, motstand och dunkelhet

Studiens tredje forskningsfraga 16d: Vilka dr elevens berdttelser om ldrarens
skriftliga respons? Utgéende fran resultaten i kapitel 5 och i relation till
resultaten i kapitel 4 ser jag sammanfattningsvis tre klara tendenser betrdffande
den skriftliga lararresponsen. For det forsta ar responsen normativ; den pekar pa
brister mer 4n fortjanster, den visar i storre utstrackning pa elevens oférmaga én
formaga att leva upp till forvantningarna for uppsatsen som skriftpraktik. For det
andra tenderar ldraren att halka in pa nerétglidning i sin responsgivning; de
lokala textnivderna uppmarksammas framfor de mer globala. For det tredje ges
responsen enbart pd fardiga textprodukter, vilket inte gynnar skrivandet som
process och upptickt.

Den narrativa analysen i avsnitt 5.2 visar ocksa att eleven &r langt ifran
deterministiskt domd till enbart acceptans av lararresponsen. Nyckelhidndelserna
visar att eleven skapar ett rorelseutrymme mellan acceptans, ambivalens och
protest. Nyckelhidndelserna visar ocksa att eleven forstar eller inte fOrstar
lararresponsen. Samtliga informanter ror sig relativt fritt i utrymmet av
acceptans/forstaelse, ambivalens/icke-forstaelse och protest/forstaclse. Unga
maénniskor satta i rollen som elever i skola och examenssystem véxer i sjdlva
verket till handlande subjekt nir de ges utrymme, vilket sker under respons-
samtalen. Déremot finns det anledning att misstdnka att den skriftliga
lararresponsen sédllan erbjuder motsvarande mojligheter till dialogiska moten
med textrespons.

Studiens fjarde och sista forskningsfraga 16d: Vilka &r berittelserna om skolans
responskultur? Ett sammanfattande svar ges i de tre metanarrativerna om det
villiga godkdnnandet, det nédvidndiga motstandet samt den bekymmersamma
dunkelheten. Det dialogiska mdtet mellan elev och lararrespons fungerar bést i
ytterlighetsdominerna om det villiga godkénnandet samt det noddvindiga
motstindet. Att artikulera godkédnnande respektive motstand dr biagge uttryck for
dialog. Eleven ar en aktiv samtalspart, ett aktivt talarsubjekt som pé ett eller
annat sitt bemoter responsgivarens yttrande. Responsen nar ocksd fram; den
kommunicerar pa nigot sitt med eleven. I doménen for den bekymmersamma
dunkelheten frintas eleven sin roll som ett godkidnnande eller protesterande
subjekt. Eleven forkrymps och reduceras till ett frigande eller stumt objekt for
respons.

Déarmed har studiens tredje och fjidrde forskningsfrdgor besvarats. Det
trippelhermeneutiska lyftet gjordes i avsnitt 5.3, varpa den kritiska diskussionen
manifesteras i1 kapitlen 6 och 7. Studiens tvé sista kapitel foregis av ett
retrospektivt metodologiskt dryftande.

5.4 Retrospektiv

Vindningen i riktning mot narrativ forskning ("the turn to narrative’, Pinnegar &
Daynes, 2007) medfor en nodvéndig acceptans av suddigt eller oskarpt vetande
(’blurred knowing’), samt en multipel kunskapssyn som utvirderar veten-
skapliga resultat utgdende fran autenticitet, resonans och tillforlitlighet
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(Clandinin & Connelly, 2000; Denzin & Lincoln, 1994; Pinnegar & Daynes,
2007). Enligt Ellis och Bochner (2000, s. 751) bor man forhélla sig alternativt
vid utvdrderingen av narrativa studier och anvénda begreppet ’verisimilitude’,
vilket Overlater at ldsaren att avgéra om studien verkar sannolik, trovéardig,
relevant och autentisk. Hermeneutikens validitetsfriga (Odman, 2007, s. 108)
motsvaras dels av att etablera ett tolkningssystem vars delar korresponderar pé
ett logiskt sitt, dels av att ombesorja att tolkningssystemet och dess delar visar
pa ett “rimligt sammanhang med tolkningsobjektet”. Begreppet validitet ser
Odman (s. 108) som synonymt med giltighet. Enligt Alvesson och Skoldberg
(2008, s. 212) handlar hermeneutisk validiering om “rimlighetsdverviganden”.
Hermeneutikern forhéller sig 6dmjukt samtidigt som han har en aktiv instéllning
till sitt forskningsproblem. Tolkningsprocessen innehéller ocksa en dialog med
lasaren: “processen dr inte endast privat, en relation mellan ett isolerat
forskarsubjekt och de objekt/fakta som studeras” (s. 206-207).

Webster och Mertova (2007, s. 89—102) omdefinierar i linje med bland andra
Polkinghorne (1988), Connelly och Clandinin (1990), Riessman (1993) samt
Amsterdam och Bruner (2000) begreppen validitet och reliabilitet i forhallande
till narrativ forskning. Betrdffande validiteten levererar narrativ forskning inte
resultat som &r sikra eller ens generaliserbara; i narrativ forskning ar ett resultat
snarare signifikant om det kan ses som viktigt (Polkinghorne, 1988; Webster &
Mertova, 2007, s. 90). Betrdffande reliabiliteten anvidnds begrepp som
’dependability’ eller palitlighet i forhéllande till data och ’trustworthiness’ eller
tillforlitlighet i forhallande till exempelvis transkriptioner (Polkinghorne, 1988;
Webster & Mertova, 2007, s. 93). For att etablera narrativt grundade resultat
samt for att ombesdrja och garantera palitlighet och tillforlitlighet finns fruktbara
ingangar 1 begrepp som ’access’, ’honesty’, ’verisimilitude’, ’authenticity’,
*familiarity’, ’transferability’ och ’ethical issues’ (Webster & Mertova, 2007, s.
94).

Lisaren bor ges access (Webster & Mertova, 2007, s. 94) eller tillgang till
informanterna, deras sociala och kulturella kontext, samt till informanternas
relation till och kunskapsprocess tillsammans med forskaren. Lésaren bor ocksa
ges tillgang till empiriska data for att kunna aterkoppla och spéra data under sin
lasning av studiens analys- och tolkningsprocess. Studiens informanter och deras
sociala samt institutionella kontext har presenterats (avsnitten 3.3.1-3.3.2),
empirin har beskrivits (avsnitten 3.4.1-3.4.3), insamlingen och vinklingen av
data har bade beskrivits (avsnitt 3.4.4) och problematiserats (avsnitten 3.5.1—
3.5.2). Responssamtalen har konstruerats till responsberittelser som atergetts i
sin helhet (avsnitten 5.1.1-5.1.8), vilket ger ldsaren access till den empiri som
ligger till grund f6r den narrativa analysen och tolkningen. Transparensen
mojliggdr ocksa att ldsaren kan aterkoppla och relatera enskilda nyckelhidndelser
samt liknande och 6vriga héndelser till den stdrre beréttelsekontexten i respons-
berittelsen.

Bilden av sanning eller sannolikhet (’verisimilitude’) i mitt wval av
nyckelhdndelser stirks genom den stindiga &terkopplingen till liknande och
ovriga héndelser, vilkas syfte dr att bekrdfta och forstirka nyckelhdndelsen
(Webster & Mertova, 2007, s. 99). I letandet efter narrativer ses det som en
styrka ifall studien lyckas frimmandegdra, lyfta det efterfrigade ur det vl
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bekanta och invanda (’familiarity’, s. 100). De framtolkade nyckelhdndelserna
har en ambition att frimmandegora invanda och manga ganger icke-ifragasatta
responsmonster i uppsatsens skriftpraktik. Min forhoppning &r alltsd att
nyckelhdndelserna har ett slags drabbande, frimmandegorande verkan pa
lasaren, dér ldsaren lockas till att inta den andres perspektiv. Studien och dess
resultat bor ocksa vara Overforbara och jamforbara med liknande studier eller
sammanhang (’transferability’, s. 101). Tack vare designen i nyckelhdndelser
och dartill relaterade liknande och dvriga hiandelser erbjuds ldsaren tillgang till
en bredd av detaljer och dkthet som mojliggdr jamforelser och kritisk
overvigning av befintlig analys och tolkning. Studien har ocksa relaterats till
andra forskningsresultat.

Etiska stdllningsstaganden och problemstédllningar samt processer kring
forskningstillstand pa skolan och vardnadshavarens godkdnnande har redogjorts
for, dryftats och problematiserats (avsnitten 3.3.3, 3.5.1 och 3.5.2). Eftersom en
narrativ. metod dr kontextndra och syftar till en bred beskrivning av
forskningsproblemet, kan man ha invdndningar mot att jag valt att uteldmna en
hel del kontextrelaterade uppgifter for att skydda informanterna och till dem
relaterade personer. Som forskare har jag inte heller vistats i klassrummen, vilket
hade kompletterat materialet med observationer eller annan dokumentation av
inte minst den muntliga interaktionen och eventuell muntlig respons pa
informanternas texter. Att stirka anonymiteten har eventuellt skett pa kontext-
beskrivningens och materialomfangets bekostnad. Jag har sett mig tvungen att
utelamna kontexten da den svensksprakiga populationen ar forhallandevis liten
och i allra hogsta grad de finldndska svensksprakiga gymnasierna fi. Att niarvara
i klassrummen hade ocksa radikalt fordandrat min roll och synlighet i det aktuella
gymnasiet. Med dessa motiveringar och reservationer aterstar for den kritiska
lasaren att avgora om studien lever upp till kriterierna for validitet och
reliabilitet som i det hdr sammanhanget Gversitts i termer av dkthet, palitlighet
och tillforlitlighet.

I den narrativa analysens tredje rekonstruerande och tolkande steg (avsnitt 5.2)
tog jag fasta pa maktrelationer mellan ldrare och elev, med ldraren som den
overordnade och eleven som den underordnade. Ocksé i forskningsintervjun
mellan mig som forskare och eleven som informant lag en ofrdnkomlig
hierarkisk maktrelation inbyggd. Forskningsintervjun &r en institutionell
verksamhetstyp” (Johansson, 2005, s. 252) diar den akademiska kontexten
bestimmer bade rollerna och syftet med intervjun. Kontroll, dominans och makt
kan stillas mot foljsamhet, respekt och aktivt lyssnande (s. 252-257), dir de
sistndmnda faktorerna ar att foredra och de foregdende dr omdojliga att helt
eliminera. I kvalitativ forskning i allménhet och i narrativ forskning i synnerhet
handlar den vetenskapliga trovéirdigheten om forskarens formaga att lyckas
etablera ett foljsamt, respektfullt och aktivt lyssnande i intervjusituationen utan
att for den skull slinka in i allt for stark identifikation med informanten.
Responsberittelserna bidrar med en transparens huruvida jag lyckats med
balansgangen mellan nirhet och distans, mellan identifikation och frimmande-
gorande. Responsberittelsernas genomgaende inslag av tvekan och férhandling,
omtagningar och avvikningar, motségelser och tvira kast ser jag som viktiga
tecken pa att informanten ként sig fri att férhandla om ett svar och inte ként sig
pressad att avge “ritt” svar. Det aterstar for ldsaren att avgéra om informanten
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intagit subjektsroll framfor objektsroll i intervjusituationen, vilket naturligtvis
ocksa har konsekvenser for berittelsernas trovardighet.

De deskriptiva narrativerna breder ut sig over knappt 100 sidor (avsnitt 5.2),
vilket man kan ha invandningar mot. I Kronholm-Cederberg (2005) valde jag att
lagga de da aktuella deskriptiva narrativerna eller skrivberéttelserna som bilaga
sist i avhandlingen. I den hér studien viljer jag att pa ett radikalt satt ge synlighet
at deskriptiverna genom att de ldggs mitt i studien. Designen tjdnar tva syften:
dels att ge status och synlighet at elevens rost, dels att erbjuda access till empirin
inféor den kommande analysen. Lésaren kan naturligtvis vilja att hoppa Gver
deskriptiverna och atervinda till dem vid behov. Genom att erbjuda transparens
av och access till empirin riskerar jag att lasaren kommer fram till alternativa
tolkningar och avvikande perspektiv. Samtidigt ingar risken for och mojligheten
till divergerande ldsningar i den hermeneutiska tolkningsaktens Gppenhet.

Franvaron av lararperspektivet kan ockséa ses som en brist. Den enda platsen dir
lararen kommer till tals dr genom de skrifthdndelser av respons som han delgett i
elevernas texter. Intervju, videofilmning eller observation hade formodligen
gjort lararen storre réttvisa. Lararna pa skolan visste att en undersdkning pagick
men inte vilka elever som deltog. Jag hdvdar att den hér restriktionen hade
direkta konsekvenser for empirins autenticitet och gjorde stor skillnad for
resultaten. Om ldraren hade vetat vilka elever som deltog eller om jag som
forskare vistats i de aktuella klassrummen hade risken varit dverhéngande for
dels tillrdttalagda skrivuppgifter och skrivprocesser, dels en respons dér lararen
bemodat sig extra omsorgsfullt om elevens text. Man kan kanske tycka att
studien intar en hard och kritisk, rentav underkénnande héllning gentemot
lararna. Det ar ett faktum att ldrarnas roster 6verlag &r tydligare i skrivpeda-
gogisk forskning &n elevernas roster. Den hir studien har som ambition att
motverka den slagsidan, vilket har gjorts pa bekostnad av en lararrésten.

Att jag sjilv arbetat och arbetar som modersmaélsldrare ger mig ett visst
tolkningsforetrade betraffande uppsatsen och responsen som skriftpraktiker.
Omvint kan forforstaelsen leda till Gvertolkningar at det ena eller andra hallet. 1
sjilva verket &r det min egen brottning med ldrarrollen, responsdilemmat och
dess smirtpunkter som drivit fram mitt forskningsintresse. Att f4 syn pa den
andres, elevens perspektiv, eller med andra ord den unga ménniskan som en
skrivande méanniska a priori och inte som en skrivande ménniska i vardande
(Kronholm-Cederberg, 2005, s. 138-145) har varit en av ledstjarnorna i
Skrivprojekt. Om jag betraktar gymnasisten som ung ménniska och inte elev far
det ocksé konsekvenser for mitt sétt att 1dsa det skrivande klassrummets texter.
Att ge en bild av en sddan ldsning har varit en av ambitionerna i den hér studien;
informanternas berédttelser om lararresponsen har tagits pa storsta allvar och har
getts egenvirde.

291






DEL III:
HARIFRAN OCH FR@MAT






6 Responskulturens villkor

Tristare &n mycket &r att vi som den sista gest
i skolan, pa vig ut mot en eller annan junisol,
att det sista vi gor innan vi lamnar byggnaden
ar att dra ut var larares skrivbordslada, ta upp
rodpennan och stoppa den i var innerficka, for
att i manga fall bara den med oss som en omt
vardad taggtrad genom resten av livet. [...]
For hur manga ganger har vi inte sett nagon av
véara véanner forsiktigt bdja sig fram for att i
ndgon annan vdns nacke rista in den roda
bocken? Och smértan i att vi later det fortga,
dagligen stricker vi in handen mot fickan for
att forsdkra oss om att pennans udd dnnu inte
har brutits av.

Bob Hansson (2003, s. 26)

I det sjétte samt sjunde kapitlet breddas och fordjupas den trippelhermenecutiska
diskussion som paborjades i avsnitt 5.3. De tva avslutande kapitlen kan ocksé
ses som ett mer generaliserande svar pa studiens Overgripande syfte att gestalta
monster i den responskultur de unga i gymnasiet berdttar om och befinner sig i.
Inledningsvis sndvas diskussionen in mot skolkontexten och lararens respektive
elevens™ roller och positioner i skolans responskultur. Direfter problematiseras
responskulturen i forhallande till dialogismen och dess spanningsforhéllande
mellan dels en interaktionistisk dimension, dels en kulturhistorisk dimension.
Skolans responskultur stills slutligen i relation till den nya medieéldern, det
standigt fordnderliga och utvidgade offentliga rum som stér att finna péa nitets
platser for socialisation och interaktion.

6.1 Lararen — mer bedomare 4n medskapare

I institutionella kontexter som skolan och klassrum &r maktstrukturer ndrmast
ofrdnkomliga. Léraren &r den som har makten och eleven dr den som pa olika
satt forhéller sig till sin underordnade samt lararens 6verordnade position. I all
synnerhet ddr bedomning ingar uppstér ett asymmetriskt och hierarkiskt monster

33 1 den kritiska diskussionen i kapitel 6 och 7 16sgérs individperspektivet och de atta
informanterna abstraheras till ett allmént gédllande “elev” i obestdmd eller bestdmd form
singularis.
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i verksamheten (Ivanic, 1998, s. 242). Den avgorande fragan ar hur lararen véljer
att forvalta sin maktposition; fragan bestdr i det hdr sammanhanget av om
lararen intar rollen som medskapare eller som bedéomare av elevtext.

Medskaparen &dr ndgot av en skrivhandledare som tillsammans med eleven
forhandlar om alternativ, pekar pa textens mojligheter och bemodar sig om att se
textens styrkor. En skrivhandledare deltar ocksé under skrivprocessen och inte
enbart i1 borjan som igangsittare eller bestéllare (Kronholm-Cederberg, 2005, s.
139) av text, for att dterkomma 1 slutet av textprocessen som bedomare.

Bedomaren fokuserar den slutliga produkten framfor skrivprocessen. Bedomaren
lagger ocksd tyngdpunkt pd det normativa och stir for ett bristtinkande
(Parmenius Swird, 2008, s. 173). Bedomarens huvudsakliga uppgift ar att sétta
sifferbetyg och motivera betygséttningen genom den respons som ges at texten.

Sommers (1982, s. 154) konstaterar om den responderande ldraren: "We find
what we look for; instead of reading and responding to the meaning of a text, we
correct our students’ writing.” Trots att Sommers artikel i skrivande stund har
néstan trettio ar pd nacken dr den fortfarande aktuell. Mycket kdnns igen och
pafallande lite verkar ha skett i det skrivande klassrummet. I en nérmast
kanoniserad responskultur ligger det en paradox i att eleven forutsétts kommuni-
cera ett meningsfullt innehdll, d& ldraren mest dr intresserad av att korrigera
sprakliga brister. Sommers pépekar vikten av att gora skillnad mellan respons
som sker pa utkast under skrivprocessen och respons som ges pa ett sista utkast
eller en avslutad text. Progressionen gér frén en ldsare som reagerar pa innehall
och struktur, Iuckor i logik och obesvarade fragor till en korrekturldsare av
texten dar texten far sin sista finputsning av de lokala textnivaerna. I forhallande
till Sommers foreligger allvarliga problem i den hir studiens monster av respons.

Endast féardiga texter responderas 1 studiens portfoljmaterial. Av 10
responsmarkdrer dr Gver 8 negativa. Inte ens en halv positivt laddad respons-
markor ryms pa dessa tio, dd endast 4,2 % av responsmarkérerna ér positiva. [
materialet forekommer ocksad pafallande ofta ett karakteristiskt rétt-tecken (se
parmens framsida) i slutet av elevtexten, antingen i anslutning till ett sifferbetyg
eller ensamt. Raitt-tecknet tolkar jag som den minimala responsgesten fran
lararens sida, ett slags kvittering: Jag har gjort mitt jobb. Du dr godkind.”
Léararen &r man om att papeka bristerna i texten framfor textens styrkor. Ibland
ger han en verbal slutkommentar men framfor allt dr hans huvudsakliga uppgift
att ge ett sifferbetyg. Uppsatsen ar ocksa den text som konsekvent beddoms av
lararen som den enda responsgivaren, vilket skapar ett segmenterat tillstdnd av
makt och hogstatus hos ldraren och ett tillstind av underldge och lagstatus hos
eleven.

Det dr onekligen vanskligt att f4& syn pd en uppmuntrande och stddande
skrivhandledare bland studiens ldrare. Léraren dr intresserad av produkten och
inte processen. Lararen dr i forsta hand bedomare av text och anvénder sin roda
penna (se péarmens framsida) som ett uttryck for sin korrigerande och
normerande roll. Forfattaren Bob Hanssons (2003, s. 23) betraktelse av “rod-
pennan” och ”den réda bocken” i det hir kapitlets ingress, informanten Janis
ironiska konstaterande om “’de hér fina roda ruxen” (jani38b), och pdrmens med
rott tecknade korrigeringstecken, betygssiffra samt rétt-tecken ar alla uttryck for
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att den roda fargen kopplas till lararens responsspar i elevtexter. Ocksa Bardine,
Schmitz Bardine och Deegan (2000) ger sin artikel om skriftliga responsmonster
titeln Beyond the red pen. Clarifying our role in the response process. Bergman
Claeson (2003, s. 25) tecknar en bild av den korrigerande normvéktaren till
svenskldrare “ur vars penna det roda blicket flodar”. Huruvida ldrarens penna
faktiskt alltid &r rod &r tveksamt. Det kan vara si att den medvetna
skrivpedagogen avstar den aggressiva roda fargen. Anderson och Hertzberg
(2005, s. 301) avstar ocksa fran hotbilden om ”sensor som en normativ,
gammeldags redblyantlaerer”. 1 det hdar sammanhanget och i forhallande till
studiens resultat tolkas rodpennan metaforiskt som ett uttryck for en domi-
nerande normativ responskultur.

6.2 Eleven — mer leverantor an Kkreator

Ivani¢ (1998, s. 215-217) anvidnder begreppet ’ownership’ eller dganderitt
betraffande skribenters upplevelser av att de identifierar sig med det sjalv som
de ger uttryck for i sin text. Skribenterna antas antingen dga eller inte dga
diskursen, 1 Ivani¢s fall den akademiska. I den hér studien handlar det om
huruvida eleven dger eller inte d4ger koderna for skolans skriftkultur, eller mer
specifikt skoluppsatsens skriftpraktik. Aganderitten handlar ocksid om vilka
forvintningar eleven dr beredd att leva upp till. Ar huvudsaken att leverera en
text som matchar lararens forvéntningar och normer for en god uppsats eller att
vara kreativ och tdnja pa skriftpraktikens normer, pa lirarens grad av acceptans
och pa sitt eget mod att utmana kreativitet och nytinkande? Ar eleven med andra
ord en leverantdr eller kreator inom uppsatsens skriftpraktik?

Studiens elev vill alldeles tydligt dga spraket och sin text. Aganderitten kommer
till uttryck i det nddvéndiga motstandet genom att han i varierande grad ifraga-
sétter, protesterar eller avfardar lararresponsen. Att visa oforstaelse genom den
bekymmersamma dunkelheten kan ocksa vara ett sétt att forsvara sig mot den
auktoritdra responsen; genom att se pa responsen som obegriplig r eleven inte
tvungen att ta stillning till responsens relevans och riktighet. Att inte veta &r ett
sétt att fortsdtta dga.

Norberg Brorsson (2007, s. 65) konstaterar att eleverna dr ovana vid kamrat-
respons, skriftlig kamratrespons forekommer overhuvudtaget inte. Samma
responsmonster forekommer i den hér studiens elevtexter; endast en text i port-
foljmaterialet ar responderad av en kamrat. Norberg Brorsson visar bland annat
pa ett kontextuellt samband mellan skrivuppgifter, deras kommunikativa
monster pa en mikroniva och skolan som organisation och institution pa en mer
Overgripande niva. Institutionens ramar griper in i bdde medvetna handlingar och
mer implicita sddana: “’vi lever institutionen” (s. 258).

I Dysthes m.fl. (i tryck) studie i elektronisk respons etableras ett responsmonster
dir ldrare och studenter dr jambordiga responsgivare. En av styrkorna i den
dialogiska modellen &r att de studerande moter pa olika och formodligen
motstridiga roster frén larare och studerande. I mangstimmigheten utvecklar
skribenten sjdlvstindighet och en kinsla av att just dga sin egen text. Den
teoretiska kérnan i studien om elektronisk respons utgér frdn antagandet om the
inner persuasive word” (Bakhtin, 1981), eller det inre dvertygande ordet, som
varje kunskapserdvrande individ tillignar sig genom att ifrégasétta auktoriteter
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och inta kritisk distans till dessas yttranden. Processen till det inre dvertygande
ordet gar genom att experimentera med texten, ifrdgasitta och forestélla sig
alternativ, utvirdera motsatta synsétt och utmana texten. I den traditionella
auktoritdra responsmodellen Oppnas inte responsrummet for andra dn lararen.
Monologismen narmast omdjliggdér den flerstimmighet som driver fram en inre
overtygande rost och ett dgande av den egna texten. Snarare handlar det om att
som elev soka efter de rétta svaren och 16sningarna, vilka ldraren underforstatt
besitter.

I den hir studien ger eleven tydligt uttryck for en monologisk framfor en
dialogisk responskultur. I studiens enstimmiga respons moéter eleven endast en
rost, ndmligen ldrarens. Eleven skriver sin text och tar emot respons pa den i
franvaro av motstridiga roster, vilka bland annat vore mojliga genom att 6ppna
responsrummet for skriftpraktikens kamrater. Eleven utgér ocksa intuitivt och
automatiskt fran att en explicit responsmarkor syftar till att papeka en brist eller
ett direkt fel och inte till forhandling utgdende fran en méangstdmmighet. Det
normativa tolkningsmonstret smittar ocksa av sig pé ett direkt asiktsplan; eleven
har uppfattningen att ldrarens auktoritira rost papekar att ocksa asikter eller
synpunkter &r direkt felaktiga. De sa kallade felaktiga eller oldmpliga asikterna
kan enligt eleven straffa sig i simre betyg.

Trots luddiga beddmningskriterier och en pafallande dunkel responskultur &r
sifferbetyg onskade av eleverna. Betyget dr trots allt ett matt pa prestationen och
hur den forhéller sig till tidigare prestationer, andras prestationer och
examenssystemet Overlag. Eleven accepterar pa alla sdtt bedomningskulturen;
han infogar sig villigt och rentav uppskattar den. Eleven é&r heller ingen utmanare
av skriftpraktikens normer (Anderson & Hertzberg, 2005); snarare handlar det
om att erdvra normerna, tilldgna sig och ge uttryck for desamma. Studiens elev
”lever institutionen” (Norberg Brorsson, 2007, s. 258) Uppsatsens skriftpraktik
uppmuntrar dirmed inte kreatorer som utmanar konventioner och satsar pa
riskabla kort.

Sifferbetyget &r praktiskt taget det enda som intresserar, sérskilt om ldrarens
handstil dr otydlig. Handskriftsproblematiken &r Omsesidig; ocksd eleverna
ondgor sig Over ldrarnas ndrmast oldsliga handstil. Att responsen &r obegriplig
giller inte bara for de standardiserade korrekturtecknen. Aven dir lirarresponsen
ar verbal och déir ldraren uttrycker sig i ldngre och mer sammanhéngande texter
rader obegriplighetsrespons péd grund av initiala avkodningsproblem.

Den hér studiens berittelser ger en bild av eleven som leverantdr snarare dn
kreator av text. Texter eller uppsatser levereras inom en monologisk respons-
kultur med hogsta mdjliga sifferbetyg som frimsta mal. Eleverna utmanas inte
av flerstimmighet, dir konkurrerande roster bidrar till en mer mangfacetterad
bild av en text eller den unga méinniskan som skrivande. I enlighet med mono-
logismen é&r ldrarens rost den enda som eleven kan spegla sig i. Genom att
respons ges endast i slutet av en textprocess erbjuds eleven heller inga
mojligheter att i konkret handling ifragasétta ldrarens respons, bemota den och
ifrdgasitta den. Det hdr betyder ocksa att vigen mot det inre 6vertygande ordet,
dir eleven upplever att han dger sin text, varken medvetet uppmuntras eller
efterstrévas.
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6.3 Responsen i ett utvidgat offentligt rum

Studiens resultat tyder pa att det inte foreligger en automatik i att skolans
responskultur dr dialogisk och flerstimmig. Snarare visar resultaten pa en
monologisk och enstimmig responskultur med lararen som den enda ldsaren av
elevens text. De nya sociala medierna inbjuder diremot till interaktivitet med
manga ldsare och en ndrmast odverskadlig flerstimmighet. Nétets sociala och
samtidigt offentliga rum upprétthélls av en interaktiv potential och funktion som
overskrider traditionella konventioner for dialogens tidsméssiga och rumsliga
dimensioner (Bostad, 2004, s. 182). Gemensamt for bdde skolans och nitets
responskultur dr dnda att de enskilda skrifthdndelserna etablerar interaktiva
monster mellan ldsare och skribent.

Ocksé Kress (2003, s. 5) tillskriver lager av smidighet och omedelbarhet till de
nya medieteknologiernas interaktivitetsbegrepp, vilka inte existerar i de gamla
medierna. Lasaren stir i direkt interpersonlig relation till nétskribenten, da
lasaren utan storre anstringning kan kommentera exempelvis en tidningsartikel
eller blogg. Rimligtvis innebdr de fordndrade interaktivitetsvillkoren att den
digitalt infédda ar forhallandevis van med respons; att f4 respons pa en skriven
text dr inget markvardigt utan ses som en naturlig liank i vardagens interaktiva
kommunikationsfléde. Den unga ménniskans vana vid att vistas i ett utvidgat
offentligt responsrum innehaller i sjdlva verket en utvecklingspotential for det
skrivande klassrummet.

Natets responskultur bygger for det forsta pa laga trosklar till att reagera pa
andras textuella uttryck. For det andra inbjuder nétets inbyggda hypertextuella
natur till att dialogiska monster gynnas utan tidigare motsvarigheter.
Geografiska, etniska och kulturella grinser slas ut, hierarkiska klasstrukturer
upploses, tidigare etablerade végar for opinionsbildning och nyhetsrapportering
ter sig mer ostrukturerade och ostyrbara. Diarmed inte sagt att nitet inte bidrar
till ny grinsdragning, ny hierarkisering och nya former av fortryck och
utslagning. P& nitet etableras ocksd maktstrukturer men den stora skillnaden i
forhéllande till etablerade institutioner som skola, kyrka, tidningshus, politiska
organisationer med mera dr att makten situeras i den for stunden etablerade
interaktionen. I den situerade kontexten forhandlas och etableras maktstrukturer
som giller diar och da men eventuellt inte for speciellt lang tid. Foljande gang
aktdrerna interagerar kan maktférhallandet vara det omvénda.

Omedelbar respons och snabba reaktionsforlopp dr ndrmast en kommunikativ
norm for de digitala medierna (Pedr6, 2006, s. 11). Interaktiviteten i
nitgemenskaper som Facebook och Twitter, samt i bloggar och pa olika
chattforum har laga trosklar. Den &r mer eller mindre omedelbar och spontan.
Den som responderar eller gar in i interaktivitet gor det ofta for att hon eller han
finner det l16nsamt, intressant eller givande. Lésaren pa nitet responderar helt
enkelt for att hon eller han har nagot pa hjirtat, for att hon eller han kénner sig
bekriftad eller kriankt, upprymd eller provocerad. Nétkulturernas interaktivitet
ser jag som autentisk, medan fallet riskerar att vara det motsatta i skolan. Lérar-
lasaren responderar nodvéndigtvis inte for att han har lust till det. Han
responderar i sin ldrarroll och helt krasst for att han har betalt for det. Sparen av
lararens respons i den hér studien tolkar jag som att liraren ar foga intresserad av
innehéllsliga, dispositions- och genrerelaterade aspekter av elevens text. Lararen
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bemodar sig mest om att pricka av de sprakliga bristerna och andra relativt ytliga
textaspekter. Darmed inte sagt att studiens ldrare inte dr genuint intresserade av
elevens textinnehall, men ldraren har mycket att tjdna pa att ge mer synlighet &t
det intresset i sa fall.

Eleven far ocksa ofta vénta flera dagar eller till och med i veckor pa lararens
respons. Eleven bryr sig fraimst om betyget och bemodar sig i allménhet inte
desto mer om ldrarens Ovriga respons, eftersom den aktuella skrifthdndelsen
redan har fallit i glomska. Som skribenter i skolan sitter de unga med andra ord i
klam mellan traditionella och tréga responsforlopp i1 skolans skrivundervisning
och den nya mediedlderns mojligheter till en mangstdmmighet i ett offentligt
rum dér responsen dr en naturlig del av socialisationen.

Utgaende fran den hidr studiens resultat har jag konstaterat att uppsatsens
responspraktik till stora delar bestir av onddiga anstrangningar och forspilld
energi i en bortkastad verksamhetskultur. Léraren utfér helt enkelt oskiligt
mycket arbete, i sjdlva verket ett sisyfosarbete (Igland, 2007b), som édr sloseri
med virdefull arbetstid, eftersom eleven varken forstar eller ens bemodar sig om
att begrunda responsen nédrmare. Istillet kunde ldrarkrafterna disponeras pa
verksamheter som kommunicerar textresponsen effektivare.

Det skrivande klassrummet kunde vara en plats for overbryggad responskultur
mellan den traditionella formalistiskt praglade responspraktik, som gestaltas i
den hér studien, och den responspraktik som de digitalt infodda odlar,
upprétthaller och nyskapar genom att socialisera sig pé nitet. Skolans
responskultur kunde i storre utstrickning etableras i1 ett offentligt och dven
virtuellt rum. I ett skrivande klassrum som anvéander elektronisk respons som ett
naturligt och sjélvklart alternativ, deltar ldraren och eleven pad mer jamstéllda
villkor (Dysthe m.fl., i tryck). Semiotiska tecken laddade med makt i form
lararens rodpenna eller mer vuxna handstil avldgsnas. Med rétt enkla mandvrar
av ldraren kan responsrummet Oppnas till flerstimmighet for kamrater i det
fysiska klassrummet men ocksa pa virtuella motesplatser. Responssamtalet, som
i den hér studien anvinds som ett medierande verktyg for en 6kad forstdelse av
textrespons, dr ocksa ett kraftfullt satt att synliggdra texter pa.

Det ér inte bara eleverna som skulle gora sig betjdnta av en utvidgad
responskultur. De virtuella miljéerna och nitgemenskaperna erbjuder mojlig-
heter till ett utvidgat professionellt rum for den enskilda lararen, dér han kunde
utbyta erfarenheter och material med andra kolleger. Det verkar dock finnas
inbyggda motstand i lararkulturen for dylik interaktion och ndtgemenskap. Carr
och Chambers (2006) menar dels att skolan av tradition inte virdesétter och
uppmuntrar kollegialt reflekterande utbyte och samarbete, dels att ldrare inte
anvéander nituppkopplade kommunikationsverktyg i sitt arbete.

6.4 Mellan interaktion och tradition

Enligt en dialogisk ldsning utgor skrifthdndelsen responssamtal, som i den hir
studien gestaltats i responsberittelser, ett svar eller en respons pa skrifthdndelsen
lararrespons, som i sin tur &r ett svar eller en respons pé skrifthdndelsen uppsats,
som 1 sin tur &r ett svar eller en respons pa skrifthdndelsen skrivuppgift. P& det
hir sittet ldnkas skrifthdndelser till varandra i ett monster av varje enskilt
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yttrandes inbyggda egenskap av adressivitet (‘addressivity’) och respons-
bendgenhet (‘response-ibility’, min &vers.) (Bakhtin, 1990; Evensen, 2004, s.
155). Yttrandet bade riktar sig framéat mot en mottagare samtidigt som det ar ett
svar, en respons pa ett tidigare yttrande.

En strikt interaktionistisk ldsning fokuserar den dyadiska relationen mellan
skribent och ldsare, samt forhandlandet av meningspotentialen mellan specifika
och situerade skribenter och ldsare (Nystrand, 1986). Utgéende fran den hir
studiens situerade skrifthdndelser vixlar rollerna skribent och ldsare mellan
larare och elev. Det interaktionistiska perspektivet 4r mikrosocialt och 16sgor sig
fran tidigare klassiska och forenklade kommunikationsmodeller enligt sdndare-
text-mottagare-strukturen. Perspektivet 6ppnar bland annat for studier av social
interaktion i skrivundervisningen, samt for ett synliggérande av negativa
faktorer i den formalistiska skrivundervisningen (Evensen, 2004, s. 150).
Svagheten med den sociala interaktionismen dr att den inte fingar upp mer &n
den situerade skrivsituationen. Kontextuella aspekter, kulturhistoriska spér och
genremonster ldmnas utanfor.

Varianter av en social konstruktionistisk ldsning (Nystrand m.fl., 1993) etableras
ocksd utgdende fran ett sociokulturellt perspektiv, dir kommunikativa
konventioner &r ett resultat av véixelverkan mellan olika sociala grupper, deras
organisation, deras syften och deras symboliska resurser (Evensen, 2004, s. 152).
Den konstruktionistiska dimensionen fangar ocksé in de semiotiska resurser som
med tiden sedimenterar sprak och ddrmed ocksad genrer (s. 153). Dirtill kan
laggas begrepp som diskurs och praxisgemenskaper, sprakvarianter och etable-
rade spraknormer. I den hér studien utgors grupperna framst av skrivande elever
och responderande ldrare. Den mest konkreta organisationen &r den finldndska
gymnasieskolan, som i sin tur ligger inbdddad i en nationell och historiskt
forankrad utbildningspolitisk kontext med bland annat en snart 160-arig
studentexamenstradition. De symboliska resurserna for uppsatsgenrens del
kunde sammanfattas i de symboliska resurser som ligger inbdddade i uppsatsen
som skriftpraktik.

Sammansméltningen av den interaktionistiska dimensionen pé en horisontal axel
och den konstruktionistiska dimensionen pa en vertikal axel”* resulterar i en
syntes: dialogismen™” (Evensen, 2004, s. 155156, forf. kursiveringar):

What follows from observations like these, is that dialogue is a multiple
phenomenon, [...] There is a dialogue going on between each specific writer and
each equally specific reader, as social interactionism highlights. [...] There also are
cultural conventions that are relevant whenever we communicate, as social
constructivism highlights.

I relation till den hér studiens resultat viljer jag att anvdnda Evensens (2004)
tillimpning av dialogismen. Jag tolkar saledes in ett forhallande av konflikt och
spanning mellan intersubjektiv interaktion och kulturellt bestimda konventioner

>4 Evensen (2004, s. 155-158) utgér fran Bakhtins (1990) “axiogical reflexive
approaches” och bygger upp en dialogisk fyrfaltsmodell for skriftlig kommunikation.
3 Evensen (2004, s. 155-158) utvecklar i sjilva verket begreppet den dubbla dialogen,
vilket jag inte fordjupar mig i hir. Relevant for mig &r just skdrningspunkten mellan
social interaktionism och social konstruktivism, vilken sammanstralar i dialogismen.
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eller kulturhistoriska aspekter, det vill sdga mellan spéanningsfiltets inter-
aktionistiska och kulturhistoriska dimensioner. Vid en transformation av
studiens dominanta och empiriskt belagda skolska berittelse om responskulturen
laser jag in en rorelse mellan forgrund och bakgrund i forhallande till de hér
interaktionistiska och kulturhistoriska dimensionerna.

I en skolskt priaglad responskultur forskjuts den interaktionistiska dimensionen i
bakgrunden. I studiens resultat dr angeldgenheten om en vital interaktion i
responsen och en horisontell dialog mellan ldsare och skribent perifera och
sekundéra inslag. Det kan till och med finnas skal att tala om en franvaro av en
interaktionistisk dimension i det skrivande klassrum som gestaltats i den hér
studien. Det skrivande klassrummets tradition &r i sjdlva verket monologiskt
auktoritdr och responskulturen uppritthalls som en skenkommunikation dér
lararen inte &r primért intresserad av dialog och flerstimmighet. Lérarens
responsrdst dr snarare auktoritdr i sitt normativa och bedomningsfokuserade
anslag.

Lararens monologiska respons och elevens berittelse om en monologisk och
auktoritér responskultur ljuder istéllet av kulturhistoriska ekon, vilket gor att den
kulturhistoriska dimensionen utgér forgrunden. Gymnasieldraren agerar i forsta
hand formalistiskt och normativt och inte pad négot sitt fristilld frén
styrdokument som studentexamensférberedande ldrobdcker (Gayer & Gron-
holm, 1994, 1999, 2009; Abrahamsson m.fl., 2005), gamla studentexamensprov
och studentexamensndmndens examensinstruktioner (Studentexamensndmnden,
2006a, 2006b). Risken for en instrumentell slagsida dr 6verhdngande. I elevens
berittelser aterfinns &terspeglingar av dessa kulturhistoriska artefakter; likt
bakhtinska ekon sammanstralar tradar av instrumentella betygs- och examens-
system i elevens beréttelser om ldrarens respons. Evensen (2004, s. 154-155) ser
ocksa en pedagogisk etisk utmaning som lagger sig inom det konstruktionistiska
perspektivet; en allt for stabil eller till och med fossiliserad syn pa sprék och
genre rattfardigar stdndigt aterkommande ursdkter och forsvar av formalistisk
undervisning didr gamla metoder blir nya genom att komplettera dem med
attributet ’ny” i t.ex. ‘'new genre approaches’ och ’new rhetoric’. Den svaga
lanken blir saledes att den sociala konstruktionismen inte ser till den situerade
interaktionen mellan skribent och ldsare. I anslutning till Evensen kan jag
konstatera att resultaten i den hér studien ger en bild av skrivundervisningen som
priaglad av den kulturhistoriskt och konstruktionistiskt priglade dimensionen.
Risken ar Overhdngande for en skolretorik som fossiliserar och réttfardigar
beprévade metoder i skrivundervisningen, inte minst for responsens del.

Natkulturernas skriftpraktiker kan ocksd speglas 1 interaktionistiskt och
kontruktionistiskt perspektiv. Ett ndrmast motsatt spanningsférhallande anas. I
nidtgemenskaperna utgdér den interaktionistiska dimensionen férgrunden.
Relationen mellan skribent och ldsare, mellan yttrare och adressat, upprétthaller i
sjdlva verket nétkulturernas karakteristiska och pafallande 16sa strukturer.
Institutioner och kulturhistoriskt givna hierarkier far pd ménga sétt ge vika for
individens starka stéllning i nétkulturen. Drotner (2005, s. 62) bekriftar
tendensen i begrepp av individuell aktivism:
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This transformation of public space into a *’common living room’ (Kopomaa 2000)>*

is routinely deplored as an intrusion of the trivial and mundane into the loftier, more
abstract realms of publicness, both in its spatial and social sense. Alternatively, the
transformation is hailed as a victory of innovation and individual activism
undermining old-fashioned institutions and hierarchical structures.

Skribenten griper tag i nitets interaktiva verktyg i syftet att finga upp en svarare.
Adressaten ar langt ifran alltid kdnd pa forhand men yttrandet riktas &nda mot en
presumtiv ldsare. Den interaktionistiska dimensionen ar hjirtat i umgénget pa
nétet eller som forfattaren Hjalmar S6derberg skrev redan i borjan av 1900-talet:
”Man vill ingifva ménniskorna nadgon slags kénsla. Sjilen ryser infoér tomrummet
och vill kontakt till hvad pris som helst.” (Soderberg, 1905, s. 106). I
ndtkulturerna dr maktstrukturerna inte givna pd forhand. De kulturhistoriska men
ocksa rent privat sjilvbiografiska grinsdragningarna i en ung ménniskas liv
sasom familj, vanner, skola, kon, sexuell laggning och etnicitet finns naturligtvis
med i bakgrunden som ett slags bagage, men faktorernas eventuella begransande
och kringskérande bendgenheter dr eliminerade. I nétkulturerna &ar det i sjdlva
verket mojligt att ignorera och fiktionalisera ett sjalv fristillt individens faktiska
sjdlvbiografiska och kulturhistoriska bestimningar. Jagets gorbarhet™’ majlig-
gors som aldrig forr, pa gott och ont naturligtvis.

3% Drotner (2003, s. 62) hanvisar till Kopomaa, T. (2000). Speaking Mobile: The City in
Your Pocket. Helsinki: Gaudeamus. Hamtad (9.6.2003) fran
http://www.hut.fi/Yksikot/Y TK/julkaisu/mobile.html.

27 Ifr med Ziehes (1993, s. 24 ) artikel om “kroppen inom gorbarhetens horisont” och
Giddens (1991) begrepp “the reflexive project of the self”.

303



7 Skriftkulturens villkor

Raden, den gatfulla raden som lever
i mig, den som jag inte kan lamna
och som inte ldmnar mig

Allt har jag fatt till skinks,

allt jag har borjade hos nagon
annan

Inga-Britt Wik (2008)

I det sjunde och sista kapitlet diskuteras de samtida och framtida skriftkulturella
villkoren, dir framf6r allt handskriftsteknologin ifragasitts. Diskussionen knyts
till ett ndrmast akut behov av digitaliseringsreform av skolan och inte minst av
den finldndska studentexamen. Slutligen vidgas diskussionen till de skrift-
samhdlleliga krav och villkor for vardagens umgéinge och socialisation, vilka de
unga moter utanfor skola och institution oberoende om de genomgatt en yrkes-
inriktad utbildning eller en mer teoretisk gymnasieutbildning.

7.1 Status Update studentexamen

Betriffande ett okat krav pd en mer genomgripande digitalisering av den
finldindska skolan bekriftar Krumsvik (2008, s. 282) i linje med tidigare
skrivforskning (Berge, 1988, 1996; Kronholm-Cederberg, 2005; Hoel, 1990,
1995; Smidt, 1992) att examen styr innehallet i undervisningen:

I found that ICT only has an impact on teacher’s practice and willingness to achieve
better digital competence if it is clearly attached to the vital structures of school:
assessment and exams, curriculum and syllabus. [...] Fifthly, the most important
steering instrument for advancing the use of ICT by teachers is that Norway has now
implemented ICT-based exams. This means that pupils can use their own laptops in
exams in both lower- and upper secondary schools. This is a milestone in the
Norwegian school system and it is clear that it has increased the status of ICT
considerably.

Situationen i Finland &r inte jimforbar med den norska digitaliseringen av savél
liroplan®™* som nationella examina. Den finldndska studentexamen™’ inklusive

¥ I och med den norska laroplanens inforande av digital kompetens som en av fem
nyckelkompetenser, podngterar Erstad (2006) vikten av att skolan etablerar ett
elevperspektiv utifran de ungas faktiska anvéndning av digital teknologin. I det ldrande
sambhillet (Qvortrup, 2001) till skillnad frdn samhéllsepitet som kunskaps-, informations-
eller ndtsamhaélle vaver Erstad (s. 417) in ett mer aktivt, processorienterat perspektiv.
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Ovriga nationella prov pa andra skolstadier har inte genomgétt och genomgar
inte heller for tillfallet en digitaliseringsreform. Essdprovet avldggs fortfarande
ndr det har skrivs pa konceptpapper med 9-10 millimeters rutor (se parmens
framsida) och rimliga marginaler. Essdprovet ska renskrivas pa varje rad och
med kulspets- eller blackpenna. Det nya textkompetensprovet skrivs med
blyertspenna av god kvalitet, till exempel HB eller nr 2. Till de yttre for-
tjéizalgtema riaknas ocksd en tydlig handstil (Studentexamensndmnden, 2006a, s.
2)7.

Ett faktum &r att manga barn och unga i sin skolvardag fortfarande anvander
pennan och pappret som de huvudsakliga skrivverktygen. De hér skrivdonen
framstar idag eller inom en snar framtid som museala eller frimst som
anteckningsverktyg for kort och snuttifierad text. Karlsson (2006, s. 139)
konstaterar att skolan &r en av de f4 kontexter ddr man fortfarande skriver det
mesta for hand. Kronholm-Cederberg (2005) bekriftar det hér till fullo. En
pafallande stor del av elevtexterna i materialet &r skrivna for hand. Det hér géller
ocksé for alla responderade uppsatser i den hér studien: de ar alla skrivna for
hand med blyertspenna pa konceptpapper. Studentuppsatsens skriftpraktik
reproduceras i det skrivande klassrummet genom grundskolan och upp i
gymnasiet; sa linge som examen efterfrigar handskriften kénner sig
skrivpedagogerna tvungna att géra detsamma.

Flera finlandssvenska framtidsprojekt pagar trots allt didr det forsta skriv- och
lasldrandet sker vid tangentbord och datorskidrm™!'. Det blir ocksa allt vanligare
med onlinekurser eller e-lirande inom gymnasieutbildningen, dar virtuella rum
for larande etableras. Med andra ord finns tecken i tiden pa att den finlands-
svenska skolan gor anstrdngningar for att folja den medieteknologiska
utvecklingen. Det 14r &nda drdja innan utvecklingen néatt alla klassrum och varje
elev. Tendensen verkar vara samma som ovan (Krumsvik, 2008); for att en
genomgripande digitaliseringsreform ska &ga rum bor forst en digitalisering av
examen genomforas.

Den finldndska studentexamen stir alltsd i ett ndrmast akut behov av en
digitaliseringsreform, dir proven avliggs med datorn som skrivverktyg. De
digitalt infédda gymnasisterna lever i ett livstillstdnd av dagliga och tita
skrivhandlingar av typen statusuppdatering eller ’Status Update’ pa nét-
gemenskaper som Facebook och Twitter. Det personliga livsprojektet gestaltas
och exponeras i realtidsuppdateringar genom att yttraren upplyser védrlden om
sitt aktuella livstillstind. For att understryka den rétt dramatiska brytningen

9 De samtida villkoren for modersmélsprovet i den finlindska studentexamen
ifragasitts ocksa i Kronholm-Cederberg (2005).

20 Studentexamensndmndens forskrifter for provet i modersmal har hittills funnits
tillgéngliga for gymnasisten pa ndmndens hemsida (Studentexamensndmnden, 2006a). 1
det senaste av studentexamensforbererande laromedel (Gayer & Gronholm, 2009, s. 7—
26) finns foreskrifterna atergivna i sin helhet. De kan tjdna ett informativt syfte, men
genom att forskrifterna lagts allra forst i boken blir bokens anslag enligt mitt sétt att se
olyckligt instrumentellt.

1 Ett exempel ar “ett allfinlandssvenskt utvecklingsprojekt” under namnet Intelligent pa
tangent i fem kommuner runt om i Svenskfinland (Heild-Ylikallio, 2009).
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mellan gammal och ny skriftkultur véljer jag att plocka metaforen ’Status
Update’ fran de hir nya formerna for existens och reflexivitet. Darefter placerar
jag metaforen i ett av de tyngre och mer prestigefyllda institutionella rummen
inom det finlindska utbildningssystemet. Det finns inget som motiverar att
studentexamen inte ska leva med sin tid, strdva efter relevans och
attraktionskraft i en tid nir valmdjligheterna ar fler &n nagonsin for de unga
ménniskorna. Det &r dags for den finldndska studentexamensndmnden att gora
en Status Update.

Innebér en uppdatering av studentexamen endast att byta ut ett antikt skrivdon
som pennan till tangentbordet? Resulterar en digitaliseringsreform endast i
avskrivning av den handskrivna linedra texten i ett Word-dokument? Den hir
forhallandevis enkla fordndringsmandvern vore andd att forminska den
multimodala skriftteknologin till en gammaldags skrivmaskin. Elmfelt och
Erixon (2007, s. 209-244) diskuterar ocksd den handskrivna uppsatsens plats
och funktion i medielandskapet. Svenskdmnet framstar mycket riktigt som ett
monomodalt skriftsprédksdmne” som inte utmanar till multimodal textproduktion.
Nér den finldndska studentexamen forhoppningsvis kommit sé langt att mojlig-
heter finns att avligga examen pa dator, forefaller den monomodala skriftspraks-
synen att vara den mest realistiska. Datorn anvands alltsa i forsta hand som en
skrivmaskin och ddrmed utraderas vitala alternativ till multimodala uttrycks-
mdjligheter som bild, video, ljud och musik. Den stora vinsten kvarstar dock att
textprocessen tillats vara rekursiv och inte lineér.

Hypertext som skrivpedagogisk metod har inte vunnit gehor i
skrivundervisningen (Elmfeldt & Erixon, 2007, s. 75). Genom att lyfta in den
nya skriftteknologin i det skrivande klassrummet, s viller nédtets textflode och
interaktionsmekanismer in. Rorelsen blir ocksd den motsatta; klassrummets
texter letar sig ut ur det fysiska rummet och mot de virtuella offentliga rummen.
Det vidgade textbegreppets i GGL 2003 (Utbildningsstyrelsen, 2004b, s. 34)
eller multimodalitetens fulla potential borde ddrmed beaktas i bedémningen av
skriftkompetens. De digitala texternas krav pa grafikdesign med bilder, diagram,
ljud, hypertextuella lankar med mera omojliggor helt enkelt att texter levereras i
pappersform. I forlangningen innebdr en digitaliseringsreform att det framtida
studentexamensprovet torde levereras och ldsas i elektronisk form med tillgang
till nétet och dess myriader av textformer. I skenet av den har framtidsbilden blir
ocksa tanken pa att studentexamensprovet ska avlaggas under sex timmar och i
enrum utan virtuell eller reell kontakt med yttervarlden ndrmast absurd. Bilden
av den skrivande ménniskan inlast i sin kammare och allvarligt forsjunken Gver
sin skrivpulpet tillhor helt enkelt en svunnen tid.

7.2 Det skrivande klassrummet och framtiden

Idag sker en stor del av ldrandet utanfor skolan och i informella sammanhang.
Dérmed inte sagt att pedagoger inte behovs och att skolan inte har nigot att bidra
med i de unga ménniskornas liv. Den klyfta som uppstatt mellan anvindningen
av den nya skriftteknologin i och utanfor skolan dr dndd p& manga sétt
bekymmersam (Dunkels, 2006; Erstad, 2006; Krumsvik, 2008; Pedr6, 2006;
Prensky, 2001).
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Pedrod (2006, s. 13) drar slutsatsen: It can be reasonably expected that NML**
are more willing to use ICT** in learning acitivities than schools allows them to
do.” Utanfor skolan spelar de unga onlinespel och letar efter information pa
nitet. De umgads pa olika nitgemenskaper och kommunicerar genom
textmeddelanden och e-post. I skolan forefaller informationssokningen att vara
den enda rumsrena aktiviteten, medan digitala socialiseringsformer inte anses
vara typiska aktiviteter for ldrande och undervisning. Teknologisk determinism
med uppgivna pedagoger dr ingen losning pd de utmaningar som mdter
framtidens skola och dess skrivundervisning. Att varje elev utrustas med en egen
néituppkopplad barbar dator och erbjuds access till virtuella ldromiljder, att varje
klassrum inreds med den senaste utrustningen i form av interaktiva skrivtavlor
tillrattaldgger heller inte samtidens ldromiljoer som pad manga sétt befinner sig i
ontologisk kris. Krisen utspelar sig i scenarion mellan gammal och ny
skiftkultur, mellan alfabetisk bildningstradition och digitalt kunskapsflode,
mellan undervisande digitala immigranter och deras digitalt infédda elever. Den
mest toppmoderna utrustning lyckas inte 16sa de epistemologiska och
ontologiska knutarna. Dértill behdvs orddda och kreativa pedagoger framfor
mediepaniker (Drotner, 1992), vilka tar medierna i ansprak och skapar egna och
nya végar till utveckling av det skrivande klassrummet.

Tidigare icke-skriftburna yrken blir idag allt mer skriftburna. S& gott som varje
yrke bestdr av mer eller mindre triviala skrifthandlingar, sisom planering,
dokumentation, problemlosning samt intern och extern kommunikation inte
minst i elektronisk form (Karlsson, 2006, 2009). Bade yrkesliv och undervisning
genomgér en avgorande viandning, diar IRL-aktiviteter med muntlig kommuni-
kation ansikte mot ansikte dvertas av skdrmkulturen och dess kommunikations-
normer. Den hér viandningen stéller foljaktligen allt storre krav pa den enskilda
individens lds- och skrivkompetens (Bostad, 2004). Det &r inte endast gymna-
sister som &r i behov av en kritisk, stark och bred skriftkompetens innefattande
allt fran traditionell 14s- och skrivkompetens till digital kompetens, vilken kunde
sammanfattas i begreppet ’critical literacy’ (Smidt, 2009). Ocksd de unga
minniskorna inom mer praktisk yrkesutbildning &r i stort behov av en samman-
satt skriftkompetens for att klara ett framtida yrkesliv och dess skriftkulturella
krav.

All mansklig interaktion bygger i sjdlva verket pa en langtan efter dialog. Sa ar
dven fallet i samspelet inom den tristaste av skolsk responskultur dér savél
troghetsmekanismer som instrumentell examensretorik riskerar att fordunkla
dialogen. Berittelserna om det villiga godkdnnandet, det nddvéndiga motstdndet
och den bekymmersamma dunkelheten dr uttryck for denna ldngtan. Dialogis-
mens bidrag till det skrivande klassrummet (Bostad, 2004; Dysthe m.fl., i tryck;
Evensen, 2004; Dyson, 2008) adr dirmed aktuellt som aldrig forr. I skolan
uppratthalls och odlas den kulturhistoriska dimensionen med monologiska och
auktoritdra fortecken pé den interaktionistiska dimensionens bekostnad. Nétet ar
en plats dér de kulturhistoriska och manga ganger frysta positionerna slas sonder
och andra villkor for interaktion skapas. I forlangningen handlar ytterligheterna
av och spidnningarna mellan skolans och nitets skriftkulturer, som de hir

2 frkortning av ”New Millennium Learners” (Pedrd, 2006, s. 2)
¥ forkortning av “Information and Communication Technologies” (Pedrd, 2006, s. 2)
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skissats, om en mer djupgéende ontologisk vidndning for det skrivna yttrandets
potential for minniskans vara.

Manga viktiga perspektiv, sdsom kons-, ldrar- eller klassrumsperspektiv ligger
utanfér den hér studiens intresse. Framtida forskning kunde fordjupa insikten i
flickors respektive pojkars responsbeteende pa nétet och i klassrummet. Lararnas
perspektiv och roster borde ocksa fangas upp i en tid nir gamla undervisnings-
metoder ifragasitts som aldrig tidigare; inte minst skolans skriftpraktiker stélls
pa kant. Etnografisk klassrumsforskning skulle ocksa vidga insikten om den
muntliga responsen och interaktionen, om skrifthdndelser och skriftpraktiker i
det faktiska klassrummet. Inte minst handlar den skriftteknologiska revolutionen
om betydligt storre ting &n blott skrivundervisning och skriftliga responsmdnster
i skoldmnet modersmal och litteratur.
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Summary

Aim and Background

The Skrivprojekt (Writing project) research project has resulted in two studies
based on various parts of its empirical material. The first study consists of my
Licentiate thesis, Om skrivandets villkor — unga mdnniskors berdttelser om
skrivandet i gymnasiet (On the conditions for writing — youths’ narratives of
writing in general upper secondary school) (Kronholm-Cederberg, 2005). The
second study, Skolans responskultur som skrifipraktik. Gymnasisters berdttelser
om ldrarens skriftliga respons pda uppsatsen (The textual response culture of
school as literacy practice. General upper secondary school students’ narratives
of teachers’ written response to essays), is delineated in this Doctoral thesis.

The main purpose of this study is to discern patterns in the textual response
culture that general upper secondary school students narrate/tell about and find
themselves in during the teaching of writing during Swedish (mother tongue)
lessons, more specifically students’ narratives of teachers’ written response to
essays. This study emanates from and is designed in accordance with four
central questions: which expressions does the essay as literacy practice take;
which expressions does written teacher response as literary practice take; what
are the students’ narratives of teachers’ written response to essays; and what are
the narratives of school’s textual response culture. The last two chapters in the
discussion section of this study relate school’s response culture to the online
response culture of modern social media.

This study’s central empirical material consists of authentic student essays and
written teacher response, in-depth interviews (so-named text conversations), as
well as student text portfolios. The study took place at a Swedish-language
general upper secondary school in Finland. Finland has two official languages,
Finnish and Swedish, with Swedish comprising the minority language. Finland’s
population consists of approximately 5,2 million inhabitants, of which nearly
300,000 or 5,6 percent report Swedish as being their mother tongue. General
upper secondary school in Finland lasts for three years and normally commences
after a nine-year basic education. General upper secondary school studies
culminate in a central national examination, the Matriculation Examination. The
mother tongue test (in either Finnish or Swedish) is now the only compulsory
portion of the Finnish Matriculation Examination and is comprised of two parts,
an essay and a textual skills section. The essay portion of the mother tongue test
rests on a soon-to-be 160 year old Matriculation Examination tradition, where
the essay portion of the test, with rhetorical roots in the classic academic thesis,
has set the tone. The subject taught at general upper secondary school related to
a student’s mother tongue is called “Mother tongue and literature”; the subject is
hereafter referred to as “Swedish”.

Theoretical approaches

Since the 20™ century, the socio-cultural perspective has been central in both
international (Juzwik et al. 2006; Nystrand, 2006; Prior, 2006) and Nordic
(Berge, 2006; Dysthe & Hertzberg, 2007; Hoel, 1997; Igland, 2007b) writing
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research. This study avails itself of the socio-cultural perspective. The dialogical
perspective has been addressed in a number of writing research studies (Dysthe,
1993, 1995, 1997, 2001, 2006; Dysthe, Lillejord, Vines & Wasson, in press;
Ivani¢, 1998; Sheehy, 2003). In addition to the aforementioned Dysthe, Bostad
(2004), Evensen (2002, 2004), Igland (2007b), and Ongstad (2004) have
positioned dialogism within socio-culturally influenced literacy research in a
Nordic context during the past few years. In this study, dialogism is the
epistemological point of emanation from which to interpret and understand
patterns discerned in the teaching of writing using hermeneutically based
research (Alvesson & Skéldberg, 2008; Odman, 2007).

In order to better describe, analyze, and interpret the actions that converge in
writing education’s most school-typical genre, the essay, theories normally
categorized as belonging to Literacy Studies are used. This study emanates from
a pluralistic understanding of literacy, which should preferably be called a
spectrum of literacies (Barton, 2007; Kress, 2003; Street, 1984) instead of mere
literacy. Various expressions of written cultural expressions can be discerned in
the most varied of contexts: both public and private, within and separate from
institutions such as schools, virtually and in real life (IRL).

Yet when emanating from a pluralistic concept of literacy one cannot view
literacy at school as an unambiguous phenomenon; instead, it must be
considered a spectrum of more or less related phenomena which intermittently
work together and produce various expressions, or utterances, of literacy (Melve,
2004). In this study, a student’s essay is understood to be one literacy event
while a teacher’s response is another. Comparable separate and observable
literacy events establish in the long-run patterns of literacy practices. Text
conversations are also a type of literacy event that constitute a form of meta-
reflection on a given essay and related teacher response.

Using narrative inquiry as a research method is an alternative in the search for
individual, social, and contextually constituting research results (Clandnin &
Connelly, 2000; Pinnegar & Daynes, 2007; Webster & Mertova, 2007). In this
study’s first descriptive stage (5.1.1-5.1.8), the literacy events essay, teacher
response, and text conversation are shaped simultaneously and purely
graphically. The text conversations are transformed into first person narratives.
The design and shape of this study is based on social semiotics’ concept of
multimodal texts (Kress & van Leuween, 2006; Kress, 2003) and my previously
established view of essays and teacher response as pictures and narratives (4.1-
4.4). In the study’s second deconstructive stage (5.2.1-5.2.6), the previously
addressed descriptive narratives are deconstructed and categorized into key
events, like events, and other events. The deconstruction occurring in this study
has been inspired by Webster and Mertova’s (2007) critical event narrative
analysis. The analysis also follows a logic which is based on placing the study’s
response markers into a variation of Hillock (1987) and Hoel’s (2000) response
triangulation model, which points out the local and global levels in a text. In the
study’s third reconstructive stage (5.3.1-5.3.3 and Figure 11), the previous
results are interpreted partially in relation to the power and conflict related
dichotomy that is acceptance/protest, primarily emanating from Ivanic’s (1998)

310



concepts accommodation and resistance, with an element of ambivalence, and
partially in relation to the dichotomy understanding/non-understanding.

Through the use of an inductive hermeneutic reading of the study’s raw material
and the progressive three-step analysis delineated above, the analysis results in a
meta-narrative interpretation (5.3.4), that is to say a pattern of the response
culture. The triple hermeneutic ambition to reveal the power relationship and
expression of dominance (Alvesson & Skoldberg, 2008) is realized in chapters 6
and 7, where I both expand and intensify the flaws in school’s textual response
cultures as well as highlight these in relation to the general context of modern
society’s multimodal texts.

Empirical approaches

Eight general upper secondary school students were chosen by lottery to
participate in this study, four girls and four boys. All of these students were
enrolled in their second year of general upper secondary school at the time of
data collection. The entire group of second year general upper secondary school
students at the participating school was divided into low, average, and high
performance groups in accordance with the average grade students received in
the subject of Swedish during their first year of study. From each of these sub-
groups, two low performance, four average performance, and two high
performance students were selected via lottery. Permission for participation in
the study was first sought from both the students and their legal guardians;
interviews which took place during the entire school year were thereafter started.
The school’s students’ and teachers’ names and all other relevant individual
biographic material has been fictionalized or eliminated. In order to further
guarantee anonymity and confidentiality, the following information has also
been removed: the year during which material was collected, the size of the
considered student body, and the school’s geographical location.

The empirical material consists of seven interview rounds with the eight
informants, referred to in the study as Cecilia, Ninni, Olga, Pia, Jani, Kasper,
Kent, and Rami, equating to fifty-six interviews in total. The interviews focused
on various perspectives of writing and the writing process as well as reading and
writing profiles, teacher response, text recipient, revision of text, and
conversations regarding evaluation of text. Furthermore, portfolio material was
collected from all of the text material acquired during two Swedish courses.
During their actual Swedish courses, informants continuously kept a diary in
which they were asked to record their reflections pertaining to the content of
their lessons, teaching/education in general, and teaching specifically pertaining
to writing.

The third round of interviews comprises the core material for this study and
focuses on teachers’ responses to essays. The interviews, or text conversations,
lasted from 35 to 70 minutes in length. Using an interview guide consisting of
text coded questions and subsequent response-interpreted questions, each
response marker in the actual essay was systematically considered. In order to
create the most favorable conditions for the authentic writing tasks and
subsequent teacher response, the school’s Swedish teachers were informed of the
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fact that a study was taking place but remained unaware of which students were
participating in the study.

In addition to the text conversations, the portfolio material also constitutes the
core material. This material was divided into produced, reproduced, and
distributed genres in Kronholm-Cederberg (2005). The produced genre equates
to texts written by a student at the request of a teacher. The reproduced genre
consists of texts written by a student where the text is a transcription of another
text; here one mainly sees various types of notes. The distributed genre equates
to texts given to a student as part of educational material, often photocopies. It is
understood that the eight essays and relevant responses, which comprise the
basis of the response narrative, are part of the portfolio material and categorized
as belonging to the produced genre.

The essay and teacher’s related response — main results

Regarding the portfolio material and its produced genre, one can initially state
that the informants write significantly more running text than bulleted text and
that they write significantly more often by hand than on the computer. Barely
over one tenth of the texts were written on the computer. Of the portfolio
material’s 94 texts, more than 8 out of 10 response markers are negative and not
even 1 out of 10 positive are positive. In that all of the genre essays receive the
most comprehensive responses and are given numerical grades, one understands
that essays are a genre attributed high status.

In the fourth chapter, the study’s two first research questions are addressed:
which expressions does the essay as literacy practice take; which expressions
does written teacher response as literary practice take.

Visually constituted and routinized literacy events in the essay consist of the text
heading, underlined title and assignment number, and the author’s name.
Moreover, margins and double line spacing constitute an invitation to the teacher
to respond to a student’s text. The teacher-response literacy events are applied as
a new layer to the student’s essays, both in the text, in the margins, and at the
end of the text. Final comments are often given as well. These final comments
are situated together with the numerical grade, allowing the teacher to motivate
his/her grading. The teacher points out the problems or good points of a text as a
whole, but considerably more often the problems. The response artifact, the
“correct” symbol (see dissertation cover), is also placed adjacent to the
numerical grade. The teacher’s response is the only available response to the
material’s 25 essays and response has exclusively been given to completed
essays. Overall, peer response is not seen in the essays.

The fifth chapter addresses the study’s third and forth research questions: what
are the students’ narratives of teachers’ written response to essays; and what are
the narratives of school’s textual response culture.

In sections 5.2.1-5.2.6, the third research question is answered; the presentation
of results follows a structure based on the responses’ key events with
hierarchally related like and other events. The disposition follows the logic
locally-globally related response, that is to say in accordance with the sequence:
orthographically, lexically, and syntactically related; disposition related; content
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and genre related; and situation related response. In sections 5.3.1-5.3.5, the
fourth and last research question is addressed. As an introduction, Figure 11 (p.
280), entitled Meta-narrative figure of patterns in the response culture is
presented. The figure is a four quadrant grid, with the local-global text
comprising the vertical axis. The dichotomies acceptance/understanding and
protest/understanding comprise the horizontal axis, with an element of
ambivalence/non-understanding in the middle. The key events are translated
into English (“I” refers to a student, “he” refers to a teacher):

(6A) in the RIGHT way but about the WRONG things
(6B) more difficult than I thought

(6C) the last lesson on Thursday and

(6D) of course you want a grade

(6E) he is not a machine

(6F) this is of course still school

(5A) I had good content there

(5B) he’s right there

(5C) you can never be so good that comments aren’t needed
(5D) I agree to a certain point

(5E) he’s got such sloppy handwriting

(5F) I don’t know what that means

(5G) he wants me to agree

(4A) the comments are right

(3A) the sentence is long and pretty clumsy

(3B) a standard formulation

(3C) now it is Matriculation Exam grading criteria
(3D) that’s RIGHT

(3E) I’'m not a trained teacher

(2A) everyday Swedish

(2B) it comes from Finnish

(20) 1, like, just write

(2D) there’s something wrong with the word

(2E) a doodle just to see that something is wrong
(2F) I want to KNOW what is WRONG

(2G) it’s clearer [now]

(2H) I don’t think there should be anything wrong
(1A) I didn’t know how to spell it

(1B) I’'m so attached to this everyday language
(1C) a little design error

The key events are in the end transformed into and summarized in the following
three meta-narratives on the conditions of the response culture.

The story of the willingness to accommodate

The domain of understanding and acceptance articulates the willingness-to-
accommodate response culture. Key events as examples: (5B) he’s right there,
(4A) the comments are right, (3A) the sentence is long and pretty clumsy,
(2G) it’s clearer [now], (1C) a little design error, and (1A) I didn’t know how
to spell it show that the students have understood and accepted the teacher’s
response.
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The student feels that the teacher is correct and understands the linguistic
mistakes made in the more local text levels, which are the texts most commented
on. Acceptance is often immediate and unconditional. The student demonstrates
appreciation of the teacher’s response and is also willing to learn something
from the response.

The key event (6F) this is of course still school expresses criticism of the
tendency for downward response: that is to say the teacher responds to the local
more than the global text levels. The student seeks response regarding content
and not merely the linguistic (grammatical and/or stylistic) form and the
mistakes made therein.

The story of the necessary resistance

The domain of understanding and protest articulates the necessary resistance
response culture. Key events as examples: (5G) he wants me to agree and (2H)
I don’t think there should be anything wrong show that the student does not
share the teacher’s views on a text, despite the fact that the student has
understood them.

The student wishes to own his/her text. The student also wishes to own his/her
language and articulated thought. The domain of understanding and protest
discerns a manifest student writer, a writer who is in no manner subdued or
deterministically doomed to a disadvantageous position. Choice of language,
opinions, and values are negotiable. What is really created in the resistance is a
narrative subject that is considered and clear regarding the teacher’s expressed
response.

The story of the troubled obscurity

Various types of obstacles are seen in the grey area of non-understanding and
ambivalence, a sort of domain of obscurity. The responses are monologic and
authoritarian, placing the student in an ambivalent state of uncertain non-
understanding. Key events as examples: (2D) there’s something wrong with
the word, (2F) I want to KNOW what is WRONG, (3E) I’m not a trained
teacher, (S5E) he’s got such sloppy handwriting, and (5F) I don’t know what
that means speak volumes.

The domain of non-understanding and ambivalence articulates the response
culture of obscurity. This is also the most concerning form of response. The
student is deprived of his/her mandate as the accepting or protesting actor in that
the teacher’s statement does not communicate. The teacher-student dialogue is
not working. The student is changed into a questioning or, alternatively, mute
subject, primarily an object for response.

School’s textual response culture

Based on the analysis seen in the study’s fifth chapter, three clear tendencies
emerge. Firstly, response is normative: it points to mistakes more than merits
and it demonstrates to a greater degree a student’s incapability, rather than
capability, to meet expectations as regards the essay as literacy practice.
Secondly, teachers tend to slip into a downward spiral in their responses: local
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text levels are noticed more than global text levels. Thirdly, response is only
given to finished text products, which does not support writing as a process and
voyage of discovery.

A silent response culture does not rule in the essays included in the portfolio
material. Essays maintain their high status by receiving response in a varying
and comprehensive manner. In other words, a teacher takes advantage of his/her
room for response and, thanks to the evaluation of essays through numerical
grades, essays are attributed an even higher status. The symbol for “correct” is
interpreted as a sort of record that the teacher has read and graded a text and
wishes to indicate that the job is finished. The symbol for “correct” acts as a
routinized literacy event, a teacher registered and amplified mark of finality.

The study’s student perspective shows that students are far from being
deterministically doomed to mere acceptance of teacher response. Instead, a
student creates the space for movement between acceptance, ambivalence, and
protest. All of the informants also move relatively freely in this space. Youths
given the role of student at school and within the examination system are, in
reality, acting subjects when given the proper space to do so, which occurs
during text conversations. However, there is reason to suspect that writing
education seldom offers the possibility for dialogical meetings.

The dialogical meeting between student and teacher’s response works best in the
four quadrant grid’s outer domains (Figure 11), comparable to the meta-
narratives of the response cultures associated with the willingness to
accommodate as well as necessary resistance. Expressing accommodation or,
respectively, resistance are both expressions of dialogue. The student is the
active conversationist, an active subject that in one manner or another meets the
comments given by the teacher during his/her response. The response also
achieves its goal; it communicates in some manner with the student. In the
troubled obscurity’s response culture, a student is deprived of his/her role as an
accommodating or protesting subject and simply becomes a questioning or mute
object for response.

The students participating in this study clearly wished to own their language and
texts. The right of ownership is expressed via necessary resistance in that the
students to varying degrees question, protest, or dismiss the teacher’s response.
Showing non-understanding can also be a manner of defending oneself against
an authoritarian response; by considering a response to be incomprehensible, a
student is not required to take a position on the response’s relevance and
accuracy. Not knowing is also a manner of continuing to own.

In such a prevailing traditional and authoritarian response model (Dysthe et al.,
in press), the space for response is not accessible to anyone other than the
teacher. The monologic framework primarily renders polyphony, the inner
persuasive word (Bakhtin, 1981, 1986), and ownership of one’s own text
impossible. If anything, this pertains to a student seeking the right answers and
solutions that the student believes the teacher (tacitly) desires. The student writes
his/her text and receives response to it in the absence of contradictory voices,
which would be possible if the room for response was opened to peers during
practice. The student intuitively and automatically assumes that an explicit
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response marker aims to call attention to an insufficiency or direct problem and
not an action emanating from polyphony. The-normative interpretation pattern
also influences on a direct opinion-level; the student perceives that the teacher’s
authoritarian voice also points out that opinions or views are wholly incorrect.
According to the student, so-named incorrect or inappropriate opinions can be
penalized in the form of a reduced grade.

It is almost alarming that such a large number of the response markers are
negative. In other words, the students exist in a negative, normative, and
deficiency-focused response culture. The tendency is that the low performing
student is bombarded with negative response and his/her position as a weak
student is thereby reinforced or fixed. The narrative is clear: you cannot write.
The high performing student is lulled into the belief that everything is as it
should be and is not challenged to further development either.

Routinized literacy events in both essays and response provide security and a
clear framework; both writers and readers agree on within which genre they are
communicating. At the same time it is possible that routine affects the content.
Routine completely fossilizes a literacy practice in which a writer’** writes
strategically and instrumentally in order to achieve as good a grade as possible
(Kronholm-Cederberg, 2005). At worst, a fossilized literacy practice leads to a
writer not challenging convention and daring to be innovative and creative.

Regardless of ambiguous evaluation criteria and a conspicuously obscure
response culture, students want to receive numerical grades. Despite everything,
a grade is a measurement of a student’s performance and how that performance
measures up to the student’s previous performance, the performance of others,
and the overall examination system. A student wholly accepts the evaluation
culture; he/she willingly engages in the culture and actually appreciates it. A
numerical grade is also the only thing that interests the student, especially if a
teacher’s handwriting is illegible. The problems with handwriting are mutual:
students take offence over teachers’ almost illegible handwriting while teacher’s
do the same regarding students’ handwriting. The impression that response is
incomprehensible does not only apply to standardized grading symbols; even
when teacher response is written out and the teacher expresses him/herself in
longer and more cohesive texts, incomprehensibility prevails due to initial
decoding problems.

It is also regrettable that the students participating in this study do not appear to
be offered instruction in process writing, evidenced by the fact that few texts
were preceded by drafts and those drafts seen in the portfolio material
completely lack any trace of a response. Emanating from Igland’s (2007b)
classification of process response and product response, in this study process
response is conspicuous in its absence while product response wholly prevails.

4 Differences most likely exist between the genders as regards the attempt to write
strategically and instrumentally. Studies indicate differences between boys’ and girls’
manner of tackling a writing task as well as a varying ability between the genders to
write (Silverstrom, 2002, 2004, 2008; Sperling & Freedman, 1987; Vagle, 2005).
Nonetheless, the genus perspective lies beyond the framework of this particular study.
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The past few decade’s process writing, with its tremendous penetrative power in
writing education both in the Nordic and international arenas, does not appear to
have left any visible traces on in this study.

It is undeniably difficult to find an encouraging and supportive writing instructor
amongst the teachers participating in this study. The teachers are interested in
the product and not the process. A teacher is the primary judge of a text. An
image of the student as the supplier rather than the creator of a text also emerges.
Texts or essays are delivered in a monologic response culture with the highest
possible numerical grade being the primary goal. In that response is only given
at the end of the writing process, the student is neither forced to nor offered the
chance through concrete actions to question, meet, or challenge the teacher’s
response.

Lastly, one can maintain that the essay’s textual response practice to a great deal
consists of unnecessary effort and wasted energy. A teacher simply does an
unreasonable amount of work, performing in actuality a Sisyphean task (Igland,
2007b) that wastes valuable work time since students neither understand nor care
to ponder more closely the response given by teachers. Instead, the effort that
teachers expend could be spent on activities that communicate text responses
more effectively to students.

From here forward

Response in an expanded public space

This study’s results indicate that there is no automatism in that school’s response
culture is dialogical and polyphonic. Modern social media, however, invites
interactivity and an almost incalculable polyphony; the Internet’s social and
simultaneously public rooms are maintained by an interactive potential and
function that surpass traditional conventions for dialogue’s time and spatial
dimensions (Bostad, 2004). Kress (2003, p. 5) also ascribes layers of flexibility
and immediateness to the concept of interactivity in and through new media
technologies that do not exist in the old media. Immediate response and quick
reactions are almost a communicative norm for digital media (Pedro, 2006, p.
11). To simultaneously be a consumer and producer of media, a “prosumer”
(Farris, 2003; Tapscott, 1996), entails an increasingly active participation on
behalf of the individual actor.

There is a low threshold to interactivity in weblogs (blogs), Internet
communities, and various online chat programs; the interactivity here is more or
less immediate and spontaneous. An individual who responds to or engages in
interactivity often does so because he/she finds it to be worthwhile, interesting,
or rewarding. An online reader responds simply because he/she has something to
say. The interactivity seen in online culture can be considered authentic while
there is a risk that this is the opposite at school. The teacher as reader does not
respond because he/she feels like doing so; he/she responds as part of his/her
role as teacher and, rather crassly, because he/she is paid to do so. In this study,
the teacher response seen is interpreted as the teacher being scarcely interested
in the content, disposition, and genre related aspects of a student’s text. The
teacher mainly exerts him/herself by marking the vocabulary, stylistic, and

317



grammatical deficiencies and other superficial textual aspects. This is not to say
that the teachers participating in this study are not genuinely interested in what
their students’ texts contain, but these teachers would benefit from expressing
such interest more clearly.

A student often also has to wait several days or even weeks for a teacher’s
response. The student is mainly concerned with his/her grade and does not
generally pay attention to the teacher’s other forms of response since the actual
literacy event has been forgotten. As writers at school, students are caught
between the traditional and sluggish response in writing education and modern
media’s possibilities for polyphony and immediateness in a public room where
response is a natural part of its socialization.

The online response culture is based, firstly, on low thresholds for reacting to
others’ textual expressions. Secondly, the Internet’s inherent hyper-textual
nature invites a previously unseen promotion of dialogical patterns.
Geographical, ethnic, and cultural boundaries are eliminated, hierarchal class
structures dissolved, previously established paths through which to shape
opinion and report news are more unstructured and uncontrolled. Nonetheless,
this does not imply that the Internet does not contribute to a new demarcation,
new hierarchy, and new types of oppression and exclusion. Power structures are
also established online, yet the main difference in relation to established
institutions such as schools, churches, newspapers, political organizations, and
so on is that online the power is situated in provisionally established interaction.
In the situational context, power structures are negotiated and established that
are relevant then and there but which are transient and may not last especially
long. The next time the same actors interact, the power structure may be
reversed.

Not only students would benefit from an expanded response culture. Virtual
environments and online communities offer the possibility of an expanded
professional room for the individual teacher, where he/she could trade
experiences and material with other colleagues. It would seem, though, that there
is an inherent resistance within the teacher culture regarding such interaction and
fellowship. Carr and Chambers (2006) maintain that, in part, school traditionally
does not value and encourage collegially reflected exchange and cooperation
and, in part, that teachers do not use Internet-based communication tools in their
work.

The writing classroom could be a setting for a reconciliatory response culture
that bridges the gap between the traditional formalistically-influenced textual
response practice as described in this study and the response practice that digital
natives (Prensky, 2001) cultivate, maintain, and recreate by socializing online. In
a writing classroom that considers electronic response a natural and obvious
alternative, the teacher and students participate on more equal terms (Dysthe et
al., in press). Semiotic symbols charged with power such as a teacher’s red pen
or a more adult style of handwriting are removed. Through the use of quite
simple maneuvers by a teacher, the room for response can be turned into a
polyphony for peers in the physical classroom and even virtual meeting places.
Response and text conversations, which in this study are used as a mediating
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tool for increased understanding of text response, are also a powerful way to
illuminate texts.

Between interaction and tradition

In a dialogical reading, a literacy event constitutes the text conversation, which
in this study is shaped in the response narratives, that is to say an answer or
response to a literacy event known as a teacher’s response, which in turn is an
answer or response to a literacy event known as an essay, which in turn is an
answer or response to a literacy event known as a writing assignment. In this
manner, literacy events are linked to one another in a pattern consisting of every
individual utterer’s inherent capacity for addressivity and response-ibility
(Bakhtin, 1990; Evensen, 2004, p. 155). An utterance is aimed forward towards
a receiver at the same time that it is an answer, a response to a previous
utterance.

A strict social interactionist reading focuses the dyadic relation between writer
and reader as well as the handling of the meaning potential between specific and
situated writers and readers (Nystrand, 1986). Emanating from this study’s
situated literacy events, the roles of writer and reader change into student and
teacher. The social interactionist perspective is micro-social and disengages
itself from previous classical and simplified communication models according to
the sender-text-receiver structure. This perspective allows for, amongst other
things, studies of social interaction in writing education as well as the
uncovering of negative factors in formalist teaching traditions (Evensen, 2004, p.
150). The drawback of social interactionism is that it is not capable of capturing
more than the situated writing situation. Contextual aspects, socio-historical
cultural traces, and genre patterns are left out.

Variations on a social constructionist reading (Nystrand et al., 1993) are also
established emanating from a socio-cultural perspective where communicative
conventions are the result of the interaction between various social groups, their
organization, purpose, and symbolic resources (Evensen, 2004, p. 152). The
constructionist dimension also captures the semiotic resources that with time
reinforce language and, accordingly, genres also (p. 153). Concepts such as
discourse and praxis communities, language varieties, and established language
norms can be furthermore added. The most concrete organization is the Finnish
general upper secondary school, which in turn is embedded in a nationally and
historically rooted educational-political context with, amongst other things, a
soon-to-be 160 year old Matriculation Examination tradition.

The amalgamation of the interactionist dimension into a horizontal axis and the
constructionist dimension into a vertical axis®* results in a synthesis:
dialogism™*® (Evensen, 2004, p. 155-156, author’s italics):

5 Evensen (2004, p. 155—158) emanates from Bakhtin’s (1990) “axiogical reflexive
approaches” and creates a dialogical four quadrant grid for written communication.

¢ Evensen (2004, p. 155-158) actually develops the concept “the double dialogue”,
which is not further discussed in this study. What is relevant for this study is the point of
intersection between social interactionism and social constructivism, which converge in
dialogism.
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What follows from observations like these, is that dialogue is a multiple
phenomenon, [...] There is a dialogue going on between each specific writer and
each equally specific reader, as social interactionism highlights. [...] There also are
cultural conventions that are relevant whenever we communicate, as social
constructivism highlights.

In relation to this study’s results, I choose to use Evensen’s (2004) adaptation of
dialogism. Accordingly, a relationship of conflict and tension is interpreted
between intersubjective interaction and culturally determined conventions or
socio-historical cultural aspects. During a transformation of the study’s
dominant and empirically inclined school typical narratives of the textual
response culture, I read in a movement between the foreground and background
in relation to these interactionist and socio-historical cultural dimensions.

In a school-typical response culture, the interactionist dimension is displaced
into the background. The element or matter of a vital interaction in the response
and a horizontal dialogue between reader and writer is peripheral and secondary
in the study’s results. One could even speak of the absence of an interactionist
dimension in the writing classroom described in this study. The writing
classroom’s tradition is in actuality monologically authoritarian and the response
culture is maintained as mock communication where the teacher is not primarily
interested in dialogue and polyphony. The teacher’s response voice is, instead,
authoritarian in its normative and grade-focused impact.

The traces of the teacher’s monologic response and the student’s narrative of a
monologic and authoritarian response culture resonates instead with socio-
historical cultural echoes, which allows the socio-historical cultural dimension to
comprise the foreground. The general upper secondary school teacher primarily
acts formalistically and normatively and not in any way liberated from guiding
documents such as the Matriculation Examination Board’s examination
instructions (Studentexamensndmnden, 2006a, 2006b). The risk for an
instrumental asymmetry is imminent. In the student’s narratives, reflections of
these socio-historical cultural artifacts are found: uniting threads of the
instrumental grading and examination system in the student’s narrative of
teacher response. Evensen (2004, p. 154-155) also sees an educational ethical
challenge situated in the constructionist perspective: a too stabile or even
fossilized view of language and genre justifies continuously recurring excuses
and the defense of formalist approaches to teaching where old methods become
new by supplementing them with the attribute “new”, for example “new genre
approaches” and “new rhetoric”. The weak link accordingly becomes that social
constructionism does not take the situated interaction between writer and reader
into consideration. With reference to Evensen, it can be noted that this study’s
results place writing education within the socio-historical cultural and
constructionist dimension. The risk of a school rhetoric that fossilizes and
justifies proven methods in writing education is imminent, not least as regards
response. Such reasoning should be perceived as criticism of the traces of
writing education seen in the study results.

The online culture’s literacy practices can also be reflected in these dimensions
and one can almost suspect that a contrary tension relationship exists here. In
online communities, the interactionist dimension comprises the foreground. The
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relationship between writer and reader, between utterer and addressed, preserves
in actuality the online culture’s characteristic and strikingly loose structures. In
many ways, institutions and socio-historical, culturally evident hierarchies must
yield to the individual’s secure position in online culture. The writer grasps
online interactive tools with the purpose of attracting a respondent. The person
being addressed is far from always being known ahead of time but the utterance
is still aimed at a presumptive reader. The interactionist dimension is the actual
heart of online interaction. The socio-historical cultural but also purely private
self-biographical demarcations in a young person’s life such as family, friends,
school, gender, sexual preference, and ethnicity naturally exist in the background
as a sort of baggage, but these factors’ eventual limiting and curtailing
tendencies are eliminated. In online culture, it is possible to ignore and
fictionalize a self, independent of one’s actual (factual) self-biographical and
socio-historical cultural attributes. The self’s “makeability”**’ is facilitated as
never before, in both a positive and negative sense, naturally.

The Finnish Matriculation Examination — time for a Status Update

The Finnish Matriculation Examination** has not undergone and is not currently
undergoing a digital reform. The tests are still written on writing paper
consisting of 9-10 millimeter squares and generous margins. The essay
section/test should be copied onto each line and a ballpoint or ink pen used.
However, the new textual skills section should be completed using a good-
quality lead pencil, for example an HB or number 2 pencil. Merit is also
awarded for clear handwriting (Studentexamensndmnden, 2006a, p. 2).

It is a fact that many children and youths still use pen and paper as their main
writing tools during the school day. Karlsson (2006, p. 139) maintains that
school is one of the few contexts where individuals still primarily write by hand.
Kronholm-Cederberg (2005) fully corroborates this. This is also true of all of the
essays included in this study which received response: they are all written by
hand on draft paper. The literacy practice of the Matriculation Examination’s
essay is reproduced in the writing classroom throughout compulsory education
and general upper secondary school; as long as the Matriculation Examination
Board demands handwriting, the majority of writing instructors will follow suit.

In defiance of all of this, in Swedish-speaking Finland, several projects
pertaining to the future are underway; in these projects the first instruction a
student receives in writing and learning occurs in front of the computer screen
and on the keyboard®”’. Online courses are also becoming more common in
general upper secondary school education where virtual forums for learning are
being established. In other words, there are signs that in Swedish-speaking
Finland, schools are attempting to follow the developments occurring in media-
technology. Nonetheless, it will likely take a while before such development

27 Compare to Gidden’s (1991) concept “the reflexive project of the self”.

%% The current conditions have also been questioned in Kronholm-Cederberg (2005).

9 An example of such is the Swedish-language development project known as
Intelligent pd tangent (“Intelligent on the keyboard”, author’s translation) taking place in
five municipalities throughout Swedish-speaking Finland (Heilé-Ylikallio, 2009).
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reaches every classroom and each student. According to Krumsvik (2008), a
digitalization of the Matriculation Examination needs to transpire first in order
for a comprehensive digital reform to occur in daily school life.

The Finnish Matriculation Examination is in nearly desperate need of a digital
reform: tests should be taken using computers. General upper secondary school
students are digital natives and live in a world of daily and frequent writing
actions of the “status update” type in online communities such as Facebook and
Twitter. The personal life project is shaped and exposed to real-time updates
through the utterer communicating his/her current life state to the world. In order
to emphasize the rather dramatic rupture between the old and new literacy, I
choose to single out the metaphor “Status Update” from the new forms of
existence and reflexivity. Thereafter, I place the metaphor in one of the more
serious and prestige filled institutional rooms within the Finnish educational
system, namely the Finnish Matriculation Examination. There is no reason that
the Finnish Matriculation Examination should not follow the times and strive for
relevance and appeal in a time when more choices exist for young people than
ever before. It is time for the Matriculation Examination Board to perform a
Status Update.

Does an updating of the Matriculation Examination entail merely replacing an
antique writing utensil such as the pen with a keyboard? Will a digital reform
merely result in the copying of handwritten linear text into a Microsoft Word
document? This relatively simple modification could still diminish multimodal
writing technology into an old-fashioned typewriter. Elmfeldt and Erixon (2007)
also discuss the place and function of the handwritten essay within the media
landscape. The subject of Swedish appears rather fittingly as a monomodal
language subject that does not encourage multimodal text production. When the
Finnish Matriculation Examination has hopefully advanced so far that the
possibility to take the test via computer exists, the monomodal view of language
will be the most realistic. Computers are mainly used as typewriters and,
therefore, vital alternatives to multimodal possibilities for expression are
eliminated. The greatest benefit still remains that the text process is allowed to
be recursive and not linear.

Hypertext and its possibilities for linking running text and images has not met
with sympathy within writing education (Elmfeldt & Erixon, 2007). By
importing new writing technology into the writing classroom, the text flow and
interaction mechanisms seen online automatically stream in. The movement is
also reversed; classroom texts find their way out of the physical room and into
the public virtual room. The expanded or multimodal text concept’s (GGL 2003,
2004, p. 34) full potential should by these means be taken into consideration
during the evaluation of literacy competency. The demands that digital text
places on graphic design in the form of pictures, diagrams, sound, hyperlinks,
and so forth make it impossible for such texts to be handed in in paper form. In
the long-term, a digital reform of the future Finnish Matriculation Examination
entails that the examination should be furnished and read in electronic form and
feature an online connection. In light of this vision of the future, the thought that
the various Matriculation Examination tests should each last six hours and take
place disconnected from virtual or real contact with the surrounding world is
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almost absurd. The image of the writer locked in his/her chamber and sunken
earnestly over his/her desk simply belongs to a bygone time.

All human interaction is in actuality based on the desire for dialogue, even the
interaction in the most boring of school response cultures where both
mechanisms that slow down the system as well as instrumental examination
rhetoric risk obscuring the dialogue. Dialogism’s contribution to the writing
classroom (Bostad, 2004; Dysthe et al., in press; Evensen, 2004; Haas Dyson,
2008) is, consequently, of greater and more immediate interest than ever before.
In school, the socio-historical cultural dimension, with its monological and
authoritarian signature, is maintained and cultivated at the cost of the social
interactionist dimension. The online culture’s socio-historical cultural
dimensions are not as entirely predictable and stigmatized as in the school
response culture. School’s textual response culture is more normative than
communicative, it is more vertically authoritarian than horizontally equal, it is
more monological than dialogical. Nevertheless, online interaction is far from
being horizontally equal. The big difference is that online an eventual
authoritarian power structure is not pre-determined but is instead negotiated and
situated in the immediate interaction situation.

Many important perspectives, such as gender, teacher, or classroom
perspectives, lay outside of this study’s scope. Future research could further
insight into girls’ and boys’ online and classroom response behavior. The
teacher’s perspective and voice should also be discerned in a time when old
methods of instruction are called into question as never before: not least school’s
literacy practices are being challenged. Ethnographic classroom research would
also broaden insight into verbal response and interaction, literacy events, and
literacy practices in the actual classroom. The technological revolution occurring
in literacy in particular pertains to more than mere writing education and written
response patterns in the school subject of Swedish.
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Bilaga 2: Uppgiftsbeskrivningar till de 4tta uppsatserna

Cecilia: uppgift 8

8. Skriv om kollisioner mellan olika kulturer och om deras foljder. Du kan
antingen begréinsa dig till de fragor som tas upp i materialet eller anvinda
materialet som utgédngspunkt och diskutera andra kulturkonfrontationer som
du kénner till. Rubrik: Kulturkellision (s. 12—13)

(Studentexamensndamnden, 1992)

Ninni: uppgift 5B

5. Pa s. 9 finns den bibliska beréttelsen om syndafloden och pd s. 10-11
Birgitte Svennevigs rapport om en del arkeologiska forskningsresultat. Vilj
nagondera av uppgifterna:

A. Diskutera beréttelsen om syndafloden som biblisk berittelse och som
en del av mansklighetens gemensamma mytologi. Egen rubrik.

Eller:

B. Diskutera Bibelns berittelse om syndafloden mot bakgrunden av den
arkeologiska forskningen. Egen rubrik.

(Studentexamensndmnden, 2000)
Olga: uppgift 12
12. Att sova ir inte bortkastad tid (s. 16-20)

(Studentexamensndmnden, 1992)

Pia: uppgift 9

9. Ungdomssprak kdnnetecknas av en viss upproriskhet, av jargong, slang och
svordomar. Det uppfattas ofta som daligt sprak. Tag stéllning till texterna pa
sidorna 11-13 och diskutera vilka sociala funktioner ungdomsspraket har
och vilka drag som utmirker det. Rubrikforslag: Ungdomssprak helt okej?

(Studentexamensnamnden, 1998)

Jani: uppgift 10

10. Fula ord och svordomar anses i allminhet misspryda spraket. And4 anvinder
manga och speciellt ungdomar ganska ofta fula ord. Men vilka ord ar fula
och varfor anvinder man dem och inte andra mer neutrala ord? Diskutera



problematiken kring fula ord och din egen instillning till dem (s. 12—13).
Vilj egen rubrik.

(Studentexamensnamnden, 1998)

Kasper: uppgift 4

4. Ar statistiken att lita pa? Granska undersokningsresultaten och diskutera
undersokningen (s. 8)

(Studentexamensnamnden, 1992)

Kent: uppgift 1B

1. P& materialhéftets parmsidor finns fyra bilder av finska konstnérers verk, tva
skulpturer och tvad mélningar. Vilj ndgondera av uppgifterna:

A. Analysera och tolka ett av konstverken pa parmsidorna. Egen rubrik.
Eller:

B. Konstverk vicker tankar, kdnslor och fragor. Studera ett eller flera
av konstverken pa héftets parmsidor och pa s. 8. Egen rubrik.

(Studentexamensnamnden, 2000)

Rami: uppgift 9
9. Upptéckare och upptickta

(Studentexamensndmnden, 1992)

Material

Studentexamensndmnden (1992). Modersmalet I, 23.3.1992
Studentexamensndmnden (1998). Modersmalsprov I, 21.9.1998.
Studentexamensndmnden (2000). Modersmalsprov I, 13.3.2000.



Bilaga 3: Intervjuguide for intervju 3

Om respons

Namn:
Datum:
Tid:

Tema:

% autentisk respons pa autentisk text

Introduktion:
% Tankar om senaste intervjutillfalle?
% Viktigt:
o Oandligt manga olika sétt att ldsa och tolka text pd. Finns inget
absolut ritt eller fel.

o Jag vill inte att du svarar med tanke pa ritt eller fel, utan jag vill att
du svara utgdende fran ditt sétt att se pa saken. Du ska utgd fran det
som du vill sdga om din text och lararens respons pé den.

o Jag dr alltsa inte ute efter ndgra ritt eller fel svar. Jag kommer inte att
betygsétta dina asikter pa nagot sitt. Dina &sikter dr viktiga for att de
ar dina &sikter.

% Jag bandar som vanligt...

% Fragor?

Byggstenar:

¢ Under tiden att jag stiller igang bandspelaren m.m. ber jag informanten
lasa igenom sin egen text.

¢ Vi gar markering fér markering genom texten. Varje responsmarkor har
forsetts med en nummermarkering.

Nyckelfragor:



+ VAD har du skrivit har?
(informanten ldser hogt utdraget ur uppsatsen)
* VAD har ldraren kommenterat har?
(informanten liser hogt ldrarens responsmarkdr)
« VAD ténker du att liraren menar med sin respons just hér?
Berétta mer!
Vad menar du med...
* VAD tycker du om ldrarens respons just hir?
Berétta mer!

Vad menar du med...?

Avslutning:
+ Logg— Just nu.
% Ytterligare fragor eller reflektioner?

+« Datum for nésta intervju.

Datum: dagen / kl. —




Bilaga 4: Beviljande av forskningstillstand

Till Annette Kronholm-Cederberg

Forskningsplanen, Gymnasieeleven som skribent, hat mottagits och tillstand ges
hirmed att intervjua gymnasieelever i arskurs tvd under ldsaret XxxxXx—XxxXX.
Skolan ser fram emot resultatet av din forskning.

Haélsningar

Rektor



Bilaga 5: Brev till informant och viardnadshavare for samtycke till
deltagande

Biista elev och vardnadshavare

Jag dr forskare i modersmélets didaktik vid Pedagogiska fakulteten, Abo
Akademi. Mitt forskningsintresse for gymnasieeleven som skribent bottnar i min
egen erfarenhet av att jobba som gymnasieldrare i modersmél och litteratur.

ett mig sitt tillstdnd att bedriva
forskning i &rskurs 2 under ldsaret . Genom lottning har atta elever,
fyra flickor och fyra pojkar, valts ut som intervjupersoner for undersdkningen
Skrivprojekt.

Dessa atta elever — varav en édr du — intervjuas om sitt skrivande vid étta olika
tillfillen under ldséret med start i augusti . Intervjuerna tas upp pa band.
Dessutom Onskar jag att du for logg (anteckningar) under pégaende
modersmalskurser under ldsaret, samt samlar allt material fran
modersmalslektionerna i en pidrm. Som ersittning for utford prestation beviljas
du enligt 6verenskommelse med rektor en valfri kurs i modersmaél och litteratur.

Nir jag anviander materialet — intervjuer, loggar och kursmaterial — forsdkrar
jag att all information behandlas anonymt och konfidentiellt genom att dndra
namn pa samtliga elever, ldrare och skola nir forskningen rapporteras i en
licentiatavhandling och i forlingningen i en doktorsavhandling. Om ytterligare
frdgor dyker upp kan du eller din véardnadshavare kontakta mig pd nedan
angivna telefonnummer (under kontorstid) eller e-postadress.

Jag ar djupt tacksam for ditt godkdnnande och din vilja att g& med i Skrivprojekt.
P& det hir sittet bidrar du pa ett ovérderligt satt till att forbattra
modersmalslérares och forskares insyn i gymnasieelevens situation som skribent.
Samtidigt dr det min dvertygelse att du under tiden som projektet pagér, starker
din bild av dig sjdlv som skribent och blir en sékrare sadan.

Med vinliga hilsningar,

FM Annette Kronholm-Cederberg
assistent 1 modersmalets didaktik
tel.

e-post:



Medgivande for deltagande i undersokningen Skrivprojekt

Jag ger hirmed min tillatelse till att Annette Kronholm-Cederberg anvinder det
material som samlas in under Skrivprojekt *
I

Elev: Datum: / [

Namn fortydligat

Jag ger hiarmed min tilldtelse till att Annette Kronholm-Cederberg anvinder det
material som samlas in under Skrivprojekt *
I

Vérdnadshavare: Datum: / [

Namn fortydligat

Var vénlig — signera och returnera till kanslisten senast
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2007 Jag vill ju VETA vad

2007

8 som ar FEL liksom

08 men sa férstar jag int
vad dom menar.
Liraren borde for-
klara vad han tycker.

- Pia, informant

)8

2008

08

2008

2008

9

09 Okej, det ar ju dnda skola det har. Vi l4r ju oss forstas.

Abo Akademis férlag

Men att den dir TANKEN sku borda komma mera fram.
Det sku borda vara mera kommentarer om sjéilva INNE-
HALLET ocksa i texten. Kanske int alltid hur texten ar
skriven.

ISBN 978-951-765-504-0

7895177655040

- Rami, informant

Abo Akademi
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