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Sammandrag

Att skriva en sammanhingande text pd ett frimmande sprik &r ingen latt uppgift. I
frimmandespriksundervisning hiavdar man ofta ordnivan, dvs. ordformer och ordfsljd. Aven
elevspraksundersékningar har oftast koncentrerat sig pa just detta niva istéllet for att granska
texter som storre helheter.

Syftet med denna undersokning var att studera elevuppsatser pa textniva och kartligga samt
jamfora berittarteknik i finsksprékiga elevers L1- och L2-uppsatser. Materialet bestod av 60
abiturientuppsatser. De texttyper som har stod i fokus var den berittande och den utredande
texten. Denna undersokning baserade sig pa kvalitativa data och uppsatserna jamfordes med
varandra som tvad storre grupper: de berittande L1- och L2-uppsatserna jamfordes med
varandra och de utredande L1- och L2-uppsatserna med varandra i forhédllande till en
uppsittning berittartekniska drag som enligt tidigare forskning har visat sig vara relevanta i
studiet av elevuppsatser: berittarperspektiv, disposition, styckeindelning, inledning och
avslutning samt forekomst av repliker.

Undersokningen visade 6verraskande stora likheter mellan elevgruppema i anvindandet av de
olika berittartekniska dragen. L1- och L2-skribenterna verkade for det mesta ha likadana
modeller for skrivandet. Trots de minga likheterna fanns det dock ocksd drag som skillde
grupperna &t. Tydligast kom skillnaderna fram i anvéndningen av beskrivande inslag. I motsats
till L1-uppsatserna var beskrivande inslag hos L2-skribenterna mycket fa och korta. Det visade
sig ocksa att L2-skribenterna hade storre svarigheter med den utredande texttypen specxellt i
frdga om berittarperspektiv och styckeindelning.
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1 INLEDNING

1.1 Bakgrund och syfte

Skrivet sprdk har en viktig stdllning i skolan. Att forse elever med skrivkunskaper &r
grundutbildningens centralaste uppgift. Skrivkunskaper ir ocksd en forutsittning for att nd
andra mél. Att kunna skriva pd ett frimmande sprdk dr en nodvindig kunskap i dagens

viirld som héller pd att bli mer och mer internationell.

Att skriva dr minga génger médosamt och svart. Att skriva pd ens eget sprék &r inte nigon
latt uppgift. For en person som héller pd att lira sig ett nytt sprik &dr det dnnu svirare. Vad
ar det som skiljer en bra elevuppsats frin en délig och hur beskriver man best den skillnaden
for elever? Det ricker inte att man vet hur man bdjer olika ord eller hur man sitter dem i

rdtt ordning. En lyckad text kriver mycket mer.

Intresset i denna undersokning ligger pd elevuppsatsernas textniva i motsats till den oftast
undersokta och framhdvda ordnivdn. Den frimsta médlsittningen &r att kartligga och
jamfora finsksprikiga elevers berittarteknik i L1- och L2-uppsatserna. Jimforelsen bygger
PA sex olika berdttartekniska aspekter som enligt tidigare forskning har visat vara relevanta
att studera i elevuppsatser; beréttarperspektiv, disposition, styckeindelning, inledning och
avslutming, beskrivande inslag samt repliker. De texttyper som hdr stir i fokus &r
berittande, som eleverna har bekantat sig med redan som barn i form av sagor samt

utredande, som 1drs in forst i skolans skrivundervisning.

Denna undersokning #r speciellt intresserad av vad som #r kénnetecknande for
berittarteknik i L2-uppsatserna och vad som ir orsaken till de eventuella skillnaderna
mellan dem och modersmélsuppsatserna samt hur de forhdller sig till de typiska dragen i

inldrarspréket och till de olika kommunikationsstrategierna.

Som bakgrund och stdd till sjélva undersdkningen kommer det i teoridelen att behandlas
terminologi kring temat inlérning av frimmande sprdk samt vad som &r kéinnetecknande for

inldrarspriket. N&got som ocksd har en viktig roll for denna understkning ir naturligtvis



temat skrivprocess och speciellt att skriva p4 andra sprik. Innan sjdlva analysen bekantas

ldasaren ocksd med vad som menas med begreppen textundersékning och beréttarteknik.

1.2 Material och metoder

Materialet for foreliggande studie omfattar 60 elevuppsatser som har valts ur den
ursprungliga korpusen omfattande 6ver 200 abiturienters modersmélsuppsats samt samma
abiturienters uppsats i studentexamens prov i svenska pa viren 1986. Hilften av materialet
(30/60) bestdr av L1-uppsatser av fri ldngd och andra hélften (30/60) L2-uppsatser skrivna
pd svenska omfattande 150-200 ord. Bide de svenska och de finska uppsatsgrupperna ir

vidare delade i tvd grupper efter deras texttyp: berdttande respektive utredande texter.

Den ursprungliga avsikten var att vilja bida texttyperna enligt uppsatsrubrikerna. Detta
fungerade dock inte nir det gillde det berittande uppsatsmaterialet. For det forsta var
uppsatsrubrikerna av beréttande karaktir mycket f4 och redan en hastig genomlisning av
uppsatserna visade att vissa elever skriver utredningar eller utnyttjar delvis utredandet dven
om rubriken har en mer berdttande karaktir. Ett annat problem var att storsta delen av
uppsatserna var blandningar av olika texttyper. Till de bdda berittande uppsatsgrupperna
blev dérfor valda, efter en noggrannare genomlédsning av hela det ursprungliga
uppsatsmaterialet, 15 L1-uppsatser och 15 L2-uppsatser i vilka den beréttande texttypen

dominerar oberoende av uppsatsrubriken.

Det valda berittande L2-materialet representerar tva olika uppsatsimnen; tvd (2/15) av
uppsatserna ir skrivna under rubriken “Skrock - jag tror (inte) pd det” och 13/15 under
rubriken “Ingen forstdr mig hemma” . Inom det beridttande L1-materialet finns det i sin tur

sju olika uppsatsrubriker av vilka den forsta dominerar:

-Mind olen mind ja erotun muista (8/15)
(‘Jag 4r jag och skiljer mig frdn méngden’)

-Miten koulu on valmistanut minua
yhteiskuntaan?(2/15) (‘Hur har skolan foérberett mig
till samhillet?”’)

-Pitddko onni ansaita? (1/15) (‘Méste man fortjina



lyckan?’)

-Metsdluonnon huhtikuu (1/15) (‘Skogsnaturens
april’)

-Liikunnan ilo, kaikkien oikeus (1/15) (‘Glddjen av
motion, en rittighet for alla’)

-Vieras uskonto johon olen tutustunut (1/15)

(‘En frimmande religion som jag har bekantat mig
med’)

-Mielikuvitus - ihmisen siivet (1/15) (‘Fantasi -
ménniskans vingar’)

Det hogre antalet valda Ll-rubriker jimfort med de L2-rubriker beror pd att eleverna i

studentexamen har tv olika tillfillen att skriva en uppsats pd modersmélet och dirfor har

de 36 dmnen att vilja mellan medan antalet svenska rubriker endast &r fyra.

Béde de utredande L1- och L2-uppsatserna ér valda enligt uppsatsdmnet. Alla de 15/15 L2-
uppsatserna #r skrivna under rubriken “Hunden i mdnniskans tjdnst”, som var det enda
uppsatsimnet med en klar antydan till den utredande texttypen. Eleverna fick speciell
handledning i samband med denna rubrik. De var ndmligen guidade att skriva om hur
hunden kan utfora viktiga uppdrag och tjina ménniskan, men inte om hunden som
sdllskapsdjur, vilket 6kade sannolikheten att uppsatserna blev skrivna ur ett mer utredande

perspektiv.

P4 grund av det hoga antalet uppsatsrubriker med utredande karaktir i L1-materialet, vilket
till stor del beror pd att det &r gymnasiets ansvar att utveckla elevernas forméga att skriva
utredningar, har tre olika rubriker valts ut. Fyra av de totala 15 utredande L1-uppsatserna
(4/15) #r skrivna under dmnet “Intia itsendisend tasavaltana” (‘Indien som sjilvstéindig
republik’), sex under rubriken “Poliisi yhteiskunnassamme” (‘Polis i vart samhille’) och
fem har rubriken “Itdmeri suomalaisesta ndkokulmasta” (‘Ostersjon ur ett finskt

perspektiv’).

Denna undersdkning &r en tvérsnittsstudie som grundar sig pd kvalitativa data.
Elevuppsatserna har studerats och jimforts pd textivd som tv8 stdrre grupper: de
berittande L1- och L2-uppsatserna har jimforts med varandra och de utredande L1- och

L2-uppsatserna med varandra i férhallande till en uppséttning beréttartekniska drag som



enligt tidigare forskning har funnits vara relevanta i studiet av elevuppsatser:
berittarperspektiv, disposition, styckeindelning, inledning och avslutning, beskrivande
inslag samt forekomst av repliker. Dessa drag skall handlas en efter en och illustreras med
exempel frin elevuppsatserna. Analysen av varje drag borjar med L2-uppsatserna, vilka

ligger i fokus i denna undersdkning, och dérefter granskas L1-uppsatserna.

Berittarperspektiv och disposition i berdttande och utredande texter hos de béda
elevgrupperna har studerats och jamforts med de typiska drag som &r karakteristiska for
dessa texttyper. I undersékningen av styckeindelningen har uppsatsernas ytstruktur jamforts
med deras underliggande struktur for att kunna se hur den for 6gat synliga indelningen av
texten motsvaras av textens innehdlisliga enheter. Termen innehdllsenhet bygger
huvudsakligen pa en intuitiv uppfattning om var textavsnitten kan avgrinsas frin varandra.
Som riktmirken har det funnits tydliga grinser som kunde urskiljas i texten: nir det blir
hopp i tid eller plats, nidr handlingen stannar upp eller férindras och nir nya teman
presenteras. For att kunna gora jimforelse har antalet stycken ridknats och jamforts med

antalet innehdllsenheter.

I frdga om inledning och avslutning har elevernas sitt att borja och sluta en text studerats,
dvs. om de 6verhuvudtaget anvinder dessa tekniker och i si fall hur. Resultatet har sedan

jamforts med de typiska sétten att inleda och avsluta dessa typer av texter.

Nir det giller de beskrivande inslagen har analysen utgétt frdn tvd sorters beskrivningar
som tidigare forskning har funnit nyttiga att studera: inre och yttre. Avsikten har varit att

studera om eleverna anvinder beskrivningar i sina texter och om de gor det hurdana de ir.

Vad repliker betréffar har alla ordagranna citat av yttranden som verkligen utsigs, med eller
utan anforingsuttryck och anforingsmarkering samlats. Det 4r alltsd endast den direkta
anforingen som #r medriknad. Detta innebdr att tinkta repliker, &ven om de har formen av
en direkt anforing: “-Nu bdrjar det” tdnkte jag., indirekt anféring eller dold anféring inte
dr medriknade.



For att underldtta lisandet har varje berédttartekniskt drag, efter att ha diskuterats och

illustrerats med exempel, sammanfattats i en kommentar dir de centralaste resultaten tas

upp.
2 INLARNING AV FRAMMANDE SPRAK
2.1 Olika typer av sprikinldrning

Man kan skilja mellan olika sprikinldrningstyper. Man talar om forstasprdksinldrning da ett
barn lir sig ett sprék innan ndgot annat sprk har etablerats. Bamns utveckling av
modersmaélet, forstaspriket (L1), sker gradvis och &r intimt forknippad med omgivningen.
Ett barn kan ocksd lira sig tvd sprik simultant frdn forsta borjan. D ségs det ha tvd
forstasprdk. Nér ett barn redan har tilléignat sig ett sprk och héller pd att ldra sig ett annat
dr det frdga om andrasprdksinldrning (L2-inldrning). Den hir typen av sprikinlédrning kan
vara informell eller formell. Om ett sprik forvirvas pd egen hand i malspriksmiljon anvinds
termen informell inlidrning (dven naturlig eller ostyrd inldrning). Nér inldrning av ett sprik
sker huvudsakligen med hjilp av undervisning i ett klassrum talar man om formell inldrning
(dven styrd inldrning). (Viberg 1987, 10-11; Linnarud 1993, 9-10.)

En viktig faktor nir det giller den formella andraspriksinldmingen &r om undervisningen
dger rum i eller utanfér mélspraksmiljon. Man skiljer mellan svenska som andra sprdk
respektive svenska som frimmande sprik. Inldming av andrasprdk sker nér man lar sig
spraket i landet dér det talas efter att ndgot annat sprék har etablerats, t.ex. nér invandrare
lir sig svenska i Sverige. Frdmmandesprdksinldrning i sin tur #ger rum utanfor
mélspriksmiljon och sker med hjilp av formell undervisning av utbildningspolitiska skil.
Vissa ldnders sprék pdbjuds eller gynnas dérfor att det anses viktigt for det egna landets
invdnare att fi en direktkontakt med de som talar det aktuella spriket och med deras
andliga och materiella kultur. Av sidana anledningar liser man t.ex. engelska, tyska,
franska m.fl. sprik. Begreppen &r dock inte si klara som det verkar. (Linnarud 1993, 9;
Tingbjorn 1981, 67-68.) Viberg (1987, 11) konstaterar t.ex. att termen svenska som

frimmande sprék har ocks4 anvints om undervisningen av svenska spréket for invandrare i



Sverige. Enligt Tingbjérn (1981, 68) idr det befogat att behdlla och stadfésta
dmnesbeteckningen svenska som frimmande sprdk pd svenskidmnet for invandrare med
tanke p& den hivd den fétt.

Sprékinlirningsforskningen har visat att inldrningsprocesser av modersméilet och
andraspréket skiljer sig i minga avseenden frin varandra. Eftersom barn lir sig sitt forsta
sprik vildigt tidigt i livet &r &ldern naturligtvis en faktor som mojligen kan pdverka
inldrningsprocessen. Med 4ldern har man kunskaper om hur spriket fungerar och hur
virlden 4r beskaffad. Studier har dock ocksd visat vissa likheter i L1 och L2
inldrningsprocesser, t.ex. ordningsfoljden av vissa sprékliga element sdsom utvecklingen av
negation och frigor. (Kotsinas 1985, 161; Ellis 1985, 64; Krashen 1983, 13-15.)

2.2 Inldrarsprik och dess generella drag

Med termen inldrarspr@k menar man det sprdk som sprikinlirare skapar under
inldrningsgingen. Det &r inldrarens sprik pd vig mellan L1/kéllsprdket och L2/malspriket
och foljer bestdmda regler som kan avvika kraftigt frin malsprikets regler p alla sprikliga
nivder speciellt i borjan av inldrningsprocessen. (Viberg 1987, 30; Selinker 1972, 214.)
Begreppet inldrarsprak refererar till tvd beslidktade men olika forestdllningar. For det forsta
refererar det till inldrarens spriksystem vid en speciell tidpunkt och for det andra till en rad
av olika system som avldser varandra under inldrarens sprikutveckling dvs, interlanguage

continuum. (Ellis 1985, 47.)

Den engelska termen interlanguage anvéindes forsta gdngen av Larry Selinker i sin artikel
Interlanguage (1972, 214). Termen vann over de tidigare bendmningarna approximative
system och transitional competence. Sedan borjan av 1970-talet har interlanguage

kinnetecknat andraspriksforskning och teori. (McLaughlin 1987, 60.)

Viberg (1987, 30-41) identifierar sex drag typiska for inldrarsprdket: forenkling,
overgeneralisering, undvikande, helfrasinldrning, element frin andra sprék och helt nya

element. Forst ndmner han férenklingar som yttrar sig for det mesta genom uteldmningar



och som foérekommer pd alla sprikliga nivder. Ofta uteldmnas bl.a. bodjningsindelser,
prepositioner, artiklar och pronomen. Kinnetecknande for inldrarspriket #r ocksd
overgeneralisering. Inldraren drar alltfor generella slutsatser av de kunskaper han har lirt
sig om L2. Nir t.ex. en grammatisk struktur har lérts in, 6vergeneraliserar inldraren regeln
och anvinder den felaktigt i andra sammanhang, t.ex. kopade for kopte. (Viberg 1987, 30-
34.)

Nista drag som Viberg (1987) nidmner som typiskt for inldrarsprdket &r undvikande. Till
skillnad fran forenkling och 6vergeneralisering dr undvikande mycket svarare att observera.
Man kan tex. undvika sidana konstruktioner i mélspriket som saknar en direkt
motsvarighet i modersmélet. Inldrarspriket kdnnetecknas ocksd av helfrasinldrning eller
holistisk inldrning. Till skillnad frén forstaspriksinldrningen kan andraspriksinlérare imitera
lingre enheter redan frin borjan. Aven om inléraren forstir helhetsbetydelsen hos sidana
enheter, kan han inte variera strukturen. Fraser lirs in som oanalyserade enheter. Det
utesluter dock inte det faktum att helfraser speciellt pa ett tidigt stadium &r en stor hjélp i
kommunikationssituationer. (Viberg 1987, 34-38.)

En strategi som sprikinldraren ocksd anvinder sig av ér att bruka element frdn andra sprdk
4n malspriket, t.ex. modersmilets ordforrdd, satskonstruktioner osv. Hérvid uppstér ofta
transferfel. Transfer innebir att ett sprikdrag frdn modersmailet eller ndgot annat sprdk dn
malspriket Gverfors till inldrarspriket. Transfer kan ha positiv eller negativ inverkan. Nér
modersmélets struktur stimmer vil Gverens med mdlsprdket blir det positiv transfer.
Negativ transfer, som ocksd kan kallas interferens, i sin tur sker nér dverférandet leder till

en felaktig struktur i malspréket. (Viberg 1987, 41,51; Linnarud 1993, 47.)

Sprékinldrare kompenserar luckor i sitt kunnande ocksd genom att skapa helt nya element
som saknar motsvarighet bdde i killspréket och malspriket. Till sddana element hor
parafraser och nybildningar. Parafras &r en omskrivning av ett sprdkligt element t.ex. en
tallrik special till cigaretten for askfat. Nir en inldrare skapar ett nytt ord som inte
existerar, men som &r bildat enligt mAlspriksregler, dr det friga om en nybildning t.ex.
réktalrik for askfat. (Viberg 1987, 39.)



Typiskt for inldrarspriket dr dess dynamiska karaktér. Det befinner sig i stéindig utveckling
och foridndras kontinuerligt, men hoppar trots allt inte frin ett steg till ett annat hur som
helst utan inlidraren baserar sina yttranden pd inldrarsprdkets regelsystem. En ny regel
sprider frin en kontext till en annan si att s& sminingom den ticker dver ménga olika
sprakliga kontexter. (Ellis 1985, 50-51; 1992, 51.)

S&som alla naturliga sprdk innehdller inldrarsprket variation. Inlérarspriket varierar
| emellertid i hogre grad &n fullt utvecklade naturliga sprik. P4 samma sitt som modersmélet
reflekterar inldrarspriket bdde sociolingvistisk och kapacitetsbetingad samt fri variation.
Sociolingvistisk variation #r beroende av inldrarens sociala eller regionala bakgrund eller
har att gora med kommunikationssituationen och samtalspartnern. Kapacitetsbetingad
variation innebdr att inldraren har bristande kapacitet p4 mélsprdket. Inldrarspriket

innehAller ocks& mycket fri variation som 4r oférutsigbar. (Viberg 1987, 56-62.)

En av skillnaderna i inlérarsprikets utvecklingsprocess jamfort med forstaspraksinldring &r
mojligheten till fossilisering. Med fossilisering menas att minga andraspriksinldrare
misslyckas att nd normen for mélspriket hur gamla de &n dr, hur mycket input, forklaring
eller undervisning de 4n far. (Selinker 1972, 215.) Fossilisering hdnsyftar pd det stadium d4
andraspréksinldrare slutar bearbeta ny information trots att deras regelsystem fortfarande

skiljer sig frdn mélsprikets normer (Linnarud 1993, 41).
2.3 Kommunikationsstrategier

Kommunikationen stir i centrum for all sprikinldrning. L2-inldraren forsoker gora sig
forstidd genom ett sprdk som inte &r hans eget. Till skillnad frdn barn som lér sig sitt forsta
sprik och vars mentala och sociala utveckling gdr hand i hand med sprdkutveckling, L2-
inldrare forsoker ofta uttrycka sddana saker som deras &lder och erfarenheter mojliggor,
men L2-kunskaper inte ricker till. Vissa inldrare ar skickligare 4n andra att nd fram sitt
budskap. De olika metoder som de anviénder for att kompensera sin inadekvat kunskap kan

kallas kommunikationsstrategier. (Viberg 1987, 43; Cook 1996, 87-88.) Tillsammans med



de ovan beskrivna generella dragen #&r kommunikationsstrategier en av de centrala

komponenter i inldrarspriket (Tarone, Cohen och Dumas 1983, 11-12; Ellis 1992, 52).

Olika forskare ser kommunikationsstrategier ur lite annorlunda synvinklar. Tarone (1983,
65)  framhiver  kommunikationens  sociala  aspekter: anvédndningen  av
kommunikationsstrategier dr ett Omsesidigt forsok av samtalspartnerna att losa
kommunikationsproblem.  Tarone, Cohen och Dumas (1983)  definierar
kommunikationsstrategier vidare som inlérarens systematiska forsok att 16sa problem med
att nd uppstillda kommunikativa méal. De skiljer mellan sex olika slag av strategier: transfer
frin modersmalet, dvergeneralisering, fraser som inléraren kan anvénda i rétta situationer
utan kiinnedom om deras struktur, hyperkorrekt sprék, vokalinskott vid frimmande
konsonantkombinationer och undvikande p& olika nivder. (Tarone, Cohen och Dumas

1983, 5-9.)

En nigot annorlunda definition av kommunikationsstrategier har gjorts av Faerch och
Kasper (1983). De anser att kommunikationsstrategier &r individuella, potentiellt medvetna
planer for att losa kommunikationsproblem och ndmner tvd8 olika strategier vid
sprikproduktionen beroende pi hur inldrare forhéller sig till sitt mél. Forfattarna definierar
kommunikationsstrategier alltsd ur ett psykologiskt perspektiv. Inldraren kan antingen
forska losa problemet i malspriket genom undvikande (avoidance), dd han &ndrar eller
helt ger upp sitt kommunikativa mal eller genom att uppnd mdlet (achievement). I det forra
fallet anvinder inldraren reduktionsstrategier, han forsoker klara av problemsituationen
genom att uppge en del av det ursprungliga kommunikativa mélet. Detta betyder att han
undviker mélspréksregler som han inte &r siker pd eller inte kénner till, vilket i sin tur ocks4
innebdr att han undviker vissa slag av interaktion. (Faerch och Kasper 1983, 36-38, 52;
Ellis 1985, 184.)

Nir inldraren beslutar sig att halla fast vid sitt ursprungliga kommunikativa ml anvénder
han genomférandestrategier och p& s& sitt kompenserar de ofullstindiga sprikliga
kunskaperna genom att anvidnda 1&n frin modersméilet och andra spridk, kodvixling,
kompensatoriska uttryck sdsom parafraser och nybildningar samt icke-verbala strategier

som mimik och gester. (Faerch och Kasper 1983, 53.)
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Lindberg (1988, 11) podngterar att en viktig uppgift fér andrasprdksundervisningen borde
vara att uppmuntra inlirarnas anvindning av sidana kompensatoriska strategier och ge
tillfille for inldrarna att utveckla den sprikliga kreativiteten som &r nddvéndig i verklig

kommunikation.

3 SKRIVANDE

3.1 Skrivprocess

P4 1970-talet dndrades uppfattningen om skrivandets natur radikalt. Man borjade se
skrivandet som en process. Skrivprocessforskningen inleddes av Janet Emig (1971) i sin
pionjirundersokning The Composing of Twelfth Graders. 1 motsats till den rddande
praxisen fokuserade Emig sin uppmirksamhet pd processen snarare &n produkten. I sin
undersokning anvidnde Emig fallstudiemetoden och analyserade skrivprocesser av Atta
gymnasie-elever genom att observera eleverna medan de skrev och genom att intervjua och
banda in dem efterdt, dd de fick berétta om sina tankar och upplevelser kring skrivandet.
(Emig 1971, 1-3.)

Flera forskare har utvecklat modeller for skrivprocessen for att forstd de specifika mentala
aktiviteter som pdgir nir man producerar skriven text. Enligt forebilder frdn den anglo-
amerikanska skrivpedagogiken delar man in skrivprocessen i tre olika stadier: forstadiet,
skrivstadiet och efterstadiet. Forstadiet dr ett forberedande stadium, di skribenten
analyserar skrivuppgiften. Analysen innebér att skribenten bestimmer Sver &mnet han ska
skriva om samt tar hinsyn till syftet; om texten skall vara informerande, argumenterande
eller kanske underhallande. MAlgruppen é&r ytterligare en faktor som skribenten skall tinka
pa i den inledande analysen. Nista steg i det forberedande arbetet &r sedan att samla
material. I skolans uppsatsskrivning kommer materialet oftast ur elevernas minne och
bygger alltsd pa elevers egna kunskaper och erfarenheter. Nér materialet sedan &r samlat
méiste det sorteras; allt skall inte tas med. Den sista fasen pd forstadiet é&r

struktureringsarbetet da skribenten planerar hur materialet ska ordnas. Som man kan se av
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beskrivningen av dessa forberedande steg, mdste skribenten utféra en hel del innan sjidlva
skrivandet kan borja. Man fér dock inte glomma individuella variationer nér det giller de
olika delmomenten pa forstadiet. (Strtomquist 1988, 19-20; 1991, 28-29.)

Skrivstadiet, som i dagligt tal &r ként som “att skriva”, omfattar egentligen den minsta delen
av skrivprocessen. P4 detta stadium formulerar skribenten det insamlade materialet frin
tankar till text; det forsta utkastet formuleras. Somliga skribenter vill snabbt skriva ner
innehllet pd pappret, medan det for andra dr viktigt att fA texten si firdig som mojligt
redan pé det hir stadiet. Méangden av bearbetning p& det avslutande stadiet, efterstadiet,
varierar foljaktligen frdn skribent till skribent. En del skribenter gir igenom texten ménga
glnger for att till sist bli nojda med ordval, meningsbyggnad och disposition. Andra kanske
bara behover putsa lite pd textytan. Till efterstadiet hor ocksa den slutliga utskriften och
korrekturldsningen av texten. (Strdmquist 1988, 22; 1991, 30.)

Skrivprocesspedagogernas textbildningsmodell har kritiserats av kognitionspsykologerna.
Den kognitiva inriktningen koncentrerar sig pa sprikets relation till individens
kunskapsmissiga utveckling och hjdmans aktiviteter under skrivandets ging.
Kognitionspsykologerna anser att skrivprocessen dr ett cykliskt forlopp i stillet for tre
avgrinsade pd varandra foljande stadier. I verkligheten dr skrivprocessen en dynamisk
aktivitet dar skribenter analyserar, samlar, sorterar, strukturerar, formulerar och bearbetar i

stort sett samtidigt. (Stromquist 1988, 24-25.)

En av de oftast citerade kognitiva skrivprocessmodellerna &r den av Flower och Hayes
(1980), som har forfinat Janet Emigs tidigare metod. Med hjélp av sina protokollstudier har
Flower och Hayes arbetat fram en modell som beskriver forloppet i skrivprocessen. Det
overgripande syftet med modellen &r att visa komplexiteten i skrivprocessen, att framhiva
att skrivande 4r ett problemldsande, som inte kan delas in i kronologiskt &tskilda, statiska
moment. P4 samma sitt som skrivpedagogerna, skiljer Flower och Hayes dock ocksi tre
huvudprocesser i skrivandet. Det forberedande arbetet kallar Flower och Hayes for
planering (planning). Skrivpedagogernas skrivstadium i sin tur har hér fitt benimningen
oversdttning (translation) och det sista stadiet kallas fér granskning (reviewing). (Flower

och Hayes 1980, 12.)
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Till skillnad frin skrivprocesspedagogerna identifierar Flower och Hayes (1980, 10) inte
bara de olika delmomenten utan anger ocksd hur de hér processerna ir organiserade. For
att underldtta analysen av skrivprocessen har forfattarna delat upp skribentens virld i tre
storre delar som péverkar varandra: skrivsituation (task environment), skribentens
langtidsminne (the writer’s long term memory) och skrivprocesser (writing processes).
Skrivsituationen och l&ngtidsminnet bildar kontexten ddr modellen fungerar. (Flower och
Hayes 1980, 10.)

I Flower och Hayes modell styrs alla moment i skrivprocessen av en ¢vergripande faktor,
monitorn, som ir en kontrollfunktion i den enskilde skribentens skrivférméga. Med hjilp av
monitorn styr skribenten de olika tankeprocesserna i skrivandet; utvirderar och godkédnner
eller underkénner vad han har skrivit eller hiller pa att skriva. Monitorn méjliggér att varje
moment i skrivprocessen kan fi aterverkningar pd ndgot redan skrivet eller pd det som
kommer att skrivas, t.ex. granskning kan bli ett delmoment under planering. (Flower och
Hayes 1980, 19.)

Som kognitionspsykologernas modell visar, #r skrivprocess oerhért mycket mer
komplicerad #n skrivprocesspedagogemas linedira modell beskriver. Den kognitiva
modellen kan ocksd kallas for en problemlosningsprocess. Skribenten méste under hela
skrivprocessen samtidigt utfora alla arbetsmoment. Enligt Stromquist (1988, 25) dr det
dock frén didaktisk-pedagogisk synvinkel meningsfullt att dela in skrivprocess i olika faser
eller stadier: de speglar inte bara den klassiska textbildningsmodellen utan de erbjuder
ocksé pedagogiska infallsvinklar till skrivandet.

Andra forskare har ocksd erbjudit modeller for att forstd vad som hidnder under
skrivprocessen. Bereiter och Scardamalia (1983, 20-33) pApekar att svarigheter i skrivandet
beror pé vilken vig skribenten foljer mot kompetensen. Det finns en hog vig (high road) till
skrivandet, dir skribenten forsoker behirska konsten att skriva i alla invecklade former och
det finns ocksd en lig vig (low road) som leder till en kompetens som emellertid dr lite
annorlunda. Skribenten bara skriver ner det som redan finns lagrade i minnet mer eller

mindre i samma form. Sprdkanvindning &r en automatisk process, inte ett resultat av en
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medveten sprikbehirskning, vilket leder till att texter innehdller 16sryckta tankar, vilket i sin
tur orsakar bristande koherens. I sin modell gor Bereiter och Scardamalia (1987) en
skillnad mellan tvd fundamentala kognitiva modeller av skrivandet: kunskapsberittande
(knowledge-telling) och  kunskapsomformning  (knowledge-transforming). Den
kunskapsberittande metoden &r en vanlig 13g vig -strategi. Produkter av denna metod
bestar av en rad av saker som skribenten har skrivit ur minnet. Skribenten som foljer den
hoga vigen eller kunskapsomformningsmetoden forbinder sig till problemldsningsprocesser
och bearbetar redan existerande kunskaper. (Bereiter och Scardamalia 1983, 20-33; 1987,
6-13.)

3.2 Att skriva pd andra sprdk

3.2.1 Tidigare forskning

Som det redan framgick ovan #r skrivprocessen i sig ett oerhort modosamt arbete. Annu
besvirligare dr den for L2-skribenter som har alla samma problem som L1-skribenter och
ménga flera. De méiste skaffa kunskaper i fonologi, grammatik, syntax, ordforrdd, retorisk
struktur och ldra sig idiom i det nya spriket samt olika skrivmekanismer (Raimes 1983,
259). Aven om mycket har redan studerats och lirts om skrivning pa andra sprik, kvarstr
det fortfarande mycket som &r oklart. Tidigare L2-undersokningar férsokte beskriva alla
aspekter i skrivprocessen medan man senare har koncentrerat sig mer pé vissa skrivfrigor,
t.ex. pa vissa typer av L2-skribenter eller drag som &r specifika for L2-skrivandet. Tidigare
L2-undersdkningar visade likheter mellan skrivinldming i L1 och L2, medan nyare
forskning har ifrgasatt likheter och i stillet visat skillnader mellan dessa tvd processer.
(Krapels 1993, 39,53.)

Zamel (1983) visar i sin undersokning av skrivprocesser hos sex avancerade L2-studenter
att skrivprocesser hos de mindre skickliga L2-studenterna liknar de mindre skickliga L1-
studenternas processer. Detsamma giller for de skickliga L2- och L1-studenterna.
Foljaktligen stdr skillnader mellan L1- och L2-skribenter i relation med kunskaper i
skrivandet hellre dn till deras modersmal. (Zamel 1983, 180.) Ocks4 andra forskare har fitt
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motsvarande resultat. Edelskys (1982, 213-214) longitudinella undersdkning av nio unga
barns skrivprocesser i ett tvasprikigt undervisningsprogram visar t.ex. att ndr skribenter
skall skriva nigot p4 andrasprdk hidmtar de tekniker frin de redan existerande L1-
skrivkunskaperna, dvs. skrivprocesser i L1 &verfors till skrivprocesser i L2.

Medan Zamel (1983) och Edelsky (1982) papekade likheter mellan skrivprocesser i L1 och
L2, visade t.ex. Arndt (1987, 260) i sin tur skillnader mellan dessa tvd processer. Hon
undersokte sex kinesisktalande studenter och observerade att dven om L1- och L2-
skrivprocesserna hos varje individuell skribent for det mesta var likadana, visade det sig att
skribenterna som grupp hade mycket olika processer oavsett att de var antagna som
homogena i friga om akademisk prestation och sprikkunskaper. Aven Raimes (1987) har
kommit med motsvarande resultat. Hon drog slutsatsen att L2-skribenterna var annorlunda
jamfort med L1-skribenterna i det avseendet att L2-skribenterna verkade inte vara
himmade av forsok att redigera och korrigera sina texter. Raimes ir dock dverens med att
det finns likheter mellan L1- och L2-skrivprocesser, men att det ocksd finns skillnader och
dérfor foreslar hon att man i stillet for att helt adoptera mekanismer av L1-skrivinléirning

borde anpassa dem i L2-undervisningen. (Raimes 1987, 462.)

Enligt Cumming (1989) beror mycket av de olika forskningsresultaten pd att
andraspréksforskning inte har kunnat tillfredsstillande skilja mellan skrivexpertis frin
andrasprakskunskaper. En annan orsak &r att antalet undersokta personer #r for litet,
beroende pé fallstudiemetoden, for att kunna gora storre generaliseringar. (Cumming 1989,
86.) Enligt Krapels (1993) borde andraspriksforskare ocksd oka repertoaren av sina
undersokningsmetoder. Hon anser att L2-forskare borde folja sina L1-kolleger och anvinda
etnografiska unders6kningsmetoder for att f4 veta mer om skrivprocessernas natur.
Detaljerna i skillnaderna mellan L1- och L2-processerna forblir tillsvidare oklara, men varje
undersokning medfor ny information och skapar nya frigor samt nya omriden att utforska

(Krapels 1993, 51, 53).
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3.2.2 Skriftlig interaktion och uppsatsskrivning i skolan.

Trots att talat och skrivet sprak skiljer sig 4t i manga avseenden har de en viktig gemensam
ingrediens: de 4r bada interaktiva till sin natur. Vad man 4n skriver finns det alltid en mdjlig
mottagare for texten. Interaktionen som vid muntlig kommunikation utgdr en del av sjilva
aktiviteten, dr fordrojd vid skriftlig kommunikation. Eftersom mottagaren inte finns i
nirheten som i muntlig kommunikation méiste man bygga in en si klar struktur i texten att
mottagaren forstdr textens innehdll och budskap. Hur mottagaren sedan forstdr texten,
beror pa hans forvintningar och forkunskaper och undandrar sig till stor del skrivarens
kontroll. (Tornberg 1997, 125.)

Alla de skrivovningar som elever brukar dgna sig &t i skolan dr ocksd interaktiva till sin
natur. Det som &r specifikt for den hér typen av skriftlig interaktion 4r emellertid att det &r
alltid ldrare som idr mottagare och elevens budskap egentligen #r en dold friga: “Har jag
gjort ritt?” Lirarens/mottagarens uppgift i den hdr sortens interaktion #r att svara pd
skribentens friga genom att bedoma om texten &r korrekt eller inte. Liraren koncentrerar
sig oftast i sin bedomning alltsd p hur eleven skriver, inte vad han skriver. Innehdllet i
uppsatserna bestims oftast av liraren som delar ut uppsatséimnena. Elever har nigra timmar
pa sig att under stress planera, skriva och avsluta sitt férsta utkast som dérefter ldmnas in
for beddmning. (Tornberg 1997, 125.) Det avslutande stadiet, d& eleven skulle bearbeta
texten fattas alltsd helt och hallet. Nir eleverna sedan far tillbaka uppsatserna, fir de oftast
bara feedback om de felaktiga ord och den felaktiga ordftljden i texten som har blivit

korrigerade av ldraren.

Tornberg (1997) kritiserar den hir typen av skriftlig interaktion i klassrummet. Hon anser
att om skriftliga uppgifter begrinsas till att omfatta endast dessa typer av aktiviteter
forloras nigra av skrivandets viktigaste funktioner, ndmligen att utveckla tdnkandet och att
kommunicera med andra. Tornberg anser att for att kunna utveckla elevernas
textproduktion p4 modersmélet s& vil som pd frimmande sprdk mdste man borja arbeta
med skrivandet som den process den verkligen dr frdn det forsta planeringsstadiet till den
fardiga, bearbetade texten. (Tornberg 1997, 126, 130.) Bjork (1995) pdpekar ocksi att man
méste till ett helt nytt sétt inse skriftsprikets betydelse och funktion som ett tankeredskap,
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dir ett aktivt och meningsfullt sprikarbete 4r en grundpelare i inldrningssituationer, di
eleverna fir anvinda sprdket utifrdn sina intressen och forutséttningar. Hon anser att
eleverna maste dérfor skriva ofta i olika sammanhang pa olika sitt for d& kan en inléirning
med kvalitativ férdndring i tdnkandet dga rum. (Bjork 1995, 59.)

Stromquist (1988) papekar ocksi att man borde ta fasta pd teorierna i skrivprocessen i
skolans skrivtrining och utnyttja dessa kunskaper for att skapa en &#ndamélsenlig
skrivundervisning. For att lyckas med processorienterad skrivundervisning borde man
anamma processtanken i ett dvergripande perspektiv. (Strémquist 1988, 28-30.) Korkman
(1995, 32) tilldgger att man med det processinriktade skrivandet kan Oka elevernas
skrivmotivation, eftersom de under sjilva processen kan fd idéer och hjilp med att

forverkliga sina intentioner och tréining i att anviinda olika skrivstrategier.

Britt-Marie Arkhammar (1988), en av foresprikarna for en processorienterad
skrivundervisning, har gett en erfarenhetspriglad och tydlig bild av arbetssittet i sin bok
Skrivkamrater. Forberedelsestadium kan enligt Arkhammar se ut pd ménga olika sitt: via
diskussioner i klassen, studiebesok, ldsning av skonlitteratur eller facklitteratur, bild, film
eller musik. Hon framhéver att eleverna skall forst fi tankar och sprékliga redskap, sedan
skall de kunna skriva i en relativt trygg situation. Det forsta utkastet diskuteras sedan i en
kamratgrupp, som d& genom fOrberedelsearbetet har en viss gemensam referensram.

Eleverna bearbetar sina texter efter kamraternas rdd. (Arkhammar 1988, 7, 9-12, 16-17.)

Stromquist (1991) konstaterar att eleverna inte bara dr varandras 14sare och mottagare utan
ocksd varandras bearbetningsstod. Hon anser att man helst bor se kamratbearbetning som
en tvistegsaktivitet omfattande dels respons/samtalsstdd som utgdr den viktigaste delen for
skribenten som befinner sig i borjan av sin skrivutveckling, dels textgranskning/revidering
vars virde vixer i takt med att skribentens egen skrivforméiga utvecklas. (Strémquist 1991,
45.)

Forst efter bearbetningen sker lirarens bedomning. Ett viktigt inslag i arbetet &r enligt
Arkhammar (1988) ocksd forandet av loggbok. Dir skriver eleverna fortlopande ner sina

tankar kring arbetet. Liraren lidser regelbundet loggbockerna och skriver korta
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kommentarer och for sd en dialog med eleverna om arbetet. Det &r viktigt att lirarens roll
inte tonas ner i processen. Att helt bygga pa elevgruppernas rdd blir en torftig undervisning.
Liraren méiste spela en mycket aktiv roll under hela processen och dessutom kontinuerligt
skjuta till den kunskap som behovs for att klassens referensram i skrivandets teknik hela
tiden byggs ut, si att gensvaren frin kamraterna kan fungera. (Arkhammar 1988, 18-19,
38.)

Skolans uppsatsskrivning har vickt intresse dven internationellt. I minga linder har
utvecklingen inom ungdomsskolan kritiserats. Elevernas prestationer sigs forsimrats inte
minst i det egna spriket. Bristerna har speciellt pétalats i skrivning. Undervisning i
uppsatsskrivning &dr ett forskningsomrdde som krdver bdde teoretiska och empiriska
insatser. Skrivning &r inte véldefinierat internationellt. Olika ldnder ligger vikt vid olika
aspekter av skrivning, i utformning av skrivmetodik och bedémningssystem. De ovan
anforda skilen ansdgs motivera till en undersékning som skulle kunna ge en dversikt Gver
elevers prestationer i ungdomsskolan och relatera dessa till elev, lirare, skola, ldroplan och
olika nationella forhdllanden som kan formodas péverka skrivprestationer. Det
internationella IEA-projektet Written Composition, som var planerat och genomfort under
den kooperativa organisationen the International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), fiste darfor uppmérksamhet vid definitionen av begreppet
skrivning i skolan. Ytterligare har forskarna intresserat sig for undervisnings- och

utvidrderingsmetoderna for varje land. (Lofqvist 1988, 9-13; Takala 1988, 3-5.)

I Norden pégick forskning kring uppsatsskrivande pa andra sprik i slutet av 1980-talet.
Projektet gick under namnet NORDWRITE och studerade utvecklingen av elevers
skrivformiga 1 frimmande sprdk pd diskursnivdn. Materialet bestod av narrativa och
argumentativa elevuppsatser pa engelska som andra sprék frdn attonde klass i grundskolan

till den forsta drskursen vid universitetet. (Evensen 1990, 214.)

Projektets syfte var att framhéva skrivundervisningens betydelse i andra sprik. Som det
framgick ovan har skolans skrivundervisningsmetoder varit ganska traditionella och elever

har inte fatt mycket hjilp med hela den kréivande skrivprocessen. Ett av NORDWRITE-
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projektets mal var att stimulera det nordiska samarbetet inom detta omride. (Evensen

1985, 1,2,8.)

4 TEXTUNDERSOKNING OCH BERATTARTEKNIK

4.1 Textniva

I motsats till textniva har elevuppsatser studerats grundligt pd ordnivn, dvs. uppsatslingd,
ordlingd och ordklassférdelning. Hultman och Westman (1977) har t.ex. analyserat och
jamfort gymnasisters sprdk med sprdket i ett representativt urval texter ur tidningar,
ldrobdcker, broschyrer och debattartiklar i sin undersckning Gymnasistsvenska. Korkman
(1995) har i sin undersdkning Tvdsprdkighet och skriftlig framstdllning studerat och
jamfort ordnivdn mellan finskdominerande tvisprikiga elevers och ensprikiga elevers
uppsatser. 1 Med svenska som mdl (1989) har Inga-Lise Sjodoff undersdkt ord- och
syntaxanvindningen i invandrarelevernas uppsatser och analyserat och jaimfort dem med

svenska skolelevers.

Lingvistiken har i hog grad fgnat sig it att kartligga enskilda satser. Man har forskat hur
satser &r uppbyggda och nér man kan séga att satser dr grammatiskt sitt rétt eller fel. Man
har oftast utgétt frin satsernas form utan att se pa texten som helhet. (Kéllgren 1979,14.)
Linnarud (1993) papekar att en felfri text kan ha brister pd ménga andra omr&den och vara
rétt s& misslyckad som kommunikation. Hon anser att det 4r ldttare att utreda de eventuella
grammatiska bristerna i en for ovrigt lyckad text dn att forsdoka gora en innehlllslos men
korrekt text tll en kommunikativ succé. Linnarud framhéver att innehdllet och
organisationen av en text bor alltid vara i fokus. (Linnarud 1993, 66.)

Allt fler forskare har borjat betrakta texten som den grundliggande sprikliga enheten och
som en konsekvens av detta hivdat att sprikvetenskapen inte kan noja sig med att endast
studera isolerade satser och meningar utan texter som helhet. P4 detta sétt har

textlingvistiken vixt fram. Textlingvistiken forsoker finna, beskriva och forklara de regler
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och principer som giller for hela texter. For att utgdra en sammanhéngande text méste

satser och meningar uppfylla vissa villkor. (Larsson 1978, 12.)

Textlingvistiken och textundersokningen koncentrerar sig pd textnivdn. Den ir intresserad
av textens uppbyggnad i stort; hur innehdllet &r disponerat i framstillningen. Man tar alltsi
hénsyn till om texten dr létt att f grepp om; om det finns en r6d trd eller om texten &r svér
att folja. Man studerar ocksd om texten &r uppdelad i stycken, och i sd fall efter vilka
principer. Det centrala i undersokningar pd textnivd dr att skilja mellan olika texttyper.
Uppbyggnaden av en text beror ndmligen i stort sdtt pid skribentens val av texttyp.
(Josephson m.fl. 1997, 332.)

4.2 Texttyper

4.2.1 Texttypsindelning

De flesta texter har ett visst givet monster. Beroende pd texttyp varierar till exempel
sprakets formalitetsgrad men ocksd den strukturella uppbyggnaden. (Strémquist 1996,
137.) De flesta av de sprékliga val (t.ex. syntaktiska, lexikaliska), som varje skribent miste
gora, styrs av detta underliggande val av en viss texttyp. Texttypskriterierna, dvs. texternas
grundlidggande syften, kan i praktiken jamstillas med sprikliga basfunktioner; att utreda
orsaker, att 1osa problem och att argumentera t.ex. hor till de priméra basfunktionerna i
spriket. Olika texttyper &r alltsd uttryck for och bérare av olika syften. De fungerar som
stora tecken i samhillet. (Westman 1981, 105; Bjork och Blomstrand 1994, 36-37.) De
spelar en stor roll inte bara vid skrivandet utan ocksd i samband med l8sning. Lisforstielsen
underliittas om man kénner igen texttypen. (Stromquist 1996, 137). A andra sidan erbjuds
skribenterna genom lésning av olika texttyper monster for den skriftliga framstillningen.
(Stromquist 1988, 68.)

En mycket anvénd indelning av olika texttyper #r den av Egon Werlich (1976). Han har
presenterat ett forsok till en lingvistisk texttypologi, didr han antar fem grundliggande

“rena” texttyper: deskription (beskrivande), narration (berittande), exposition
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(analyserande, forklarande), argumentation (argumenterande) och instruktion (styrande).
Werlich baserar sin indelning p4 sddana lingvistiska egenskaper som meningstyp (sentence
type), typ av ordningsfoljd (sequensing type), typ av textuppbyggnad (type of text
structuring) och tempus. (Werlich 1976, 21, 39-41.)

Den deskriptiva textens huvudfunktion &r att beskriva rumsliga observationer om en stadig
situation, foreteelse, foremél eller ndgot liknande och att stélla dessa iakttagelser till relation
med varandra. Iakttagelserna i en deskriptiv text relateras till rum och inte t.ex. till tid.
Verbformer dr darfor statiska; de uttrycker ett stadigt tillstdnd eller &r sddana rorelseverb
som inte leder till en fordndring. Karaktiriserande for denna texttyp dr existentialmeningar
som beskriver en stadig situation t.ex. Det finns ndgot ndgonstans. Typiskt for deskriptiva
texter dr ocksd platsadverbial, t.ex. pd bdten, i luften, runt kvarteret. (Werlich 1976, 39,

47; Kauppinen och Laurinen 1984, 25.)

Det visentliga i en narrativ text &r att hindelser och handlingar ir tidsrelaterade.
Predikatsverben uttrycker vanligen fordndring och adverben och adverbialen tid eller plats
och speciellt tidsadverbialen har en central stillning. Typiska narrativer #r t.ex. folksagor
och -berittelser. Karaktiriserande for dessa texter dr att verbformer uttrycker fordndring,
t.ex. har hdnt, har spridit sig, borjade, stannade, fordndrade. (Werlich 1976, 39;
Kauppinen och Laurinen 1984, 25-26.) De stir vanligast i preteritumform, vilken ger
distans till och perspektiv pa berittelsens héndelser. Presensformen i sin tur ger en annan
nérhet till vad som berittas, en kinsla av att man dr dér just nir det hénder. (Augustsson
1993, 95.) En narrativ text forutséitter normalt att 14sarna anvénder sig av sin kunskap om
den typ av situation som texten beskriver for att rekonstruera bakgrunden till de dmnen

som tas upp (Anward 1983, 74).

Den expositoriska textens huvudfunktion 4r att analysera foreteelser. Verben forekommer
oftast i presensform och personbeteckningar &r vanligen obestdmda (passiv form). Eftersom
denna texttyp vanligtvis innehéller rikligt med olika begrepp, 4r det ofta nddvindigt att
koppla ihop relationer mellan olika foreteelser, t.ex. med uttryck som ddrfér, som, till
exempel. Typiskt for denna texttyp &r ocksd partiklar, t.ex. i stdllet for, dven, ocksd.
(Werlich 1976, 39-40; Kauppinen och Laurinen 1984, 26-27.)
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Den argumentativa textens huvudfunktion &r att formedla skribentens uppskattningar och
virderingar. Textens grunduppstdllning &r ofta tudelad, dialogartad. Utgdngspunkten
utgors av ndgra tidigare framférda uppfattningar, mot vilka skribenten framfér sina egna
sikter. Nekande satser samt uttryck for motsats, t.ex. men, d andra sidan, &r vanliga i

denna texttyp. (Werlich 1976, 40; Kauppinen och Laurinen 1984, 27-28.)

Den instruktiva texttypens syfte #r att styra verksamhet. Instruktionerna kan riktas till
talaren/skrivaren sjilv eller oftast till lyssnaren/ldsaren eller till bdda. Texten riktar sig mot
den kommande verksamheten, alltsd utanfor spriket. Karaktiriserande for denna texttyp &r
imperativ- och passivformer samt modalverb. Texten organiseras ofta med hjélp av sidana
uttryck som for det forsta, for det andra, ndsta, till slut, till sist. (Werlich 1976, 40-41;
Kauppinen och Laurinen 1984, 23-24.)

Kauppinen och Laurinen (1984) pdpekar att de naturliga texterna inte alls alltid
representerar nigon ren texttyp, men med hjidlp av indelningen kan man kénneteckna
texternas huvudegenskaper. Det ir inte heller indelningens uppgift att renodla texter till
vissa texttyper. (Kauppinen och Laurinen 1984, 17, 19.) Bjork och Blomstrand (1994)
ligger i sin tur stérre vikt vid de renodlade texttyperna. De anser att genom en
koncentration pd texttyper kan man ta upp de mest allméngiltiga tankeprocesser som alla
skribenter har anvidndning foér vad de 4n skall syssla med senare i livet. Forfattarna némner
tvd ting som man kan vinna genom att renodla texttyper, ndmligen att de blir littare att lira
sig samtidigt som nodvindigheten att hélla dem Aatskilda stimulerar till kritiskt tinkande.
(Bjork och Blomstrand 1994, 37.)

4.2.2 Om textnormer i skolan

Det finns olika typer av texter som man behdver kunna skriva i livet utanfor skolan och
som skolans skrivundervisning miste forbereda for. Hultman (1989, 117) skiljer mellan tva
texttyper, nidmligen berdttande och diskursiva texter. Han anser att grundskolans

skrivtrining ska ldra eleverna det skriftliga berittandets konst, men konstaterar ocksa att
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det #r det diskursiva skrivandet som #r podngen med skriftspriket i det moderna
komplicerade samhillet. Med diskursivt skrivande menar han analytiska, resonerande och
generaliserande texter, som framfor allt &r p& gymnasiets ansvar. Enligt Hultman borde man
dock forsiktigt borja vinja eleverna vid diskursivt skrivande och tinkande redan i
grundskolan, foér 6vergdngen frdn berittande till diskursiva texter dr svr och smirtsam for
ménga elever. Firdigheter som man behover i mer formellt skrivande kan man inte ldra sig
pé egen hand utan de kriver systematisk och tdlmodig triining. En stor frestelse for ménga
elever dr att fastna i berdttandet, att inte viga ta ansvaret for analys och generaliseringar.

(Hultman 1989, 117, 136.)

Josephson m.fl. (1990) framhiiver att det dock &r viktigt att 1ata eleverna skriva berittelser.
Det dr dir deras fantasi och kinsla kan utvecklas. Forfattarna anser att beréittandet bor vara
basen utifrén vilken de andra skrivtyperna 6vas. Enligt dem dr det ocksd viktigt att
uppbacka skrivandet med en vil skott litteraturldsning. (Josephson m.f1. 1990, 181.)

Westman (1981, 109) anvidnder en ndgot annorlunda bendmning for Hultmans term
diskursivt skrivande. Den textform som enligt henne linge har betonats i skolans
skrivirdning heter utredande texttyp, dvs. en generaliserande uppsatstyp om ett neutralt
eller lagom kontroversiellt &mne, t.ex. funderingar kring dktenskapet, massmediernas roll,
trafiken, fritidsproblem osv. Varfor just denna texttyp har varit sd populdr i skolan kan
enligt Westman (1981) héinga ihop med att den &r bedomningsbar just som form. Westman,
sdsom Hultman, pdpekar ocksd att den utredande texttypen #r svarhanterlig for elever i
ungdomsskolan. Hon anser att den knappast kan utnyttjas for sin fulla betydelse av
ungdomar mellan 10-17 8r, eftersom den forutsitter mogenhet, erfarenhet och kunnighet.
De allra flesta ldr sig aldrig att behérska den s pass bra att de skulle kunna utnyttja den for
att verkligen uttrycka sina dsikter. (Westman 1981, 109-111.) Denna texttyp skulle i
Werlichs indelningsskala hamna nf#gonstans mellan den expositoriska och den

argumenterande texttypen.
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4.3 Berittarteknik

Varje skribent, vare sig yrkesforfattare eller en gymnasieelev, har sin egen berittarteknik
beroende pd textens syfte som han mer eller mindre medvetet anviinder. Det finns en
uppsittning berittartekniska drag som enligt tidigare forskning har funnits vara givande att
studera i elevuppsatser (Garme 1988; Josephson m.fl. 1990; Strémquist 1987; Gréning och
Norén 1991).

-berittarperspektiv

-disposition

-styckeindelning

-inledning och avslutning

-beskrivande inslag

-repliker
Dessa berittartekniska drag varierar alltsd enligt vilken typ av text det handlar om. I
fortséttningen kommer tv4 olika texttyper, nimligen berittande och utredande, vilka &r de

vanligaste typerna i elevtexter, att handlas i forhallande till de ovannimnda dragen.

4.3.1 Berittarperspektiv

En skribent har alltid ett perspektiv pd det som beréttas. Berdttaren &r den som formedlar
historien for en lidsare eller &horare, dvs. hiindelserna ses genom berittarens $gon.
Berittarperspektivet anger den utgdngspunkt varifrdn forfattaren presenterar sin berittelse.
Garme (1988, 116-117) avser med termen berittarperspektiv forfattarens/berittarens
nérvaro i texten och &ven den nérhet eller distans till lisaren som texten skapar. Lodge
(1992, 26) pépekar att perspektivet idr en viktig stilfaktor, eftersom beréttarens
stillningstagande till vad som berittas med all séikerhet har mycket stor betydelse ocksa for
ldsarens stillningstagande. Josephson m.fl. (1997, 31) ndmner tre olika beréttarperspektiv
som man hittar i beréttande texter: jag-berittaren, den allvetande berittaren och den

utomstiende observatoren.
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Att utforma sin text som en enkel jag-berittelse anses vara det mest grundliggande sittet
att beritta (Anward 1983, 72). Genom jag-perspektivet later forfattaren en av berittelsens
personer sjilv fora ordet. Jag-formen #r ett mycket vanligt och ofta det naturligaste
berittarperspektiv som bygger pd det sjilvupplevda eller vill ge det intrycket. Jag-
berittaren kan antingen vara identisk med forfattaren t.ex. “Jag och mina fordldrar bodde
tillsammans pd landet”, eller en uppdiktad person “Soldaterna férde ut mig till en bil”.
Jag-formen har stérre mojligheter att bli mer inlevelsefull. Detta marks t.ex. i elevuppsatser
dér skribenten borjar sin berittelse i tredje person men sd smaningom glider dver till jag-
perspektivet nédr han fir upp tempot och lever sig in i handlingen. (Garme 1988, 121;
Groning och Norén 1991, 10.)

Jag-perspektivet kan ocksd ha nackdelar. Berittaren &r bunden till en persons upplevelser
och har inte tillging till andras tankar eller mojlighet att forflytta sig till andra stillen. Det
finns dock inget som siger att ett beréttarperspektiv miste vara det enda perspektivet i en
berittelse. Perspektivet kan skifta i en ldngre berittelse, men kortare texter blir ofta roriga

om berittarperspektivet byts. (Josephson m.fl. 1997, 33-34.)

Den allvetande berittaren och den utomstdende observatdren formedlar sin text i tredje
person. Den allvetande berdttaren vet allt, t.ex. allt som hénder p olika stillen samtidigt,
hur framtiden kommer att se ut for berittelsens personer, vad olika personer tinker osv.
Denna typ av berdttare kan alltsd forflytta sig i tid och rum och ut och in i ménniskornas
medvetande. Det 4dr dven mojligt att den utomstiende berittaren ldgger in  egna
kommentarer och virderingar i texten. Det finns dock en risk att en sddan berittelse

forlorar i koncentration och inlevelse. (Josephson m.fl. 1997, 31.)

Storst avstind mellan forfattaren och den skildrade héndelsen uppfattas i texter skrivna av
den utomstdende observatéren. Han registrerar det som sker, men har inte tillgng till
personernas tankevérld och har inte heller ndgra egna kommentarer i texten. (Josephson

m.fl. 1997, 31.)

Gréning och Norén (1991) upptickte i sin undersokning av berdttarteknik att bdde de

svenska eleverna och invandrareleverna foredrar att anvinda jag-form i sina beréttande
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uppsatser. Det fanns dock en pafallande skillnad i hur de hade anvint jag-formen. De flesta
av invandrarelevernas berittelser hade en prigel av att vara sjdlvupplevda, medan de
svenska elevernas berittare oftare var en uppdiktad person. (Gréning och Norén 1991, 11-

12.)

Garme (1988) fann nér hon jimforde elevuppsatser frin olika &rskurser en osikerhet nir
det gillde berittarperspektivet i tredje person sérskilt hos yngre elever. De glomde ofta att
huvudpersonen var fiktiv och borjade skriva texten i forsta person. Resultatet tyder pi att
det tycks vara ldttare att behflla ett genomgdende perspektiv i jag-berdttelser. (Garme
1988, 124.)

Enligt Garme (1988) kan man hivda att jag-berittelser dir
skribenten/berittaren/huvudpersonen 4r en enda representerar ett mindre utvecklat stadium
4n den dir berdttaren upptrider som huvudperson. Aven om skribenten kan i princip ha
upplevt den itergivna héindelsen behover detta inte forutsittas. En skicklig skribent kan
vixla obesvirat mellan olika perspektiv utan att tydligheten blir lidande. (Garme 1988, 127-
128.)

Typiska berittarperspektiv i utredande texter &r de generaliserande pronomenen man och
det och passivformer som hénvisar till allménna forestillningar. Nir det géllde de utredande
uppsatserna, som var en minoritet, visade Groning och Norén (1991) att eleverna gjorde
felaktiga glidningar mellan beréttarperspektiv, t.ex. frin man till hon, frén vi till de, och
frdn man/det till det personliga jag-perspektivet, med vilket de uttrycker sin dsikt. (Groning
och Norén 1991, 13-14.)

4.3.2 Disposition

Vad man #n skriver méste man ha en plan hur texten skall vara uppbyggd. Hur man sedan
ordnar innehdllet beror pa syftet med den blivande texten. Dispositionsoverviganden &r
naturligtvis centrala i allt forfattarskap. Beslut om vad som hor ihop och om ordningen av

stoffet svarar for en viktig del av en texts sammanhang. Karaktiriserande for en berittelse
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dr att den ror sig i tiden. Handlingen foljer en tidsaxel. Man kan tala om tre olika typer av
disposition: rak kronologisk disposition, sonderbruten kronologi och parallellhandling.
(Josephson m.fl. 1997, 34.)

Den enklaste dispositionen presenterar hiindelserna i samma ordning som de intréffar, i rak
kronologisk ordning. De flesta elever bygger sina berittelser enligt denna princip.
(Josephson m.fl. 1990, 14.) Det &r ganska enkelt att ordna innehdllet enligt denna
dispositionsprincip, for det ir ju den princip som man i allménhet tillimpar nidr man skall
aterge ndgot muntligt. Det &r I4tt att f6lja med i en sidan berittelse, men den kan ocks bli
ndgot monoton och forutsdgbar. Den kan dock ocksd anvéndas med finess. Ett bra exempel

pa detta dr Selma Lagerlofs bok om Nils Holgerssons resa genom Sverige. (Stromquist
1996, 63.)

Det dr emellertid mgjligt att modifiera kronologiprincipen. Forfattaren kan kasta om
tidsordningen med hjilp av sénderbruten kronologi. Det finns olika medel att bryta sénder
den raka kronologin. Retardering sitts in i en berittelse for att ldsaren skall f& vinta otaligt
pd effekten av en orsak. Forfattaren kan t.ex. foga in en miljobeskrivning mitt i en
spannande handling i just retarderande syfte. Man kan kasta om tidsordningen ocksi genom
dramatisk omstrukturering, di skribenten borjar med den dramatiska punkten eller slutet.
Dessa typer av sonderbruten kronologi kan ofta ge en text balans, rytm och spénning. Det

finns dock ocks3 risk for att texten blir rorig. (Josephson m.fl. 1990, 15; 1997, 34.)

Parallellhandling innebir att minst tvd olika handlingar 15per parallellt i berittelsen och
skribenten viixlar mellan dem. En forutséttning for denna dispositionsprincip &r att de tva
(eller flera) héndelsekedjorna f6renar sig mot slutet av texten. Parallellhandling &r ett framst
filmiskt grepp och ldmpar sig endast for vissa typer av berittelser, som har flera

héndelseforlopp att stilla bredvid varandra. (Josephson m.fl. 1990; 16.)

Bé&de sonderbruten kronologi och parallellhandling kan sdgas vara mer kridvande
dispositionstyper d& de forutsitter en dvergripande planering av stoffet for att bli lyckade.
Speciellt den senare typen &r ett mycket ovanligt sitt att berétta for skolelever. (Groning
och Norén 1991, 14.)
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Utredande texter saknar i regel berittelsens tidsdimension. De #r vanligen uppbyggda
enligt en logisk princip. Det som &r dmnets struktur #r oftast ocksé textens. Det vanligaste
dispositionsmonstret for utredningar &r temaprincipen, di &mnet delas in i olika teman, som
sedan behandlas vart for sig, t.ex. kan det for ett foretag vara produkter, dgarstruktur,
kunder och personal. Om man i stillet ska utreda orsaker och foljder viljer man att
strukturera innehdllet enligt orsaksprincipen, t.ex. med hjilp av uttryck som eftersom,

ddrfor, det innebdr, for. (Josephson m.fl. 1990, 18-19.)

Det dr emellertid mojligt att bygga en utredande text pd samma sétt som en berittande, dvs.
att folja ett forlopp frdn borjan till slut. Denna dispositionstyp kallas for fidsprincip och kan
formas t.ex. pd foljande satt: forut...sedan...nu. Nir skribenten vill skriva en utredande text
om ett &mne som bygger pa jimforelser och om han vill understryka skillnader, framhiva
detaljer eller betona olikheter dr det lampligast att vélja motsatsprincip, t.ex. En del spelar
hockey bara for art det dr kul. Men jag vill verkligen satsa pd sporten. Fast man vet ju
inte om man blir proffs dven om man ger 120 %. Ofta fungerar olika dispositionsmonster
for utredande texter i samverkan, dvs. en princip utesluter inte andra. (Josephson m.fl.

1990, 18-19.)

4.3.3 Styckeindelning

For de allra flesta vuxna skribenter &r styckeindelning ndgot som tas sd for givet att man
knappast tinker pd det. For yngre skribenter, for elever pd hogstadiet och gymnasiet, &r
denna skriftsprikskonvention emellertid inte s& sjdlvklar. (Stromquist 1986, 66.)
Styckeindelning dr en viktig metod att markera textens uppbyggnad och den 4r ofta
avgorande i skapandet av sammanhang. Vad det giller de olika texttyperna finns det inga
sirskilda regler for styckeindelningen. Grundprincipen &r att varje stycke innehdller en
huvudtanke som utvecklas i resten av stycket. (Josephson m.fl. 1997, 164.) Texter med
farre stycken #n innehdllsenheter dr svérare att fi grepp om pé grund av att sammanhangen
blir oklara (Stromquist 1996, 127). En sddan styckeindelning orsakar avbrott i l4sarens
bearbetning av texten (Wikborg och Bjork 1989, 37).
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Styckemarkering kan beskrivas som ett skiljetecken pd textnivd i motsats till de vanliga
skiljetecknen som delar texten pd ldgre niver av sprikbeskrivningen, t.ex. kommatecknet
p& ord- och satsnivd och punkten pd meningsnivd. (Stromquist 1987, 20.) Syftet med
indelning av en text i stycken ir att det underldttar skribentens skrivarbete, men den gors
frimst for lisarnas skull, for att texten skall bli laslig, begriplig och mer tillginglig
(Stromquist 1996, 67).

Ett stycke kan definieras som en yttextlig respektive en underliggande foreteelse. P4 en
ytlig nivd markeras stycket grafiskt och kallas for grafstycke, medan pd djupnivé definieras
stycket som en innehdllslig enhet, textstycke. Textstycket representerar primirt en kognitiv
enhet. Den 4r en del i den psykolingvistiska produktions- och fOrstdelseprocessen. Att
kunna producera stycken och utnyttja dem i perceptionen utgér en del av den sprikliga
kompetensen. Minniskor utnyttjar textstycket i den sprdkliga verksamheten mer eller
mindre omedvetet och kunskaper varierar frdn individ till individ beroende p4 individens

kognitiva forutsdttningar, hennes sitt att tinka. (Stromquist 1987, 77.)

Hultman och Westman (1977) har i sin studie Gymmnasistsvenska undersokt bl.a.
gymnasisternas sétt att dela upp texter i stycken. Deras jdmforelse mellan olika
gymnasistgrupper visade att de elever som hade hogsta betyg (5) i genomsnitt skrev lingre
stycken #n de 6vriga gymnasisterna. Men det som dverraskade var att niirmast kom elever
med nist bista (4) och sidmsta betyg (1) och de kortaste styckena fanns hos treorna. Detta
innebdr att medellingden pd styckena inte &r ndgot som foljer betygen. Hultman och
Westman upptickte ocksd att enskilda gymnasister inte alls delar upp sina texter. Det
verkar som om Aatskilliga gymnasister inte klarar av att ge ldsaren den service som en
genomtinkt indelning av texten medfor. Samtidigt kan detta innebéra att de missar den
mojlighet till 6verblick 6ver sin egen framstillning som indelningen i mindre bitar ger.
(Hultman och Westman 1977, 218-219.)

Strdmquist (1987) pépekar att eleverna méiste bli uppmirksammade p att styckegréinserna
signalerar avbrott i tankeflodet. D3 blir det kanske léttare for dem att anviéinda stycken ritt.

Nir skribenten delar sin text in i olika stycken méste han ta hénsyn till vilken texttyp det
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valda dmnet implicerar. (Stromquist 1987, 191.) Det dr naturligt for en utredande uppsats
att borja ett nytt stycke nér en ny synpunkt tas upp. Ett nytt stycke i en berittelse borjar
t.ex. nidr en ny foreteelse eller en ny person fors in eller ndr berdttelsen flyttas frin en

tidpunkt till en annan. (Josephson m.fl. 1997, 165.)

Stromquist (1987, 114-115) upptéckte i sin underskning om skolelevers styckeindelning
att 28 % av de uppsatser som var skrivna helt utan styckemarkering var det fler berittelser
in utredande/argumenterande framstéllningar som saknade grafstyckemarkering. Enligt
henne tyder detta pd att eleverna har en beredskap for texttypsanpassning vilken man bor ta
vara pd i skrivundervisning. Hon anser att forutom att ge eleverna tillfille att 14sa olika
typer av texter borde man ocksd medvetet gd in for att tala om texternas uppbyggnad.
(Stromquist 1987, 191-192.)

I sin undersokning pavisar Strémquist (1987) ocksi ett starkt samband mellan uppsatslingd
och forekomst av styckemarkering: ju ldngre uppsatser elever skriver desto fler
styckemarkeringar anvinder de. Dessutom fann hon skillnader mellan den berittande och
den diskursiva texttypen i forhdllande till uppsatslingd. Andelen 14nga uppsatser som var
grafiskt strukturerade var hogre for den diskursiva @n for den beréttande framstéllningen.
(Stromquist 1987, 115-119.)

Enligt Cynthia Watson (1983) tilldgnar sig elever relativt tidigt en férméga att anpassa sitt
skriftsprdk till det retoriska sammanhanget dvs. till syfte och mottagare. Hon anser att
denna anpassning avspeglar sig i den skrivna produkten p# olika plan, till exempel i textens
formalitetsgrad. Till en sddan anpassning kan man rikna den starkare beniigenheten att

grafiskt markera stycken i en formellare texttyp &n i en mindre formell typ av berittelse.
(Watson 1983, 137.)
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4.3.4 Inledning och avslutning

Inledning

For att en komposition skall bli lyckad krivs det att extra moda lidggs ned pd inledning. Ett
inledningsstycke har oftast nigon av foljande funktioner. Den skall locka till fortsatt ldsning
av texten men ocksd underlitta for ldsaren att ta sig in i &mnet. Den dr dir ocksd for att
skapa en mjuk Overgdng till ldsandet, en sorts textens motsvarighet till talsprikets

inledningsfraser t.ex. om vader. (Melin 1987, 8.)

Det &r viktigt hur en berittelse borjar. Josephson m.fl. (1997) tar upp fyra olika typer av
inledningar: bakgrund, rakt in i handlingen, sammanfattning, forfattares kommentar. Det &r
vanligast att den inledande delen pé ett eller annat s#tt ger en bakgrund till en berittelse.
Den kan t.ex. vara en presentation av ndgon av huvudpersonerna eller av miljon eller av
béda. Denna typ av inledning &r ett traditionellt sétt att borja en berittelse. Berittelserna i
Bibeln eller de islindska sagorna borjar t.ex. ofta med ldnga bakgrundspresentationer.
(Josephson m.fl. 1997, 45-46.)

Ett annat sitt att borja en berittelse dr att ldsaren kastas rakt in i handlingen, t.ex. med
hjilp av en direkt replik. Denna typ av inledning gér att tempot blir ofta hégt frin bérjan
och den for ofta med sig att kronologin bryts sonder. Senare méste forfattaren gd tillbaka
och forklara bakgrunden till den inledande delen. ( Josephson m.fl. 1997, 46.)

Ett mycket annorlunda sétt att borja ir att 1ita de inledande meningarna vara en
sammanfattning, antingen av handlingen eller av berittelsens hela idé. P4 det hir sittet gor
forfattaren klart for 14saren hur texten skall ldsas och later kanske forstd att ndgot verkligt
intressant dr att vinta. En sddan hir borjan ligger utanfor sjdlva berittelsen och forfattaren

far borja om pé nytt efter inledningen. (Josephson m.fl. 1997, 47.)

Den sista inledningstypen, férfattarkommentaren, liknar i ett visst avseende en

sammanfattande borjan. Har kommenterar férfattaren sin egen berittelse. Denna typ av
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inledning &r typisk for dldre berittelser och gor ofta ett lite gammaldags intryck. (Josephson
m.fl. 1997, 47.)

P4 samma sitt som for en berittelse finns det méinga olika metoder hur man kan borja en
utredande text. Det viktiga ir att inledningen ger ldsaren en helhetsgrepp om &mnet. Hur
man sedan gor det, beror pd &mnet och syftet med texten. Om ett &mne innehéller nigra
centrala begrepp kan man bdrja med att definiera och avgrdnsa dem. Inledning kan ocksi
ge en kort, allmdn beskrivning av det &mne som skall utredas. Detta kan vara nyttigt nér
dmnet inte frin borjan dr vil kint for ldsaren. Att ge ett sldende exempel dr ocksi ett sitt
att borja en utredning. En variant pd denna typ av inledning 4r att ett sldende citat bildar

textens forsta meningar. (Josephson m.fl. 1997, 93-94.)

En utredning kan ocksd borja genom att skribenten stiller en frdga, som uppsatsen avser
att besvara. Ibland kan en utredning inledas med att ange syftet med texten. Speciellt nir
det finns olika syften kan en sddan inledning vara pd sin plats. Gemensamt for alla de ovan
beskrivna inledningstyperna &r att de innehller nigon mening som talar om vad som foljer i
uppsatsen. Ett ytterligare sétt dr att skribenten i inledningen anger textens disposition.
Speciellt ndr det giller 1dnga och komplicerade texter kan det vara 1dsaren till stor hjilp.
(Josephson m.fl. 1997, 95.)

Avslutning

Ett slutstycke skall fungera som en sammanfattning. Det innehdller vanligtvis det sista
forfattaren har pd hjdrtat. (Melin 1987, 12.) En god berittelse miste ha en tydlig
avslutning, man fér inte bara avbryta den. Ménga ovana skribenter skriver bara “slut”, men i
sjdlva fallet borde avslutning vara en del av texten. Det finns ménga tinkbara slut pd en
berittelse. Det sammanfattande slutet avrundar hela berittelsen genom att ta upp det
viktigaste. Det ldrorika slutet pAminner om det sammanfattande slutet men skiljer sig frin
det i det avseendet att forfattaren talar om vad man kan ldra av beréttelsen. Nér berittelsens
poéng kommer fram i avslutningen 4r det friga om det podngfyllda slutet. Man kan d4 siga
att berittelsens viktigaste mening #r den sista. Ytterligare en typ av slut &r detaljsiutet. 1

denna avslutning lyfter skribenten fram en liten detalj som bildar ett slags avslutande knorr.
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Detaljinformation i slutet kan ocksd antyda att det kanske finns en fortsittning pd
berittelsen. Denna teknik dr typisk for foljetonger och TV-serier. (Josephson m.fl. 1997,
47-49.)

Till skillnad frdn berittelser behdver utredande texter inte nédvindigtvis ett sirskilt slut.
Ofta behdvs dock en avslutning. En sammanfattning dr ofta ett bra slut p& en utredning
som har ett relativt komplicerat innehdll. Ddr kan skribenten en ging till betona det
viktigaste i innehdllet. Ibland kan en forfattare g lite utanfor &mnet i avslutningen och pé
sidtt sitta texten i ett vidare perspektiv. Skribenten kan ocksd gd utanfor dmnet i
avslutningen genom att komma med en mer personlig synpunkt dn som har varit mojligt

tidigare i texten. Avslutningen kan ocksa inneh8lla frdgor. (Josephson m.fl. 1997, 95-96.)

4.3.5 Beskrivande inslag

Alla beriittelser innehdller kortare eller lingre beskrivningar. De inskjutna avsnitten kan ge
bakgrundsinformation eller skapa stimning och p4 det séttet Okar ldsarens inlevelse i texten.
De medfor vanligtvis att tempot bromsas upp vilket kan ge omvixling i den 16pande texten
och f& den att framstd som mindre monoton och forutsigbar. Om berittelsen innehéller
alltfor fi beskrivande inslag medfér det en brist p& &skidlighet och bidrar till att texten
ibland upplevs som tunn. Ofta ir det dock bra att beskrivningarna &r korta och att de
innehéller bara det som dr viktigt for beréttelsen. I all sin korthet kan en beskrivning &nda
vara avgoérande for att skapa en lyckad text. I beskrivningar fir néstan alltid beréttarens
synintryck dominera. Man fir veta t.ex. hur de inblandade ménniskorna eller den
omgivande miljon ser ut. Men en beskrivning blir ofta mer verklig om beréttaren anvénder
alla fem sinnena. (Josephson m.fl. 1997, 37-39.)

Aven de flesta texter som har ett utredande syfte innehiller med nddvindighet
beskrivningar. Det gir knappast att tala om beskrivande texter 4 ena sidan och utredande 4
andra sidan. Snarare kan man siga att de flesta texter med ett utredande syfte med
nodvindighet innehdller beskrivande delar. De kan t.ex. beskriva miljoproblem, 16nekrav,
politiska system osv. (Josephson m.fl. 1997, 73.)
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Ett sitt att naturligt foga in en beskrivning 4r att ordna den med hjidlp av s.k. sid
foljeprincip. Denna princip innebér att skribenten foljer en person, foreteelse eller vig som

t.ex. i en stad, en byggnad eller ett landskap. (Josephson m.fl. 1997, 38, 82.)

Groning och Norén (1991) visar i sin undersdkning av berédttarteknik i invandrarelevers
gymnasieuppsatser att invandrareleverna har f&, glest spridda beskrivande partier jAmfort
med de svenska eleverna som har patagligt fler, lingre och mer jimnt spridda
beskrivningsavsnitt. I sin analys fann de betydande skillnader mellan de tva elevgrupperna
nir det géllde innehdll i beskrivningarna. Invandrarelevernas beskrivningar dominerades av
inre beskrivningar, dvs kénslor och reflexioner, medan yrtre beskrivningar av personer,
foremal, miljé och natur dominerade i de svenska elevernas uppsatser. (Gréning och Norén

1991, 18-23.)

4.3.6 Repliker

I berittande texter dr det beriittaren som dominerar. Lisaren moter hans sétt att beritta,
hans virderingar av och perspektiv pd de skildrade héndelserna. Personerna dr sedda
genom berittarens 6gon. De flesta berittare 1ater dock sina personer komma till tals. Forsta
steget i replikanvéndning dr monologen, andra &r enstaka repliker med resten av samtalet
aterberittat, tredje steget dr repliksekvens, dialoger, som nidrmar sig till den sceniska
formen som kan variera frin enstaka yttranden till lingre dialoger. P4 detta sitt bryter
forfattaren den egna framstéllningen, som ocksé ofta kallas relation, for att sétta in repliker.
Atergivning av tal innebér att personen i berittelsen gradvis frigsr sig frén forfattaren.
(Garme 1988, 82; Josephson m.fl. 1990, 17.)

Thorell (1987, 131) skiljer mellan tre anféringstyper: direkt, indirekt och dold anforing. I
fortsittningen kommer tonvikten att laggas pd den direkta anforingen. Direkt anféring, da
skribenten ordagrant aterger vad ndgon har sagt, skapar omvixling och anger autenticitet i
en framstéllning. Den ger ocksd ofta stor ndrvarokidnsla. Direkt anforing karakteriserar

ocksa de talande personerna och visar interaktion mellan dem. En skicklig skribent
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anvinder dock direkta repliker ekonomiskt och sparar dem till ndgra centrala punkter i
berittelsen. (Josephson m.fl. 1997, 39.)

Till den direkta anforingen hor till i regel en anféringssats som anger vem som har fillt
yttrandet. Anforingssatsen dr 6verordnad anforingen. (Holm och Larsson 1980, 93.) Direkt
anforing innebér alltid ndgon form av avvikelse frdn texten runtomkring. For att lisaren
snabbt skall kunna uppfatta att direkt anféring foreligger fir han normalt hjdlp av
typografiska tecken och radarrangemanget. De typografiska tecknen utgérs av tankestreck
och citationstecken. Anforingen kan ldggas in i den 16pande texten, men normalt borjar den
pa en ny rad. P4 detta sitt f&r den direkta anforingen en mer sjélvstiindig status i texten.
(Liljestrand 1983, 14, 16.)

Josephson (1990) konstaterar att repliker ir ofta svarhanterliga for elever, inte bara formellt
med typografiska tecken, utan ocksd sjdlva hanteringen. Till en borjan forekommer endast
f4 repliker som sitts in ganska planlost. Direfter borjar en del elever overdriva

replikanviindning. (Josephson m.fl. 1990, 18.)

Garme (1988, 86) visar i sin undersokning av elevsprik att elever med hdga betyg anvinder
mer direkt anforing én de andra. Detta betyder dock inte att dialoganvindning automatiskt
leder till hog kvalitet. En elevuppsats utan dialoginslag har inte ligre kvalitet &n en uppsats
med #ndlosa dialoger. Garme fann ocksd att det tycks utveckla ett mer aterh&llsamt bruk av

dialoginslag hos dldre elever: replikerna blir firre men lédngre. (Garme 1988, 86-87.)

Groning och Norén (1991) upptickte en tydlig skiljelinje mellan invandrarelever och
svenska elever i anvindandet av repliker. De hittade inga exempel pé replikskiften hos
invandrareleverna och de enstaka replikerna var ytterst fi. Alla de svenska eleverna
ddremot hade anvint direkt anforing. De repliker som forfattarna hittat varierar stort frin
korta yttranden till flera sidor 14nga dialoger. Det tycks vara naturligt for svenska elever att
foga in repliker och dialoger i sina kompositioner. En anledning till skillnaderna kan vara
att invandrarelever ir osikra pd den skrivteknik som krivs for replik- och dialoganvindning
och ddrfor undviker dessa konstruktioner. En annan forklaring kan vara de olika

skriftsprkliga forebilderna; svenska elever har fitt monster frdn modern svensk
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ungdomslitteratur som inneh8ller mycket direkt anforing. (Groning och Norén 1991, 30-
32)

Med hjdlp av indirekt anforing, di skribenten med sina egna ord &terberittar vad nigon
annan har sagt, slipper skribenten kravet att dterge ndgot ordagrant. P4 detta sétt kan
replikerna forkortas och framstillningen koncentreras. Tempus i indirekt anforing blir
detsamma som i den Ovriga berittelsen, dvs. oftast preteritum. Anforingssatsen str oftast

forst i meningen och vad den talande sagt foljer i en bisats. (Thorell 1987, 131.)

Dold anféring dr en sjélvstindig art av indirekt anforing Den har huvudsatsform och saknar
anféringsverb och i de allra flesta fallen ocksd anforingstecken. Den talandes replik terges i
samma tempus som berittelsens och den talande omnimns i tredje person. Ocksd den som
tilltalas omnimns i tredje person: hon, han, de. (Thorell 1987, 131-132; Josephson m.fl.
1997, 41.) Den dolda anforingen fogas normalt in i den 16pande texten vilket, tillsammans
med de andra drag beskrivna ovan, forsvérar dess identifierbarhet i texten. (Liljestrand
1983, 154.)

Vad det giller den utredande texttypen &r anforing inte att forvénta sig och avsaknaden av

repliker och replikskiften &r naturlig. (Groning och Norén 1991, 32.)

Josephson m.fl. (1990) konstaterar att eleverna ofta uppfattar évningar i berittarteknik som
stimulerande. P4 sd sitt blir de medvetna om hur riktiga forfattare skriver och fér sjilva
prova metoder i praktiken. Eleverna kan t.ex. fd specialtrina presentationer av
parallelhandlingar, skriva fem olika inledningar till en saga eller variera i forsta- och
tredjepersonsberittelser. Josephson anser att om eleverna far de tekniska forutsittningarna
kan de bli medvetna om att skrivandet inte behdver vara si svart. (Josephson m.fl. 1990,
184.)

Enligt Josephson m.fl. (1990) kan dessa 6vningar dock ocksé ha sina nackdelar. Det finns
en risk att anviindning av sddana hir sprékliga tekniker blir for roligt, dvs en lek utan
anknytning till vanligt skrivande och nir eleverna sedan skall skriva en uppsats pé allvar kan

de inte utnyttja dessa tekniker. Men om man kan koppla samman sddant hér experimentellt
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skrivande med annan skrivtrining och anpassa dvningarna till elevernas niv3 kan det ofta

vara ett mycket effektivt sitt att forbéttra skrivférmégan. (Josephson m.fl. 1990, 184.)

5 BERATTARTEKNIK I L1- OCH L2 UPPSATSER

5.1 Berittarperspektiv

5.1.1 Berittande texter

Jag-berittaren utgjorde det dominerande berittarperspektivet bdde i L1- och L2-
uppsatserna av berittande karaktir. Alla de femton (15/15) L2-uppsatserna och 14/15 L1-

uppsatserna var forfattade i jag-form.

Att alla L2-uppsatserna var skrivna ur jag-perspektiv beror sikerligen till stor del pd
uppsatsimnena, “Ingen forstdr mig hemma” och “Skrock - jag tror (inte) pd det” , som ger
intrycket av det sjélvupplevda. Dessutom var 12/15 av dessa jag-perspektiv identiska med

forfattaren, som de foljande exemplen (1) och (2) visar:

(1) ..I &r har mina forédldrar, och min syster, ivrigt diskuterat min
framtid och mina planer. [...] Beklagligt 4r, att mina forildrar 4nnu ser
mig som vackert barn och inte som fullvuxen...

(2) Nir jag var femton &r trodde jag att mina forildrar inte forstod mig
darfor att jag var tondring. Men varftr nu nir jag 4r nitton r forstdr de
mig inte?...

En annan forklaring till jag-perspektivets populéritet hos eleverna kan ocksd vara att det 4r
lattare for dem att hantera det komplexa inlédrarspriket nédr de skall berdtta nigot som de
sjdlva redan har upplevt &n att lyckas hitta pd en berittelse frin boérjan till slut med

huvudpersoner samt handling och samtidigt tinka pd mélsprakets regelsystem.

Tre L2-elever (3/15) hade dock skrivit en jag-berittelse genom en uppdiktad persons dgon,

som foljande exemplen (3), (4) och (5) visar:
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(3) Jag #r 16 ar. Alla i min familj tycker att jag #r f6r annorlunda 4n
andra. [...] Mamma och pappa tycker, att jag gir for ofta pA kyrkan.
Alla mina kompisar ir dar ocks4, varfor skulle jag stanna hem?...

(4) Kira lisare, jag heter Asko Hamnbus och jag bor med mina
forildrar hiir i mellersta Finland. [...] Dag ut och dag in liser de bara
bocker av Mahariski Maharesh Yogi, spelar gitarr och luktar av hasis.
[...] Jag fér inte lisa mina lixor, utan varje vecka 4r jag tvungen att
bestka nigon hirresande rockkonsert...

(5) Jag heter Olle och jag #r en 15 &r gammal pojke. [...] Min pappa bor

i ett fangelse i Abo. Min mamma r i himmel eller i helvete. [...] Min

mormor bor ocksa hos oss med mig [...] Hon forstir inte varf6r jag inte

roker cigaretter. Hon réker ca. 50 cigaretter per dag...
De hir exemplen visar mycket olika typer av uppdiktade jag-perspektiv. Det forsta
exemplet kan definieras som uppdiktad jag-perspektiv endast med kinnedom om att en
skribent, som vid skrivtillfillet tar studenten, inte kan vara 16 4r gammal. Annars skulle
hennes berittelse om problem hemma kunna sdgas vara skriven av en forfattare som ar
identisk med skribenten. Det &r nog sannolikt att denna elev blandar verklighet och fiktion i
sin beridttelse. De tvd senare exemplen dr mer extrema och berittaren &r med storsta
sannolikhet en uppdiktad person. Beréttarjaget tycks befinna sig pé ett relativt stort avstind
frin forfattarna. Ett uppdiktat berdttarperspektiv ger eleverna stdrre mdjligheter att

utveckla berittelser in om de var tvungna att endast skriva om ndgot som de sjilva har

upplevt. P4 detta sitt kan eleverna behalla den distans till skildringen som fiktionen kréver.

Vad de L1-berittande uppsatserna betriffar var majoriteten (14/15) som sagt ocksd, pa
samma sitt som inldraruppsatserna, forfattade ur jag-perspektiv. L1-uppsatserna pdminner
om L2-uppsatserna ocksd i det avseendet att skribenten i storsta delen av dem (11/15) var
identisk med jag-perspektivet. Detta beror tydligen ocks& p& uppsatsrubrikerna, av vilka de
flesta fallen (9/15) inneholl pronomenet jag. Det fanns dock ocksd beréttade L1-uppsatser
i jag-perspektiv dven om rubriken var av utredande karaktir. Jag-perspektivet tycks vara

den vanligaste och enklaste typen av perspektiv dven hos L1-skribenterna.

Bland de ovriga 4/15 Ll-uppsatserna fanns det dock mer variation betrdffande
berittarperspektivet dn vad inldraruppsatserna visade. I tvd av dessa hade eleven anvint ett
uppdiktat jag-perspektiv under rubriken “Mind olen mind ja erotun muista” (‘Jag &r jag

och skiljer mig frin méngden’). Den ena var p4 samma sétt som exemplen (4) och (5) ovan
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extrem och 6verdriven och kunde litt identifieras som en uppdiktad person, som man ser av

exempel (6):

(6) ...Vanhemmiltani perityt geenit ovat muokanneet naamatauluni
epimuodostuneeksi potkupalloksi. [...] Kiytdn tukevaa keppii [...]
Vartaloni on tdynn# erilaisia pahkuroita kuin poimuvuoret. [...]
Alyllisesti olen tyhmi kuin saapas....

(...Generna som jag #drvt frin mina féraldrar har format mitt ansikte till en
formlss fotboll. [...] Jag anvinder en tjock képp [...] Min kropp &r full av knolar
som veckbergen. [...] Intellektuellt 4r jag dum som en stovel...)

Denna elev anvinder det uppdiktade jag-perspektivet som ett humoristiskt stilmedel. Hon
beskriver sig sjdlv som ndgon slags varelse med egenskaper som &r typiska for seriefigurer
eller framtidsfilmernas konstiga djuraktiga monster. Hon vill ge intrycket av det

sjdlvupplevda genom att anvéinda jag-pronomenet, men kan gé till 6verdrifter med hjilp av

en uppdiktad huvudperson.

Till skillnad frén alla andra uppdiktade jag-perspektiv beskrivna ovan har den andra eleven i
L1-materialet inte anvint uppdiktad jag-person genomgéiende i hela uppsatsen utan endast i

inledningen, som framgir av exempel (7):

(7) Istun jifkaapin p#illa. Matkaa maahan on vain vajaa 160-senttii.
Se on kuitenkin liikaa minun kokoiselleni 5-vuotiaalle pikkupojalle.
Lasi-ikkunan takaa tuijottavat hoitajatiidin vahingoniloiset kasvot.
Tukkap6lly tuntuu vieldkin jomottavana [...] ennenkuin minut
kannettiin arestiin ehdin kaataa leluhyllyn ja purra hoitajaa kiteen. [...]
Olen lapsesta asti ollut erilainen kuin muut...

(Jag sitter pd kylskdpet. Det &r bara knappt 160-centimeter till golvet. Det ir
dock for mycket for en liten femdrig pojke som jag. Bakom glasfénstret glor
barnvakien p& mig med ett ansikte fullt av skadegliddje. Det gér fortfarande ont
efter att jag blev luggad [...] innan jag blev buren till arrest hann jag vilta
omkull leksakshyllan och bita barnvakten i handen [...] Jag har varit annorlunda
4n alla andra sedan jag var ett barn...)

Denna elev berittar historien allts& forst genom en liten pojkes 6gon och byter senare
berdttarpersonen till ett jag-perspektiv som é&r identiskt med honom sjdlv just vid
skrivtillfdllet. Detta exempel skiljer sig frin de andra hittills beskrivna uppdiktade jag-
perspektiven ocksd genom ett annat sitt. Egentligen kan man inte séga att denna typ av
uppdiktat perspektiv dr ett rent fall av uppdiktning eftersom beréttaren bide i borjan av

uppsatsen och i den dvriga berittelsen dr densamma, skribenten forflyttar sig bara i tid.
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Man kan séga att denna elev anvéinder ett uppdiktat jag-perspektiv som ett hjilpmedel att {3

inlevelse i berittelsens kronologi.

En elev (1/15) har varierat sin L1-uppsats i friga om perspektiv genom att 1ata lisaren se
berittelsen om livet i skogen ur tvd olika perspektiv. Storsta delen av berittelsen ses genom
jag-perspektivets dgon, men skribenten later andra personer trida fram genom sina repliker
och for en stund ser man situationen genom deras dgon, sdsom det framglr av niista

exempel (8):

(8) Kirkas auringonpaiste hiik#isee silmiini, siristelen. [...] Kuulen
talitintin virittdvan iloisen “titityynsi” ilmoille [...] Muistan kuinka
pienenii nidin metsdn sinisend kuin meren [...] toinen kurki sanoo
toiselle “Eiké olekin ihanaa olla jilleen kotisuomessa?” ja toinen vastaa
“Niin on, niin on”...

(Ett starkt solsken blindar mina ogon, jag kisar. [...] Jag hor hur talgoxen
sjunger glatt [...] Jag kommer ihdg hur jag som litet barn sig skogen bla som ett
hav [...] den ena tranan séger till den andra *“Visst 4r det skont att vara hemma i
Finland igen?” och den andra svarar “Ja det 4r det, ja det dr det”...)

I det hiir exemplet skiftar berattarperspektiv frdn forsta person singular till tredje person
singular. Forst berdttar jag-person hur han upplever naturen i skogen, sedan tar figlarna
ordet. Denna elev har anvint fantasi och later dven djur komma till tals och pd detta sitt f&
egenskaper som i verkligheten endast miénniskor har. Genom detta Okar skribenten

skildringens inlevelse och lattar ldsarens identifikation med livet i skogen.

Endast en uppsats i hela det berdttande materialet var inte forfattad ur jag-perspektiv.
Denna L1-uppsats var sedd genom 2 persons, du, 6gon under rubriken “Liikunnan ilo
kaikkien oikeus” (‘Glddjen av motion, en rittighet for alla’). Alldeles i borjan av uppsatsen
kan man hora tv3 roster; bdde ur du- och jag-perspektiv (detta exempel visas senare i
samband med repliker), men sedan gir forfattaren helt till att anvidnda du-person och

fortsétter med den genomgéende hela uppsatsen. Foljande exempel (9) illustrerar detta:

(9) ..Kotiin palattuasi olet hikinen ja uupunut, mutta iloisemmalla
tuulella. Tervehdit naapurin vanhaapikaa reippaasti. [...] Aamulla
heraat t6ihin huomaten, ettii lihaksesi ovat hieman kipeit...

(Efter att du kommit hem 4r du svettig och trott, men pa bittre humér. Du
hilsar gamla ungmon i grannskapet glatt. [...] PA morgonen vaknar du for att gi
till jobbet och mérker att du har lite ont i musklerna...
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Denna skribent har alltsd forfattat sin berittelse om glidjen av att motionera genom en du-
persons 6gon. Det forefaller som om skribenten har valt detta perspektiv for att kunna f
avstind till huvudperson och hiindelser. A andra sidan fir lisaren en uppfatning att
forfattaren berittar om sig sjilv men genom en annan persons gon eller att berdttelsen &dr
en inre monolog. Det skulle vara fullt mdjligt att byta ut du-personen till en jag-berittare.
Man fir en uppfattning nér man léser denna uppsats att den dr en jag-berittelse, men att
jag-pronomen har bytts ut till en du-pronomen. Allt verkar vara s& pass sjdlvupplevt. En
annan forklaring till anvindandet av du-perspektiv kan vara engelskans paverkan. Denna
skribent kan ha valt detta perspektiv som omskrivning av passiv. Genom att anvinda du-

perspektiv fr eleven en intressant och annorlunda stimning i beréttelsen.

5.1.2 Utredande texter

De flesta utredande L2-uppsatserna (10/15) inneholl rikligt med glidningar frin ett
berittarperspektiv till ett annat. Endast i ndgra f& fall (5/15) hade forfattaren lyckats hila
samma perspektiv genomgéende under hela texten. Perspektiven varierade mellan man, det
och passiv och vi, de, du samt jag. De foljande exemplen (10), (11) och (12)
demonstrerar

detta:

(10) Hunden #r ofta den bésta hjilp av minniskan. Till exempel polis
anvinder mycket om hundar. Hunden kan inte tjina minniskan, om
man inte tycker om djurer. Hundar miste behandla vinligt. Om
minniska #r nervos eller arg, ser hunden det. Om du har bra och
utbildad hund, tjinar den mycket om pengar [...] Det 4r kul att jobba
med hund eftersom man kan ofta hjilpa andra ménniskor...

(11) ...Vi anvinder hundar for olika slags sysslor [...] I en sddan skola
forsdker man hitta bara de bésta mdjliga hundarna som kan hjilpa de
blinda. {...] Ibland ses det en polis med en hund pi staden [...] I tullen
kan du se hund som frs6ker hitta vissa lukter...

(12) Hunden med sina starka sinnen har varit och kommer att vara
mycket viktig i vart samhille. Till exempel hundens luktsinne #r
avgoérande nir man fors6ker uppticka olika slags gifter [...] Oftast ir
det and4 friga om ledarehundar, som hjilper blinda. [...] Varfér ser
man #nd4 s sillan en hund som hjélper en ménniska? [...] Av en eller
annan orsak har vi finlindare blivit van vid en sidan tanke, att hunden
#r bara sillskapsdjur. Ur globalt perspektiv 4r situationen inte likadan.
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Utomlands har utvecklats metoder, som hjilper hundutbildningen. [...]
Tekniken 4r den andra orsaken varfor vi inte har tagit den stirsta
nyttan av hunden. Tekniska apparater 4r s utvecklade, att man inte
behdver hundens starka sinnen...

I de tva forsta exemplen vixlar forfattaren perspektiv flera ganger. I forsta exemplet glider
forfattaren frdn man-perspektiv, med vilket han felaktigt syftar pd substantivet mdnniska,
till att anvinda s-passiv for att komma tillbaka till mdnniska och sedan g over till att se
situationen genom andrapersons, du, 6gon for att sedan glida tillbaka till man. Andra
exemplet motsvarar det forsta i perspektivvixlingama. Forfattaren borjar med vi-
perspektiv, gir over till man, flyttar sig till att anvénda s-passiv och slutar med andra
person. Dessa perspektivbyten gor texten rorig och osammanhiingande och svér att folja

med.

Tredje exemplet i sin tur 4r mer sammanhingande nér det géller beréttarperspektivet.
Forfattaren anvinder det mer generaliserande man/det-perspektivet genomgdende néstan i
hela uppsatsen, men byter till vi nér han tar upp finldndarna, vilket dr naturligt eftersom han
sjilv hor till denna grupp. Senare, efter att ha diskuterat situationen ur ett mer globalt
perspektiv hoppar forfattaren @ndé plotsligt tillbaka till vi d&ven om man skulle ha vintat
man-formen eftersom det inte lingre handlar om finlédndare utan situationen i allménhet. I

slutet av utredningen byter forfattaren sedan tillbaka till man-perspektiv.

For att slippa rérigheten borde eleverna, istillet for att hoppa frén ett perspektiv till ett
annat, ha anvént ett perspektiv genomgdende. De flesta eleverna verkar dock vara
omedvetna om att de byter perspektiv hela tiden, for de skulle lika bra kunnat skriva sina
texter enbart ur t.ex. man-perspektiv. En annan forklaring till det konstanta perspektivbytet
kan hénga ihop med interferens frdn engelskan. Eleverna 6verfor engelskans passivformer

till sitt inlérarsprak.

I majoriteten (8/15) av de utredande L2-uppsatserna dok ocksé jag-perspektiv fram mitt i
mellan det mer generaliserande perspektivet. Jag-formen anvindes endast i korta uttryck
bestdende av en enstaka mening och de vanligaste stillena for detta perspektiv att komma
fram var i borjan och i slutet av uppsatsen. En elev hade bytt till jag-perspektiv tvd ginger;

forst i borjan och senare i mitten av uppsatsen, vilket framgar av foljande exempel (13):
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(13) Nuftrtiden &r hundar i allménhet som sillskapsdjur. Men det finns

ocksi andra slags anvindningsmdjligheter for hundar. Jag tror, att man

behover mestadels hundar, som hjilper synskadade och blinda.[..]

Ocksi utbilda polishundar dr mycket ndjdiga. [...] Hunden springer

snabbare #n ménniskan, och det kunde vara l4ttare att hitta tjuven med

hunden. Jag tycker, att hunden anviinds bést ndr hunden 4r och arbetar

som knarkhund...
Hir finner man en vixling mellan det mer generaliserande perspektivet, som hénvisar till
allménna forestdllningar och det personliga jag-perspektivet, med vilket forfattaren
uttrycker sin egen 4sikt. Efter att andra gngen ha anviint jag-form gir forfattaren tillbaka
till det generaliserande perspektivet som hon hélller till slut. Uppsatsforfattaren kan inte
uppritthdlla distansen till skildringen. I samtliga andra L2-uppsatser dér jag-perspektiv
anvindes var det av samma typ som exemplet ovan visar, dvs. dsiktsuttryck utom en dir
forfattaren hade anvint jag-perspektiv som ett exempel av hur han som jigare behover

hundar for att hitta djur.

Eleverna verkade anvinda jag-perspektiv i slutet av en utredande text som en sorts
sammanfattning eller avslutning, vilket ir ett av de typiska sitten att avsluta en utredning,

som de f6ljande exemplen (14) och (15) illustrerar:

(14) ...Jag tror att vi ska alltid ha nytta av vara hundar och att vi ska
finna nya och viktiga uppgifter for de.

(15) ..Jag anser att ingen djur gor ingenting den sjilv inte njuter av.
Det giller hunden ocksa.

Eleverna tycks forenkla det modosamma skrivandet av en utredning, d4 man méste kunna
hantera perspektiv, genom att glida dd och d till jag-perspektiv och pd detta sétt samla

ihop de tankar som redan sagts med egna ord.

Osikerheten i berdttarperspektivet hos de flesta L2-skribenter verkar ha att gora med en
bristande forstielse for vad som &r typiskt for en utredande text. De har inget etablerade
monster som stdd for anvindandet av berittarperspektiv. Detta 1 sin tur kan ha sina orsaker
1 skrivundervisningen. Eleverna har inte nddvéndigtvis fitt ldra hur man bygger upp en
utredande framstillning.
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Hos L1-eleverna kunde man se jimnare fordelning mellan beréttarperspektiven i utredande
texter. Valet av perspektiv i dessa uppsatser kan dock inte heller sdgas vara helt fritt utan
har i vissa fall styrts av uppsatsens rubrik. De fyra (4/15) L1-uppsatserna forfattade under
rubriken “Intia itsendisend tasavaltana” (‘Indien som en sjdlvstindig republik’) har
eleverna hillit samma generaliserande perspektiv genomgdende. Uppsatserna skrivna under
de tv3 andra utredande rubrikerna “Poliisi yhteiskunnassamme” (‘Polisen i vért samhille’)
och “Itdmeri suomalaisesta nikékulmasta” (‘Ostersjon ur ett finskt perspektiv’) inneholl
mer variation betriffande perspektivet. Det mer generaliserande perspektivet var oftast
kombinerat med vi-perspektivet, vilket kunde véntas med tanke pd uppsatsrubrikerna. I de
flesta fall hade eleverna lyckats med kombinationen utan att innehdllet blev lidande. En
uppsats, forfattade under rubriken “Ostersjon ur ett finskt perspektiv” , visade dock klarare

osdkerhet i berfittarperspektiv &n de andra, som exempel (16) visar:

(16) ..Itimeri vaikuttaa my0s Suomen ilmastoon. Sen ansiosta
ilmastomme on hiukan mereinen [...] Ndin me pystymme viljelemisin
monia semmoisia kasvilajeja, joiden viljely ilman Itimerta olisi
mahdottomuus. Toisaalta Golfvirta kylldkin lAmmittid maatamme
huomattavasti [...] Kuitenkin vield nykyisellifin Itimeri tuottaa kalaa
niin paljon, ettei suomalaisten ole tarvinnut kehittds jirvikalastustaan
kovinkaan pitkille [...] Suomalaiset joutuvatkin ehkd tulevaisuudessa
kehittdméin uusia ja usein kalliimpia kalanhankintakeinoja...
(...Ostersjon har sin paverkan ocksd pd Finlands klimat. Tack vare den har vi
nigot mer havsklimat [...] Dirfor kan vi odla manga sidana vixtarter, vilkas
odling inte skulle vara mojligt utan Ostersjon. A andra sidan virmer
Golfstrommen virt land avsevirt [...] Emellertid producerar Ostersjon
nufértiden sd mycket fisk att finlindama inte har behovt utveckla sitt sjéfiske
[...] Finlindarna méste kanske i framtiden utveckla nya och ofta dyrare sitt att
skaffa fisk...)

Som detta exempel visar har forfattaren borjat skriva sin utredning ur vi-perspektiv, vilket
dr naturligt eftersom han identifierar sig sjilv med Finland. Senare, nir forfattaren tar upp
fisket, byter han ut vi-perspektivet mot de-perspektivet, vilket innebdr att han ser
situationen utifrdn. Efter att ha diskuterat temat fiske glider denna forfattare tillbaka till vi-
perspektiv och héller det till slut. Forfattaren verkar vara omedveten om att han byter
perspektiv. En annan forklaring till bytet kan vara att hantering av perspektiv i denna typ av
utredning, dér forfattaren identifierar sig med &mnet och samtidigt forsoker hélla det mer

generaliserande perspektivet, dr svart. Forfattaren dr alltsd medveten om vad denna typ av

text kriver men vet inte riktigt hur han kan hantera den.



Jag-perspektiv dok ocksi upp i1 utredande L1-uppsatser, fast inte i s& stor utstrickning som
i L2-uppsatser. Av de totala fyra (4/15) L1-utredningar som inneh¢ll jag-form hade tva
elever anvint detta perspektiv i slutet av uppsatsen som ett eget asiktsuttryck och samtidigt
som en sammanfattande avslutning. De andra tv3 gled till jag-perspektiv i mitten av

utredningen, vilket speciellt i det ena fallet inte var begrundat som exempel (17) illustrerar:

(17) ...Esimerkiksi matkustettaessa Ruotsiin voi ihailla Ahvenanmaan

kaunista saaristoa [...] Lis#ksi matkustaminen on usein halvenpaa,

joskin hitaampaa laivalla kuin esimerkiksi lentokoneella. [...] Jos

minulla olisi moottori- tai purjevene, ja asuisin Itimeren rannalla,

tekisin varmaankin retkii pieniin saariin, joissa voisi nauttia meren

kauneudesta ja virkistyd. Kaunis Itimeri on yksi saastuneimmista

meristi maailmassa...

(T.ex. nir man 3ker till Sverige kan man beundra den vackra Alindska

skirgérden [...] Dessutom ir det ofta billigare och lingsammare att dka bét 4n

att flyga [...] Om jag hade en motor- eller en segelbét, och om jag bodde vid

Ostersjon, skulle jag formodligen gora utflykter till smi ar, dér man kan njuta

av havets skonhet och koppla av. Det vackra Ostersjon ir ett av virldens mest

fororenade hav...)
Det framgir tydligt av exemplet att denna forfattare inte har nigon klar bild av hur en
utredning skall se ut i friga om perspektivet. Han hoppar plotsligt frin den mer
generaliserande texten till att diskutera sig sjdlv och lika snabbt glider han sedan tillbaka till
det generaliserande perspektivet. For utredningen av Ostersjon #r det orelevant vad

forfattaren sjdlv skulle géra.

5.1.3 Kommentar

L1- och L2-uppsatserna visar mycket likheter betriffande perspektiv i den berittande
texttypen. I bida gruppernas uppsatser dominerar jag-perspektivet av vilket det
sjdlvupplevda jag-perspektivet har en mycket tydlig 6vervikt. Det tycks vara en tendens hos
de bada elevgrupperna att tolka det valda dmnet ur mycket personlig synvinkel. Det finns
dock ocksé vissa tydliga skillnader mellan L1- och L2-berittelser. Man hittar mer variation
i L1-uppsatserna, dir man forutom jag-perspektivet hittar ocksd ett helt annat perspektiv
som inte #r typiskt for berittelser, ndmligen du. Dessutom hittar man perspektivskiften hos

L1-cleverna, d.v.s. forfattaren 14ter flera personer beritta historien, vilket inte finns i L2-
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uppsatserna. L1-eleverna kan variera perspektivanvindningen mer och anvéinda variation
som ett stilistiskt medel, vilket hor naturligtvis samman med den mer utvecklade sprdk- och
skrivférmégan. Ingen av eleverna i L1- eller L2-grupperna hade skrivit sin beréttelse i tredje
person trots att eleverna dr “uppfodda” med texter, filmer och tv3loperor o.s.v. som &r
uppbyggda med tredje person. Det kriver formodligen undervisning for att de sjélva skall ta

initiativet till mer avancerade berittartekniker.

Vad de utredande uppsatserna betréffar finns det tydligare skillnader mellan elevgrupperna.
Ll-eleverna har bittre lyckats hélla det mer generaliserande perspektivet vilket
karaktiriserar den utredande texttypen medan majoriteten av L2-uppsatserna innehéller
mycket felaktig vixling av perspektiv. Det kan vara ett tecken pé att det &r svirare for

inldrarna att halla ett konsekvent berittarperspektiv 1 utredande texter.

5.2 Disposition

5.2.1 Berittande texter

Dispositionen i majoriteten av de bdda berittande L2- och Ll-uppsatserna foljer en
tidsaxel. De dispositionsprinciper som bdda grupperna har byggt sin berittelse pé &r en rak

kronologi samt en sénderbruten kronologi.

Innehallet i de flesta L2-uppsatserna (9/15) var disponerat enligt sonderbruten kronologi.
Storsta delen av dessa uppsatser hoppar frdn nutid till datid och vice versa, vilket
representerar en relativt neutral sonderbruten kronologi. De foljande tvd exemplen (18),
(19), skrivna under rubriken “Ingen forstdr mig hemma”, illustrerar denna typ av

disposition:

(18) ...I &r har mina foréldrar, och ocksi min syster, ivrigt diskuterat
min framtid och mina planer. De alla tycker det samma; det 4r ju en bra
hobby att gora teater, men nigot arbete kan det aldrig bli... Jag var bara
fem &r gammal nir jag skrev min forsta pjis, forestillde den och sedan
sade, att jag ska bli skAdespelarinna. D3 log alla och tyckte, att jag var
ett vackert barn [...] Jag r litet ledsen, for jag far ingen stdd frdn mina
fordldrar...
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(19) Jag ir 16 4r. Alla i min familj tycker, att jag &r f6r annorlunda &n
andra. [..] Som barn var jag minga ging ensam. Men efter
konfirmation jag fick minga nya vinner. Mamma och pappa tycker, att
jag glr for ofta pA kyrkan. Alla mina kompisar &r ocksi dir... Brevet
maste ha kommit antingen i gir eller i forrglr, men jag inte visste det.
“Tack for brevet och pengar”, stod i brevet. Jag ger mina
veckopengarna p u-lands barn...

Som exemplen visar forflyttar forfattarna sig frn nutid till d&tid och eventuellt tillbaka till
nutid. I forsta exemplet borjar forfattaren sin berittelse i nutid genom att berétta om sina
fordldrar. Senare gir han tillbaka till tiden d& han var en liten pojke. I slutet av uppsatsen
kommer forfattaren tillbaka till nutid och funderar p& dagens ldge. En sidan hér tidsvaxling
beror naturligtvis till stor del pd uppsatsrubriken. Det &r inte friga om négon avslutad
héndelse utan ndgot som pigér fortfarande. Genom att forflytta sig i tiden pd detta sitt i
stdllet for att ordna texten rakt kronologiskt (att borja berittelsen nér beréttaren var fem ar
gammal) har forfattaren skapat rytm i berdttelsen. Andra exemplet har byggts upp pa
samma sitt som det forsta, dvs. nutid och détid vixlar. Det ger dock mycket rorigare
uppfattning. Forfattaren borjar sin berdttelse frdn nutid och gir senare tillbaka till
barndomen, efter vilket han hoppar till konfirmationsilder och fortsdtter att beritta om
nutid. Senare hoppar han till att berétta om ndgot brev som han hade fétt och byter sedan
igen till nutid. Detta exempel illustrerar en dilig planering av innehdllet. Forfattaren verkar
inte ha ndgon klar princip for dispositionen i texten utan tycks bara 14ta tanken vandra utan
att ha ndgon helhetsstruktur for skrivandet, vilket leder till att uppsatsen saknar “rod trdd”,

flyt i texten och fororsakar problem for ldsaren.

Typiskt for uppsatserna med denna typ av omstrukturerad kronologi, som exemplen ovan
visar, &r att forfattaren véxlar mellan presens och preteritum beroende p& om det ir friga

om nutid eller ditid. Den vanligaste tempusformen for beréttande texter ir ju preteritum.

Det berittande L2-uppsatsmaterialet inneholl dock ocks3 nigra enstaka exempel pd en
spanningsskapande och dramatisk omstrukturering av innehéllet. De tvd elever som hade
skrivit sin uppsats om dmnet “Skrock - jag tror (inte) pd det” hade disponerat sin berittelse

med hjilp av dessa omstruktureringar, som exemplen (20) och (21) nedan visar:
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(20) Tidigare skulle man aldrig kunnat past, att jag skulle vara en
vidskeplig méanniska. Jag hade aldrig varit radd for svarta katter. En
sidan hade vi sjilva. Inte heller hade det 13 varit mitt olycksnummer.
Men for ndgra &r sedan hiinde det ett litet konstigt evenemang for mig.
Jag kommer aldrig att glomma denna dag. Det var naturligt fredag, den
13 juli 1984...

(21) Det var en fredag. Det var den 13 dagen. Jag Akte till skolan
Atminstone forstkte. Det hiinde si att bussen &kte utan mig dirfor att
jag sov for ldnge. Det &r vanligt att jag sover for linge men det vad
hinde efter jag har stigit up var inte vanligt. Min klocka ringde...

Gemensamt for de bdda uppsatserna varifrin dessa exemplen &r tagna &r att om man
bortser frin bérjan av uppsatsen &r innehdllet disponerat kronologiskt. Dessa forfattare har
bara omstrukturerat berittelsen nir det giller inledningsdelen. I forsta exemplet anvinder
forfattaren retarderingsprincip, dvs. ldsaren fir vinta otdligt pd sjdlva hindelsen. P4 detta
sétt skapar forfattaren spinning i sin berittelse och vidcker ldsarens intresse. I andra
exemplet har forfattaren byggt upp sin beridttelse genom att anvinda en dramatisk
omstrukturering. Han borjar sin uppsats med slutet genom att berdtta att han missade
bussen. Resten av uppsatsen atererinras frin och med att beréttaren/huvudpersonen vaknar
pd morgonen. Denna forfattare anvdnder den dramatiska omstruktureringen som ett
stilistisk medel; ldsaren fir viinta med att i veta varfor berittelsens huvudperson missade
bussen och genom att han redan vet att det var den 13 fredag kan ldsaren vénta ndgonting

spdannande.

Gemensamt for bdda dessa uppsatser 4r att de &r skrivna i preteritumform, som &r den
typiska tempusformen i berdttelser. Samtidigt var de ocksd de enda berittande L2-
uppsatserna som hade detta tempus genomgdende i hela berdttelsen. Att just dessa tv3
uppsatser var forfattade i preteritum beror sikerligen mycket pd uppsatsimnet, som
mojliggdr en berdttelse om en avslutad héndelse, vilket i sin tur naturligt leder till valet av

preteritumform.

Forutom den dominerande omstrukturerade dispositionsprincipen fanns det dock ocksé rak
kronologi i fyra (4/15) av de berittande L.2-uppsatserna. Foljande exempel (22), taget ur en

uppsats om “Ingen forstdr mig hemma” , illustrerar denna raka tidsordning:
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(22) Niir jag var ung, 12 ir jag mailade aldrig naglar och smink. Jag var
mammas lilla flickan di.[...] Jag wiffade en kille [...] men senare han
gick sin egen vig. [...] Alltid gick allt ner. Jag anvinde knark och sprit.
[...] men gud hjilpte mig [...] En av mina véinner 4r gud nu...

Denna forfattare berittar huvudpersonens levnadshistoria frdn och med att hon var tondring
och framit. Hon signalerar tidsordningen med hjélp av uttryck som dd, senare, nu samt
med tempus. Det tidigare livet dr beskrivet i preteritum, men nér forfattaren kommer till
nutid byter hon till presens av naturliga skil. Denna typ av disposition #&r det mest typiska
sdttet att bygga upp en berittelse. Det &r lattast och enklast att skildra ett héndelseforlopp
frdn borjan till slut, speciellt om man skriver om nigot redan upplevt. Den raka
tidsordningen ger skribenten en klar struktur for sjdlva skrivstadiet.

Till skillnad frén L2-uppsatserna var majoriteten (8/15) av de beridttande L1-uppsatserna
byggda just enligt den raka kronologiska principen. Storsta delen av dessa kronologiska
berittelser (5/8) var skrivna under rubriken ” Mind olen mind ja erotun muista” (‘Jag ir jag
och skiljer mig frdn méngden’). Dessa uppsatser representerade mycket olika tolkningar av

rubriken som exemplen (23) och (24) nedan visar:

(23) Synnyin er#ind kauniina torstaina [...] Vuoden vanhana opin
kidvelemddn [...] Kuusivuotiaana pidsin esikouluun [...] Yliasteella
ollessani...

(Jag foddes en vacker torsdag [...] Nér jag var ett & gammal lirde jag mig att
gd [..] Som sexdring borjade jag forskolan [...] nér jag var p& hogstadiet...)

(24) Napsautan kauko-ohjaimen mustaa nappia, ja televisio aukeaa.
Kuvaruutuun ilmestyy kaksi hemaisevaa neitokaista [...] Pupillini
laajenevat [..] Niapsiytin oranssia nappulaa ja kuvankauniit oliot
hivigvit [...] Kompuroin peilin eteen...

(Jag trycker pa fjirrkontrollens svarta knapp och TV:n sitts pa. Tv3 ursnygga
tjejer framtrédder i rutan [...] Mina pupiller blir storre [...] Jag trycker pd den
orange knappen och de bildskona varelser férsvinner [...] Jag stapplar mig till
spegeln...)

Forsta exemplet &r en traditionell berittelse frin fodseln till skoldren forfattad i preteritum.
Andra exemplet i sin tur beskriver en kortare period, kanske bara nigra timmar och
forfattaren har valt att skriva sin berdttelse i presens. Gemensamt for bida dessa exempel &r

dock att de ror sig kronologiskt 1 tid.
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Den s6nderbrutna kronologiprincipen hos L1-eleverna motsvarade till stor del L2-elevernas
sétt att omstrukturera tidsordningen. L1-forfattarna vixlar ocksd mellan nutid och déatid.
Endast en (1/15) av de berittande L1-forfattarna har borjat sin uppsats dramatiskt med en
replik (detta exempel kommer att tas upp i samband med repliker senare). Annars var den
sonderbrutna kronologin en mycket neutral vixling mellan nutid beskriven i presens och

datid skriven i preteritum.

5.2.2 Utredande texter

De oftast forekommande dispositionstyperna i de bida utredande uppsatsgrupperna var
tematisering, vilken &r det allra vanligaste sittet att disponera denna typ av text och en
blandning mellan tema- och tidsprincip, didr eleverna hade anvint olika principer for de

olika delaspekterna.

Den dominerande dispositionstypen hos L2-eleverna var temaprincipen. 8/15 av de L2-
forfattarna hade byggt sin utredning om “Hunden i mdnniskans tjidnst” genom att dela

innehdllet efter hundens olika uppgifter i samhillet, som nista exempel (25) och (26) visar:

(25) ..Hundar har funnit manga i dimma, yrvider eller sndstorm
vilsegAgna minniskor. En sort av hundar som #r berémda av det, heter
bernhard-hundar. Polisen och tullen i alla linder anvinder hundar.
Tullens knarkhundar dr mycket viktiga, nir stkas narkotika dmnen
fran, till exempel ménnirkors resviskor. Armen i Finland har en egen
hundskola och hundama dir blir utbildad for sjukvardsuppgifter
rapportuppdrag och spciellt for bevakning. En viktig roll spelar de, si
kallade ledarhundarna som hjilper synskadade och blinda att ta sig
fram. Foér blinda ménniskor &r ledarhundarna deras égon. [...] hunden
kan vara mycket bra och kéra vin till manniskan.

(26) ...I dagens virld hundar har utbildas si att de kan hitta t. ex. olika
metaller eller de kan vara vakthundar. Man kan ocksa utbilda hunden
si att den kan visa vigen till blinda. Det har ocksi hint si att
specialtrenat hund har kunnat gick till mataffiren utan sin husse.
Hunden har ocksa ett viktig roll i armeen...

Som det framgdr av exemplen har forfattarna sérskilt olika delaspekter av dmnet och
behandlar varje aspekt for sig. De har baserat sin skildring pd en tematisk kedjebildning och

belyser pé s sitt &mnet ur ett antal aspekter: spdrhundarna, polisen & tullen, armén,
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ledarhundarna, hundarna som vénner, vakthundarna. Typiskt for de olika aspekterna hos
majoriteten av de L2-elever som anvinde tematisering #r att de 4r mycket korta, bestdende
ofta endast av en mening, som speciellt andra exemplet visar. Detta kan hiinga samman med
elevernas kunskapsbrister i styckeindelningen, vilken har ett ndra samband med temat. Ett
stycke brukar innehélla en innehallsenhet men en innehillsenhet bestdende av en mening kan
inte bilda ett stycke. En annan forklaring till att olika teman 4r s& korta dr L2-uppsatsernas
begrinsade lingd (150-200 ord). For att d& kunna f& med allt som eleven vill ta upp méste
han séga allt kort.

Over en tredjedel (6/15) av L2-férfattarna hade kombinerat tv olika dispositionsprinciper.
Alla de sex uppsatserna inneholl béde tids- och temaprincip. Gemensamt for alla dessa
utredningar var att de borjade med tidsprincip och fortsatte senare med tematisering. De

foljande exemplen (27) och (28) illustrerar tidsprincipen:

(27) ..Minniskan behdvde jakt- och dragdjur och hunden var just
limpligt djur for det och pd andra sidan fick hunden mat frin
minniskan. S bérjade minniskans och hundens 1inga vénskap som
inte har slutat. I dag har hunden fitt m&nga nya uppgifter som inte 4r
sddana som de var for hundra &r sedan. Men ocksd i dag #r hunden
viktig fér manga...

(28) Hunden har varit en viktig varelse i manniskans liv redan linge
[...] Den forsta uppgiften fér hunden var jagande med dess dgare. Sedan
har det satsats pd nya uppgifter mera. Nu 4r hundarna utbildade som
knarkhundar...

Dessa tvd exempel demonstrerar hur forfattarna har byggt sin uppsats forst genom att
diskutera hur hunden har anvints under tidernas lopp, dvs. enligt tidsprincipen. Senare
byter de till tematisering och utreder en efter en de uppgifter som hundarna nufértiden har.
Att kombinera tv8 dispositionsprinciper pd detta sdtt har mycket att gora med
uppsatsdmnet. Det verkar vara ett naturligt sétt for dessa elever att bygga sin text genom

att forst tinka tillbaka i tiden och dérefter utreda situationen i dag.

Alla elever hade dock inte lyckats med disponeringen, vilket har lett tll ett
osammanhéngande och rorigt resultat. En elev (1/15) har skrivit sin utredning utan att

anvinda ndgon klar uppbyggnadsprincip, vilket framgér av foljande exempel (29):
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(29) ...Hunden 4r ofta den bésta hjilp for mdnniskan. Till exempel polis
anvinder mycket om hundar. [...] Det dr kul att jobba med hund
eftersom man kan ofta hjilpa andra minniskor. Jobbet med hunden &r
olika #n i andra jobben. [...] Det 4r inte billigt om du har en stor hund,
eftersom hundens mat &r dyrt. [...] Hunden kan utféra viktiga uppdrag
och den &r bista vakt for din hus.

Detta exempel visar att denna elev har problem i alla skrivprocessens faser. Han visar
brister i strukturering av stoffet innan sjélva skrivstadiet samt i bearbeting av texten efter
sjdlva skrivandet. I borjan fér ldsaren uppfattningen att forfattaren kommer att diskutera de
olika sdtten hur hunden kan hjdlpa ménniskan. Han tar dock upp endast ett exempel,
polisen. Senare i mitten av uppsatsen konstaterar forfattaren igen hur hunden kan hjilpa
minniskan men gér inte in i sjédlva dmnet hur detta kan ske. Sedan byter han &mne och
borjar berdtta om hundens mat. Forst i sista meningen fér 14saren veta om de andra siétten
hur hunden kan hjilpa ménniskan. Man fir uppfattningen att forfattaren inte hinner komma
in i sjilva dmnet. Uppsatsen bestdr av osammanhingande meningar utan att ge nigon

helhetsbild. Allt detta tyder p att denna forfattare har nojt sig med det forsta utkastet.

L1-uppsatserna visade skillnader i dispositionen beroende pd vilken uppsatsrubrik de
representerade. Dispositionsprinciper var dock desamma som hos L2-eleverna. Alla de sex
(6/15) uppsatserna forfattade under rubriken “Poliisi yhteiskunnassamme” (‘Polisen i virt
samhille’) var uppbyggda enligt temaprincipen. De oftast férekommande temana var
polisens olika uppgifter (5/6): ordnings-, trafik, kvarters-, kriminalpolis, och hur
allminheten forhdller sig till polisen (4/6). Andra teman var polisens utbildning och makt
samt det hir arbetets nodvindighet i samhiillet.

I de tvd andra Ll-uppsatsimnena dominerade kombinationen av tvd eller flera
dispositionsprinciper. Alla uppsatser (4/15) skrivna under rubriken “Intia itsendisend
tasavaltana” (‘Indien som sjélvstindig republik’) borjade med tidsprincipen, d& forfattarna
gick igenom Indiens historia och utveckling frin en engelsk koloni till ett sjdlvstindigt land.
Nir forfattarna kom till nutid bytte de till tematisering och diskuterade dagens ldge ur ett
antal olika teman, av vilka de oftast forekommande var de olika problemen i Indien:
invnarantalets snabba 6kning, undernéring, kvinnans stillning i samhillet, utrikespolitiska

problem.
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Det tredje utredande L1-uppsatsimnet, “Itdmeri suomalaisesta ndkékulmasta” (‘Ostersjon
ur ett finskt perspektiv’) inneholl mer variation betrdffande dispositionen. Majoriteten av
uppsatserna om detta dmne (3/5) var dock uppbyggda pa samma sitt som det féregdende
uppsatsimnet med hjilp av kronologi och tematisering. Samtliga borjade genom att
klargora hur Ostersjon formades efter istiden for tiotusen &r sedan. Nutid var sedan delade
in i teman angdende Ostersjons betydelse for Finland, t.ex. fiskproduktion, transportleder,
handel, passagerartrafik. En elev (1/5) hade dock tolkat d&mnet ur ett annat perspektiv och
anviinde endast tematisering. Det vergripande temat var Ostersjon som ett ekosystem och

forfattaren belyste detta genom att ta upp olika aspekter som organismer och fororening.

Det som avvek frdn L2-uppsatserna i friga om dispositionen var att en Ll-elev hade
kombinerat dessa tvd principer med ytterligare en princip, nimligen orsaksprincipen.

Foljande exempel (30) illustrerar den sistndmnda principen i denna uppsats:

(30) ...Itimeri on yksi saastuneimmista meristi maailmassa. Se johtuu
ensinndkin siitd, ettd Itimerta ymp#r6i seitsemin teollisuusmaata.
Etenkin 1970-luvulla joet toivat teollisuuden ja jokien varsilla asuvien
ihmisten jitteiti mereen. Itimeren saastumista edistii my0s sen
mataluus. Vesi péiisee vai ajoittain virtaamaan Atlantin valtamereen, ja
virtauksen ollessa huono saastuminen edistyy...

(...Ostersjon ir ett av virldens mest fororenade hav. Detta beror for det forsta
pé att Ostersjon ar omringad av sju industrilinder. Speciellt pi 1970-talet forde
3ar med sig avfall till havet fran industrin och frdn minniskor som bodde lings
skanter. Att Ostersjon ir s grund bidrar till fororeningen. Vattnet kan strémma
till Atlanten endast tidvis och nér swGmmen &r svag 6kar fororeningen...)

Detta exempel illustrerar hur forfattaren har lagt ett forklarande perspektiv dver texten.
Han beskriver forst sjdlva foreteelsen och dérefter tar upp orsakerna en efter en. En
disposition av det hdr slaget dr bittre 4n en som borjar med orsakerna. Detta &r den

naturliga dispositionen for texter som vill utreda orsaker till en foreteelse.
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5.2.3 Kommentar

De berittande L2- och L1-uppsatserna visar likheter i valet av dispositionsprincip. Bada
grupperna har valt att forfatta sin beréttelse antingen enligt den raka kronologiska eller den
sonderbrutna kronologiprincipen. Ingen har anvint parallelhandling som &4r mer
svirhanterlig och forutsitter ett dmne som kan delas in i tvd eller flera handlingar.
Skillnaden mellan dessa grupper dr att majoriteten av L1-eleverna har valt rak och enkel
kronologi medan den tidsdimension som de flesta L2-elevuppsatser bygger pd den
sonderbrutna kronologiprincipen, vilket beror mycket pd uppsatsdmnet (storsta delen av
dessa uppsatser var ju skrivna om ett och samma dmne), som inte syftar pd ndgon avslutad
héndelse utan har att gora med verkligheten dven i dag, dvs. dessa uppsatser ir inte rena
berittelser utan &r varvade med mer utredande inslag. Man far dock ocksd den
uppfattningen att inneh8llet i dessa uppsatser inte &r speciellt noga strukturerat. Det verkar
som om eleverna har mycket att séiga och de 14ter tanken vandra utan att ha ndgon klar plan

hur de skall ordna stoffet i sjdlva texten.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det inte finns mirkvérdiga skillnader i
dispositionen mellan de tvd utredande uppsatsgrupperna. De oftast férekommande
disponeringsprinciperna hos bdda grupperna var temaprincip och kombinationen mellan
tema- och tidsprincip. Eleverna tycks alltsd bygga upp sina inldraruppsatser enligt samma
principer som de skriver sina modersmélsuppsatser. Dessutom verkar majoriteten av L2-
forfattarna p&4 samma sétt som LI1-forfattarna vara medvetna om att man méste ordna
innehdllet i en utredande text pd ett logiskt sétt. Detta tyder i sin tur pd att de flesta
eleverna processerar och strukturerar sina tankar och idéer kring &mnet innan de gir Gver

till sjilva skrivstadiet. De verkar ha en relativt klar plan hur de skall konstruera sina texter.

Forutom att de bdda utredande uppsatsgrupperna liknade varandra i séttet att disponera
som grupper, fanns det dven en dverraskande stor likhet 1 hur enskilda elever inom gruppen
bygger upp sin text. Detta kan hidnga samman med uppsatsimnena. Att L2-forfattarna
oftast har tolkat &mnet “Hunden i mdnniskans tjdnst” ur tematiskt perspektiv tycks bero
pa att det &r det enklaste och littaste sittet att ordna innehdllet om ett sddant &mne.

Uppsatsdmnet kan dock inte forklara allt. Att alla L1-uppsatserna inom uppsatsdmnena
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“Intia itsendisend tasavaltana” (‘Indien som sjidlvstindig republik’) och “Itdmeri
suomalaisesta ndkokulmasta” (‘Ostersjon ur ett finskt perspektiv’) bérjade och var
disponerade s& samma sitt, kan ha koppling till realiaprovet i studentexamen. Eleverna har
forberett sig till realia genom att ldsa olika &mnen, bl.a. historia och geografi vilka dr
intressanta i det hir fallet, och de kan ha hidmtat modeller for sin disposition frin

ldrobockerna, vilka ofta bygger sitt innehall just pé tids- och temaprincip.

5.3 Styckeindelning

5.3.1 Berittande texter

Béada elevgrupperna har delat sina beréttande uppsatser i grafstycken. Endast en L2-uppsats
saknade helt grafiskt markerad styckeindelning. Gruppema visade inte stora skillnader i
anvindningen av graf- och textstycken. Hos L2-forfattarna hade over hilften (9/15) och
hos L1-forfattarna 6ver dryg tredjedel (7/15) lika ménga grafstycken som innehéllsenheter.

Foljande exempel (31) dr taget ur en L2-uppsats:

(31) Det var en fredag. Det var den 13 dagen. Jag &kte till skolan
Atminstone forstkte. Det hinde si att bussen &kte utan mig [...] Det &r
vanligt att jag sover for linge men det vad hinde efter att jag har stigit
upp var inte vanligt.

Min klocka ringde men jag hérde det inte. Min lilla syster kom
till mig och sade att klockan &r halv tta. Jag &r for sent! Jag steg upp
och klidde pA mig. Men nistan hilften av mina klider var bort. Jag
fann dem inte. Min tevatt var mycket varm och jag drack min te med
salt instéllet socker...

Forr i tiden trodde jag inte pi skrock men efter den hir
héndelsen har jag spottat nér jag har sett en svart Kkatt....

Denna uppsats styckeantal korresponderar med antalet innehdllsenheter. Huvudtanken i
forsta grafstycket dr given redan 1 forsta borjan; det dr den 13 fredag, och den utvecklas i
resten av stycket. Mittstycket innehdller i sin tur sjilva handlingen och i avslutningen
diskuterar forfattaren foljderna av denna hindelse. Forfattaren signalerar avbrott i
berittelsen alltsd inte bara med hjélp av grafiskt markerade stycken utan ocksd genom att

samtidigt forflytta sig i tiden, vilket &r ett naturligt sétt att dela texten in i olika enheter.

Aven om denna uppsats innehdller mycket sprikfel har forfattaren lyckats kompensera
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dessa brister med en lyckad styckeindelning och disposition och p& detta sitt gjort

berittelsen sammanhingande och lattlist.

De flesta L2- och L1-skribenterna hade uttryckt huvudtanken av varje stycke redan i borjan
av texten. En L1-forfattare (1/15) hade dock anvént en annan konvention, som framgir av
foljande exempel (32), som taget ur en uppsats skriven under rubriken “Mind olen mind ja

erotun muista” (‘Jag dr jag och skiljer mig frdn méngden’):

(32) ..Min4 piddn kiinalaisesta ja japanilaisesta ruoasta. Inhoan
maksaa ja simpukoita. Mielestini maailmassa kiyddin aivan liian
paljon sotia, ja min4 uskon jumalaan. Mielipiteet ja makuasiat ovat
jokaiselle omakohtaisia. Niinp4 ne osaltaan tekevit yksilosti erilaisia.

Mini haaveilen usein s#ingyssd ennen kuin alan nukkua.
Uneksin Kalifornian auringosta, komeista miehisti ja rakkaudesta. [...]
Kenellikdin muulla ei varmastikaan ole tismilleen samanlaista
mielikuvitusta, joten erotun senkin puolesta muista...
( ...Jag tycker om kinesisk och japansk mat. Jag hatar lever och musslor. Jag
tycker att man for alldeles for mycket krig i vérlden, och jag tror p4 Gud. Var
och en har sina egna isikter och smaksaker. Silunda gor de individer olika.

Jag drommer ofta i singen innan jag somnar. Jag drommer om solen i
Kalifornien, snygga min och kirlek. [...] Ingen annan har knappast precis
likadan fantasi, si skiljer jag mig frin mingden p4 detta sétt ocksi...)

Nir man ldser forsta stycket av exemplet f&r man forst ett intryck att skribenten har placerat
osammanhingande meningar efter varandra. Hon beréttar om sina favoritrétter, krig och
Gud, vilka inte tycks ha ndgonting gemensamt. Forst nér lisaren kommer mot slutet av
stycket moter han sjilva ledmeningen. Detsamma upprepas i nésta stycket. Det forefaller
troligt att kidrnmeningens varierande placering kan vara en foljd av skribentens mer eller
mindre medvetna val. Valet ger en stilistisk effekt. Denna forfattare har valt att vinta med

att fastsld styckets barande idé tills ldsaren har nitt styckets slut.

I bada elevgrupper fanns det ocksd berittelser i vilka antalet grafstycken och textstycken
inte motsvarade varandra. En tredjedel av L2-forfattarna (5/15) och en dryg tredjedel av
L1-forfattarna (6/15) hade flera innehéllsenheter dn grafiskt markerade stycken, som det

framgar av exemplen (33) och (34) tagna ur L2-uppsatserna:

(33) “Du maste gi ut!” skriker mamma. Men jag gir inte. Jag har
mycket om att gbra och hon vet det lika bra som jag. Men jag vet inte
varf6r de maste titta pA TV och hora pd radio just nér jag ldser. Efter
négra TV-program miste jag gi dta. Nar jag sitter vid bordet frigar
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mamma om jag har list mycket. Jag 4r sd nervs att jag svarar
nigonting...

(34) ...Min mormor bor ocksi hos oss med mig. Hon #r 82 & gammal
och hon kan inte hora vad jag siger och hon kan inte l#sa. Vi har en
hund som heter Rolf. Rolf forstir inte mig, nidr han 4r frin Tyskland.
Jag kan inte tala tyska. Min mormor forstdr inte min klader som inte 4r
moderiktiga, nir jag 4r punkare. Hon forstir inte varfor jag inte roker
cigaretter. Hon roker ca. 50 cigaretter per dag...

Som dessa exemplen visar har dessa forfattare minst tvd olika huvudtankar inom ett och
samma stycke. I forsta exemplet markerar skribenten tydligt Gvergdng i tid i berittelsen
med tidsuttrycket efter, men har inte anvént nigon grafisk markering. I andra exemplet har
forfattaren motsvarande problem. Forst berdttar han om huvudpersonens mormor, men
hoppar senare plotsligt till ett annat tema utan att byta stycke. Direfter gir forfattaren
tillbaka till det forsta temat igen. Detta orsakar brister i sammanhanget och ger ett rorigt
intryck. Denna forfattare tycks inte ha planerat innehdllet innan sjdlva skrivstadiet, utan
borjat skriva meningar efter varandra. Med lite planering av ordningen mellan innehdllets

delmoment skulle han ha lyckats skapa en mer sammanhéngande text.

I motsats till det dominerande monstret fanns det ndgra enstaka L1-forfattare som hade
markerat for minga grafstycken jimfort med de innehdllsliga enheterna. I dessa fall var det

dock inte friga om flera #n ett extra stycke.

5.3.2 Utredande texter

Alla bdde L2- och Ll-skribenters utredande uppsatser var skrivna med den grafiskt
markerade styckeindelningen. Det fanns dock en péfallande skillnad mellan dessa grupper.
Medan majoriteten av L1-forfattarnas (11/15) grafstyckemarkering motsvarade deras
innehdllsliga enheter, visade de flesta L2-uppsatserna (10/15) innehdlla flera
innehdlisenheter dn grafiskt markerade stycken.

Foljande exempel (35) #r en L2-uppsats, vilken illustrerar styckeindelningskonventionen

hos inldrarforfattarna:
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(35) Hunden har varit en viktig varelse i méinniskans liv redan linge.
Dess virde som sillskapsdjur kan ingen negligeras, men den &r ocksa
myket viktig fér m#nniskan p4 ménga nyttigare sétt.

Den forsta uppgiften fér hunden var jagande med dess dgare.
Sedan har det satsats pA nya uppgifter mera. Nu 4r hundarna utbildade
som knarkhundar, vakthundar och polishundar, men ocksi for att
hjilpa de handikappade att klara sig de dagliga sysslorna. Knarkhundar
dr viktiga for tullar, dir ndgra passagerar fors6ker transportera
narkotika till landet. Vakt- och polishundarna hjilper hela samhillet
genom att sikra vars och ens trygghet i olika slags olyckor. T.ex. nir
nigon har gitt vilse, kan en utbildad hund finna henne litt. Den
utbildade hunden ger ocksd frihet och sjélvstindighet for de
handikappade. Med en sidan hund kan de leva néstan normalt liv.

Numera anviinder man hundarna effektivt i olika slags
sysslorna. Deras uppgifter #r allt mer krivande. Hundamna kommer
kanske att tillh6ra framtidens affarsvirld. Det tycks vara si att allt vad
stir i vAr makt borde tjina minniskan pé bista mojliga sétt.

Som exemplet visar tycks denna forfattare ha en inre modell att en uppsats skall delas in i
stycken. Han har delat sin utredning in i inlednings-, mitt- och avslutningsstycke.
Innehallsenheterna i texten dr dock flera &n s som man kan se ur mittstycket. Dir
diskuterar forfattaren manga olika teman som han skulle ha kunnat dela vidare. Samma
problem hade de flesta L2-skribenterna. De visar osidkerhet nér det giller att dela upp
texten i limpliga delar. En mycket sannolik anledning till detta kan vara uppsatsens
begrinsade lingd. Forfattarna vill skriva ner alla de uppgifter hundar kan utféra och for att
kunna f& med allt miste de diskutera delmomenten mycket kort, vilket 1 sin tur skulle leda
till mycket korta stycken bestiende endast enstaka meningar. For att slippa detta har
forfattarna samiat allt inom ett och samma stycke. Ingenting skulle dock ha hindrat dem att
utvidga varje tema och p detta sétt forma ett stycke och kanske begrinsa antalet teman i
stillet. En annan forklaring kan vara att forfattarna inte lyckas fdsta tillrickligt
uppmirksamhet vid detta skrivtekniska drag i den mddosamma skrivprocessen pa andra
sprik.

Ett annat problem hos nigra L2-forfattarna var att &ven om de hade delat uppsatserna i

stycken var det svart att hitta sjidlva huvudtanken i stycket som foljande exempel (36) visar:

(36) Hunden #r ofta den bista hjilp for minniskan. Till exempel polis
anvénder mycket om hundar.

Hunden kan inte tjina minniskan, om man inte tycker om
djurer. Hundar miste behandla vinligt. Om minniska &r nervos eller
arg, ser hunden det.
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Om du har en bra och utbildad hund, tjinar den mycket pengar
for dig om du kan behandla den ritt. Det dr kul att jobba med hund
eftersom man kan ofta hjilpa andra méinniskor....

Denna forfattare har inte lyckats forma sammanhéngande text inom styckena. I forsta
stycket borjar forfattaren uppsatsen med en allmén beskrivning av fenomenet. Sedan gir
han direkt 6ver till en av hundens uppgifter efter vilket han plotsligt byter stycket samt
temat. Forfattaren tycks bara ha skrivit en mening efter en annan, vilket gor att
sammanhangen upplevs som luddiga och rériga. Samtidigt blir det svrare for ldsaren att f3
grepp om textens innehdll. Denna uppsats visar dalig planering av textens uppbyggnad. Det
forblir lisarens uppgift att forsoka hitta den réda trdden i varje stycke och samtidigt i hela

texten.

Medan de flesta L2-eleverna och #dven ndgra L1-forfattarna (4/15) hade flera
innehdllsenheter dn grafstycken, hade en L2-forfattare (1/15) ett motsatt problem. Han hade
namligen flera grafstycken &n nédvindigt, som féljande exempel (37) illustrerar:

(37) ...Det dr ocksi traditionella sitt att anvinda hunden. Det 4t drag-,
jakt-, och vakthundar. Krighundar och knarkhundar &r det ocksi, men
det dr fel mot ett djur att bli togt i kriget. Knarkhundarna hittar knarken
bra och snart, men de ju 4r narkomaner. De har trinats s, att man ge
dem knarken och det skadar deras hilsa lika mycket som m#nniskans
hiilsa.

Dirfor maste man anviinda hundama i bra meningar och ge
dem uppdrag, som de trivs med.

Hir har L2-forfattaren felaktigt delat texten in i tvd stycken istillet for ett. Forsta stycket
dér huvudtanken utgors av de olika sitten att utnyttja hunden fungerar som en sjélvstindig
enhet i motsats till sista stycket som inte ensamt kan fungera som en begriplig enhet. Ordet
dirfor syftar ju pd foregdende innehdll. Denna forfattare har formodligen velat ge

utredningen en avrundning och dérfor skilt texten i tva stycken.

5.3.3. Kommentar

Bade L2- och L1-elevgrupperna tycks ha en inre insikt att anvéinda grafstyckeindelning for
att texten skall bli 14slig, begriplig och mer léttillgéinglig. Endast en elev av de totala 60
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skribenterna hade skrivit sin uppsats i ett enda stycke. Ndrmare granskning av forhillandet
mellan grafiskt markerade stycken och innehdllsenheter visade dock att styckeindelningen
hos eleverna inte #r helt problemlés. Typiskt var att uppsatserna inneholl flera
innehdllsenheter #n grafiskt markerade stycken. Uppsatser med flera grafstycken &n

innehéllsenheter var ytterst f4.

Aven om bade elevgrupperna visade sig ha svirigheter med forhillandet mellan
styckeindelning och inneh&llsenheter fanns det en klar skillnad mellan dessa grupper. L2-
forfattarna hade mest svarigheter med den utredande texttypen. Majoriteten av eleverna
hade flera innehéllsenheter &n grafstycken, vilket kan bero pd minga olika saker. For det
forsta kriver denna texttyp mer anstringning pé flera olika nivder; skribenten miste ha klart
for sig de olika delmomenten och deras inbordes ordning. Aven berittarperspektivet kriiver
mycket uppmérksamhet sdsom det framgick ovan. Det handlar inte om négot sjédlvupplevt
som berittande texttypen oftast gor, vilket ocksd kan orsaka svarigheter. Allt detta kan leda
till att en inldrarskribent inte lyckas med den korrekta styckeindelningen. En annan
forklaring dr L2-uppsatsernas begransade ldngd, vilket fororsakar problem med forhdllandet
mellan styckeindelning och innehéllsenheter. Normalt skulle detta fororsaka stora
svarigheter for ldsaren speciellt i denna texttyp, men i det hér fallet var uppsatserna relativt

korta, vilket kompenserar bristerna i styckeindelningen.

L1-forfattarna hade i sin tur lyckats béttre just med den utredande texttypen i friga om
styckeindelningen. Majoriteten av forfattarna hade lika minga graf- och textstycken. Detta
hinger sikerligen ihop med den valda dispositionstypen, dédr forfattare moment efter
moment diskuterar fenomenet samt modellerna frén lirobdckerna; uppsatsrubrikerna var ju
som direkt frdn t.ex. ldrobocker 1 historia eller geografi. Ocksd uppsatsen obegrinsade
lingd mojliggjorde att varje aspekt kunde diskuteras mer omfattande. Naturligtvis har dven

L1-skribenternas storre skriverfarenhet och spradkkunskaper mycket med detta att gora.



5.4 Inledning och avslutning

5.4.1 Berittande texter

Bida elevgrupperna tycks ha en inre modell for textens uppbyggnad, dvs. inledning,
huvudtext, avslutning. Deras sitt att inleda och avsluta en berittelse liknar mycket
varandra. I bdda elevgruppernas berittande texter dominerar tvd slags inledningar:
bakgrundsbeskrivning och rakt in i handlingen. Avslutningstyperna hos bdda grupperna
representerar diremot flera olika typer; sammanfattning, det podngfyllda slutet, det ldrorika

slutet och detaljslutet.

Majoriteten av L2-eleverna (9/15) hade valt att borja sin Dberittelse genom en
bakgrundsbeskrivning, vilken leder ldsaren till uppsatsens tema. Exemplen (38), (39) och
(40) nedan illustrerar denna typ av inledning:

(38) Nir jag var ung, 12 4r, jag milade naglar och smink. Jag var
mammas lilla flickan di. Jag hade ingen kompisar och typiskt for mig
var att jag var alitid ensam. Mitt livet var trikigt, nistan omdjligt.
Sallan leende jag...

(39) Mina forildrar skiljade sig for aderton &r sedan. Sedan dess har jag
bott hos min farmor och farfar. De 4r gamla, och det finns en
generationsklyfta mellan oss...

(40) Det var en fredag. Det var den 13 dagen. Jag akte till skolan
Atminstone forsokte. Det hiinde sa att bussen &kte utan mig darfor att
jag sov for ldnge [...] det vad hinde efter jag har stigit upp var inte
vanligt...

De tvi forsta exemplen tagna ur uppsatser forfattade under rubriken “Ingen forstdr mig
hemma” representerar det vanligaste séttet att anvéinda en bakgrundsbeskrivning hos L2-
forfattarna, dvs. en neutral presentation av bakgrundsfakta som hjélper ldsaren att komma
in i &mnet. Avsikten 4r att redan frin borjan bekanta lisaren med beréttelsens innehdll, ge
en sorts bakgrund till problemen hemma. Tredje exemplet skiljer sig ddremot frin den
Ovriga mingden i att forfattaren har anvint inledning som en lockbit till sjélva berittelsen
genom att vicka ldsarens nyfikenhet. Man vill fortsétta 1dsa och veta vad som hénde efter
att huvudpersonen hade vaknat. Samtidigt ger forfattaren bakgrundsinformation i form av

tidsangivelse och hiéndelse.
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Resten av L2-eleverna som hade en inledning i sin berittelse (5/15) hade anviint en
inledningstyp som fungerar precis i motsats till den ovan beskrivna. De hade némligen valt

att kasta ldsaren rakt in i handlingen, som de f6ljande exemplen (41) och (42) visar:

(41) “Menar du, att du ska s6ka in pa teaterhgskolan? Ska du glémma
allt, vad vi har gjort for din skull och forstdra ditt liv? Nu maste du
faktiskt kasta dessa galenskaper bort och borja tinka pi
handelshégskolan eller ndgon annan limplig plats att studera vid!”

I &r har mina foréldrar, och ocksd min syster, ivrigt diskuterat min
framtid...

(42) “Du méste gi ut!” skriker mamma. Men jag gir inte. Jag har
mycket om att géra och hon vet det lika bra som jag. Men jag vet inte
varfor de maste titta pA TV och hora pé radio just niir jag liser [...]

De forstir mig inte hemma dédrfor att jag har studentexamerna...

Dessa exempel &r representativa for en borjan rakt in i handlingen hos L2-eleverna. Alla har
18tit en direkt replik inleda sin berdttelse och pd si sitt fatt ett hdgre tempo redan frdn
borjan. Typiskt for dessa uppsatser &r att forfattarna sedan lingre fram i texten har gétt
tillbaka och forklarat bakgrunden till den situation som mélats upp i inledningen. Nér
forklaringen skedde varierade frin uppsats till uppsats. I forsta exemplet kommer
bakgrunden direkt efter inledande repliken, medan ldsaren i det andra exemplet fér vinta
forklaring 4nda fram till avslutningsdelen. Genom att borja texten pad detta sitt mitt i
handlingen ir ett effektivt sétt att vdcka ldsarens intresse och hdlla honom kvar vid

lasningen.

En L2-forfattare (1/15) avvek frdn mingden genom att borja sin berdttelse utan nigon
inledning. Uppsatsen &r skriven under rubriken “Ingen forstdr mig hemma” och skribenten
borjar genom att beritta huvudpersonens problem med lillasystern. Man kan &ndA inte séga
att det dr friga om en borjan rakt in i handlingen, eftersom forfattaren forklarar aldrig
bakgrunden for situationen. Han gir bara vidare i berittelsen och tycks lita p4 rubrikens
forklarande kraft. Om lidsaren inte hade tillgdng till rubriken skulle det vara svart att f4

ndgon helhetsbild av texten.

P4 samma sitt som hos L2-forfattarna var de mest forekommande inledningstyperna hos
L1-skribenterna ocksd bakgrundsbeskrivning och rakt in i handlingen. Till skillnad frin L2-
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eleverna kunde man dédremot hitta jimnare férdelning mellan dessa typer. Lika minga L1-
forfattare hade valt bakgrundsbeskrivning (7/15) och lika minga mitt i handlingen (7/15).
Endast en (1/15) av L1-forfattarna hade utgétt frin en annan typ av inledning i sin
berittelse skriven under rubriken “Pitddké onni ansaita?” (‘Méiste man fortjdna lyckan?’),

némligen sammanfattning, som framgér av nésta exempel (43):

(43) Tietenkin onni on ansaittava! Vasta taistelun ja tappion jilkeen
huomaan hyvyyden ja saavatan onnen. Riideltyéni #idin kanssa...

(Det ir klart att man maste fortjana lyckan! Forst efter kampen och férlusten
mirker jag det goda och nir lyckan, Efter att ha brikat med mamma...)

Denna forfattare har valt att borja sin berittelse genom att svara pd rubrikens friga och
sammanfatta berittelsen hela idé. I det hér fallet har forfattaren misslyckats 1 sitt val av
inledning. Genom att svara pé rubrikens friga redan i den forsta meningen avsljar hon
redan sin 4sikt och textens innehdll och samtidigt dodar ldsarens intresse. Snarare skulle
hon ha kunnat anviinda denna mening i slutet av berittelsen som en sorts avrundning och

avslutning.

I valet av en avslutningstyp visade grupperna inte heller vérst stora skillnader. Majoriteten
av bide L2- (11/15) och L1-forfattarna (10/15) hade avslutat sin berittelse med ett
sammanfattande slut. De f6ljande exemplen (44), (45) och (46) dr tagna ur L2-forfattarnas
texter:

(44) ..Forr i tiden trodde jag inte pAd skrock men efter den hir

hindelsen har jag spottat nir jag har sett en svart katt. Och det 4r for

Iinge sen jag har gitt under en stege. Juu-u, man kan siga att jag tror
pA skrock.

(45) ...Hemma bra, men borta bist.

(46) ...Jag vill fA hjilp (mera pengar, du vet) ingen forstdr mig hemma.

Dessa exempel visar att forfattarna har en kinsla att en berittelse maste ha en avslutning,
De har alla sammanfattat innehdllet i berittelsen. De har dock olika uppfattningar om hur
en sammanfattning skall uppbyggas. I det forsta exemplet har forfattaren satsat energi pa
avslutningen och sammanfattar det som hon tidigare har berdttat. De senare tvd exempel
visar i sin tur att dessa forfattare inte har lagt ned omsorg pd sammanfattningen utan

avrundar texten mycket kort med ett stycke bestdende av en enda mening. I sista exemplet
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tar forfattaren dessutom i forbifarten upp ett nytt tema, pengar, som han inte tidigare har
nidmnt alls. Avslutningen skulle ha varit mer lyckad utan denna anmirkning, eftersom ett
krav pa en avslutning &r att den bor vara integrerad i sjdlva berittelsen. Han har ocksd
forenklat avslutningsarbetet genom att ta rubriken till sin avrundning. En anledning till att
L2-forfattarna ofta slutar sina berittelser med mycket korta avslutningar kan vara att de
inte har tagit hdnsyn till uppsatsens begrinsade lingd i planeringen av innehdllet och mérker
sedan att det inte finns mycket plats kvar for avslutingen. En annan forklaring, som ocksi
har med uppsatsens begrénsade lingd att gora, kan vara att eleverna inte anser att det ir
nodviandigt att ta upp allt en glng till, eftersom ldsaren inte kan ha glomt det viktigaste s&

fort.

Skillnaden mellan L.1- och L2-forfattarnas sammanfattande avslutningar var att L1-
skribenter i genomsnitt hade skrivit lingre avrundningar, vilket kan forklaras med lingre

uppsatser.

Forutom det dominerande sammanfattande slutet kunde man ocksd hitta enstaka exempel
av tre andra typer av avslutningar hos bdda grupper. Exemplen (47), (48) och (49) nedan ir
tagna bade ur L2- och L1-forfattarnas uppsatser och ordnade sé att varje avslutningstyp r
illustrerad med bade L2- och L1-exempel:

(47a) ...Nir jag promenerade hem, forsokte jag forklara vad som hade
hdnt. Jag var siker pd att olyckan var pA nigot sitt mina
lyckobringande smyckens och maskoters fel. Dem hade jag i brattom
glémt hem!

(47b) ...“Tarja, mitd sind sanoisit tistd yhtilosti?” [...] Ajatusmatka
kesain oli vienyt minut kauas pois tunnin aiheesta. Olin saanut selk#ni
mielikuvituksen siivet.
(“Tarja, vad skulle du séiga om den hdr ekvationen ” [..] Tankeresa till
sommaren hade tagit mig 1angt frin lektionens tema. Jag hade fatt fantasins
vingar till ryggen pa mig.

(48a) ...Men nu forstir jag att eget hem &r det bista plats att bo i. Mina
bréder och foréldrar forstar mig om jag forstir dem!

(48b) ... Taytyy muistaa, ettii onni ei ole pysyvis, vaan aina sen eteen on
tehtfivi (6itd. Onnen voi saavuttaa mitdin tekemittakin, mutta
todellinen onni saapuu vain tuskan ja kyynelten jilkeen.

( ...Man maste komma ihag att lycka inte &r nigonting stabilt, utan man maste
jobba for den. Man kan ocksd ni lycka utan att gora nigonting men den
verkliga lyckan kommer endast efter smirta och tirar.)



(49a) ...De forstdr mig inte hemma dérfor att jag har studentexamerna
och vi fr alla mycket nervosa. Jag &r liten nervos vad vill hdander nir
jag gir hemma efter den hér svenska examen.

(49b) ...Silmisi alkavat painua kiinni. Lepo onkin tirkei. Ei saa rasittaa
itsedsin liikkaa. Huomenna voisit kiydd katsomassa kavereita baarissa,
jos heisti saisi lenkkiseuraa.

(...Dina 6gon borjar gé igen. Vila ir ju viktigt. Man fér inte anstringa sig for
mycket. I morgon skulle du kunna gé och hilsa pa kompisama pa krogen, om
nigon av de skulle gora dig joggingssallskap.)

Alla dessa exempelpar representerar olika typer av avslutningar. I det forsta exempelparet
ar det friga om ett podngfyllt slut. Dessa forfattare ger en kommentar i avslutningen som
stiller det som hént tidigare i en annan belysning. L2-forfattaren forklarar varfor allt hade
gltt snett den trettonde fredagen, L1-skribenten i sin tur anger orsaken till sommartankar
mitt i lektionen. P& s siitt kommer alltsd berittelsens poéng fram i avslutningen. Andra
exempelparet representerar i sin tur det ldrorika slutet, dir forfattarna passar pa att tala om
vad man kan ldra av berittelsen. I tredje exemplet har forfattarna lyft fram en ny tanke i
avslutningen som antyder att det kanske finns en fortséttning pd berittelsen. Hir 4dr det
alltsd friga om ett detaljslut. P4 detta sitt 4stadkommer skribenten ett vidare intresse efter

sjdlva berittelsen.

5.4.2 Utredande texter

Aven majoriteten av de utredande uppsatserna var uppbyggda med inledning och
avslutning. Endast tvd uppsatser i det utredande materialet saknade inledning. Avslutning
saknades didremot i sammanlagt fem utredningar, vilket i vissa fall &r begrundat, eftersom
alla utredningar inte alltid behdver nigot sirskilt slut. Denna texttyp visade sig dock
innehdlla storre skillnader mellan L2- och L1-forfattare speciellt i valet av inledningstyp.

Alla L2-eleverna (14/15), forutom en som inte hade ndgon inledning, hade valt att ge
ldsaren ett helhetsgrepp om @mnet “Hunden i mdnniskans tjdnst” i form av en allméin
beskrivning. Denna elevgrupp visade Gverraskande likhet inom sig i séttet att anvidnda

denna inledningstyp, som exemplen (50), (51), (52) och (53) nedan visar:



65

(50) Under tiderna har hunden spelat ett stort roll i ménniskans liv...

(51) Nufértiden har manga av oss mirkt hur viktiga nigra hundarter
kan vara for oss..

(52) Hunden har varit en viktig varelse i minniskans liv redan linge...

(53) Nuftrtiden 4r hundar i allméinhet som sillskapsdjur. Men det finns

ocksé andra slags anvindningsmojligheter...
Dessa exempel 4r representativa for hela utredande L2-materialet. Typiskt for inledningar
for dessa uppsatser var alltsd, som det framglr av exemplen, att de gav en allmin
beskrivning av den foreteelse som skulle utredas. Vanligast gavs detta helhetsgrepp i form
av en mening i borjan av forsta stycket. Att alla L2-elever hade s pass likadana inledningar
kan hinga samman med uppsatsens éimne, som oftast hade framkallat temaprincipen i
disponeringen, sdsom konstaterades tidigare. Nir eleverna har alltsd planerat att innehéllet
skall uppbyggas aspekt efter aspekt har de valt att ge en helhetsbild av fenomenet i

inledningen for att &stadkomma en sammanhéngande text.

L1-elevernas sitt att borja en utredning visade déremot mycket mer variation i valet av
inledningstyp. En dryg tredjedel (6/15) hade inlett sin utredning med samma typ som L2-
forfattarna, med en allmiéin beskrivning, men dessa inledningar var lingre. Nistan lika
ménga (5/15) hade dock valt en inledningstyp utanfér de typer som denna undersdkning
utgltt ifrdn. Dessa forfattare hade borjat sin utredande uppsats genom att ge en
bakgrundsbeskrivning, en historisk tillbakablick p& fenomenet. Detta sitt att inleda en text
hiinger ihop med den valda dispositionstypen, ndmligen alla dessa fem uppsatser var
disponerade enligt tidsprincip och dérfér var det naturligt att inledningen gav
bakgrundsinformation.

Ett annat sitt att inleda en utredning hos L1-forfattarna var med hjilp av ett sliende
exempel. Tre L1-elever (3/15) hade valt detta sitt, som foljande exempel (54) och (55)
visar:

59 Kissalan pojat, sinivuokot, serihvit, kytit,
pollarit...Yhteiskuntamme jirjestysmiehilldi on ainakin yhti monta
nimed kuin rakkaalla lapsella, jos ei enemminkin. Siihen ne
yhtildisyydet sitten loppuvatkin...

(...Bill och Bull, Blarock, snut, gris, byling...Ordningsmannen i vart samhille
har dtminstone lika manga namn som ett kiirt barn, om inte fler. Dir slutar dock
likheterna...)



(55) Hin kulkee tummansiniselld autolla, pukeutuu tummiin ja

pamputtaa ihmisid. Kuka hin on? H4nh#n on tietenkin poliisi, jokaisen

pienen pojan piiviunien haave, yhteiskuntamme suojelusenkeli...

(Han k6r morkbla bil, kl4r sig i svart och slér ménniskor med batong. Vem ir

han? Han 4r ju natuligtvis polis, varje liten pojkes dagdrom, samhillets

skyddsingel...)
Béda dessa forfattare har anviint ett sliende exempel i form av en beskrivning av polis och
lyckats pd detta sitt att omedelbart engagera ldsaren och oka intresset for resten av texten.
I forsta exemplet har forfattaren valt att borja utredningen med en upprikning olika
bendimningar som polis har. I andra exemplet har forfattaren kombinerat det sliende
exemplet dven med en friga, som han svarar pd direkt efter. I detta fall handlar det dock
inte om en friga som uppsatsen avser att besvara, utan avsikten tycks helt enkelt vara att

borja en utredning pa ett livfullt sétt.

I friga om avslutningstyp visade L.2- och L1-grupperna mer likheter. Majoriteten av bdda
grupperna hade anvint ett sammanfattande slut, dir forfattarna hade dragit tridarna
samman. De f6ljande exemplen (56) och (5§7), av vilka den forsta &r ur en L2-uppsats och

andra ur en L1-uppsats, illustrerar denna typ av avslutning

(56) ..Myndigheterna kommer att fiA mera hundar for civil
verksamheten. Men hunden 4r lika viktigt i hemma. Alla vet att hunden
#r ménniskans bista vin. Nu ir hunden ocksi allt viktigare kamrat i
arbete. Vi skulle vara glada dirfor att vi har si trogen vin.,

(57) ...Poliisi on ollut ja tulee tulevaisuudessakin olemaan huomattava

tekijd  yhteiskunnassamme. Tulevaisuudessa meidin tavallisten

kansalaisten tdytyy tarkentaa suhtautumistamme poliisiin ja paremmin

mydétavaikuttaa poliisin ty6n onnistumiseen.

(...Polis &r och kommer att bli en avsevird auktor i vért samhille. I framtiden

méste vi vanliga medborgare justera vér instillning mot polis och medverka

bittre for att polisen lyckas med sitt arbete.)
Som det framgir av forsta exemplet har L2-forfattaren avslutat uppsatsen genom att en
géng till ndmna de viktigaste uppgifterna hunden har i dagens sambhille och samla det
centralaste i uppsatsen till avslutningsstycket. Typiskt for L1-sammanfattande slut var att
forfattarna ocks3 gav ett vidare perspektiv av fenomenet som andra exemplet visar. Dir
lyfter forfattaren inte fram bara huvudpunkten i resonemanget utan diskuterar ocksé framtid

och pd detta sitt gr lite utanfor sjdlva innehéllet i texten.
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Forutom det sammanfattande slutet inneh6ll de b&da utredande uppsatsgrupperna ocksi
andra typer av avslutningar, ndmligen ett vidare perspektiv (utan kombination med andra
typer) och en personlig reflektion. L1-gruppen innehdll ytterligare en typ: en friga.
Skillnaden mellan grupperna var att medan dessa andra avslutningstyper var representerade
endast i enstaka fall hade s ménga som en tredjedel av L2- forfattarna (5/15) valt att
avsluta den utredande uppsatsen genom att ge en personlig reflektion, som framgér av de
foljande exemplen (58), (59) och (60):

(58) ...Enligt min mening 4r hunden trogen tjinare som vi skulle
virdera och lita p4. Genom att utbilda hundar kommer de hundarna att
tjina oss si bra som mdgjligt. De &r kloka, vinliga och hjilpsamma- De
gor deras bista och si nir de ménniskans litande.

(59) ...Jag tror att vi ska alltid ha nytta av vara hundar och att vi ska
finna nya och viktiga uppgifter fér dem.

(60) ...Jag tycker att hundarnas betydelse #r stor. Vi anvénder hundar
som jakt- och draghundar men behéver ocksd deras virme och
vinlighet.

Alla dessa forfattare har kommit med en personlig synpunkt i avslutningen. P4 detta sitt har
de ocksd gitt lite utanfor &mnet och bytt ut det mer generaliserande perspektivet till jag,
vilket inte har varit mojligt tidigare i texten. Att just s& manga L2-forfattarna hade valt
denna typ av avslutning kan héinga samman med den mddosamma skrivprocessen. Eleverna
dr medvetna om att de miste avsluta texten pa ndgot sétt och enklaste sittet dr att siga vad
de sjilva tycker. Det tycks alltsd handla om en forenklingsstrategi. 1 stillet for att t.ex.
sammanfatta innehdllet eller sitta texten i ett vidare perspektiv &r det littare att byta

perspektiv till det mer bekanta och avrunda texten pé detta sétt.
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5.4.3 Kommentar

Béada elevgrupperna tycks ha en inre modell f6r hur en text skall uppbyggas, nimligen med
en inledande del, huvudtext och avslutande del. I frdga om berittande text finns det
overraskande lite skillnader mellan L2- och Ll-uppsatserna. De dominerande
inledningstyperna hos bdda grupperna var bakgrundsbeskrivning, vilken dominerade hos
L2-skribenterna, och rakt in i handlingen. Aven avslutningarna hos bida elevgrupperna
visade likheter. Oftast forekommande avslutningstypen var sammanfattning. Aven om
majoriteten av L2-eleverna tycks ha en inre uppfattning att en berittelse inte bara avbryts
tvéirt utan avrundas pd ndgot sitt, varierar séttet att avsluta ganska kraftigt fran individ till
individ. En del av eleverna har skrivit tydliga avslutningsstycken medan andra har nojt sig

med en enda avslutande mening.

Skillnaderna mellan L2- och L1-grupperna kom fram i de utredande texterna. Dér kunde
man hitta mer variation speciellt i valet av inledningstyp hos L1-forfattarna, medan alla 1L.2-
skribenterna hade borjat utredningen med en allmin beskrivning av dmnet. Férutom de
allménna beskrivningen hade L2-forfattarna ocksd anviint sliende exempel och
bakgrundsbeskrivningar i inledningsstycken. Denna variation i valet av inledningstyp hinger
sikerligen samman med den mer utvecklade skrivformégan och vanan att skriva denna typ
av text. En annan forklaring kan vara att L1-skribenterna hade flera olika uppsatsémnen att
vilja pa, vilket kan ha framkallat andra val av inledningar. A andra sidan fanns det inga
hinder for L2-forfattarna att vilja mellan andra alternativ 4n allmén beskrivning &ven om de
hade endast en utredande rubrik. I friga om avslutning visade grupperna bade likheter och
skillnader. Hos bdda grupper var den oftast valda avslutningstypen en sammanfattning.
Andra typer férekom ocks& men endast i enstaka fall, férutom den personliga reflektionen

hos L2-forfattarna, vilken hade valts av tredjedel av inlérarskribenterna.

Att skillnader mellan elevgrupperna i anvéndning av inledning och avslutning kom fram just
i den utredande texttypen har sikerligen mycket att géra med dess mer krivande natur. L1-
forfattarna har storre skrivvana av denna sortens text efter att ha §vat denna texttyp genom

hela gymnasiet, vilket naturligt leder till mer variation i sjdlva texten. Uppsatsskrivning pa
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andra sprik kriver mer koncentration pi sjilva sprket och da blir krav pd utredande text
jamfort med berdttande texttyp svirare att hantera.

5.5 Beskrivande inslag

5.5.1 Berittande texter

De storsta berittartekniska skillnaderna mellan L.2- och L1-elevgrupperna hittills hittar man

i anvindandet av beskrivningar.

Karaktiriserande for de berdttande L2-uppsatserna var att de mestadels bestod av endast
handling. Beskrivande partierna var ytterst f4 och den beskrivningsgenre som oftast var
representerad var inre beskrivningar, ssom exemplen (61), (62) och (63) visar:

(61) ..Jag 4r s& nervis att jag inte svarar nigonting. Jag &r mycket

osikert nir jag tinker pa framtid. Jag ska soka in vid universitet men
om jag inte komma in. Vad ska jag géra efter det?...

(62) ...Hemma kiinner jag mig ofta ensam. Dir finns ju ingen som jag
kan tala med [...] det kéinns ofta svért...

(63) ...Jag har en pojkvin och jag tycker mycket om honom. Jag kéinner

att jag har nigon som forstir mig och lyssnar till mig [..] Mina

forildrar kan inte forstd det [...] Jag kdnner mig si hjilplos...
Forfattarna till dessa exempel har beskrivit huvudpersonens kinslor och reflektioner. I
forsta exemplet moter ldsaren huvudpersonens oro for framtiden och tankar kring detta. I
andra och tredje exemplet beskriver forfattaren de kidnsloméssiga problem som fororsakas
av fordldrarnas oftrstdelse. Att just den hir typen av beskrivningar var den mest
forekommande hos L2-elevgruppen beror sikerligen till stor del p4 den dominerande
uppsatsrubriken “Ingen forstdr mig hemma”, som frammanar elever att berétta om sina

kinslor.

Endast nigra enstaka fall av yttre beskrivningar kunde hittas i L2-elevernas berittande

texter. De foljande exemplen (64), (65) och (66) illustrerar denna typ av beskrivande inslag:
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(64) ...Jag var ganska minga glnger ensam i mitt trevliga rum. Jag
hatade mamma nir hon sade att r “i det dlder” och det gar Over efier
nigra ir...

(65) ...Jag far inte 14sa mina li#xor, utan varje vecka dr jag tvungen att
besoka nigon hirresande rockkonsert. Det 4r ocksi helt omdjligt for
mig att ga till kyrkan...

(66) ...Minga ginger beslutade jag att jag ska flytta till min mormor.

Mormor 4r bra minniska, hon forstir allting. Men nu vet jag att eget

hem 4r det bésta plats att bo i...
Dessa exempel representerar tvé olika beskrivningsgenrer. I de tva forsta exemplen handlar
det om en miljobeskrivning medan det tredje &r en personbeskrivning. Dessa genrer dr
representativa nir det géller att belysa beskrivningar av yttre detaljer hos L2-eleverna. Som
exemplen visar dr de yttre beskrivningarna mycket korta. I miljobeskrivningarna skulle en
detaljrik skildring av det trevliga rummet i forsta exemplet eller nigot av vad som
utspelades p& den hérresande rockkonserten i andra exemplet ha givit berittelsen liv och
askadlighet. I sista exemplet skulle forfattaren ha kunnat ge en fylligare beskrivning av

mormor och pé detta sétt frammanat en kéinsla av nérvaro.

Alltfor f4 beskrivande inslag, som i de flesta av L2-elevernas uppsatser, medfér en brist pd
dskadlighet och bidrar till att uppsatserna upplevs som torftiga. I ménga fall skulle
uppsatserna ha vunnit pd att eleverna hade stannat upp och byggt ut nigra avsnitt till
fylligare beskrivningar. Att L2-elevernas uppsatser inneholl jamforelsevis fA beskrivningar
av yttre detaljer kan kopplas samman med brist pd exakta och konkreta uttryck. Dessa

inldrares ordforrad racker just till att beskriva sjédlva handlingen.

L1-forfattarna i sin tur hade anvint rikligt med beskrivningar i sina berittande uppsatser.
De hade fogat in bade inre och yttre beskrivningar som de féljande exemplen (67), (68) och
(69) visar:

(67) Synnyin erdin# kauniina torstaina, hirin tihtimerkkien alla.
Parkaistuani ensimmadistd kertaa Iddkiri totesi minun olevan yhdeksén
pisteen tyttd [...] olin ylped ja mustasukkainen [...] Olen ollut
pikkutytdstd Idhtien erittiin itsepiinen.[...Jtunnen olevani Merri Vikin
tyttokirjojen Lotta. Lotalle niinkuin minullekin tapahtuu kaikenlaisia
kémmihdyksid ja erehdyksii.[...]JNaamani loistaa punaisena, muuta
valaistusta ei tarvita. Puhenopeus on kuin pikaveturin nopeus...

(Jag foddes en vacker torsdag, under oxens stjarntecken. Efter att jag hade
skrikit for forsta gang konstaterade doktorn att jag var nio poings flicka [...] jag
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var stolt och svartsjuk [...] Jag har varit vildigt envis 4nda fran bamdomen. [...]
jag kénner mig som Lotta i Merri Viks bocker. P4 samma sitt som till Lotta
hinder det mig ocksa alla slags dumheter och misstag. [...] Mitt ansikte lyser
rétt, ingen annan belysning behdvs. Talhastigheten 4r lika snabb som ett
snilltigslokomotiv...)

(68) ...on hieno keviinen ilma. Linnut laulavat ja aurinko paistaa
lampimisti. [...] olen visynyt [...] kotioveltasi alkaa lenkkipolku, joka
kiertelee ympirbivissi metsiissi. Lihdet vastahakoisesti matkaan.
Samassa tulee nuori iloisesti hymyilevd tyttd pyorituolilla kovaa
vauhtia. [...] ndet naapurin vanhanpiian my6s tulleen uimaan. Kyllépi
h#nelld on paksut reidet ja uimapuku on tosi kire#lld. [...] Kotiin
palattuasi tunnet itsesi visyneeksi, muuten olet hyvillj tuulella...

(...det &r fint virvider. Faglarna sjunger och solen skiner varmt. [...] jag kénner
mig trott [...] Frén din dérr borjar det en joggingbana, som cirkulerar i skogen.
Du gér ut motvilligt. I det samma méter du en glatt leende flicka i rullstol som
nirmar sig vid hog fart. [...] du ser att grannskapets gamla ungmo ocksd har
kommit till badet. Vilka tjocka 14r hon har och baddrikten 4r vildigt tight. [...]
Efter att du kommit hem kénner du dig trott, annars &r du pa bra humor...)

(69) ...jostakin luokan perélti kantautuun korviini nauruntyrskihdyksi.
Vierustoverini lyijykyninteri singahtaa kirjalleni. [...]
tarkkaavaisuuteni herpaantuu, visyn ja haluan paeta jonnekin pois tisté
hetkesti [...] kesdtuuli koskettaa hyviilevisti ihoani imeytyen syville
huokosiini saakka. [...] Nuuhkin ilmaa ja tunnen siind kesin tuoksun.
Kesi, thana kesi...

(...n4gonstans frAn klassrummets bakre del hor jag skrattanfall. Min
binkkamrats blyertsspets slungas pa min bok. [...] Min uppmérksamhet
avmattas, jag blir trétt och vill fly nigonstans bort harifrdn [...] Jag drar
in luft och k#nner sommarens doft. Sommar, ljuva sommar...)

Som det framgér av exemplen har dessa elever varvat sina berittelser med bide inre
beskrivningar som inre egenskaper, tanke- och kinsloliv samt yttre beskrivningar som
natur- och personskildringar. I tredje exemplet fir ldsaren inte bara veta hur nigon eller

négot ser ut utan méter en kombination av horsel,- syn-, kénsel- och luktintryck, vilket gor

beskrivningen mer pataglig.

Man kunde inte bara hitta flera beskrivande inslag i L1-forfattarnas beréttande texter utan
dessa delar var ocksd ldngre. Speciellt tre av L1-forfattarna (3/15) som hade anvint sld
folje -princip i sina berittelser hade dgnat mycket plats &t beskrivningar, som framgér av de
foljande exemplen (70), (71) och (72):

(70) Edessini on vaatimattoman n#kéinen, ruskeapintainen
omakotitalo, ulkoseinfissa sana adventtikirkkol...Jastelen reippain
askelin sinne tuttavieni seurassal...]Eteisessi iloinen puheensorina
tulvahtaa eteeni, ja oikean puoleisessa huoneessa nien liudan lapsia
kokoontuneena pSydan ympdrille. Otan nopeasti muutaman askeleen, ja
nden edessini ison huoneen, jossa on viisi penkkirivid, keskelld kiiytivi
ja kdytdvin paissd vaatimaton, mutta kaunis alttari. Vanha
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urkuharmoni uhkuu seindn vierustalla vuosikymmenten takaisia
sivelid. Kaikki on hillityn viristi...

(Framf6r mig ser jag en anspréksl6s, brun villa, pd ytterviggen stir det ordet
adventkyrka [...] jag gar in med raska steg med mina bekanta [...] I hallen moter
jag ett glatt sorl, och i rummet till vénster ser jag en grupp barn samlade runt
ett bord. Jag tar snabbt ett par steg, och ser ett stort rum framfér mig ddr det
finns fem binkrader, en korridor i mitten och i andra 4ndan ett anspraksidst,
men vackert altare. Ett gammalt orgelharmonium vid viggen kviller fram
decenniers gamla toner. Alla férger dr ddmpade...)

(71) Kirkas auringonpaiste hiikdisee silmiéni, siristelen. Nien valoisan
sinisen taivaan, jota vasten puiden oksat hohtavat haalean vihertivini.
Kuulen talitintin virittivin iloisen “titityynsd™ ilmoille[...JEri eldinten
jilkii nikyy hangessa; jénis on hyppinyt aukeaman halki, vieressi on
sievind helminauhana ketun jiljet. [...] Kuivat ruohot rapisevat
saappaani alla...

(Bt starkt solsken blindar mina 6gon, jag kisar. Jag ser en ljus bld himmel,
mot vilken tridens kvistar glinser gront. Jag hor hur en talgoxe sjunger glatt
[...]} Jag ser olika djurs spér i sndn; en hare har hoppat 6ver en glinta, bredvid
stir det rdvens fotspdr som ett vackert pérlband. [...] Det torra griset prasslar
under mina stovlar...)

(72) ..Kompuroin peilin eteen ja Kkatselen itseiini. [...] Hiukseni
muistuttavat kaapissa lojuvaa vanhaa lattiarittii, josta poly pSlldhtelee
ilmaan. Pienid tuhrusilmi#ni tuskin erottaa, silld perunanenini on niin
suuri, ettei kasvoistani juuri muuta niykéin, [...] Olen kémpeld kuin
kyyryssd kivelevd, 80-vuotias vanhus, joka on hitaudessa sukua
etanalle. Kiytidn tukevaa keppid [...] Vartaloni on tidynni erilaisia
pabkuroita kuin poimuvuoret. [...] Olen sosiaalisesti mahdollisimman
passiivinen. Kartan ja pelkdsin muita ihmisid. Kiperryn nurkkaan kuin
poikanen emonsa hoiviin. [...] Olen arka kuin jindjussi, joka tunkee
pasnsi piikkiseen pensaaseen. [...] Alyllisesti olen tyhmi kuin saapas...
(...Jag stapplar mig till spegeln och tittar pd mig. [...] Mitt hir pAminner om den
gamla dammiga golvtrasan som ligger i skdpet. Man kan knappt se mina smé
suddiga 6gon, fér min potatisnisa ir si stor att man knappast kan se mer av
mitt ansikte. {...] Jag & klumpig som en kutande 80-4ring som ir lika lingsam
som en snigel. Jag anvénder en tjock kipp [...] Min kropp ér full av knélar som
veckbergen. [...] Socialt 4r jag s& passiv som mdjligt. Jag undviker och dr radd
for andra ménniskor. Jag kurar ihop mig i ett hérm som en unge hos sin moder.
[...] Jag dr kidnslig som en hare som stdter sitt huvud i en taggig buske. [...]
Intellektuellt &r jag dum som en stével...)

Alla dessa exempel representerar olika sétt att utnyttja sld félje -princip. Dessa forfattare
har anvint denna princip genomgéende i hela uppsatsen. Det forsta exemplet handlar om en
beskrivning av en byggnad. Efter ett allmént intryck utifrn fir ldsaren folja en viss vig
tillsamman med huvudpersonen och steg efter steg veta hur det ser ut i sjdlva kyrkan. I det
andra exemplet utgér forfattaren i sin tur frn en miljébeskrivning. Lisaren tas med in i en
skog och med hjilp av bdde huvudpersonens syn- och horselintryck kan han identifiera sig
med situationen. I sista exemplet fir ldsaren folja med en personbeskrivning genom att se
huvudpersonen framftr en spegel. Forst beskriver forfattaren personens ansiktsformer.

Direfter gér forfattaren vidare till kroppsbeskrivningen. Efter att alla de yttre detaljerna har
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genomgatts fir lisaren veta om denna persons inre egenskaper; hur han kinner sig
kiinslomissigt och intellektuellt. Denna forfattare anvdnder mycket jimforelser i sina
beskrivningar, vilket i allméinhet &r ett effektivt sétt att skildra en person, men vilket i det
hir fallet ger ett lite tjatigt intryck. Genom att anvinda sid félje -princip har dessa L1-
elever naturligt lyckats binda samman de beréttande och de beskrivande partierna och

frammana en kinsla av nirvaro samt ¢ka ldsarens engagemang.

Forutom bland de sld folje exemplen fanns det ytterligare en Ll-uppsats (1/15) dir
forfattaren hade anvint mycket jamforelser i de beskrivande delarna, som nista exempel

(73) visar:

(73) ...Mini en halua olla leivos, joka sy6diin yhdelld hotkauksella. Ei,
min4 haluan olla viidenkymmenen munan tiytekakku, josta lohkaistaan
lukematon mifra pienid, mutta sisdltorikkaita, toinen toistaan
haastavampia paloja. Olen ndhnyt aivan liikaa noita voitaikinasta
leivottuja pikkuherkkuja, joiden ulkokuori on kylld kaunis, mutta joiden
sisilmys on pelkk#i pettivdd ilmaa. Minid haluan, etti minut
muistetaan vield jialkeenkin piin. Parinmarkan leivos unohtuu, mutta
kuka unohtaa tiytekakun, johon on uhrannut viidesosan
viikkopalkastaan...

(...Jag vill inte vara en bakelse som slukas i en enda munsbit. Nej, jag vill vara
en femtiodggs tarta, som kan delas in i oéndliga smd men innehallsrika bitar,
den ena mer utmanande in den andra. Jag har sett alldeles for mycket sddana
smad delikatesser bakade av smordeg, vars ytterskal dr vackert, men vars inre ar
bara forradisk luft. Jag vill att man kommer ihg mig i framtiden ocksa. Ett par
marks bakelse glommer man l4tt, men vem glommer en térta som har kostat en
femtedel av veckans 16n...)

Som det framgir av exemplet har denna forfattare anvént bildsprdk och beskrivit
berdttelsens huvudperson genom att anvinda en jamforelseteknik. Hon har beskrivit
personens inre egenskaper med hjilp av yttre beskrivningar. Denna beskrivning ger inte
ndgon firdig bild av huvudpersonen utan forutsitter att ldsaren sjélv bildar sin uppfattning
genom jamforelsen. Detta sétt att anvinda beskrivande inslag kréver ett rikt ordforrad,
skrivvana samt fantasi. Det 4 mycket sannolikt att denna forfattare lidser mycket och far

sina skrivmodeller frin skonlitteraturen.
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5.5.2 Utredande texter

De bida utredande uppsatsgrupperna saknade inre beskrivningar, dvs. kénslor och
reflexioner, vilket var att férvinta sig med hinsyn till textens formellare karaktdr. Yttre
beskrivningar kunde diremot hittas hos majoriteten av bdde L2- och L1-skribenterna, men

de var ytterst f& och relativt korta.

L2-skribenternas beskrivningar handlade om hundens egenskaper, som exemplen (74), (75),
(76) och (77) nedan illustrerar:

(74) ...Enligt min mening #4r hunden en trogen tjinare [...] De ir kloka,
vénliga och hjilpsamma. De gér deras bista och s nar de minniskans
litande.

(75) ...hundarna 4r de bista djuren som hjélper oss [...] och de #r kloka
[...] hundarna kan lira dem mycket [...] Hunden har ocksd mycket
skarpare luktsinne och horelse...

(76) ...Hunden springer snabbare 4n méinniskan...

(77) ...Om minniska 4r nervos eller arg, ser hunden det...

Dessa beskrivande partier har en betydande roll i uppsatserna. Deras uppgift 4r att forklara
varfor hunden 4r s nyttig i ménniskans tjénst. Utan dessa beskrivningar skulle uppsatserna
sakna en viktig ingrediens, som de andra L2-uppsatserna skrivna utan yttre beskrivningar
visade. Dir diskuterade forfattarna endast uppgifter som hundar kan utféra och

slutresultatet blev torftigt.

De utredande L1-uppsatserna inneholl dnnu firre beskrivande inslag dn L2-uppsatserna
med hénsyn till uppsatsernas lingd. De foljande tre exemplen (78), (79) och (80) ér var och

en tagen ur olika uppsatsimnen:

(78) ..Nykyisin Itameri on kuin leved valtatic maailman suurille
vesille...
(...Nufértiden ir Ostersjon som en bred landsvig till virldens stora vatten...)

(79) ...Tuskin kukaan meisti ajattelee noita sinipukuisia miehii samalla
rakkaudella ja hellyydelld, kuin kapaloissaan potkivia palleroita...
(...Knappast ndgon av oss tinker pa de bliklidda min med samma kirlek och
6mhet som smé sparkande bibisar i sina blgjor...)
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(80) ..Temppelit loistavat kullattuine kupoleineen, mutta monelle
ihmiselle jokapdiviinen eldm¥ on kaikkea muuta kuin kullattua...
(...Templen glinser med sina forgyllda kupoler, men for manga ménniskor ir
det vanliga livet allt annat &n forgyllt...)

Som dessa exemplen visar har dessa forfattare anvént beskrivningar som jamforelser. I
forsta exemplet jamfor skribenten Ostersjon med en landsvig. I andra exemplet handlar det
om en jamforelse mellan poliser och spiddbam. Skribenten till det tredje exemplet i sin tur
jamfor den rika livsstilen med den fattiga. P4 detta sitt har skribenterna lyckats varva ner
beskrivningar i den formella texttypen. S&dana hdr beskrivande inslag gor annars si
formella texten mycket livligare och héller ldsarens intresse vid liv. Att beskrivande inslag i
denna texttyp var si fi och korta héinger naturligtvis samman med denna texttyps karaktir
som kunskapsgivande text. Eleverna tycks uppfatta denna texttyp som faktalitteratur och

skriver niistan enbart om fakta.

5.5.3 Kommentar

L2-elevernas berittande uppsatser innehdller jamforelsevis fi beskrivningar. De beskrivande
inslag som kan hittas hos denna elevgrupp 4r inre beskrivningar av kénslor och reflektioner.
Trots sitt relativt begrinsade ordforrdd har L2-forfattarna lyckats gestalta de skildrade
personernas tanke- och kénsloliv s att de framtrider som levande minniskor.
Beskrivningar av yttre detaljer i sin tur 4r ytterst fi. En forklaring till detta 4r att
berittandet av sjdlva handlingen kriver s& mycket energi av L2-eleverna att de inte klarar
av att koncentrera sig p beskrivningar. En annan forklaring 4r naturligtvis det begrénsade
ordforrédet didr verb och substantiv dominerar men adjektiv dr fortfarande ytterst fi. En
viktig hjilp i utvecklingen av detta berittartekniska drag &r upprepade méten med litteratur,
dir eleverna trinas att se goda beskrivningar. L1-elevernas beskrivningar i sin tur ir
frekventare och fylligare och en mingd olika beskrivningsgenrer #r representerade:
naturskildringar och andra miljoskildringar, personbeskrivningar och tanke- och
kénslobeskrivningar. L1-eleverna har anvint mycket beskrivande adjektiv och verbformer
samt flera olika sinnen i sina beskrivningar och &ven pd detta sitt 6kat ldsarens inlevelse i

beréttelsen. En forklaring till den rikare anvéndningen av bide yttre och inre beskrivningar



76

hos L1-forfattarna &r naturligtvis storre ordforrdd och skrivvana, vilka samtidigt mojliggor
att de kan utnyttja modeller frin litteraturen i sina berittelser. En annan anledning kan
ocksd vara L1-uppsatsernas obegrinsade lingd d& forfattarna kan foga in flera och lingre
beskrivande partier.

Vad den utredande uppsatstypen betréffar visade L2- och L1-grupperna mer likheter med
varandra. Ingen av uppsatserna inneholl inre beskrivningar och yttre beskrivningar var f3,
korta och glestbespridda, speciellt i Ll-uppsatserna. Att L2-forfattarna hade anvint
beskrivande inslag mer kan hiinga samman med uppsatsimnet, som Iitt framkallar tankar

om hundens egenskaper och kan sigas vara en forutsittning for en lyckad text.

5.6 Forekomst av repliker

5.6.1 Berittande texter

Atergivning av tal forekommer i bide berittande L2- och L1-uppsatserna. Det vanligaste
séttet att anvinda direkt anforing hos bdda elevgrupperna #r att 1ita personerna i texten

komma till tals en till tvl enstaka ginger.

I de flesta L2-beréttelser (11/15) 14ter forfattaren personen/personerma komma till tals och
bryter d4 relationen for att sitta in repliker. Férekomst av direkt anféring i dessa uppsatser
varierar frdn korta yttranden till dialoger som &r placerade i boérjan eller i mitten av
uppsatsen. Allra vanligast dr dock den forsmidmnda, som de foljande exemplen (81), (82),
(83) och (84) illustrerar:

(81) “Du méste gi ut !”” skriker mamma..,

(82) ...Jag hade inte hunnit sluta nir mamma sade: “Nej, ar du dum?

(83) ...Min lilla syster kom till mig och sade att klockan #r halv Atta.
Jag ar for sent! Jag steg upp och kliddde pa mig...

(84) Alltid hor jag: Timo, “liten pojke”, kom hit [..] Och min pappa
séger igen att han dr “ledare” i det hér huset. Eller bada “forstor” mitt
liv; hjilp, hjilp mig!...
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De tva forsta exemplen representerar det vanligaste séttet for L2-cleverna att skrivtekniskt
ange direkt anforing, dvs. med hjilp av citattecken och ett anforingsuttryck. Tredje
exemplet &r inte sd klart att kdinna igen som direkt anforing, eftersom det saknar alla de
vanliga kinnetecknen. Med storsta sannolikhet &r det &nd3 friga om direkt anforing
speciellt ndr man tinker pd situationen dir huvudpersonen har blivit vickt for sent. Det som
ocksd tyder pa direkt anforing 4r utropstecknet och relationen runtomkring yttrandet Jag dr
for sent! som #r forfattad i preteritum. Det som forfattaren i det hér fallet har lamnat bort,

113

forutom citattecken, kan vara ett anforingsuttryck som “.., sade/skrek jag”. Denna
forfattare kan ha limnat bort den direkta anféringens kinnetecken av rent stilistiska skiil,

eftersom sammanhanget gor klar vem det 4r som yttrar sig.

Sista exemplet i sin tur visar att det rider en viss osdkerhet om de skrivtekniska regler som
giller vid direkt anforing; forfattaren anvénder citattecken felaktigt endast mitt i yttrandet
Timo, ” liten pojke”, kom hit. Senare, nér berittelsens huvudperson ropar hjilp, anvinder
forfattaren inte alls citattecken. Detta kan bero pd att denna elev inte behdrskar konsten att
anviinda direkt anforing eller att han anvinder den omedvetet. Han anvénder citattecken

annars ofta runt enstaka ord som exemplet visar. Allt detta gor texten rorig och svér att fi

grepp om.

I motsats till majoriteten av replikerna i L2-uppsatserna bestiende av enstaka korta
yttranden, avvek ndgra elever frin det dominerande monstret. En L2-elev (1/15) hade
borjat sin uppsats med en 14ng replik bestdende av flera meningar. Tv3 andra elever (2/15)
hade anvint mellan tre och fyra repliker och 14tit flera olika personer komma till tals.
Foljande utdrag ur dessa uppsatser forfattade om dmnet “Ingen forstdr mig hemma” visar

dessa avvikelser:

(85) “Menar du, att du ska s6ka in pa teaterhégskolan? Ska du glémma
allt, vad vi har gjort for din skull och forstora ditt liv? Nu maste du
faktiskt kasta dessa galenskaper bort och borja tinka pi
handelshégskolan eller nigon annan limplig plats att studera vid!” I &r
har mina foréldrar, och min syster, ivrigt diskuterat min framtid...

(86) ...Pappa ar van vid att ringa och friga: “Hur 4r det med dig? Har
det varit svirt hemma?’ [...] Min farmor forstr inte alls mitt
levnadssitt. [...] “Du bryr dig om ingenting, och du ir si lat”, siger
hon. [...] Du koper alltid f6r dyra klider”, fortsétter hon...
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(87) Nir jag gir till min brors bordet och tittar vad dir finns s skriker
han: “Vad gor du dir. Kom snart bort om det bordet eller jag kommer
och...”[...] Det 4r samma saken om jag gir till min mammas viska .
“Kom snart bort om min viska, siger mamma [...] Nir jag tar min
pappas pistol och titta pa den si siger han: “Vad gor du, kille. Ge den
pistol snart till mig, eller...” [...] Forstis frigar de i morgonen: “Var har
du varit hela natten?”...

I forsta exemplet har forfattaren valt att borja sin uppsats med en ldng replik, som tar en
fjardedel av hela uppsatsen. En replik i borjan av en berittelse 4r ett effektivt sétt att vicka
lisarens intresse. Samtidigt fir man veta bakgrunden till sjdlva texten. Denna forfattare har
inte anvidnt nigon anforingssats, utan liter sammanhanget forklara vem det dr som for
ordet. I andra och tredje exemplet i sin tur har forfattarna spridit replikerna 6ver uppsatsen
och latit olika familjemedlemmar komma till tals, vilket skapar realism och stor
nérvarokinsla. Speciellt det tredje exemplet ger dock lite rorigt intryck. Genom att anvénda
sd& minga repliker i en s& hir kort uppsats ger texten en lite pratig stimpel och det
vésentliga i det hela forblir i skymundan.

Replikskiften hos L2-eleverna finns ytterst fi. Endast tv3 elever (2/15) har fogat in dialog i
sin berittelse. I b&da fall 4r det friga om enstaka yttranden som foljande utdrag (88) och
(89) ur dessa tv8 uppsatser visar:

(88) Min lilla syster forstir mig inte [...] Hon kommer ofta till mitt rum

och rékar mina cigarretter eller pA fredag kvill tar min vinflaska med

sig. Jag siger till henne: “Du kan inte géra det. Forstar du?” “Nej, det
gor jag inte”, svarar hon alltid...

(89) “Hej du kom hit att titta p4 barn, nir jag hinner inte,” sfiger min
mamma, nér jag tittar pd TV. “Hir kommer s gott seriefilm att jag kan
inte komma,” siger jag...

Som det framgér av exemplen 4r dialogerna mycket korta bestdende endast av en replik per
person. Ingen av L2-eleverna hade valt att skriva 14nga replikskiften, d&ven om de dr mycket
typiska i den berittande ungdomslitteraturen. Detta kan dock ha att géra med uppsatsens
begrinsade lingd. Dialog i dessa uppsatser dr i forsta hand ett stilmedel med vilken
forfattarna har skapat realism och en kénsla av nirhet mellan ldsaren och de agerande
personerna. Samtidigt visar dialogerna interaktion mellan de agerande personerna. I forsta

exemplet ger replikskiftet information om relationen mellan de tvd syskonen. Lésaren far
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uppfattningen att lilla syster dr envis och inte uppskattar store broderns &sikter och att
situationen fér huvudpersonen ir hopplos. I andra exemplet visar huvudpersonens replik
hans attityd mot sin mamma; han tycker att det ir viktigare att f& se sitt program #n att
hjdlpa henne. Dialogformen &r alltsd ocksd ett medel att g in i de skildrade personernas

situation.

Bade de enstaka replikerna och dialogerna i dessa uppsatser 4r i en mening berittande,
eftersom forfattarpersonen later den skildrade personen bli det talande subjektet. Genom
repliker ger forfattarna information om personer, héindelser, tid och plats och pd detta sitt

skapar bdde omvixling, nidrhet och autenticitet samt gor personerna levande.

Det finns 6verraskande stora likheter mellan 1.2- och L1-uppsatserna i sittet hur eleverna
har anvént den direkta anforingen. P4 samma sétt som L2-forfattarna har majoriteten av de
L1-skribenterna som har anvint repliker ocksd oftast fogat in endast enstaka repliker in i
sina berittelser och dialogerna ir ytterst fa (3/15) och korta. Aven en L1-forfattare (1/15)
har borjat sin berittelse med en 1ing replik. Man kunde dock hitta ndgra skillnader ocksa.
En L1-forfattare (1/15) hade anvént replikskiftet som inre monolog som exempel (90)
nedan visar:

(90) Nouse sohvaltasi ja lihde ulos! Sielld on hieno kevdinen ilma.
Linnut laulavat ja aurinko paistaa limpimésti. En jaksa, olen visynyt ja
huomenna on raskas tyopdivi. Televisiosta alkaa kohta Ritari Assi.
Olen katsonut jokaisen jakson enk# voi nauhoittaa, koska videot on
korjattavana...

(Stig upp ur soffan och gi ut! Det dr vackert varvider. Figlama sjunger och
solen skiner varmt. Jag orkar inte, jag dr trétt och jag har en jobbig arbetsdag i
morgon. Snart &r det McGyver p& TV. Jag har tittat vartenda avsnitt och jag kan
inte spela in det, ddrfor att videon #r pé reparation...)

Denna forfattare har inte skilt replikskiftet frdn relationen pd négot sétt utan liter
sammanhanget forklara detta. Huvudpersonen i detta exempel for diskussionen med sig
sjalv och ldsaren moter tvd olika roster som talar inom huvudpersonen. Den ena ir
instruktiv och uppmuntrande medan den andra &r mer tillbakadragen. Samtidigt illustrerar
detta replikskifte huvudpersonens personlighet. A ena sidan #r han mycket bestimd
minniska, som vet vad som &r nyttigt och bra, & andra sidan 4r han lat och nonchalant.
Genom att anvidnda inre monolog har denna forfattare lyckats skapa en mycket annorlunda

och uppfriskande stimning i sin berittelse.
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Néigot som ocksa skilde de tvd uppsatsgrupperna 4t var att L1-forfattarna hade placerat
repliker mest i borjan och i slutdelen av uppsatsen medan ingen av L2-eleverna hade anviint
repliker i slutet. L1-forfattarna visade ocks& mer variation nir det gillde verbformer i
anforingssatsen. Nér L2-forfattarna anvinde mest mycket vanliga verb som sdga och frdga,
hade en del av L1-forfattarna valt mer varierande former som todeta (‘konstatera’) och
vaatia (‘insistera’). Detta beror naturligtvis pa ett storre ordférrad, vilket mojliggér att det

finns mer att vilja pa.

5.6.2 Utredande texter

I uppsatsgrupperna av utredande karaktir var direkt anforing inte att forvénta sig och
avsaknaden av repliker och dialoger var d4rfor naturlig. Eleverna tycks ha ett inre monster

for denna texttyp som exkluderar &tergivningen av tal.

5.6.3 Kommentar

Det tycks vara naturligt for bdde L2- och Ll-elevgrupperna att sitta in repliker i den
berdttande texttypen och pi detta sitt skapa omvixling i framstillningen. Den
mirkvardigaste skillnaden mellan dessa grupper &r att flera L2-elever (11/15) gentemot
L1:7/15) lter sina personer komma till tals. Hos denna grupp finner man ocksi mer
variation i hur ofta forfattaren anvinder repliker per uppsats. Dessa skillnader kan bero pi
uppsatsdmnet “Ingen forstdr mig hemma” , vilket litt uppmuntrar skribenter att terge vad
négon har sagt. En annan anledning till att inldrarskribenter har anvint mer direkt anforing
kan vara att de medvetet undviker den indirekta anféringen som #r svirare att hantera in
den direkta. P4 detta sitt slipper L2-forfattarna bisatsordféljden och andra Zndringar
(tidsuttryck m.fl) som indirekt atergivning av tal skulle innebira och forenklar den

moédosamma skrivprocessen.
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Att dialogerna hos bade L2- och L1-grupperna var sd f och att ingen hade fogat in langre
dialoger tyder pd att skrivundervisningen skulle ha anledning att pi olika sitt arbeta med
dialog och ocksad uppmirksamma den enskilde elevens sitt att anvinda direkt anforing i

berittande text.
6 SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Syftet med denna undersdkning var att kartligga och jimfora berittarteknik i finsksprikiga
abiturienters modersmals- och andraspraksuppsatser. Intresset 13g pa textniva i motsats till
de dominerande ordundersokningarna. De texttyper som hir stod i fokus var den
berittande och den utredande som i4r de vanligaste typerna i skolans skrivévning.
Elevuppsatserna jamfordes med varandra genom en uppsittning be;'ittanekniska drag som
enligt tidigare forskning har visat vara relevanta i studiet av elevuppsatser:
berittarperspektiv, disposition, styckeindelning, inledning och avslutning, beskrivande

inslag samt repliker. I figurerna 1 och 2 sammanfattas resultaten av denna understkning;

L2-BERATTARTEKNIK

BERATTAR- DISPOSITION STYCKE- INLEDNING & BESKRIVANDE REPLIKER
PERSPEKTIV INDELNING - AVSLUTNING INSLAG
BER. UTR BER. UTR. BER. UTR
jag proble- ok problem inre yttre
matisk med text-
/ \ stycken
BER. UTR BER. UTR BER. UTR

sdnder- tem/s\ﬁd& wmmg inledning  avslutning enstaka  inga
bruten tema I I I l\ repliker

bakgrund samman- allmin samman- personlig
fattning  beskrivning  fattning reflektion

Figur 1. Sammanfattning av berittarteknik hos L2-eleverna.
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L1-BERATTARTEKNIK

BERATTAR- DISPOSITION STYCKE- INLEDNING & BESKRIVANDE REPLIKER
PERSPEKTIV INDELNING AVSLUTNING INSLAG
BER UTR BER UTR BER- UTR
jag  generali- svirigheter ok inre yttre yttre
serande med text-
/ \ "
BER UTR BER UTR. BER. UTR.
kronologi tema tid& inledning  avslutning inledning avslutning - enstaka inga

AL LN

bakgrund mitti samman- variation samman- variation
handling fattning fattning

Figur 2. Sammanfattning av berittarteknik hos L1-eleverna.

L2- och Ll-elevgrupperna visade ¢verraskande stora likheter i anvindandet av de olika
berittartekniska dragen. Oftast kunde man hos bada grupperna hitta samma
underkategorier av varje berittartekniska drag. Skillnaden var bara hur dessa
underkategorier hade -fordelats mellan eleverna. I figurema ovan ser man dessa
fordelningarna. Trots de minga gemensamma dragen fanns det dock ocksd tydliga
olikheter, som i vissa fall kunde forklaras med inlérarsprakets sirartade egenskaper samt
kommunikationsstrategier. I friga om berittarperspektivet hade majoriteten av béda
elevgrupperna valt att skriva sina berattelser ur ett sjalvupplevt jag-perspektiv, vilket 4r det
grundliggaste sittet att beritta. De utredande texterna visade diremot en tydlig skiljelinje
mellan L2- och Ll-elevgrupperna. Medan modersmélsskribenterna hade for det mesta
lyckats behilla det generaliserande perspektivet, visade L2-fSrfattarna ha stora svérigheter
med valet av perspektiv. De hade flera perspektivbyten inom en och samma text. Ett satt att

forklara denna skillnad 4r med hjilp av transfer frin ett annat sprik; L2-eleverna har
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Overfort engelskans passivkonstruktioner till inldrarsprdket och pa detta sétt kompenserat

de ofullstéindiga sprkliga kunskaperna.

Sittet att disponera bida texttyper visade likheter mellan elevgrupperna. De vanligaste
dispositionsprinciperna i den berittande texttypen hos bdde L2- och Ll-elever var rak
kronologi och sonderbruten kronologi. Skillnaden mellan grupperna var dock att
majoriteten av L2-forfattarna hade valt att bygga upp sin berdttelse med hjédlp av den
sonderbrutna kronologiprincipen, medan de flesta L1-skribenterna anvinde den rakt
kronologiska principen. Vad den utredande uppsatstypen betrdffar var de vanligaste sétten
att ordna innehallet hos bdda skribentgrupperna temaprincip och kombination mellan tids-

och temaprincip.

Granskning av nista berittartekniska drag, styckeindelning, visade att forfattarna i bdda
grupperna tycks ha en inre modell att grafiskt markera ett nytt stycke. Detta strider mot
Stromquists (1987) undersokning dédr ndrmare 30 % av elevuppsatserna hade skrivits utan
grafiskt markerade stycken. Férh&llandet mellan grafiskt markerade stycken & ena sidan och
inneh3llsenheter & andra visade dock att styckeindelningen inte &r helt problemfri. Som man
kan se av figur 1 hade L2-forfattarna lyckats béttre med den beréttande texttypen i friga
om graf- och textstycken, medan den utredande uppsatstypen visade sig vara problematisk.
L2-utredningarna hade mycket flera innehdllsenheter dn grafiskt markerade stycken, vilket
till stor del kan bero p&4 L2-uppsatsens begridnsade lingd. Hos L1-forfattarna var
situationen precis motsatt. Majoriteten av de hade lyckats skapa en utredning med lika
minga grafiskt markerade stycken som innehdllsenheter. De berdttande L1-uppsatserna

visade sdmre planering; 6ver en tredjedel hade for f& grafstycken.

I friga om inledning och avslutning kan man konstatera att de flesta L2- och L1-elever ér
medvetna om hur en text skall uppbyggas, nimligen med en inledande del, huvudtext och
avslutande del. De inledningstyperna som var representerade i de bdda elevgruppernas
berittelser var bakgrundsbeskrivning och rakt in i handling. Hos L2-eleverna dominerade
den forst nimnda som figur 1 ocks8 visar. Hilften av L1-skribenterna hade i sin tur valt att

bbrja en berittelse mitt i handlingen och andra hilften med en bakgrundsbeskrivning. Aven
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valet av avslutningstyp visade stora likheter i den berittande texten. De flesta i bdda

grupperna hade avrundat sin berittelse genom en sammanfattning.

Den utredande texttypen delade L2- och Ll-grupperna tydligt iséir bide i valet av
inlednings- och avslutningstyp som figurerna 1 och 2 ovan illustrerar. Alla 1.2-eleverna
hade valt att borja den utredande uppsatsen med en allmén beskrivning, dir de relativt
kortfattat, oftast i en mening, konstaterade ndgot allmént om uppsatsdmnet. L1-uppsatserna
i sin tur visade mer variation i de inledande delarna. Dir kunde man hitta tre olika
inledningstyper: allméin beskrivning av dmnet, bakgrundsbeskrivning som inledde lédsaren till

sjdlva dmnet och ett sldiende exempel som pa effektivt sitt viickte ldsarens intresse.

Aven de avslutande delarna av de utredande uppsatserna visade olikheter mellan de tva
elevgrupperna. De oftast forekommande avslutningstyperna hos L2-forfattarna var
sammanfattande slut, dir forfattaren avrundade hela utredningen genom att ta upp det
viktigaste samt personlig reflektion, dér skribenten i slutet bytte perspektiv och kom med
en egen Asikt. Over hilften av L1-forfattarna hade ocksa avslutat sin utredning genom en
sammanfattning, men man kunde hitta &ven andra sitt, ndmligen ett vidare perspektiv, dér
skribenten gick lite utanfor dmnet och detta sitt satte texten i ett vidare perspektiv,

personlig reflektion samt en friga.

Den storsta skillnaden i de beréittartekniska dragen mellan L2- och L1-elevgrupperna kunde
hittas i de beskrivande inslagen och speciellt i den beréttande uppsatstypen. Hos L2-
forfattarna var beskrivningar ytterst fi och representerade den inre beskrivningstypen, dvs.
kénslor och reflektioner, vilket berodde sikerligen till stor del pd uppsatsimnet. Yttre
beskrivningar av t. ex. personer, miljo eller foremdl var néstan obefintliga. L2-berittelser i
sin tur inneholl rikligt med beskrivande partier, bdde inre och yitre. De yttre beskrivningar
var dock flera och fylligare och innehéll flera exempel av den s.k. sld folje principen, dar
ldsarens inlevelse i texten okas med hjélp av beskrivande partier t.ex. av personer, miljo

eller natur.

Beskrivningar i de utredande uppsatserna var mycket f4 hos bde L2- och L1-grupperna,

vilket kan férklaras med denna texttypens formella karaktir. Inre beskrivningar fanns inte
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alls och yttre beskrivningar var mycket glestbespridda och korta. 1 forhllande till
uppsatsens lingd inneholl L1-utredningarna dven firre beskrivningar &n L2-uppsatserna,
vilket kan dock forklaras med uppsatsimnet hos inldrarskribenter som forutsatte

beskrivningar for att bli lyckat.

Anvindning av repliker och dialoger liknade mycket varandra hos bdde L2- och L1-
eleverna. Det tycks vara naturligt for de bada elevgrupperna att 1ta beriittelsens personer
komma till tals och anviinda direkt anforing. L2-forfattarna hade jimforelsevis flera repliker
i sina berittelser, vilket kan bland annat bero p& uppsatsimnet (“Ingen forstdr mig
hemma”) som litt framkallar talat sprdk. Den storre andelen av direkt anforing kan ocksd
forklaras med undvikandet av indirekt anforing som 4r sprikligt mer kriivande. Replikerna
var dock oftast mycket korta och dialogerna mycket fi. I uppsatsgrupperna av utredande
karaktdr var repliker eller dialoger inte att férvénta sig och avsaknaden av direkt anforing

var darfor naturlig.

Dessa olika beridttartekniska drag #r infldtade i varandra. Egentligen &r det svart att skilja
dem pé det hir sittet. I denna underskning har indelningen gjorts for tydlighetens skull.
Den valda dispositionsprincipen hénger t.ex. samman med den grafiska och innehllsliga
styckeindelningen. De kan ségas gd hand i hand. For att lyckas med en sammanhéngande
text méste skribenten vara medveten om alla dessa drag och kunna anvénda dem rétt. Detta
sdtter nya krav pd undervisningen. Det ricker inte t.ex. i frimmandespriksundervisningen
att koncentrera sig pd ordnivdn som man oftast gér i dagens lige. En uppsats blir inte
lyckad dven om alla ordformer och -foljder &r korrekta. Innebéllet och hur man bygger upp
en text miste ocksd betonas. Alltfor ofta inriktas beddmningen av elevers texter dock p&
stavning, interpunktion, ordval och ytliga grammatiska fel, medan de pragmatiska
kvaliteterna limnas déirhin. Anda r det i sista hand de som avgdr om en text 4r vird att

lisas eller inte.

Som denna undersokning visade hade speciellt L2-eleverna storsta problem med den
utredande texttypen som for att lyckas kriver mycket av skrivprocessens alla stadier.
Eftersom man méiste samtidigt hilla alla trddarna i ordning t.ex. att vilja det ritta

generaliserande perspektivet och férsoka halla perspektivet genomgéende i hela uppsatsen
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samt disponera innehéllet pé ett logiskt sitt och samtidigt tdnka pé styckeindelningen for att
inte tala om sjélva innehéllet, dr det viktigt att skribenten har en plan for texten innan han
borjar sjdlva skrivandet. Allt kan man dock inte ta hinsyn till i férvdg och av den
anledningen &r det lika naturligt f6r sdvil den erfarne som den oerfarne skribenten att arbeta
med en text i flera versioner innan han 4stadkommer en klar och tydlig slutprodukt. For
sprékinldraren 4r det forstds dnnu svérare att skapa en text eftersom han méiste ocksi hela

tiden téinka p4 sjdlva spriket: de ritta ordvalen, bojningsformerna, ordfoljden osv.

Det vore alltsd virdefullt om man i skolans skrivtrining tog fasta p4 teorierna om
skrivprocessen och utyttjade dessa insikter for att skapa en #ndamdlsenlig
skrivundervisning, dir man skulle beakta vigen, processen, lika mycket som mélet,
produkten. Man borde i uppsatsskrivning framhéiva #ven betydelse av textnivd, gora
eleverna medvetna om olika texttyper och vad de kriver for att texten skall bli lyckad. En
viktig del i elevernas textbildningsférmiga utgor ju deras allminna uppfattning om texters
uppbyggnad, struktur. Det skulle vara nyttigt for eleverna att kunna tréina skriften i olika
sammanhang. Man borde ocks8 framhéva anvéndningen av de olika berittartekniska dragen
och alla de nya mojligheter som de erbjuder samt hur stor deras betydelse dr for en lyckad
text. Som denna undersokning visade var de berittartekniska drag som béda elevgrupperna
anvinde oftast de enklaste. Om man kunde koppla samman det experimentella skrivandet,
dvs. t.ex. variera forsta och tredje personsberittelser eller prova olika sitt att disponera
utredande texter, med annan skrivtrining och anpassa 6vningar till elevernas niv3 skulle
man kunna skapa en mycket effektiv vig till en forbattrad skrivformiga. Samtidigt skulle
man sikert oka elevernas skrivintresse och eventuellt pdpeka dem de svérigheter som har

hindrat dem att lyckas med texter tidigare.

Den processorienterade skrivundervisningen i frimmande sprdk strider dock mot antalet
undervisningstimmar eftersom processkrivandet krdver mer tid 4n det traditionella
skrivsittet ddr eleverna endast skriver en version och ldmnar den till bedomning. Det dr nog
inte bara frimmandesprikslirarna som har ansvaret for skrivundervisning utan
huvudansvaret ligger ju hos modersmélsldrarna. Det betyder dock inte att det ricker att en
frimmandesprikslédrare ger eleverna en lista 6ver olika uppsatsrubriker och limnar resten

pé elevernas ansvar. Olika sprék har sina egna sirdrag som behover forklaras, som t.ex.
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passivkonstruktion. Som denna undersdkning visade verkade inldrareleverna vara medvetna
att man skall vilja ett mer generaliserande perspektiv i mer formella texter, men de saknade
kunskapen att anvinda perspektivet ritt. Sidant har &r ju pd frimmandesprikslirarens

ansvar.

Som blivande lirare i frimmande sprik har jag haft mycket nytta av att bekanta mig med
det processinriktade skrivandet samt speciellt med problematiken pd den textuella nivan.
Jag tror att jag i fortséttningen kan utnyttja det nya medvetandet och utveckla mig efter de
krav som detta arbetssitt forutsitter. Det kommer dock inte vara en létt uppgift, liraren
miste ju spela en mycket aktiv roll under hela skrivprocessen och dessutom skjuta till den

kunskap som behovs for att klassens referensram i skrivandets teknik hela tiden byggs ut.

Man miste nog ta hinsyn till att antalet elever i denna undersdkning &r relativt litet, vilket
gor att resultaten inte nddvindigtvis kan generaliseras. Aven skrivsituationen, dér eleverna
maiste skriva under en tidspress, kan ha piverkat elevers uppsatskvalitet. Provsituationen
kan ha kints betungande for eleverna. Att flera elevers uppsatser var blandningar av olika
texttyper kan ocksd ha piverkat undersokningsresultaten. I de flesta fall hade eleverna
endast uppsatsrubriken som guideline. For att fi renare undersokningsmaterial skulle man
redan i instruktioner av skrivuppgiften kunna géra klart for elever att de skall skriva en

berittelse och en utredande text.

Under denna undersoknings ging har det uppstétt flera nya intressanta frigor kring temat
textniva i elevuppsatser. I fortséttningen skulle det vara givande att utvidga detta tema. Ett
intressant dmnet for fortsatt undersokning skulle vara att undersoka individuella skillnader
mellan L2- och L1-uppsatserna 1 férhallande till olika texttyper. I detta fall skulle man t.ex.
jamfora den berittande L2-uppsatsen med den beréttande L1-uppsatsen hos en och samma
elev osv. D4 skulle man f8 veta vilken roll spriket spelar i skrivprocessen. Det skulle ocksé
vara intressant att veta om textnivdi har uppmirksammats i betygssittning av
elevuppsatserna. I detta fall skulle man behova tillriickligt med material som kan delas in i
olika betygsgrupper, vilket inte var mdjligt med materialet i denna undersdkning. Nigot
som ocksd skulle vara intressant att veta 4r att jimfora den beriittande uppsatstypen med

den utredande i férhéllandet till de berdttartekniska dragen. P4 detta séitt skulle man kunna
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dven bittre f4 veta om eleverna har inre modeller f6r uppbyggandet av olika texttyper och

hur mycket de skiljer sig frin varandra.

Forutom att studera textnivdn i férdiga produkter skulle det vara mycket givande att
understka hela skrivprocessen hos inldrarskribenter i forhallande till skrivtekniska aspekter.
P4 detta sitt skulle liraren fi veta just de delar av elevernas skrivprocess som orsakar
svérigheter. Allt detta skulle forse frimmandespriksundervisning med en virdefull
information och samtidigt bidra till okat intresse for betydelsen av processorienterad
skrivundervisning och textniva i skolans uppsatsskrivning, vilket i sin tur skulle kunna leda

till forbéttrad skrivformaga.

Arbetet att &stadkomma en vilgjort text kan i vissa avseenden liknas vid arbetet att bygga
ett hus. I bada fallen dr det friga om en méngskiftande process. Man miste borja med att
gora klart for sig vad det #r for sorts produkt som skall skapas, vad den skall anvindas till
och vem som skall anvinda den. Detta inledande arbetsmoment har en betydande roll for
att arbetet skall lyckas. Sjdlva byggandet bestdr sedan i att utforma en ritning, att vilja ut
lampligt material och att ge detta en sddan form att den firdiga produkten blir si tilltalande
och funktionsduglig som mdjligt. Allt detta har dven jag, forfattare till denna understkning,

fatt fundera om och om igen under denna skrivprocess.
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