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Sammandrag

Larare och censorer som kommer i beréring med evaluering kan frdga sig om det finns sprakliga
variabler som skiljer en bra uppsats fran en medelmattig och svag uppsats. Detta redogér vi i den
foreliggande pro gradu -avhandlingen genom att beskriva bra, medelmattiga och svaga uppsatser
med hjalp av sex variabler: inversionsfel, bisats, dvriga fel, ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens
langd.

Som undersékningsmaterialet anvander vi Studentsvenska 79/80 som bestar av 799
studentuppsatser (drygt 152 000 Iépord) skrivna av finska abiturienter i skolamnet svenska. Vi har
valt ut tre mindre grupper bland de 799 studentuppsatserna (173). Den férsta av dem &r svaga, den
andra gruppen omfattar medelmattiga och den tredje gruppen bra uppsatser. Som metod har vi mest
anvant statistiska tester som multinominal logistisk regression och likelihood ratio test. Férdelen med
de ovannamnda testerna ar att man med dem kan signifikanstesta fler &n bara en eller tva klasser
samtidigt dvs. sex variabler.

Vid en jamforelse baserad pa de tre betygsklasserna och de sex sprakliga variablerna ser man att
variablerna ¢vriga fel, ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd &r signifikanta och har effekt pa
betyget i studentuppsatserna skrivna av finska abiturienter. Denna avhandling vittnar om att
betygsklasserna inte skiljer sig at bara i fraga om férekomsten av inversionsfel, évriga fel, eller
ordféljdsfel utan aven nar det galler uppsatsens langd. De minsta skillnaderna meilan
betygsklasserna finns inom variablerna bisats och satslangd.

Av resultaten framgar att variabeln 6vriga fel korrelerar redan i sig mycket val med betyget, skiljer
effektivt betygsklasserna fran varandra och har saledes ett starkt samband med betyget. Analysen
visar att variablerna ordféljdsfel, antalet ord och satslangden inte ens tillsammans har en sadan
effekt som de 6vriga felen nar ensamma.
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1 INLEDNING

Larare och censorer som kommer i beréring med evaluering av
studentuppsatser drabbas sakert av olika slags fragor. En av grundfragorna &r
vad det egentligen ar som skiljer en bra uppsats fr&n en medelmattig och svag
uppsats. Intressant &r ocksa att ténka i bindra termer: vad &r det som &r typiskt
fér en uppsats med hog niva i jamférelse med en svagare. Detta ar vart
undersdkningsproblem och det kan tacklas ur flera synvinklar. En méjlighet att
narma sig fragan &r t.ex. att skaffa sig kdnnedom om huruvida uppsatsrubriken
och betyget star i samband med varandra. Ett annat tankbart satt &r att inrikta
sig pa evalueringsprocessen vid betygssattning eller pa evalueringsmetoder.
Eventuellt kan man ocksa sétta sig in i skribenternas personliga egenskaper.

Materialet for féreliggande arbete utgérs av korpusen Studentsvenska 79/80
som bestar av 799 studentuppsatser (drygt 152 000 I6pord) skrivna av finska
abiturienter i skoldmnet svenska. Av uppsatsatserna har 40% skrivits 1979 och
60% 1980. Korpusen har samlats in i samband med Finterlingva-projektet
(finsk interlingva) vid Institutionen fér nordiska sprak vid Jyvaskyla universitet.
Projektet underséker finska skolelevers inlédrning av svenska med den
allmadnna malsattningen att skildra de systematiska skillnaderna i sprakbruket
mellan finsksprakiga abiturienter och infédda svenskar och att férklara dessa
skillnader. (Rahkonen 1992, 1-2, 13.)

| det féreliggande arbetet har vi valt ut tre mindre grupper bland de 799
studentuppsatserna (173). Den férsta av dem ar svaga, den andra gruppen
omfattar medelmattiga uppsatser och till den tredje gruppen hér bra uppsatser.
Vi utgér ifran att beskriva svaga, medelmattiga och bra uppsatser med hjalp av
féljande sex variabler: inversionfel, bisats, 6vriga fel, ordfélidsfel, satslangd och
uppsatsens langd.

For det férsta skall vi i denna avhandiing presentera teoretisk bakgrund inom
sprak- och andrasprakinlarning. | kapitel 2 diskuteras sprakinlarning ur fyra
centrala sprakiniarningsteoriers synvinkel. Darefter belyses begreppen
sprakfardighet, skrivférmaga och skrivande i kapite!l 3. | slutet av kapitel ges
aven en kort dversikt 6ver gymnasiet och studentexamen.

Sjalva analysen inleds med en diskussion av studentexamensnadmndens
kriterier for betygsklasserna. Dar redogér vi ocksa fér materialet och fér de
analysmetoder samt statistiska metoder vi uttnyttjat. Dessutom behandlas
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betydelsen av fel. Kapitel 5 innehaller definition av variablerna inversionsfel,
bisats, dvriga fel, ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd. Darefter
(kapitel 6) studeras signifikansen av de sex variablerna med hjélp av statistiska
tester. De svaga, medelmattiga och bra uppsatserna jamférs med varandra i
kapitlet 7 genom att behandla de icke-signifikanta variablerna inversionsfel och
bisats.

| kapitlet 8 ventileras de signifikanta variablernas inverkan pa betygsklasserna
svag, medelmattig och bra. Darefter redogér vi fér den inbdrdes intensiteten
mellan de signifikanta variablerna. Vid sidan av detta &r de centrala fragorna
varfor variablerna évriga fel, ordféijdsfel, satsldngd och uppsatsens langd ar
signifikanta och om de &ven kan fungera som matt pa komplexitet eller
produktivitet. Kapitel 9 utgér en sammanfattning och diskussion av de
viktigaste resultaten.



2 SPRAKINLARNING

Innan det ar mojligt att férdjupa sig i vart material som bestar av
studentuppsatser skrivna av finska abiturienter som lar sig svenska som det
andra inhemska spraket, kastar vi en blick pa terminologin och teorier kring
sprakinlarning for att battre férsta bakgrunden. Fér det forsta tar vi en titt pa
begreppen férsta- och andraspraksinlarning och frammandespraksinlarning/ -
tillagnande.

2.1 Olika typer av sprakinlarning

Viberg (1987, 9-10) menar med férstaspraksinlarning att ett barn I&r in ett sprak
innan nagot annat sprak etablerats. Genom att utforma definitionen pa det
séttet inkluderar Viberg aven inlarningen av tva sprak mer eller mindre parallelt,
t. ex. om foraldrarna har skilda modersmal som de anvander da de talar till
barnet. For Viberg intar parallel (eller simultan) férstaspraksiniarning pa satt
och vis en mellanstalining. Den skiljer sig fran andraspraksini&rning genom att
inget annat sprék &nnu ar etablerat. Gass och Selinker (1994, 4) anvander
primart begreppet native language (NL) istallet fér benadmningen forstaspraket
(L1). De presenterar ocksa begeppet malsprak (target language, TL) med vilket
de menar det sprak som man héller pa att lara sig. | samband med begreppet
malsprak namns ocksa begreppet kallsprak som helt enkelt betyder inlédrarnas
modersmal.

Termen andraspraksiniéarning ar mycket anvant och den betyder att inlélare lar
sig ett sprak sedan ett (eller flera) sprak blivit ordentligt etablerat dvs.
atminstone da det galler de mest grundléggande strukturerna. Typiskt for
studier av andraspraksinlarning ar att de har gatt i fotspar av studier i
forstaspraksinlarning - bade vad géller metoder och manga
forskningsomraden. Darfor ar det inte 6verraskande att det centrala har varit att
undersoka i vilken man andraspraksinlarning och férstaspraksinlarning liknar
varandra som processer. (Ellis 1985, 5; Gass & Selinker 1994, 4.)

Man skiljer i allmanhet frammandespraksinlarning fran andraspraksinlarning.
Foregaende syftar pa inlarning av ett sprak utanfér malspraksmiljon (t. ex.
finlandare lar sig engelska i Finland.) Det har ar vanligast i
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klassrumssituationer. Med andraspraksinlérning syftar man i detta avseende
pa inlarningen av icke-nativsprak (nonnative language) i den miljé déar spraket
talas, t.ex. finsktalande lar sig svenska i Sverige. Detta kan &ga rum antingen
i kKlassrumssituationen eller inte. Det viktiga ar att inlarning i andraspraksmiljén
erbjuder inlarare bra moéjligheter att ha kontakter med nativer, medan
frammandespraksinlérare ofta inte kan géra det. (Gass & Selinker 1994, 4-5.)

Ellis (1985, 5) och Gass & Selinker (1994, 4) papekar &nda att begreppen
andraspraks- och frammandespraksinlarning inte behdver vara motsatta.
Termen andraspraksinlérning kan anvandas som generellt begrepp som
inkluderar bade informell (untutored, naturalistic) och formell (tutored,
classrum) sprakinlarning. Viberg (1987, 11) syftar med informell inlarning pa
inlarning som sker helt pa egen hand utan undervisning och med formell
inlarning pa inlarning som sker med hjélp av undervisning. Informell inlarning
sker naturligtvis alltid i den miljé dar malspraket talas. Trots indelning &r det en
6ppen fraga om inlarningssatt i dessa olika situationer ar likadana eller
annorlunda.

Nagra forskare sdsom Krashen (1981,1-3) gor en skillnad mellan tillagnande
(acquisition) och inlarning (learning). Den férstndmnda syftar pa en omedveten
process dar man &r utsatt fér spraket och den sistndmnda betyder en
medveten process i vilken man studerar spraket. Enligt det har synsattet ar det
mojligt for inlarare tillagna eller lara sig regler sjalvstandigt och vid olika
tidpunkter (at separate times). Ellis (1994, 14) forhaller sig kritisk till Krashens
distinktion och fragar hur man kan veta om kunskaper i spraket ar resultat av
tillagnande eller inlarning. Déarfor brukar Ellis anvanda termerna varierande.

| det féljande férdjupar vi oss sprakinlarning, sprakinlararen och inlararsprak.
Med inlararsprak menar vi andrasprak eller frammande sprak som
sprakinlararen haller pa att lara sig in. Som Ellis, Gass & Selinker anvander vi
termen andraspraksinlarning som generellt begrepp som inkluderar bade
informell (untutored, naturalistic) och formell (tutored, classrum) sprakinlarning.

Syftet med det féljande ar att behandla sprakiniarning genom fyra olika
inlarningsteorier. Det &r viktigt att Idgga marke till att det naturligtvis inte gar att
skilja inlararspraket fran sprakinlararen vad galler sprakinlarning. Manga av de
drag som vi presenterar som typiska for inlararspraket kan a andra sidan lika
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val sagas vara kénnetecknande fér inlararen. Man kan till exempel pasta att fel
ar nagot typiskt for inlararsprak. Men samtidigt kan felen sagas vara nagot som
sprakinlararen gér. Mera om sprakinlararen finns aven i kapitel 3.2.1.

2.2 Behaviorismen

Behavioristiska teorier (Bloomfield 1933, Skinner 1957, Thorndike 1932,
Watson 1924) ar aliménna teorier om inlarning dvs. de géller alla sorters
inlarning, inte bara sprakinlarning. Behaviorister ser inlérning som formation av
vanor. Dessa far sin bérjan nar inlararen drabbas av specifik stimulus som
leder till specifikt svar som i sin tur forstarks med beléningar. Behaviorister
betonar yttre faktorer och omgivningens roll i inldrningsprocessen i stallet for
interna och mentala faktorer. (Mitchell & Myles 1998, 23; Ellis 1985, 293.)

Behavioristiska teorier var rddande inom sprakinlaring och sprakundervisning
speciellt under nagra artionden efter andra varldskriget (Ellis 1994, 299).
Typiskt for behavioristerna var att de pastod att sprakinlarning var en betingad
reflex. Genom att hora spraket omkring sig kunde barnet genom imitation
bygga upp ett sprak. (Linnarud 1993, 25).

Behavioristiska synséatt har fatt mycket kritik och tankegangarna i
behaviorismen vinner inte mycket gehdr nufértiden, eftersom de inte kan
forklara sprakinl&rarens kreativitet (Linnarud 1993, 27). Barn omproducerar inte
en stor méngd av meningar utan de skapar nya meningar som de aldrig
tidigare har hort eller lart sig. Detta kan vara méjligt bara om barn tillagnar sig
regler som regler och inte som kedjor av ord. (Mitchell & Myles 1998, 25.)

Det positiva ur behavioristiskt synpunkt ar daremot att det inte finns nagonting
som sager att delar av ett frammande sprak inte skulle kunna laras in genom
att man far omedelbar respons, med andra ord att man far veta om det ar ratt
eller fel och ocksa far uppleva en kénsla av att ha lyckats (Linnarud 1993, 27).



12

2.3 Mentalism

Mentalister som kallas ocksa for nativister med Chomsky (1959) som
teoribildare har forsokt férklara sprakinlarning fran diametralt motsatta
utgangspunkter &n behaviorister. Fér mentalister spelar sprakinlararens inre
biologiska anlag och kapacitet en central roll i sprékinlarning pa bekostnad av
yttre faktorer sasom imitation och férstarkning. (Ellis 1985, 43; Larsen-Freeman
1991, 227; Linnarud 1993, 25-26.)

Chomsky pastod pa sextiotalet att det finns en inbyggd inlarningsmekanism i
hjarnan dar sprakinlararens inre kunskap férverkligas och dar sprakliga
erfarenheter bearbetas. Denna mekanism kallade han LAD (Language
Acquisition Device). Dér tar barnet sig ocksa till information pa ett kreativt satt
och bygger upp regler av modersmalets eller malsprakets grammatik. Detta
inre system blir sedan hela tiden reviderat mot malsprakets system. LAD
fungerar i princip sa att barnet tar in information fran omgivningen och skapar
hypoteser. (Chomsky 1965, 30-33; Ellis 1994, 33; Linnarud 1993, 25-27.)

De lingvister som hér till den generativa skolan med Chomsky och &r hans
efterféljare har koncentrerat sig pa skilda sprak for att identifiera
grammatikens principer som ligger till grunden fér specifika regler dvs.
universal grammatik (Ellis 1994, 34). Universal grammatik (UG) &r en
uppsattning principer som bestdmmer pa vilka méjliga sétt inlérare kan bilda
sin grammatik om L1 (och aven om L2) pa basis av input. UG &r varken en
grammatik fér egen del eller en inlarningsmekanism. UG utgér en del av
barnets medfédda biologiska anlag och blir aktivt nar barnet utséatts for
passande input. UG leder barnets hypotestestning om sprakets struktur langs
i en bestamd riktning pa sa satt att barnet inte férséker varje méjlighet nar det
haller pa att bildar sin grammatik. (Chomsky 1986, 3; Cook 1993 ,200;
Sharwood Smith 1994, 204 - 210.) En del av principer ar parametriserade dvs.
de satter granserna for variation mellan olika sprak. Sprékiniararens uppgift ar
att hitta vilka parametrar som galler malspraket. (Cook 1988, 1-2; Cook 1993,
203; Ellis 1994 96, 718.)

Det ar viktigt att komma ihag att UG i férsta hand inte &r en teori om
andraspraksinlarning. Det ar en linguistic teori om spraket som syftar pa att
beskriva och férklara manniskans sprak. Som sprakteori har UG varit mycket
inflytelserik men inte obestridlig. Detta beror delvis pa teorins idealiserade bild
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av spraket som ar styrd av nagot som hemlig existerade stomme som galler
alla manskliga sprak. Och nar det gér sa koncentrerar den sig bara pa nagra
aspekter av spraket som syntax och meningsbyggnad och dess interna struktur
och inte nagon sprakets strorre enhet. UG har ocksa fatt mycket kritik fér att
den studerar spraket pa nagot satt kliniskt, som i ett vakuum, eller som mentalt
objekt utan att ta hansyn till sociala och psykologiska aspekter. (Mitchell &
Myles 1998, 69.)

UG har ocksa fatt kritik fér att den varken ser inlarare som individ med
varierande karaktarsdrag eller som socialt vasen utan som idealiserad
behallare av UG. Men trots all kritik har UG varit mycket inflytelserik som
sprakteori. Den har varit ett praktisk verktyg i lingvistisk analys. Med hjalp av
UG har forskare kunnat formulera precisa hypoteser som sedan testats i
empiristiska undersékningar. (Mitchell & Myles 1998, 69 - 70.)

Chomskys teori har koncentrerat sig narmast pa hur barnet lar sig sitt
modersmal dvs. férstaspraket. Det syntes vara sa att Chomsky i sina tidiga
artiklar ansag att andraspraksinlarning anvande andra vagar an
forstaspraksinlarning och pa sa satt utanfér UG. Men de flesta forskare som
adopterat UG-perspektiv antar att UG:s principer och parametrar géller &ven
vuxna sprakinlarare. (McLaughlin 1987, 96.)

Motsvarighet till LAD i andraspraksinlarning &r sa kallad kreativ konstruktion.
Detta innebar att andraspraksinlarning sags som serie av system som héaller pa
att utvecka sig mot malspraket. Varje system ar enhetlig av sitt internala
karaktar pa sa satt att det ar regelstyrt. Systemet ar flexibelt dvs. det tar emot
nya regler och ar darfér dynamiskt. (Ellis 1985, 72.)

Betraffande UG:s roll i andraspraksinlarning har vi tre alternativ. Det férsta ar
att UG star till inlararens férfogande i inlarningsprocessen precis pa samma
séatt som i forstaspraksinlarning. Det andra alternativet pastar i sin tur att UG
inte alls star till férfogande i andraspraksinlarning. Enligt det tredje synséttet
férmedlas tilitrade till UG genom férstaspraket (L1). Bara ganska f& forskare
star nufértiden bakom férsta méjlighet. (Cook 1988, 182-183; White 1989, 48 -
50.)
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En av de viktigaste synpunkterna av mentalistiska tolkningar i
andraspraksinlarning har varit ett nytt synsétt till fel. Behavioristiska
strdmningar behandlade fel som bevis pa att inlérare inte hade lart sig
nagonting. Men i de mentalistiska teorierna ses felen som bevis pa att inlarare
aktivt medverkar i inlarningen. (Ellis 1985, 73.)

2.4 Interimsprak
2.4.1 Interimsprak-teori

P& sjuttiotalet introducerade Selinker (1972) termen interlanguage (sv.
interimsprak/interlingva) som betyder inlararens sprék mellan L1 och L2. Det
kallades idiosynkratiskt sprak av Corder (1971) och approximativa system av
Nemser (1971), men Selinkers term interlingva/ interimsprak har blivit allmant
accepterad. (Kotsinas 1985, 14; Linnarud 1993, 41; Viberg, 1987, 6.) Termen
anvands for att peka pa inlérarens system under enstaka stund i tiden. F6r det
andra hantyder man med termen pa serier av system som lyder sina egna
regler och &r oberoende av kallsprak- och malspréksystem. Dessa system
bildar tillsammans sa kallat interlanguage kontinuum. (Ellis 1985, 42 - 43;
McLaughlin 1987, 60; Mitchell & Myles 1998, 31; Selinker 1992, 251-253.)

Det centrala i Selinkers tidiga teori ar termen fossilisering. Fossiliseringen
innebar att de flesta andraspraksiniarare inte lyckas nad malsprakkompetens
utan de stannar i sin utveckling. (Ellis 1990, 52; Gass & Selinker 1994, 11;
- McLaughlin 1987, 60-65, 69.)

Interna strategier betonades ocksa. Det sags att interlingva utvecklade sig med
tiden nér inlararen anvénde sina interna strategier for att forsté input och for att
kontrollera sin egen output. Input betyder det sprak for vilket inlararen blir utsatt
och output &r spraket producerat av inlarare. Begrepp som férenkling,
inlararens fel (learner errors), inl&rningsgangar (acquisition orders) och
utvecklingssangar (developmental sequences) hérde ocksa nara till tidiga
interlingva-teorier. (Ellis 1994, 30, 697; Swain 1985, 235; McLaughlin 1987, 60
- 62; Selinker 1992, 150).
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Selinkers tidiga studier erbjoéd teoretisk modell fér att tolka
andraspraksinlarning som mentalistisk process och for att forska interimsprak
empiriskt. Diskussion fokuserades till tre principiella egenskaper. Den férsta
var att imterimspraket ar genomslappligt (permeable) till sin karaktar, vilket
betyder att regler som konstruerar inlararens kunskap i vilken som helst
utvecklingsfas i kontinuum inte &r oféranderliga, utan de ar éppna fér
andringar. Alla spraksystem ar genomslappliga men interlingva skiljer sig fran
andra spraksystem i grad av genomslapplighet eller méjligtvis i férlust av
genomslapplighet som férhindrar de flesta inlarare na malsprakkompetens.
(Elis 1985, 50.)

Ett annat typiskt drag fér interlingva &r att det &r dynamiskt. Detta syftar pa att
andrasprakinlararens interlingva haller pa att utveckla sig hela tiden genom att
inlararen staller hypoteser om malspraket. (Ellis 1985, 50.) Interlingva utgér en
dynamisk system som inlararen skapar och som utvecklar sig léngs interlingva-
kontinuum med tiden. (Gass & Selinker 1994, 11; Mitchell & Myles 1998, 31.)

Det tredje typiska drag i interlingva ar att det &r systematiskt. Trots alit
variabilitet ar det méjligt att upptacka hur andraspraksinlararen anvander sitt
sprak systematiskt. Inlararen baserar sin performans pa existerande
regelsystem pa samma satt som nativa spraktalare baserar sina planer pa
interna kunskap om L1-system. (Ellis 1985, 51.)

Karakteristiskt for interimsprak &r ocksa att det innehaller fel. De &r en viktig
informationkalla om andraspraksinlarning, eftersom de visar klart att inlalare
varken kommer ihdg malspraksregler eller kan omprodecera dem i sina
uttryck. Fel visar att inlérare bildar sin egen grammatik pa basis av input data,
och att i nagra férhallanden atminstone dessa regler skiljer sig fran
motsvarande regler pa malspraket. Men interlingvafel ar bara da intressanta ur
forskarnas synvinkel om de visar systematik dvs. om de pa nagot satt &r
regelbundna i sin férekomst. Detta &r en av de stora problemen i forskning av
andrasprakinlarning eftersom fel inte ar systematiska pa enkla satt. Det ar
séllan inlarare goér samma fel i alla kontexter. Det &r mera sannolikt att
inlararen gor fel i en kontext men inte i den andra. (Ellis 1985, 9.)

Variation kan ocksa ses som kontextual variation av vilken det finns tva typer.
Interimsprak varierar beroende pa situation dvs. inlararen anvander sitt
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kunskap om malspraket annoriunda i olika situationer. Interimspraket varierar
ocksa efter lingvistisk kontext. Detta innebaér till exempel att inlérare gér fel i
vissa slags meningar men inte i de andra. (Ellis 1985, 11, 17, 76.)

Det finns ocksa osystematisk fri variation vilken innebar att inlarare
slumpmassigt anvander tva eller mera alternativa former som kan tas i bruk i
inlararens interlingva. Dessutom finns det individuella skillnader mellan
inlarare, vilket ocksa férorsakar variation. Forskarna ar oeniga om hur stor roll
variation spelar i inlarningsprocesser. Ellis och Tarone (den
variationslingvistiska approachen) betonar dess viktighet men enligt andra som
Gregg ar den ett trivialt fenomen. (Ellis 1985, 10, 75: Ellis 1994, 23, 31,
Larsen-Freeman 1991, 81 - 83; Tarone & Yule 1989, 76-80.)

Interlingva-teorin har utvecklat sig stort fran tidiga teorier men tanken pa
hypotestestning har varit gemensamt under arens lopp. Hypotestestning
innebar att inldraren staller hypoteser om regler av malspraket och sedan
testar dem. Om inldraren far negativ feedback 6vergiver han eller hon sin
hypotes. Denna process sker stort satt omedvetet. ( Ellis 1994, 30; Mclaughlin
1987, 76.) :

Interlingva var en teoretisk konstruktion som innehdll férsék att identifiera
utvecklingsgangar som inléraren hade pé sin vag mot malspraksfardighet.
Dessa undersokningar visade att det fanns stora likheter i utvecklingsgangar
mellan olika andraspraksinlarare. Resultat av detta var att det féreslogs att
andraspraksinlarning féljer en universal inlarningsgang som i stort satt var
oberoende av sadana faktorer som alder, kontext eller inlérarens bakgrund.
Enligt det har synsattet var den kontrolierande faktoren anlag for spraket som
alla manniskor har och som ansvarar for férstaspraksinlarning. Men trots att de
interna faktorerna spelar en viktig roll i andraspraksiniarning kan man anda
pasta att de inte kan motsvara fér hela inlarningsprocessen sasom nagra
forskare har pastatt. (Ellis 1985, 42-43.)

Som vi har sett ar interlingva-teorin ingen enhetlig teori i jamférelse med andra
teorier sasom Krashens monitormodel. Interlingva-teorin har sitt ursprung i
mentalistiska syn om spraksinlarning, och tidiga IL-studier stod i néra kontakt
ocksa med felanalys (Ellis 1985, 47, 51) och morfemstudier (McLaughlin 1987,
66). Dessutom ar interlingva fér manga forskare synonym med néstan all L2-
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forskning och de (t. ex. Sharwood Smith 1994, 8) gér ingen skillnad mellan
begeppen interimsprak (interlanguage) och inlérarens sprak éverhuvudtaget
(learner language). Interlingva-teorin &r en induktiv approach dvs. den utgar
fran data till exempel fran felanalys och morfemstudier och férséker sedan
bilda upp en teori. (McLaughlin 1987, 59-60.)

2.4.2 Felanalys

Den viktigaste metoden inom interlingva-studier var felanalys. Den var ocksa
en av de forsta metoderna som anvandes f6r att underséka inlararsprak.
Felanalysen vann berdmmelse pa 1970-talet och ersatte den kontrastiva
analysen (KA) som férsékte férutsdga inldrarnas fel genom att identifiera
lingvistiska skillnader mellan inldrarnas modersmal och malspraket. Felanalys
var inte nagat helt nytt utan analysering av inlérarnas fel har alltid bildat en del
av sprakpedagogik. (Ellis 1994, 47-48; Gass & Selinker 1994, 67.)

En central forskare inom felanalys var Corder. De tidiga studier inom felanalys
koncentrerades pa att redogéra i hur pass man andraspraksinlérning berodde
pa transfer eller inlararens kreativa konstruktion. Interlingva-teorin hjalpte att
demonstrera att manga av de fel som andraspraksinlérare gjorde inte berodde
pa L1. (Corder 1973, 284-285; Ellis 1994, 19; Ellis 1985, 72.) Till féljd av
felanalys och interlingva-teorin andrades instéllningen till fel. Ur behavioristisk
synpunkt sags fel som nagot icke-6nskat. Men enligt felanalys och interlingva-
teorin var felen bevis pa inlérarens aktiva medverkande i andrasprakinlarning
sasom hypotestestning. (Ellis 1985, 54; Larsen-Freeman 1991, 59-60;
Linnarud 1993, 36.)

Studier av fel tjanade och tjadnar tva syften. De erbjuder data om
“sprakinlarningsprocesser. For det andra ar de till nytta for larare och for
laroplansplanerare eftersom de visar vilka delar av malspraket vallar problem
for eleverna och vilka feltyper minskar elevernas férmaga att kommunicera
effektivt. Felanalys erbjuder pa sa séatt lingvistisk information om interlingva.
Genom felanalys fas ocksa psykolingvistisk information. Den berattar till
exempel om vilka slags strategier inlarare anvander i sin nar de lar in ett L2.
(Dulay et al 1982, 138, 197; Ellis 1985, 52-53.)

Felanalys ar i sig otillracklig for att underséka andraspraksinlarning. Den
mislyckades ge en helhetsbild av inlararspraket eftersom den beskriver
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inlararsprak som en samling fel. | felanalysen laggs inte méarke till vad inlérarna
gor korrekt. Eftersom felanalys koncentrerar sig enbart pa vad inlararna gér
kan den darfér inte heller understéka undvikandet. Dessutom var det ofta svart
eller till och med omgjligt att identifiera en enda kalla var fel kom ifran.
Sprakinlarning &r interaktion mellan interna och externa faktorer och darfér ar
forklaringarna till fel multidimensionella, sdsom psykolingvistiska eller
sosiolingvistiska. Det finns ocksa praktiska svarigheter i att identifiera vad en
fel ar for nagot. (Dulay et al 1982, 197 Ellis 1985, 68; Ellis 1994, 68, 73; Gass
& Selinker 1994, 68, 71; Larsen-Freeman 1991, 61.)

En annan svaghet ar att felanalysen berattar inte mycket om
utvecklingsgangar. De flesta studier &r tvdrgaende och framstéller bara ett
mycket statiskt syn pa andraspraksinlarning. | manga fall har man inte heller
brytt sig om att separera fel som gjorts av inldrare som ligger pa olika nivaer i
sin utveckling. Vid behov kan felanalys anda anvandas i longitudinella studier
av andraspraksinlarare. Resultat av felanalys anvandes fér att upphava
behavioristiska syn pa andraspréaksinlarning som var dominerande.
Felanalysen bevisade att inldrarna tycktes ga igenom utvecklingsgangar
sasom natur av fel de gjorde varierade efter deras utvecklingsniva (Ellis 1994,
19, 20, 68.)

Felanalys anvands fortfarande fér att undersdka specifika undersokningsfragor
och inte i syfte att ge en helhetsbild av andraspraksinlarning. Bardovi-Harlig
och Bofman (1989) anvande felanalys till exempel fér att underséka skillnader
mellan avancerade och framgangsrika studenter och de som inte nadde
framgéang i universitetets tester. (Ellis 1994, 20.) All kritik ledde inte till att géra
slut pa felanalys som metod utan till dess inkorporering med performansanalys
som inte begransade sig pa analysering av ursprunget till fel utan inlararens
performans dvs. vad de kan. (Larsen-Freeman 1991, 62.)

2.4.3 Performansanalys

Som vi sdg ovan gav felanalysen endast en ofullstandig bild av
inlarningsprocessen eftersom den &gnade sig at fel som inlararna gjorde.
Naturligtvis utgér felen en del av performansen och skall inte glémmas bort,
men i performansanalys ligger betoningen pa det som inlararen kan dvs. gér
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ratt. (Linnarud 1993, 41). Enligt Larsen-Freeman (1991, 62-69) inkluderar
begreppet performansanalys olika slags studier sdsom morfemstudier,
utvecklingsgangar (developmental sequence), inldrarens strategier (learner
strategies) och inlérning av former och funktioner (the acquisition of forms and
functions).

Performansanalys anvandes bade i tvarsnittstudier och longitudinella studier av
andrasprak. | tvarsnittstudier kalkylerades noggranna ordningar av ett antal
grammatiska drag och sedan satte man likhetstecken mellan denna ordning
och inlarningsordning. P& 1970-talet genomférdes manga tvarsnittstudier som
foéljde denna princip. Dessa kdndes som morfemstudier. De dgnade sig
narmast at engelskans allménna morfemer. Till fljd av detta pastod man att
det fanns en mer eller mindre oféréanderlig ordningsféljd for inlarning som var
oberoende av foérstasprakbagrund och alder. (Ellis 1990, 46 - 47, Gass &
Selinker 1994, 84 - 85.)

| longitudinella studier anvandes performansanalys for att underséka
individuella andraspraksinlarare. | nagra av dessa studier undersoktes
grammatiska morfemer men andra sysslade sig med syntaktiska sub-system
som engelskans negationer och interrogativ. Resultat av den senare var att
inlarare tycks genomga samma slags utvecklingsprocess som bildades av en
serie pa varandra belagna etapper (stages) och som utvecklade sig till fullt
malsprakssystem. | alla fall var variation méjlig i utvecklingsprocessen pa grund
av inldrarnas L1-bakgrund men generellt satt var utvecklinglinjen mycket lik
varandra. (Ellis 1990, 48.)

Faerch et al. (1984, 278) foéreslog att den primara lingvistiska datan i
interlingvastudier kan uppdelas i tre grupper som ar inlararnas
nativsprakperformans (L1-performans), inldrarnas interlingva-performans (IL-
performans) och performans i malsprak (L2) som inlararna &r utséatta innan-
och utanfér klassrummet. | den “grovaste” form av inlararnas interlingva-
performans beskrivs inlararsprak utan att férséka foga den till andra typer av
performans sasom andra inlarares IL-performans eller inlérares L1-performans
eller malspraksnorm. | en sddan analys finns den inga “fel” i inldrarnas
performans. Men lika snabbt som interlingva behandlas i kontext dér den
jamférs med malspraksnormer blir begreppet fel viktigt igen. Performansanalys
av interlingva innehaller i almanhet bade fel och icke-fel.
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Performansanalys bdrjade lite senare an felanalys och den behéarskade
andraspraksforskningen i de Férenta Staterna pa 1970-talet.
Performansanalys skilde sig fran felanalys i att dess mal var att framstalla och
beskriva andrasprakinlararnas sprakliga utveckling och darfér underséka bade
avvikande och vélformade uttryck. Darfér var performansanalys en starkare
analys. (Ellis 1990, 46.)

Som sina féregangare kontrastiv analys och felanalys hade ocksa
performansanalysen sina egna begransningar (Larsen-Freeman 1991, 69). Det
I6nar sig att forhalla sig forsiktigt till resultat som morfemanalys gav eftersom
metoder som forskarna anvande var varierande och manga. Med andra ord var
sa kallad invariant ordningsféljd for inlarning av engelskans morfemer inte sa
bestamd och ovillkorlig som nagra forskare pastod. (Ellis 1990, 48.)

2.5 Krashens monitormodell

Enligt Ellis (1990, 56) ar Krashens monitormodell utan tvivel den mest kdnda
teorin om andraspraksinlarning och McLaughlin (1987, 19) anser att Krashens
monitor-modell &r den mest ambitidsa teorin om andrasprakinlarningsprocess.
Modellen skapades i siutet av 1970-talet och i bérjan av 1980-talet. Krashens
teori kan anses vara deduktiv eftersom teorin bérjar med antaganden fran vilka
hypoteserna ar sedan bildade. Monitorteorin var i bérjan inte en teori om
andraspraksiniaming utan den bildade en modell om andraspraksperformans.
(Larsen-Freeman 1991, 240; McLaughlin 1987, 19.)

Under slutet av 1970-talet till mitten av 1980-talet undergick monitormodelien
manga foérandringar. Antalet hypoteser minskades fran tio till fem och samtidigt
monitormodellen expanderades fér att galla en stor mangd av
andraspraksforeteelser. (Larsen-Freeman 1991, 241.) De fem hypoteserna ar
tillagnande vs. inlarning -hypotesen, monitor-hypotesen, hypotesen om den
naturliga ordningsféljden, input-hypotesen och hypotesen om det affektiva
filtret (Krashen 1982, 9; Krashen 1985, 1-4; Krashen & Terrell 1988, 23).

| det féljande behandlas kort dessa fem hypoteser, en at gangen och med
tonvikt pa Krashens ideér och synsatt — utan att gidmma kritiska kommentarer



21

som hypoteserna har fatt. Hypoteserna presenteras i den ovannamnda
ordningen.

| tillagnande vs. inl&rning -hypotesen ar det enligt Krashen fragan om att vuxna
andraspraksinlarare har tva separata satt att utveckla sin kompetens i
andrasprak. Det férsta och viktigaste ar tillagnande och det mindre viktiga
inlarning. Tillagnandet (acquisition eller implicit inlarning) &r en omedveten
process och det liknar barns inlédrming av modersmal. Inléarning i sin tur betyder
en medveten process. Tillagnandet sker huvudsakligen i naturlig
kommunikation dar talare har fokus pa innehallet. | inlarningssituationer
(explicit inlarning) koncentreras i sin tur pa den sprakliga formen och
inlarningen sker framst i formella situationer sédsom klassrumsundervisning.
Det viktiga i inlamingen &r att man beharskar en regel pa medveten niva. Enligt
Krashen kan inlarningen aldrig bli tillagnande. (Klein 1986, 28; Krashen 1981,
1; Krashen 1982, 10; Krashen 1985, 1; Tarone 1988, 27.)

Men detta pastaendet vallar problem eftersom det inte kan testas empiriskt
vilket leder till att hypotesen inte kan falsifieras. McLaughlin (1987, 56)
ifrdgaséatter distinktionen eftersom den inte &ar klart definierad och det ar
oméjligt att avgéra vilken process som &r i fraga i var och ett fall. S& kan detta
centrala pastaende av teorin inte heller testas empiriskt. (McLaughlin 1987, 24;
Mitchell & Myles 1998, 36). :

Monitorhypotesen innebér att inldrningen har bara en funktion och den ar
“monitoren. Pa s3 satt spelar medveten inlarning en ytterst begransad roll i de
vuxnas andraspréksperformans: den kan anvandas bara som monitor.
(Krashen & Terrell 1988, 30; Krashen 1985, 1-2.) | en monitor finns samlade
de explicit inlarda reglerna. Monitorn &r en kontrolimekanism, som kan kopplas
pa i olika hog grad beroende kommunikationssituationer. (Viberg 1987, 114.)

Monitorn évervakar vara yttranden vid inlédrning och den kan kopplas pa i
forvag for att redigera eller efterat for att korrigera. Forst pastod Krashen att for
monitorn skall fungera maste inlararen kunna den grammatiska regeln, ha en
viss tid for eftertanke och fokusera pa formen. Men i naturliga kommunikativa
situationer ar det tilldgnande som galler. (Krashen 1981, 3; Krashen & Terrell
1988, 18-19; Linnarud 1993, 50.) Krashen har &nda varit tvungen att
komplettera flera begransningar som galler villkor fér anvédndandet av
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monitorn. Till och med har alla tre villkoren fér monitorn ifagasatts (McLaughlin
1987, 26-27, 56.) Krashen (1985, 2) sjalv har ocksa korrigerat sina villkor och
uteldmnat tidaspekten.

Krashen anvander monitorn fér att férklara individuella skillnader mellan
inlarare. Han beskriver olika typer av sprakinlarare. Overanvandaren
kontrollerar sitt tal fér mycket och talar ldangsamt och trevande.
Underanvandaren faster i sin tur inget stérre avseende vid formell korrekthet.
Det finns ocksa en optimal anvandare som utévar en viss kontroll utan att flytet
blir lidande. (Krashen 1981, 4-5; Krashen 1982, 18-19; McLaughlin 1987, 27;
114-115; Linnarud 1993, 50-51.) Det problematiska ar att sddana pastaenden
inte kan testas empiriskt: hur kan vi veta nar inléraren haller pa att lara in en
regel medvetet eller inte, och hur kan vi veta om kéllan fér regeln ar
tilldgnandesystem eller inlarningssystem. (Mitchell & Myles 1998, 37.)

Input-hypotesen utgdér en central del av Krashens monitorteori (Krashen 1985,
1). Den férsoker forklara hur inléraren tillagnar sig ett andraspréak. Den féreslar
att tillagnandet av andrasprak sker genom att férsta yttranden i
kommunikationen dvs. genom att ta del av begriplig input som ligger litet hégre
(i+1) an intararnas niva (i). Input som ar for enkelt eller for komplex (i + 2/3/4...)
ar inte till nytta fér tilldgnandet. (Krashen 1982, 20 - 23; Linnarud 1993, 51,
Mitchell & Myles 1998, 38; Wesche 1994, 240.)

Krashen pastod att talandet inte ar nédvandigt for att tillagna ett andrasprak. |
stallet ansag han att det enda rollet som talarens output har ar att erbjuda
begriplig input. Andra forskare sager i sin tur att det inte racker att man kan
forsta nya former utan man maste ocksa ha méjligheten att producera dem.
(McLaughlin 1987, 50.) Input-hypotesen kan inte testas eftersom Krashen inte
definierar det centrala begreppet ‘begriplig input’. Man borde ocksa kunna
definiera exakt de olika nivéerna. (McLaughlin 1987, 56.)

Men det racker inte att ta del av begriplig input om det affektiva filtret (en
mental sparr) hindrar att begriplig input leder till inlarning. Kansloméssiga
blockeringar sasom bristande sjalvfértroende, rédsla och dalig motivation &r
viktiga ingredienser i filtret och kan ha en negativ effekt pa inlarning. (Krashen
1985, 100; Larsen-Freeman 1991, 243; Linnarud 1993, 51) Det affektiva filtret
ansvarar for individuell variation i andraspraksinlarning och skiljer barnsprak
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fran andraspraksinlarning eftersom det affektiva filtret ar nagonting som barn
inte har (Gass & Selinker 1994, 147).

Enligt McLaughlin (1987, 56) kan man ifagaséatta validitet av hypotesen om det
affektiva filtret eftersom Krashen inte har gett nagon koherent férklaring till
utveckling av det affektiva filtret. Krashen har inte heller motiverat varfér han
knippar det affektiva filtret med individuella skillnader i sprakinlarning.
Hypotesen kan inte férutsaga med ingen precision ordning av lingvistisk
utveckling och dess resultat.

Hypotesen om den naturliga ordningsféljden betyder att strukturer lars in i en
bestamd ordningsfélid oavsett inldrarens modersmal eller exponering (i vilken
ordning strukturer méts i den spontana inputen eller tas upp i undervisningen)
eller oavsett om inlarare &r vuxna eller barn (Gass & Selinker 1994, 145; Ellis
1990, 57; Krashen &Terrell 1988, 28.)

Mitchell & Myles (1998, 37) och McLaughlin (1987, 56) kritiserar hypotesen
eftersom Krashens argument fér den naturliga ordningsféljden baserar sig
huvudsakligen pa morfemstudier som har fatt kraftig kritik. De koncentrerar sig
pa den slutliga formen och erbjuder lite information om tilldgnandeprocesser.
Hypotesen om den naturliga ordningsféljden ignorerar ocksa transfer och
individuell variation. Om hypotesen om den naturliga ordningsféljden
accepteras maste det vara i en svag form som sager att nagra saker lars in
fére andra men inte alltid. Krashen & Terrell (1988, 28) poéngterar anda
senare att inte var och en tillagnar sig grammatiska strukturer i en precis
samma ordning. | stallet for detta séger hypotesen helire att vissa strukturer i
allmanhet tycks laras in tidigare och vissa andra senare.

Allt som allt har Krashens arbete utsatts for mycket kritik. Anledningarna kan
delvis vara att han var den férste som formulerade hypoteser som var ett tydligt
forsok att forklara frammandespraksinlarning. Det finns ocksa allvarlig kritik
baserad pa seridsa betankligheter om hans metoder. Krashen har inte
definierat sina termer tillrackligt precist och teorins empiriska grund ar svag och
teorins férutségelser ar inte klara. A andra sidan kan Krashens teori prisas
eftersom den ar omfattande och detaljerad. Den har vackt debatt och
stimulerat andra forskare for att férbattra monitorteorin eller for att utveckla
andra battre teorier. (Linnarud 1993, 51-52; McLaughlin 1987, 58.)
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3 SPRAKFARDIGHET, SKRIVFORMAGA OCH SKRIVANDE
3.1 Sprakfardighet

De ovan presenterade sprakinlarningsteorierna hér inop med begreppet
sprakfardighet. Avsikten med dem &r att ta reda pa hur sprakinléararen skaffar
sin sprakfardighet och vilka faktorer som styr denna process. | detta avsnitt
kommer vi att betrakta begreppet sprakfardighet och darefter dess delomraden
skrivférmaga och skrivande. Syftet med svenskundervisning i gymnasiet ar ju
sprakfardighet, som testas i studentexamensproven.

Linell (1978, 251) anvander begreppet spréakkunnandet i stallet for
sprakfardighet, och definierar det som den maximalt kompetenta individens
(mestadels omedvetna) kunskap om spraksystemet, dvs. den kunskap som
talaren maste ha fér att kunna producera, uppfatta och foérsta alla méjliga
meddelanden avfattade pa spraket i fraga. Har ar det fraga om L1-fardighet.
Sprakkunnandet férverkligas i spréakanvandingen som innebar det sprakliga
beteendet, sprakhandlingarna och den konkreta anvandingen av spraket i tal
och skrift (fér olika syften i olika situationer).

Saussure i sin tur har praglat termerna langue (sprakkunskap) och parole
(sprékanvandning) i detta sammanhang. Enligt honom utgér sprékkunskap det
universella spraksystem, som &r gemensamt fé6r manniskor i viss
sprakgemenskap. Den &r sprak sasom inbyggt system eller struktur hos
manniskor, och sprakanvandning férstas som bruk av sprak i individuella
yttranden. Denna &r den enskildes konkreta anvéndningssétt av spraket i tal
eller skrift, en individuell manifestation av ett kollektivt sprakkunnande.
(Ericsson 1988, 36.)

Chomsky (1965) gor en likartad — men ej identisk — uppdelning mellan
kompetens (competence) och performans (performance). Kompetens ar en
méanniskas kunskap om spraket, medfédd eller inlérd, sdsom den ar
representerad i hjarnan. Kompetens &r mer ett psykologiskt begrepp, medan
langue ar socialt definierat. Performans &r individens sé&tt att omséatta sin
medfddda eller inlarda kompetens i praktiken. Performans ar den enskildes tal
(eller skrift) med oregelbundenheter, inkonsekvenser, felaktigheter osv. i
oandlig individuell variation. Chomsky (1965) anser att sprékforskarens
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huvuduppgift &r att studera kompetens, kunskap om spraket. (Ericsson 1989,
36-37.)

Enligt Bachman & Palmer (1984, 34 ff) omfattar en persons sprakbeharskning
bade lingvistisk och kommunikativ kunskap eller kompetens. Denna kunskap
kan anvandas i en given kommunikativ situation, i performansen, och termen
sprakfardighet férknippar Bachman och Palmer med fysiologiska fardigheter
och behdévs néar en person tillampar sina sprakkunskaper i praktisk
sprakanvandning, dvs. nér han lyssnar, talar, laser eller skriver.

| andraspraksinlarning har Ellis (1994, 720) definierat sprakfardighet
(proficiency) som inlararens kunskap (skill) i andraspraksanvéandning. Han
kontrasteras termen med kompetens som syftar pa kunskap om L2 som
inlararen har tillagnat. Med sprakfardighet tyder Ellis pa inlararens formaga att
anvanda denna kunskap i olika slags sammanhang. Intressant &r att i sin aldre
bok (1985, 302) definierar Ellis sprakfardighet som inlararens kunskaper om
malspraket och ses begreppet som synonym med kompetens: sprakfardighet
kan betraktas som lingvistisk eller kommunikativ kompetens. L2-fardighet mats
normalt i férhallandet till sprakfardighet som nativtalarna har.

Som vi ovan sett har uppdelningen i sprakkunnande och sprakanvandning
diskuterats och ibland ifragasatts av olika och till och med av samma forskare
vid olika tidpunkter. Oenighet rader om hur mycket som skall omfattas av den
ena respektive den andra termen. D& uppstar fragan, huruvida man éver huvud
taget kan skilja underliggande sprakkunskap fran sprakbruk? (Ericsson 1989,
37.) Vidare kan man fraga hur man kan mata sprakférmaga om forskarna ar
oeniga redan om definitioner.

3.2 Skrivférmaga och skrivande

Vart material i det foreliggande arbetet bestar av studentuppsatser skrivna av
finsksprakiga abiturienter. Darfér diskuterar vi i det féljande skrivandet,
uppsatsskrivning och skrivformaga som ocksa ar férknippade med termen
sprakfardighet eller spraklig férmaga. Enligt Nauclér och Magnusson (1997,
221) innehaller spraklig formaga fem delomraden: skrift, avkodning,
lasforstaelse, fri skrivning och stavning. Ett viktigt pedagogiskt syfte med
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skrivandet i skolan s&gs ofta vara att lara eleverna skriva explicit, monologiskt
och utredande. Malet ar en skrivfardighet for livet som kan hjalpa individen att
géra sin rést hord | samhaéllet, men som ocksa kan fungera som ett verktyg for
strukturerat tdnkande och reflexion. (Karlsson 1997, 172.) Ake Pettersson
(1997, 160) ser elevernas skrivférmaga som det yttersta malet for
skrivundervisningen, snarare an de i skolan skrivna texternas kvalitet.

Matning av skrivférmaga kan i princip ske antingen kvantitativt eller kvalitativt.
Charney (1984, 66ff) diskuterar dessa tva satt och deras fér- och nackdelar.
Kvantitativa metoder som ofta kallas aven indirekta eller objektiva metoder
anvands ofta i standardiserade tester dar studenterna exempelvis ges en
felaktig form som de skall ersatta med den basta korrekta formen. | uppsatsbe-
démning innebéar kvantitativa metoder rakning av samtliga férekomster av vissa
sprakliga fenomen t.ex. grammatiska fel eller ovanliga ord i en uppsats.

Trots att kvantitativa metoder ar objektiva och ofta &ven statistiskt reliabla
staller sig flera forskare och larare mycket tveksamt till dem och pastar att de
&r invalida och att de delfardigheter som maéts inte nédvandigtvis aterspeglar
sjalva skrivférmagan. Kvalitativa metoder ar mer subjektiva och holistiska till sin
karaktar och enligt dem bedéms uppsatserna i sin helhet som dndamalisenliga
budskap. Allteftersom kvalitativa metodernas reliabilitet har blivit battre har de
vunnit allman popularitet bland lararna och forskarna. (Charney 1984, 66ff.)

Betraktar man i sin tur begreppet skrivandet eller att skriva kan man se att
skrivandet ar mycket mera an att skriva, det vill saga att grafiskt fasta ord pa
papper. Det ar att forbereda sig pa olika satt, inte minst mentalt. Skrivandet
utgor en arbetsprocess med manga olika faser, och alla krdver engagemang
och férmaga att I6sa problem. Det traditionella betraktelsesattet pa skrivandet
och skrivundervisning har koncentrerat sig pa en fardig produkt. Under de
senaste tiderna har det kommit ett annat alternativt sétt att betrakta skrivandet.
Detta synséatt betonar skrivandet som process dar en fardig produkt uppstar
efter en serie av flera faser. Skrivandet ar pa s& satt inte nagot statiskt - det ar
inte ett arbete vars faser vi stegvis kan genomféra utan det ar en dynamisk
foreteelse. (Cohen 1990, 105; Strémquist 1994, 32.) Aven Takala (1986) ser
skrivandet som en mangskiftande och malorienterad process som bestar av att
bygga betydelser, koda och kommunicera med hjalp av konventionellt
teckensystem.
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Skrivkompetensen kréver en kompetens for att ge struktur at vad man vill
framféra. A ena sidan maste man kunna finna ideér och upplagsandar,
beddma sina ideér och skilja vasentligt fran ovéasentligt, uttnyttja sitt vetande
och goéra jamférelser, vara kreativ och fantasirik. | denna férstandsmassiga
kompetens ligger emellertid ocksa en férmaga att organisera tankarna. De
maste lankas samman pa ett sadant satt att Iasaren kan tillgodogéra sig
framstéllningen. Denna férstandsmassiga eller kognitiva kompetens ar en
forutsattning for att den skrivande ska fa Iasaren att uppfatta vad han vill saga.
| skrivférmaga innefattas ocksa en kompetens att finna en lamplig och korrekt
sprakdrakt. Man maste kunna utforma sina tankar i ord pa ett normenligt satt.
Man maste ha tillagnat sig en fardighet att uttrycka sig efter radande
grammatisk konvention. Likasa maste man f6lja de éverenskommelser som
galler fér ortografin. Kompetensen att producera text férutséatter ocksa en
motorisk fardighet att skriva ned sina tankar fér hand. (L&fqvist 1988, 40-41;
Takala 1986)

Pa sa satt kan man avse med ordet skrivning eller uppsatsskrivning hela den
komplicerade skrivfédrmagan. Bjérnsson (1980, 11-12) utesluter dock
komponenterna réattstavning och handstil. Dar ingar alltsé tamligen formella
fardigheter, sdsom att kunna bygga meningar och interpunktera, dela upp
texten i stycken och disponera tillgangligt stoff. P& en mellanniva finner man
komponenter som att skriva sprakligt korrekt, att anvanda ett omvaxlande
sprak samt adekvata ord och uttryck. Hogst pa skalan aterfinner vi férmagan
att skriva klart, enkelt och sakligt korrekt, att ha stilkansla, kreativitet och
originalitet med mera.

Larsson (1984, 73) havdar att skrivandet kan spjélkas upp i tre huvudprocesser
- planering, éversattning och revidering. Det som ger texten dess koherens,
struktur och mening &r den tankemé&ssiga inriktning mot bestamda objekt vilken
fixerar den aspekt som skrivaren lagger pa varlden och som successivt
preciseras och modifieras. Individen haller i textbildningen alltsa fast vid ett
bestamt betraktelseséatt och kan pa sa satt utforska varlden och utveckla sina
egna upplevelser, erfarenheter och kunskaper.
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3.2.1 Validitet och reliabilitet vid bedémning av skrivférmaga

Matning och bedémning av skrivférmaga ar som kant ett mycket diskuterat
kapitel i sprakundervisning som tatt anknyter sig till begrepp som reliabilitet och
validitet. Med validitet férstas att matinstrumentet verkligen mater det man
avser att mata. Det &r har alltsa frAgan om provets relevans. Provet maste
emellertid &ven vara stabilt. Har rér vi vid provets reliabilitet som svarar pa hur
exakt provet mater det som skall matas. Hég reliabilitet innebar den
noggrannhet med vilken den aktuella egenskapen mats. Om samma matning
upprepas flera ganger eller om samma variabel mats med flera olika méatare,
skall skillnaden mellan méatningsresultaten vara sa liten som mgjlig da alltsa
korrelationen mellan resultaten blir hég. Validitet galler framst innehallet i
provet medan reliabilitet galler metoderna man anvander. (Ericsson 1989, 399;
Huhta 1987, 36; Lindblad 1991, 35-38; Linnarud 1993, 113; Rivers 1981, 356.)

| det féljande betraktas faktorer som paverkar reliabilitet och validitet vid
bedémning av uppsatser. Ofta ar det svart att skilja mellan validitet och
reliabilitet varfér de behandlas ihop. Enligt Huhta (1987, 36) finns det fyra
huvudvariabler som paverkar reliabilitet av bedémning: skribent, skrivuppagift,
bedémningssituation och bedémningsmedel.

Det ar kiart att det finns battre och sédmre skribenter som alla har béttre och
samre dagar. De kan tillfalligt vara trétta, dverspanda eller daligt motiverade.
Motivation ar en viktig faktor vid inléarning. Gardner och Lambert delar
motivationen i tva delar, ndmligen integrativ och instrumentell motivation.
Integrativ motivation innebér att sprakinlararen vill integreras i och bli en del av
det andra sprakets kultur. Man vill bli en fullfardig, socialt accepterad mediem
i samhallet och identifiera sig med det sa mycket som mgjligt. Den integrativa
motivationen anses aven leda till en mest lyckad och sannolikt iniarning av
andrasprak pa langre sikt. Instrumentell motivation betonar det praktiska;
inldraren ser det nya spraket bara som ett medel att uppna vissa mal sdsom att
klara av prov eller att férséka fa en (béttre) position i yrkesvarlden. (Cook 1991,
72-73; Gardner & Lambert 1972, 12, 132; Laine 1977, 7, 14.)

Leino (1978, 26) framfér som sin asikt att sprakinlérare motiveras av sociala
motiv. Enligt honom &r sociala och kognitiva motiv de viktigaste
motivgrupperna i sprakinlarningen. Med dem menas bl.a. intellektuell aktivitet,
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nyfikenhet, méjligheten att utvidga och férverkliga sig sjalv samt vetande och
forstand. Han férmodar att &ven emotionella motiv sasom angest och trygghet
kan medverka i eventuella konfliktsituationer. Enligt Viberg (1981, 30) &ar
attityder till malsprakskulturen av stérre betydese &n “sprakbegavning”’, da man
lar sig spraket i den miljo dar det talas. Stern (1983, 376-377) indelar attityder
i tre typer: attityder gentemot samhallet och dess ménniskor som talar L2,
attityder som handlar om malspraksinlarning och attityder gentemot andra
sprak och sprakinlarning i allmanhet. Dessa attityder &r &ven paverkade av
inlararens personlighet.

Sprakinlarare tolkar ocksa uppgiftsinstruktionerna pa olika séatt beroende pa
alder, kunskapsniva, livserfarenheter o.s.v. Det &r exempelvis en utbredd
uppfattning att vuxna har det svarare att lara sig ett andrasprak &n barn, men
det har ar inte direkt fallet enligt en del forskare. Det finns vissa experiment
som visat att vuxna har det lattare att |ara sig sprak an barn, om bara
inlarningsforhallandena ar exakt desamma. Troligt ar att skribentpopulationen,
om den &r bra, dalig eller mycket heterogen har ocksa sin paverkan. | prov-
situationen &r det helt omojligt att forutse dessa faktorers samverkan. (Huhta
1987, 39-40; Kotsinas 1985, 165.)

Ytterligare kan elevernas skrivprestation variera efter amne, skrivuppgiftens
natur och formulering och diskurs som kravs. | studentexamen har detta
forsokt elimineras genom att examinanderna kan vélja mellan flera rubriker
(vanligen fyra). Charney (1984, 70f) har diskuterat problemet, om rubriken
borde vara 6ppen eller begransad. En éppen rubrik ger skribenterna méjlighet
att sjalv vélja den aspekt som &r intressantast och mest bekant. Samtidigt
riskerar de emellertid att valja en fér svar uppgift eller diskurs som de inte
beharskar och misslyckas darfér. En begrénsad rubrik garanterar i sin tur att
alla behandlar amnet pa samma 6nskade séatt. Nackdelen &r att skribenterna
ar tvungna att skriva om ett visst &mne som kanske inte ar s& bekant och
motiverande for alla. Da beror framgéngen i hdg grad pa kunskapsnivan i detta
amne, inte bara om skrivférmagan.

Idealet - som aldrig med sakerhet - nas ar naturligtvis att av skribentens
egenskaper &r det bara skrivkunskapen som paverkar bedémningen. Déarfér ar
det viktigt att man har flera olika alster av en och samma elev. | studentexamen
skriver examinanderna endast en uppsats i frammande sprak, men i moders-
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méalet skriver man tva uppsatser. Misslyckas examinanden i skrivningen t.ex.
p.g.a. psykisk press far man inte en ny mgéjlighet att géra en prestation enligt
sin férmaga forran i héstens studentexamen. (Huhta 1987, 39-40.)

I en bedémningssituation ar de vanligaste forskningsomradena bedémares
egenskaper, utbildning, hur de haller sig till bedémningskriterierna och finns det
variation i bedémningen mellan olika bedémarna eller samma bedémare vid
olika tidpunkter. Ett intressant forskningsomrade &r den s.k. haloeffekten som
innebér att 1ararna maste kdmpa mot sina férutfattade meningar om eleverna:
det &r svart att ge en bra elev ett daligt betyg. (Huhta 1987, 40.)

Ocksa den ordning i vilken uppsatserna bedéms kan ha inverkan pa vitsordet.
En uppsats som féljer strax efter en dalig uppsats tenderar att fa ett fér hogt
betyg och vice versa. (Bjérnsson 1977, 29). Detsamma har iakttagits av andra
forskare som Daly och Dickson-Markman och Huhta som (1987, 43) dock
anser att effekten har endast positiv inverkan: om en dalig uppsats'bedéms
omedelbart efter en bra tenderar bedémaren att vardera den fér hogt.

Enligt Charney (1984, 75 ff) faster bedémarna uppmarksamhet vid vissa
frapperande drag som dock &r irrelevanta med tanke pa sjélva skrivférmagan.
Detta hander trots utbildningen och bedémningsinstruktionerna. Sadana drag
ar t.ex. handstil och uppsatslangd. Att en uppsats far ett daligt betyg av
samtliga bedémare kan i sjélva verket bero pa en dalig handstil, inte pa nagra
andra viktigare och mer relevanta faktorer.

Att méatningsinstrumentet dvs. bedémaren &r en manniska vid studentexamen
innebar alltid flera moéjliga felkallor varfor validiteten av bedémningen blir
lidande. N&r det rér sig om studentexamen ar det sannolikt att elevens egen
svensklarare inte helt kan forbise elevens personlighet och tidigare prestationer
vid bedémningen. Nastan oundvikligt ar att lararen i varje fall kénner igen sina
elever p.g.a. handstil och innehallet och strukturen i uppsatsen. | sddana fall
kan man anta att lararen omedvetet tenderar att bedéma eleverna efter de
tidigare prestationerna.

Tyvérr kompliceras bilden av validitet med det faktum att man i praktiken inte
egentligen vet vad skrivning eller en bra skrivférmaga ar. Charney (1984, 73)
till exempel konstaterar att de holistiska bedémningskriterier som stélls inom en
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grupp &r till en stor del en smaksak varfor de inte nédvandigtvis géller i en
annan bedémargrupp.

3.3 Gymnasiet och studentexamen

| det féljande kommer vi att behandla gymnasiet och studentexamen fér att fa
en djupare syn pa vart material som bestar av studentuppsatser. Detta innebar
att vi bland annat tar en titt pa historien och syften med gymnasiet och
studentexamen. Till slut kommer vi att behandla det andra inhemska spraket
som obligatoriskt prov.

3.3.1 Syftet med gymnasiet och studentexamen

Gymnasiet ger allmanbildande undervisning fér 16-19-ariga elever, och det
bygger vidare pa grundskolans undervisning och ger eleverna behérighet fér
alla studier pa hogskolenivad. Gymnasiestudierna avslutas med studentexamen.
Gymnasieutbildningens mal ar att stédja dess studerandes utveckling till goda,
harmoniska och bildade méanniskor och samhallsmedlemmar samt att ge dem
sadana kunskaper och fardigheter som de behéver for fortsatta studier, i
arbetslivet, for fritidsintressen och en allsidig personlighetsutveckling.
Dessutom skall utbildningen stddja de studerandes férutsattningar for livslangt
larande och fér att utveckla sig under hela sitt liv. (Jussila 1994, 269;
www.edu.fi/info/system/svenskal/index.html, 4.11.2000; Grunderna for
gymnasiets laroplan 1994.)

Sedan 1982 ar undervisningen vid gymnasierna indelad i kurser och i varje
kurs ingar ungeféar 38 lektioner. Lasaret indelas i alimanhet i fem eller sex
perioder. Fér varje period uppgérs ett schema och enligt det koncentreras
undervisningen pa vissa laroamnen. Darmed beror de studerandes framsteg i
studierna och undervisningsgruppernas sammansattning pa de studerandes
kursval. Detta har lett till att samtliga gymnasier numera har slopat indelningen
i arskurser och ar arskurslésa. (www.edu.fi/info/system/svenska/index.html,
Gymnasielag 1992, 2436.)
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Syftet med studentexamen &r att préva i vilken man eleverna har tillagnat sig
de kunskaper och fardigheter som &r inskrivna i laroplanen for gymnasiet och
i vilken man de natt den mognad som stalits upp som mal fér studierna i
gymnasiet. For férsta gangen anordnades studentexamen ar 1852 i Finland.
Den fungerade till att bérja med som intradesexamen fér dem som ville
fortsatta sina studier vid Helsingfors universitet, och préovningen omfattade
alimanbildning och kunskaper i latin. Avlagd studentexamen ger en alimén
kompetens for fortsatta studier vid universitet. Studentexamen avlaggs vid
gymnasierna. (Blom 1994, 201; Lindstrém 1994, 187;
www.minedu.fi/yo-tutkinto/esiteru.html 19.10.2000.)

Under de senaste artiondena har man ocksa sett att ett syfte med
studentexamen &r att ge studenter och deras foéraldrar palitlig information om
studenternas framgang i skolarbetet. Ett annat viktigt syfte med examen &r att
standardisera bedémning i olika laroanstalter och gymnasier och att evaluera
undervisning. Man anser ocksa att studentexamen utgér ett medel att
konkretisera syften i gymnasiet och den hjélper i att konkretisera syften i
gymnasiets laroplan. (Lindstrém 1994, 191.)

3.3.2 Det andra inhemska spraket

Det allmanna malet fér svenskundervisning pa gymnasiet ar att eleven kan
forsta och anvanda spraket bade muntligt och skriftligt sa att han eller hon kan
klara sig i centrala kommunikationssituationer sa som de férutsatter. Yiterligare
betonas det utvecklande av yttrandeféardigheter och behérskning av det dagliga
spraket. | forsta klassen bér man specielit betona muntlig produktion. Vid sidan
om ska man dessutom fasta uppmarksamhet vid att eleven kan producera
strukturellt riktiga skriftliga konsruktioner. De alimanna malen fér
svenskundervisning pa gymnasiet har i stort inte férandrats mellan aren 1981
och 1994. (Lukion kurssimuotoinen oppimaara ja oppimaarasuunnitelma 1981,
39, 41; Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 45.)

Studentexamen, som utgér avslutningen pa gymnasiestudierna, uppgérs for
hela landet och studentexamensproven granskas centraliserat pa enhetliga
grunder. Studentexamen omfattar fyra obligatoriska prov: modersmalet, det
andra inhemska spraket, ett frammande sprak och antingen matematik eller
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realprov. Dessutom far examinanderna frivilligt aviagga extra prov. Proven ar
i respektive laroamnen baserade pa de obligatoriska och férdjupade larokurser
som statsradet med stéd av gymnasielagen har faststallt i sitt beslut om
timférdelningen. Studentexamina anordnas varje var och varje hdst.
Examinanderna far avlagga studentexamen pa en gang eller férdelad p& hégst
tre separata tidpunkter. (Gymnasielag 1992, 2436;
www.edu.fi/linfo/system/svenskal/index.html:
http://www.minedu.fi/yo-tutkinto/yleischjeru. htmi#exam.)

| proven i det andra inhemska spraket och i frammande sprak skall
examinanden ge prov pa hor- och textférstaelse samt visa sin férmaga att
anvanda spraket i fraga i skrift. | stallet fér att skriva provet i det andra
inhemska spraket kan en examinand alternativt avlagga modersmalsprovet pa
detta sprak. (www.minedu.fi/yo-tutkinto/esiteru.html, 19.10.2000)

4 SYFTE, MATERIAL OCH METOD
4.1 Syfte

| det féreliggande arbetet agnar vi oss huvudsakligen at att beskriva bra,
medelmattiga och svaga uppsatser med hjalp av féljande sex faktorer:
inversionsfel, bisats, 6vriga fel, ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd.
Innan det &r méjligt att férdjupa sig i sjalva analysen maste man definiera
begreppen bra och svag samt variablerna.

Studentexamensnamnden har [6st definitionsproblemet mellan svaga och bra
uppsatser genom att ta i bruk en objektiv skala som innehaller kriterier for varje
betygsklass. Ar 1980 nadde skalan fran improbatur till laudatur och innehél
tillsammans sex olika betyg: improbatur, approbatur, lubenter approbatur, cum
laude approbatur, magna cum laude approbatur och laudatur, som visserligen
var definierade med hjalp av poangvérden (se bilaga 1). Ar 1997 togs det ett
nytt betyg i anvédndning namligen eximia cum laude approbatur, som
placerades mellan magna cum laude approbatur och laudatur.

Studentexamensnamndens skala utgér en viktig utgangspunkt fér definitionen
av bra, medelmattiga och svaga studentuppsatser i vart pro gradu -arbete. Med
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bra uppsatser menar vi inte bara de basta av laudaturuppsatserna, utan denna
grupp bestar dven av laudaturuppsatser med nagot lagre niva, och vi har till
och med nagra magna-uppsatser med i klassen bra. Medelmattiga uppsatser
innehaller cum laude- och lubenteruppsatser och med svaga uppsatser menar
vi improbaturuppsatser.

Indelningen i de tre betygsklasserna baserar sig dock inte pa betygen som
givits i samband med studentskrivningen utan vi har i var analys anlitat fyra
finlandska bedémare fér att ra pa slumpen. Valet av bra, medeiméttiga och
svaga studentuppsatser bygger sadeles pa medelvérdet av de betyg (varierade
mellan 1 (min) och 6 (max)) som gavs av de fyra censorer som efter
studentexamen anlitades av Institution for nordiska sprak.

Med utgangspunkt i Bjérnssons studier (1960) kunde man anta att antalet
censorer (4) &r tilirackligt stort for att garantera tillforlitlig betygséattning eftersom
sambandet med det ratta betyget i fallet &r éver 90%. Bjérnsson har begreppet
‘det ratta betyget’ som i detta sammanhang innebar att t.ex. 60 kompetenta
larares medelbedémning alltid s& gott som 100-procentigt éverensstammer
med 60 andra lérares och endast tre larares medelbedémning nar redan
ensamt korrelationsvardet 0,91. Bjérnssons undersékningar géaller
modersmalsuppsatser men de kan generaliseras ocksa till frammande sprak.
(Bjérnsson 1960.) Han har visat att korrelationen mellan det ratta betyget och
medelbetyg fran olika stora bedémargrupper blir féljande.

Tabell 1. Samband mellan det rétta betyget och medelbetyg fran olika stora
bedémargrupper (Bjérnsson 1977, 30.)

Antal bedémare | Korrelation
1 0,77
2 0,87
3 0,91
5 0,94
10 0,97
20 0,99
60 1,00
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Vi har pa grund av medelvardet av de betyg som gavs av de fyra censorer valt
ut tre mindre grupper bland de 799 studentuppsatserna (sammanlagt 173).
Den férsta av dem (de svaga) innehaller uppsatser vars medeltal ar 2,00 eller
mindre (x<2,00). Den andra gruppen (mellankategori) omfattar uppsatser med
medeltalet 3,75 (x=3,75), och till den tredje gruppen (de duktiga) hér uppsatser
mellan 5,50 - 6,00.

4.2 Material, metod och bedémning

Materialet fér féreliggande arbete utgérs av korpusen Studentsvenska 79/80
som bestar av 799 studentuppsatser (drygt 152 000 I6pord) skrivna av finska
abiturienter i skoldmnet svenska. Av uppsatsatserna har 40% skrivits 1979 och
60% 1980. Korpusen har samlats in i samband med Finterlingva-projektet
(finsk interlingva) vid Institutionen for nordiska sprak vid Jyvaskyla universitet.
Projektet undersdker finska skolelevers inlarning av svenska med den
allmanna malsattningen att skildra de systematiska skillnaderna i sprakbruket
mellan finsksprakiga abiturienter och infédda svenskar och att férklara dessa
skillnader. (Rahkonen 1992, 1-2, 13.)

Korpusen ar pa data och en stor mangd information har matats in for att
underlatta databehandlingen. Som referensram har tjanat en modifierad
version av Telemans (1974) Manual fér grammatisk beskrivning av talad och
skriven svenska. Korpusen kan behandlas med hjaip av det fér lingvister
avsedda konkordansprogrammet OCP. Férutom de traditionella
satsdelskategorierna har féljande strukturer inkodats: infinitiv- och
koordinationskonstruktioner, satsfragment och ordféljdsfel, bérjan och slutet av
meningar och huvud- och bisatser, antalet bisatser och deras inbaddningsdjup,
satsdelskategori och syntaktiska kategori. (Rahkonen 1992, 2.)

Dessutom innehaller materialet rent numeriska data om olika variabler, t.ex.
antalet fundamentfel i korpusen. (Rahkonen 1992, 2.) Att materialet
harstammar redan fran aren 1979-80 kan foérklaras med att kodningen av
material av sadan storlek alltid &r en mycket stor och langvarig process.
Dessutom &ar uppsatserna normalt ett ar gamla innan
Studentexamensnamnden ger ut dem.
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Texterna har kontrollasts av tre sverigesvenska personer som har markerat
felen och gett rattningsférslag. Felen har dock inte matats in i dator i sin helhet.
Materialet har ytterligare genomlésts och bedémts av fyra personer (censorer)
som alla kunde finska och som var eller hade varit medlemmar av
studentexamensnamnden i Finland nar bedémningen agde rum, samt av atta
sverigesvenska lekmén som inte kunde finska. | fortsattningen anvander vi
bendmningen informanter om de sverigesvenska lekm&nnen.

De poéangtal som elevens svensklarare och Studentexamensnamndens
ursprungliga censor har givit har vi inom projektet inte utnyttjat pa nagot satt.
Censorerna hade som utgangspunkt for bedémningen de kriterier som
anvands i samband med den officiella studentexamen (se bilaga 2) och
motsvarigheten mellan bokstavs- och poangskalan gavs dem pa
instruktionsblanketten. De ombads inte att korrigera fel. Visserligen ar dessa
tva bedémningssituationer inte helt jaAmférbara, nagot som man bér halla i
minnet vid tolkningen av resultaten. | det féljande tar vi upp vissa av de
viktigaste skillnaderna pa grundval av de kommentarer som censorerna givit
om bedémningsprojektet.

For det forsta har censorerna 6vergatt fran den vanliga poangskalan till
féljande sexgradig skala (om motsvarigheterna mellan skalorna se bilaga 2):
improbatur (IMP, séamst), approbatur (APP), lubenter approbatur (LUB), cum
laude approbatur (CUM), magna cum laude approbatur (MAG) och laudatur
(LAU, béast). Censorerna som &r vana vid att podngsatta efter den vanliga
poangskalan kan ha funnit det stérande att 6verga till bokstavsskala, trots att
den &r grévre an studentexamens numeriska skala.

Av annu storre vikt ar att censorerna vid bedémningen inte hade méjlighet att
synkronisera sina asikter och skalor genom att trana upp sig tillsammans pa
gemensamma méten vilket normalt &r praxis. Man skall dock komma ihag att
censorerna var erfarna uppsatsbedémare fran de tidigare
studentskrivningarna. | princip var det alltsa mdéjligt att en del av censorerna
redan hade beddédmt samma uppsatser i samband med den offiella
bedémningsprocessen, vilket dock inte kan anses ha nagon inverkan pa vart
projekt. Dessutom kunde man i svara fall inte anlita en annan censor. Nu var
inte ens lararens poangsattning tiliganglig.
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Beddmningsprojektet i den officiella studentexamen &r mycket kort och intensiv
medan bedémarna nu arbetade under en léngre tid och inte under nagon
stress vilket vanligen ar fallet da elevernas framtid ar pa spel. Detta gér
bedémningen mer vacklande och kansligare for de yttre faktorerna. A andra
sidan kan stressen och tidspressen givetvis ocksa ha en stérande negativ
inverkan pa bedémningen.

| Studentsvenska 79/80 var det av stort intresse att fa veta hurdant sprak
uppsatserna representerar enligt infédda svenskars mening och om de
upplever spraket i dem pa ett annat satt an de finskkunniga bedémarna. Darfor
har materialet ytterligare bedémts av atta sverigesvenska informanter. Vid valet
av dem fastes uppmarksamhet vid att de inte kunde finska och inte var
svenskladrare. Ytterligare efterstravades sa stor variation som mdjligt nér det
galler kon, alder, yrke och utbildning. P& detta satt forsékte man fa till stand ett
nagorlunda palitligt matt pa hurdant sprak uppsatsen representerade enligt en
infédd svensktalare jamfért med normal svenska. Informanterna hade som
uppgift att klassificera uppsatserna i tre klasser med normal svenska som
utgangspunkt (se bilaga 3).

Att skalan skiljer sig fran censorernas kan motiveras med att de vid uppsatsbe-
démningen ovana informanterna inte hade tilirackligt héga fardigheter att
klassificera uppsatserna i s manga som sex olika klasser. Dessutom tillater
utgangspunkten for bedémningen, normal svenska, inte garna en sa detaljerad
skala. A andra sidan ger censorernas sexgradiga skala oss nédvandig
information om uppsatsernas niva och majliggér noggrannare resultat an en
grov tredelad skala gér. Benamningarna censorer och informanter kan ocksé
anvandas om de respektive bedémargrupperna.

4.3 Betydelsen av fel

Enligt studentexamensnamndens kriterier fran ar 1980 tycks felen eller antalet
fel vara en kategori som skiljer svaga, medelmattiga- och bra studentuppsatser
fran varandra. | bra uppsatser férekommer det farre fel &n i de svaga
uppsatserna. Darfér spelar felen en stor roll ockséa fér oss — halften av
variablerna i var analys utgar ifran fel.
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Tabell 2. Studentexamensnamndens kriterier (géllande fel) fran ar 1980
angaende B-svenska: Beskrivning av antalet fel i betygsklasser (Rahkonen

1992, 19.)

Laudatur | Magna Cum laude | Lubenter Appro- Impro-
cum laude | approbatur | approbatur | batur batur
approbatur

99 - 88 85-78 75-68 65 - 58 55 -48 45 - 35

Spréket | Det finns Det fore- Uttrycks- Uttrycks- Bruket av

ar relativt fa | kommer potentiale | potentiale | bas-

nastan egentliga | fler icke- n ar be- nar struktur-
felfritt. fel. genuina gransad. mycket erna ar

Enstaka uttryck och | Det finns begransad | behaftat

misstag sprakfel. gott om och det med

bor De stor sprakfel. finns gott | manga

tillatas. inte om fel. fel.

‘ kommuni-
kationen.

Sasom det framgar av sammanstallningen ovan beskrivs uppsatserna och
deras sprakbruk med hjélp av definitioner som “Enstaka misstag bér tillatas”,
“Det finns relativt fa egentliga fel” eller “Det finns got om sprakfel”. Det &r inte
latt fér den som séatter betyget att dra grédnsen mellan klasserna, exempelvis
mellan lubenter approbatur och approbatur, och bestdmma i vilka slags
konstruktioner det ar fraga om fel eller egentliga fel och i vilka slags
konstruktioner om misstag. '

Man har férsokt definiera och klassificera fel pa manga olika sétt. Enligt Ellis
(1994, 51) kan ett alternativ vara att fel definieras som avvikelser fran
malspraksnormer. Ellis papekar dock att denna definition fororsakar manga
fragor sasom vilken variant av malspraket som sedan skall hallas som norm.
Han konstaterar att i allménhet, speciellt nar det galler klassrumsinlarare, véljer
man skrivet rikssprak som norm.

En annan fraga géller distinktionen misstag vs. fel. Misstag kan anses bero pa
tilifalliga orsaker sasom trétthet och ouppmarksamhet. Da kan man sjalv
komma pa det rétta svaret vid eftertanke. Ett misstag férekommer nér inléraren
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misslyckas i sin performans. Misstag férorsakas till exempel av brist pa
automatik eller begransningar i minnet. Det handlar om fel nér avvikelsen ar ett
resultat av bristen pa sprakkunskap, dvs. felen representerar bristen pa
kompetens. Fel gér man mera konsekvent och de visar en brist pa inlararens
system. (Corder 1981, 10; Dulay et al 1982, 139; Ellis 1994, 51; Johnson 1996,
121-123; Linnarud 1993, 36-37.)

En svaghet i denna distinktion &r att den inte tar hansyn till att inlararens
kunskap varierar. Det ar de konsekventa felen som &r intressanta nar det géller
att kunna saga nagonting om inldrarens sprak. Distinktionen mellan misstag
och fel ar viktig men det ar ofta svart att géra den utan en noggrann analys. |
studentuppsatser pa 150 - 200 ord kan det vara svart att veta om det ror sig
om ett misstag eller ett mera konsekvent fel nar en avvikelse fran
standardspraket forekommer bara en géng i uppsatsen. Det ar ocksa mojligt
att distinktionen fel/ misstag gléms och termen fel anvands for att syfta pa varje
avvikelse fran vald spraknorm utan att narmare ta hansyn till olika slags
orsaker. (Corder 1981, 10; Dulay et al. 1982, 139; Ellis 1994, 51; Linnarud
1993, 37.)

| vart material har tre sverigesvenska personer markerat felen och gett
rattningsférslag. Detta betyder att de har korrigerat alla avvikelser fran
svenska spraket som de har hittat utan att narmare ta hansyn till distinktionen
mellan fel och misstag eller méjliga orsaker till fel. Pa sa satt kan en avvikelse
lika val vara ett skrivfel *ett job (ratt: ett jobb), *pavérkat (paverkat), ett
béjningsfel * manga krocker (krockar), *min jobb (mitt).

Sadana har fel (exempel ovan) kan kallas lokala fel. Bendmningen betyder att
de paverkar enstaka element i en mening. Exempel pa dessa ar felen pa
morfologisk niva sasom béjningsfelen. Som fel i materialet forstas ocksa sa
kallade globala fel som paverkar hela meningen. De kan vara fel i ordféljd (ex
1a nedan), utelamnande (ex. 1b) eller felplacering av konnektorer och
syntaktiska 6vergeneralisationer (ex. 1c). (Corder 1973, 272; Ellis 1994, 52,
63.) | exemplen har vi kursiverat bara en del, da till exempel en bokstav eller
ett ord ar felaktigt. Med asterisk (*) markerar vi stérre enheter som &r felaktiga.

(1) a. Det ar ju fint att beratta till andra vad allt har man lyckats skaffa sig
genom stjalningen.
b. De tdnker inte att de ar tjuvar
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c. *Om vi skall hérda straffar kan det hjalpa I6sa problemet.

Med fel menar vi i vart material avvikelser som de tre sverigesvenska
personerna har markerat och gett rattningsférslag om. Detta innebéar att fel
som bara en eller tva av censorerna har rattat, inte ar med i statistiken. Man
kan visserligen anta att antalet fel i studentuppsatser ar annu stérre i
verkligheten vilket kan bero pa att ett fel kan bli oupptéckt av en eller flera av
‘de ovannamnda bedémarna. | den féljande figuren illustreras antalet alla fel i
bra, svaga och mellankategoriuppsatser.

16 —
14 ~
12 ~
10
8_
6_
4 -
2_

svaga medeimattiga duktiga

fel

Figur 1. Antalet alla fel (%) i svaga, medelmattiga och bra studentuppsatser

Figur 1 behandlar antalet alla fel i svaga, medelmattiga och bra
studentuppsatser. Den visar hur manga fel det férekommer per hundra ord i
studentuppsatsen. Enligt figuren finns det i medeltal 16 fel per hundra ord i
svaga studentuppsatser. Antalet fel forminskar kraftigt nar man évergar fran
svaga uppsatser till medelmattiga i vilka man goér 8,9 fel per hundra ord i
medeltal. | de svaga uppsatserna finns det mer an dubbelt sa manga fel an i
mellankategori. Betraktar man klassen duktiga kan man se att antalet fel ar
litet, bara 3,2 per hundra ord. Antalet ar nastan sex ganger mindre an
motsvarande siffra for de svaga. Jamfért med de medelméattiga uppsatserna
g6r en bra skribent 5,7% farre fel.
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5 DEFINITION AV VARIABLER

Syftet med analysen &r att underséka om det finns nagonting som skiljer en
bra uppsats fran en svag och medelmattig. Analysen genomférs huvudsakligen
med hjalp av sex oberoende variabler som heter inversionsfel, bisats, évriga
fel, ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd. Vi skall ta reda pa om alla
dessa eller endast en del av dem har inverkan pa den beroende variabeln
betyg. Efter detta kan vi beskriva vad som ar kannetecknande fér uppsatser
med olika fardighetsniva. | det féljande kommer vi att granska nérmare dessa
sex variabler genom att definiera och belysa dem med exempel.

Foér det forsta presenteras variabeln inversionsfel som syftar pa den
procentuella andelen felaktiga inversioner i studentuppsatser. Den fullstandiga
formeln ar: 100 - (xvs/ (xvs+xsver+xsyver) * 100). Med xvs avses satser med
korrekt inversion av subjektet (S) och finitet (V). X stér for ett satsinledande
adverbial, objekt, prepositionsobjekt eller predikativ. Xsver star fér belagg dar
inversioner felaktigt inte genomférts i denna vansterkontext ((2a)-(2b)), och
xsyver representerar satser dar subjektet och finitet dessutom skiljs av en
ytterligare satsdel (jfr. *(2c)).

(2) a. * Honom jag éalskar.
b. * Tyvarr han har en annan.
c. * Troligen han inte kommer.

Omvand ordféljd betyder att subjektet star efter predikatet (eller dess finita
verbform). Detta ar framfér allt fragans form:

(3) a. Beundrade hon Madonna?
b. Ar saken klar?

Men samma ordféljd rader dven da nagon bestamning till predikatet flyttas till
satsens bérjan: (Wellander 1973, 216.)

(4) a. Fréding beundrade hon oerhdrt.
b. | sa fall ar saken Klar.

Den andra oberoende variabeln i var analys kallas bisats och den omfattar
bisatsernas procentuella andel av huvud- och bisatsernas summa. Den
fullstandiga formeln &r 100 x (bisatser / (bisatser + huvudsatser).
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Medan variabeln inversionsfel bara innehaller inversionsfelen i huvudsatser,
inbegriper variabeln ordféljdsfel alla andra ordféljdsfel bade i huvud- och
bisatser. Den fullstdndiga formeln fér variabeln ordféljdsfel ar 100 x
((ordféljdsfel - inversionsfel) / summan av satser).

Variabeln évriga fel omfattar exempelvis felen i substantiv-, adjektiv- och
verbbdjning samt prepositions- och skrivfelen. Variabelns numeriska varde
anger antalet fel per 100 ord. Ordféljds- och inversionsfelen hér inte till denna
kategori. Den fullstandiga formeln fér variabeln évriga fel &r: 100 x ((alla fel -
(ordféljdsfel + inversionsfel)) / antal ord).

Med variabeln uppsatsens ldngd menar vi antalet ord i studentuppsatsen (t.ex.
173 ord). Med variabeln satslangd forstar vi satsens genomsnittliga langd
uttryckt i ord. Den fas genom att dividera antalet ord i uppsatsen med summan
av satser och den fullstandiga formeln ar saledes: 100 x (ordantal / summan av
satser).

6 SIGNIFIKANS AV DE SEX VARIABLERNA

For det forsta undersdker vi om alla de sex oberoende variablerna paverkar
betyget dvs. ar signifikanta, eller om bara en del av dem ar av betydelse.
Mothypotesen later pa sa satt att det féreligger en verklig skilinad mellan
samplen dvs. svaga, medelmattiga och bra studentuppsatser. | sa fall ar
skillnaden vi far en verklig, i realiteten existerande skillnad. (Rudberg 1993,
157.) Men det ar ocksa méjligt att det inte foreligger en verklig skilinad mellan
samplen dvs. den skillnad vi far fram beror endast pa slumpen. Detta &r var
nollhypotes.

Vi signifikansprévar vara distributioner fér att kunna avgéra vilket antagande
(noll-/ mothypotesen) vi mest skall lita pa med hjalp av multinominal logistisk
regression och likelihood ratio test. Férdelen med multinominal logistisk
regression ar att man med den kan signifikanstesta fler an bara en eller tva
klasser samtidigt.

Signifikansnivaer uttrycks med p-vardet. Om p-vardet ar 0,05 eller mindre har
vi nastan signifikanta skillnader, och resultatet galler med 95% sakerhet. Om
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p<0,01 ar skillnaderna signifikanta och resultatet galler med 99% sékerhet. Om
p<0,001 ar skillnaderna mycket signifikanta och resultat galler med 99,9%
sakerhet. | lingvistiska sammanhang brukar man néja sig med 0,05-nivan. Det
gor vi ocksa. | den féljande tabellen signifikansprovar vi effekten av de sex
variablerna pa variabeln betyg med hjalp av likelihood ratio test.

Tabell 3. Effekten av 6 variabler pa variabeln betyg — likelihood ratio test

Oberoende variabel Sig.

Antalet ord 0,000
Satslangd 0,000
Ovriga fel 0,000
Inversionsfel 0,377
Bisats 0,162
Ordféljdsfel 0,003

Nar alla oberoende variablers inverkan pa uppsatsens betyg betraktas
samtidigt (tabell 3), finner man att bara en del av dem paverkar betyget pa ett
signifikant satt. P-vardet for variablerna antalet ord, satsléngd, 6vriga fel som
ordféljdsfel understiger klart tréskelvardet 0,05, medan p-véardet for
inversionsfel och bisats 6verstiger det. Detta betyder att endast de
forstnamnda pa ett signifikant satt kan tdnkas paverka uppsatsbetyget.

Resultatet ovan betyder att vi har en modell, dar betyget paverkas av de fyra
omtalade variablerna. Med hjalp av Pearsons x>-test kan man bestdmma hur
val modellen 6verensstammer med data. Fér att modellen skall kunna
accepteras maste p-vardet vara minst 0,05. | det féreliggande fallet ar det 1, (x?
= 240,148, df = 332), vilket betyder att motsvarigheten mellan modellen och
data ar fullstdndig som det framgéar av tabell 4 nedan.

Tabell 4. Motsvarigheten mellan data och modell (Pearsons x*-test)

x? df Sig.
Pearson 240,148 332 1,000
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Av tabell 4 framgar att signifikansvardet for en modell med 6 variabler (av vilka

tva visade sig inte paverka) i x*-testet ar 1,00 dvs. p=1,000. Detta betyder att

modellen med sex variabler korrelerar mycket bra med data dvs. verkligheten.

Ett annat test kan ocksa anvandas for att utreda hur bra resultatet kan férklara

fenomenet dvs. variationen som upptackts. Ett sadant test i var analys ar

pseudo R? som anger hur stor del av den oberoende variablerna férklaras av
modellen.

Tabell 5. Den erhallna modellens férklaringsniva — pseudo R?

Nagelkerke 0,934
McFadden 0,811

| tabell 5 anges pseudo R2-testets varde som antingen ar 93,4 eller 81,1
beroende pa vilken matematisk formel som anvénds (Nagelkerke eller
McFadden). Vardena ligger néra 1 vilket innebar att den erhallna modelien
forklarningsgrad ar hég; det maximala vardet &r namligen 1. R?-vardet
askadliggor hur pass bra oberoende variabler och beroende variabel eller
modellen och data éverlappar varandra.

Det I6nar sig &ven att ta en titt péd den erhallna modellens
klassificeringsférmaga. Det rér sig om en beskrivningsteknik som anger hur

manga procent av fallen modellen klassificerar korrekt.

Tabell 6. Den erhalina modellens klassificeringsférmaga

Forutsagt
Observerat | svaga mdelméttiga | duktiga % ratt
svaga 44 6 0 88,0%
medel- 6 66 2 89,2%
mattiga
duktiga 0 4 45 91,8%
totalt % 28,9% 43,9% 27,2% 89,6%
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Av tabell 6 framgar att modellen klassificerar ratt 89,6% av fallen i
betygsklasserna svaga, medelmattiga och duktiga. Det basta resultatet fas i
gruppen duktiga, dar modellen klassificerar 91,8% av uppsatserna ratt.
Modellens klassificeringsférmaga angaende de medelmattiga &r 89,2% och
88,0% hos de svaga. Den erhallna modellens klassificeringsférmaga ar
saledes bra.

Den multinominala logistiska regressionen ger en modell dar bara variablerna
antalet ord, satslangd, évriga fel och ordféljdsfel paverkar uppsatsbetyget.
Denna modell stammer val éverens med data, férklarar en avsevart stor andel
av den beroende variabeln. De paverkar data dvs. verkligheten eller den
beroende variabeln betyg. Variablerna inversionsfel och bisats ar inte
signifikanta enligt metoden och ar saledes inte relevanta i analysen. Vi ska
dock se pa dem noggrannare i det féljande.

7 DE ICKE-SIGNIFIKANTA VARIABLERNA

7.1 Variabeln inversionsfel

Inversion dvs. omvand ordféljd betyder att subjektet Star efter predikatet (eller
dess finita verbform). Inversionen spelar en viktig roll i svenskan, dar ordning
mellan satsdelar ar strikt.

Variabeln inversionsfel anger den procentuella andelen felaktiga inversioner i
studentuppsatserna (se s. 41). Da ar det fraga om huvudsatser som inleds till
exempel med objekt eller adverbial och dar predikatet inte star pa andra plats
som det skall. Exemplen nedan &r autentiska och representerar alla
betygsklasser. | parentes anges textnummer och betyg.

(5) a. Nufertiden vi har tva fridagarna men manniskor tycker att det &r inte sa

mycket som de behdver. (125, svag).

b. Om manniskor tanker inte den framsta, det ar latt att dvervinna
radsklan. (130, svag).

c. Datiden jag téankte som ett ung barn, att svara situation pa
arbetsmarknade betyder fér mig ingenting. (512, svag).

d. Aven om betalar TV mycket pengar, ca 2000-5000 mark, TV &r den
mesta populéra preparaten efter radio. (127, svag).
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e. Dagligen arbetar vi atta timmar och dérfér vi ockséa skulle fa fritid
tillracklig fér oss. (112, mellan).

f. Och man verkligen fick vad man ville. (154, duktig).

g. Jag knappast kommer att fa jobb under sommaren heller. (351, duktig).

h. Mitt betyg &ar dalig och darfér jag vet, att jag aldrig kan fa det jobb, som
jag har drémt. (352, duktig).

Exemplen beskriver enskilda satser och inversionsfall. Kédnnetecknande tycks
vara att skribenten bérjar sin sats med ett tidsadverbial (ex. 5a, 5c) och
placerar subjektet felaktigt pa andra plats fére predikatet. Hur skribenterna som
grupp lyckas med att anvanda inversion framgar av néasta figur. (Se aven
bilaga 4).

svaga medelmattiga duktiga

Fel

Figur 2. Antalet inversionsfel i betygsklasserna

Den ovanstaende figuren visar att skillnaderna mellan grupperna svaga,
mellankategori och duktiga &r stora vad géller andelen inversionsfel. De svaga
misslyckas med att bilda inversionen ratt i 26,9% av alla inversionsfallen.
Jamfér man de svaga med de medelmattiga minskar antalet fel med 14,3%
och blir saledes 12,6%. De svaga gér inversionsfel mer &n dubbelt s& ofta som
medelmattiga och jamfér man dessa med klassen duktiga sjunker medelvérdet
drastiskt. De duktiga bildar inversionen felaktigt endast i 1,3 % av fallen och
saledes beharskar de den mycket val.

Trots att betygsklasserna inom variabeln inversionsfel skiljer sig kraftigt fran
varandra, ar resultatet inte signifikant. Inversionsfelen far i likelihood ratio-testet
signifikansvardet p = 0,377, som &verstiger gransvardet 0,05 som skulle betyda
nastan signifikanta skilinader och ett resultat som gallde med 95% sakerhet.
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Inversionsfelen paverkar saledes inte betyget &ven om antalet inversionsfel i
klasserna svaga, medelmattiga och duktiga skiljer sig betydligt mycket fran
varandra. Detta kan till och med verka motstridigt. Rent tekniskt ar férklaringen
den att de évriga faktorernas effekt ar sa stark att inversionsfelen inte far en
plats i modellen trots att det finns ett samband mellan dem och betyget nar
endast dessa tva variabler kontrasteras.

For att ge upplysning om saken &r det médan vart att ocksa kasta en blick pa
de enskilda skribenterna och skillnaderna mellan dem betraffande férekomsten

av inversionsfel.

Tabell 7. Antalet inversionsfel per examinand

Antalet fel f %
0 130 751
1 25 14,5
2 8 46
3 6 3,5
4 3 1,7
6 1 000,6
Totalt | 173 100,0

Det framgar av tabellen att av 173 examinandena 130 inte har gjort ett enda
inversionsfel i sin uppsats, vilket procentuellt betyder 75,1 av skribenterna. Det
intressanta ar att det inte gérs manga inversionsfel och att det bara finns en
uppsats i vilken antalet inversionsfel nar 6. Tabellen tyder pa att eleverna
beharskar inversionen val. En méjlig férklaring till det 1dga antalet inversionsfel
kan vara att skribenterna undviker att bilda kontexter dar konstruktionen kunde
férekomma.

Betraktar man standardavvikelserna gallande inversionfel (se bilaga 4) mérker
man ocksé har att skilinaderna mellan betygsklasserna &r stora. Hos de svaga
ar vardet storst, 33,5, de medelmattiga far vardet 26,6 och hos de duktiga blir
standardavvikelsen 5,6. Detta betyder att i det material dar standardavvikelsen
ar storst, ar ocksa spridningen av observationerna stérst. Ju stérre
stadardavvikelse, desto mer utspridda ligger observationerna. (Rudberg 1993,
41-42.)
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Att variabeln inversionsfel inte &r signifikant kan dels bero pa att en uppsats i
sig utgor en relativ liten databas. | en uppsats kan en felklass séasom
inversionsfelen vara sallsynt i jamférelse med andra fel och pa sa satt
“forsvinna” bland dem. Om det daremot finns flera fel av en viss typ i
uppsatsen kunde man anta att bedémaren lattare marker dem, vilket i sin tur
kan paverka betyget. Det kan ocksa vara méjligt att bedémaren vid
betygséattning faster sin uppméarksamhet vid antalet alla fel och stéller de inte i
relation till antalet rétta fall.

Att variabeln inversionsfel inte &r signifikant kan ytterligare bero pa subjektet.
| tva tredjedelar av fallen — atminstone i bruksprosan — bérjar en pastaende
makrosyntagm (den syntaktiska meningen) med subjektet, vilket férmodligen
géller studentuppsatser likaval. Den resterande tredjedelen av fundamenten
utgors nastan uteslutande av olika slags adverbial. Objekt och predikativ ar
férhallandevis ovanliga som fundament. Med termen fundament avses det
satsled som placeras fore det finita verbet i en pastdende makrosyntagm.
(Hultman & Westman 1977,180, 185.)

Da skribenterna i tva tredjedelar av fallen bérjar en pastaendesats med
subjektet behéver de inte bilda inversioner. Detta leder till att antalet
inversionsfel inte kan vara stort. Om skribenterna i de flesta fall valjer subjektet
till fundament kan man fraga sig hur lyckad hela texten blir da valet av
fundament spelar en stor roll fér textbindningen och fér rytmen i texten
(Hultman & Westman 1977, 185).

7.2 Variabeln bisats
7.2.1 Antalet bisatser som matt pa komplexitet

Jan Einarsson (1997, 56) anser att antalet bisatser eller férhallandet mellan
6verordnade och undrordnade satser vid sidan av meningslangden ar ett ofta
anvant matt for att mata komplexitet. Detta ar en orsak till att studera variabeln
bisats i det féljande. Vid sidan av inversionsfelen ar bisatsen den andra icke-
signifikanta variablen i var analys (se s. 39 ovan). Den anger den procentuella
andelen bisatser i uppsatsen. Variabeln bisats omfattar bisatsernas
procentuella andel av huvud- och bisatsernas summa.
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Enligt Teleman (1974, 164) kénnetecknas bisatserna av oféranderligt rak
ordféljd, av att ha sin satsadverbialsposition framfér det finita verbet och av att
kunna ha ensamt supinum som perfekt eller pluskvamperfekt. Normalt har den
underordnade satsen bisatsform. | det féljande har vi samlat nagra
bisatsexempel ur alla betygsklasser. Dessa exempel ar autentiska, vilket
innebar att vi inte har réattat felen. Efter varje exempel anges textnummer och
betygsklass.

(6) a. *Da markte jag att de var bara faglar och stenar och sa har jag

dvervinna mina radslan. (136, svag)

b. *Eftersom skolorna ocksa har vanligen ledig I6rdag, kan hela familjen
utnyttja dessa langa fritidena. (241, svag)

c. *Nastan alla de manniskor, som stjalar, tanker inte, vad det egentligen
betyder. (376, medelmattig)

d. *Darfér ar det viktigt att l&mna bilen hemma och fara med taxi nér man
vet att hon kommer att dricka sprit. (367, medelmattig)

e. *Det &r en annan sak, hur vi uttnyttjar den. (53, duktig)

f. *De skulle vara lyckliga, om deras fritid 6kades. (19, duktig)

| exemplen har vi olika slag av bisatser. | forsta exemplet (6a) har vi en att-
sats, i det andra (6b) en kausal bisats och en relativsats i det tredje exemplet
(6¢). Exemplet 6d representerar en temporal bisats och 6e indirekt fragesats.
| sista exemplet (6f) finns det en konditional bisats |

Nedanstaende figur 3 visar i vilken utstrackning skribenterna anvander bisatser
i de tre betygsklasserna.
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Figur 3. Medelvérdet for den procentuella andelen bisatser i tre betygsklasser

Som figur 3 visar skiljer sig antalet bisatser inte vasentligt i betygskiasserna
svaga, medelmattiga och duktiga. | studentuppsatserna skrivna av de svaga ar
andelen bisatser 37,6%. Siffran innebar att de svaga anvander fler bisatser i
sina uppsatser an de andra aven om skillnaderna inte ar stora. Den
procentuella skillnaden mellan svaga och medelmattiga ar 2,6%, och sa blir
andelen bisatser i gruppen medelmattiga 35,0%. Procenten foér de duktiga
6verstiger vardet for medelmattiga med 1,0% (andelen bisatser 36,0%). Jamfor
man de duktiga och svaga blir skillnaden 1,5%.

Resultatet kan anses vara intressevackande eftersom man kunde anta att de
duktiga skulle anvanda fler bisatskonstruktioner an de svaga i sina uppsatser.
Da man bildar bisatser maste man i synnerhet fasta uppmarksamhet vid rak
ordféljd samt placeringen av rérliga bestamningar. Att de svaga trots detta
uppvisar hiégsta procent visar att de inte undviker bisatser av denna anledning.
Eftersom bade felaktiga och korrekt formulerade bisatser tagits hansyn till vid
kalkylering av procenten ger den en palitlig bild av benédgenheten att anvanda
dem.

Man kan fraga sig vad det beror pa att de svaga anvander mest bisatser. En
majlig forklaring till detta kan vara att de skriver lite kortare satser (satsldngden
uttryckt i ord i genomsnitt 6,4) &n de medelmattiga (6,7) och de duktiga (7,2),
och de skriver ocksa kortare uppsatser (177,7; jamfér med mellankategorin
193,3 och de duktiga 210,2) (se nérmare s. 78). Eftersom satslangden hos de
svaga ar kortare, kan det finnas mera satser i deras uppsatser och déarmed ar
det sannolikt att ocksa antalet bisatser blir stérre. De duktiga i sin tur skriver
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maojligen mera komplicerade konstruktioner och langre bisatser, vilket innebéar
att antalet bisatser pa sa satt blir mindre. De procentuella skillnaderna &r dock
mycket sma. Det vasentliga resultatet ar att andelen bisatser inte korrelerar
med den alimanna fardighetsnivan.

Enligt Hakansson et al. (1997, 56) ar meningslangden vid sidan av antalet
bisatser per mening eller férhallandet mellan 6verordnade och underordnade
satser ett ofta anvant matt for att mata komplexitet. Matten hanger nara
samman med varandra, eftersom ett stérre antal bisatser ger ldngre meningar.

Ake Pettersson (1982, 10-11) beskriver olika egenskaper i spraket med hjalp
av tva huvudstilar. A ena sidan finns det ett sprék som har korta substantiviska
satsdelar, korta satsdelar och satser samt manga bisatser. Dessutom ar det
typiskt for ett sadant sprak att ha litet ordférrad och ordvariation, manga vanliga
och korta ord, fa substantiv och manga verb, pronomen och adverb men fa
adjektiv, particip och prepositioner.

A andra sidan anser Pettersson (1982, 10-11) att det finns ett sprak med
langa substantiviska satsdelar, langa satsdelar, langa satser och fa bisatser.
Kannetecknande for det &r aven stort ordférrad och ordvariation och ett sadant
sprak har manga ovanliga, ldnga ord och manga substantiv sdsom manga
adjektiv, prepositioner, particip och fa verb, pronomen och adverb.

Intressant ar aven att se hurdan variation bruket av bisatser visar i
betygsklasserna. Tabell 8 ger en éversikt av detta. (Se aven bilaga 5).



52

Tabell 8. Variation i bruket av bisatser

Betyg 95% konfidence- Mini- Maxi- Std. av-

interval fér mdlv mum mum vikelse
Lagre Hogre
Svaga 34,9 40,3 14,3 56,7 9,6
Medel- 32,5 37,6 8,3 62,5 11,1
mattiga
Duktiga | 33,3 38,9 14,3 54,8 9,7
Totalt 34,5 37,6 8,3 62,5 10,3

Vad galler skillnaderna mellan betygsklasser, kan man konstatera att de ar
stora. | klassen svaga har vi & ena sidan abiturienter som bara séllan gér bruk
av bisatser (14,3% av alla satser) och & andra sidan individer hos vilka dver
hélften av satser utgérs av bisatser (56,7%). Géllande gruppen medelmattiga
ar variationen annu stérre nar den mats med maximum och minimum: andelen
bisatser varierar mellan 8,3% och 62,5%. Hos de duktiga varierar procenten
mellan 14,3 och 54,8.

Det maste &nda papekas att procentantalen ovan representerar de yttersta
vardena och det kan vara fraga om enstaka marginalfall — stérsta delen av
uppsatserna i en betygsklass placerar sig nagonstans i nérheten av klassens
medelvarde, sasom det framgar av konfidensintervallet. Darfor I6nar det sig att
fasta sin uppmarksamhet vid standardavvikelsevardena som anger varje
poéngvardes avvikelse fran det aritmetiska medelvardet. Detta ar ett mycket
exakt satt att ange spridningen inom klasserna. Standardavvikelsen och
saledes spridningen ar storst i mellankategorin (11,1). Hos de svaga och de
duktiga ar spridningen néastan lika stor (9,6 och 9,7).

7.2.2 Sambandet mellan att-satser och betygskiass
Bisatserna kan vara av olika semantisk art, sasom det konstateras i

grammatiken. Vanligast i talspraksnéra texter har att-satser, relativsatser och
temporala satser visat sig vara. De andra ar i hég grad betingade av textens
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innehall. Koncessiva och konditionala satser ar frekventa i utredande och
argumenterande text. (Liljestrand 1993, 61-62.) Hultman och Westman (1977,
192-193) pastar i sin tur att att-satserna i talspraket ar primart kopplade till
hdgre socialgrupp och sekundért till kvinnligt kén.

Av denna anledning |6nar det sig att fasta sin uppméarksamhet vid bruket av att-
satser i de tre betygsklasserna i vart material. Vart syfte ar att studera om
betygsklasserna skiljer sig kvantitativt i detta avseende och om det finns
eventuella kvalitativa skilinader. Ar det t.ex. s& att olika typer av att-satser
foredras av skribenter med olika férdigheténivé’?

Betraktar vi forst forekomsten av att-satser i betygsklasserna svaga,
medelmattiga och duktiga, far vi féljande resultat som presenteras av tabell 9.

Tabell O. Antalet att-satser per hundra ord i de tre betygsklasserna

Betyg Antalet att-satser per hundra ord
Svaga 1,2
Medelmattiga 1,0
Duktiga 0,7

Andelen att-satser per hundra ord i klassen svaga blir 1,2 och hos de
medelmattiga 1,0. Hos de duktiga &r vardet 0,7. Resultatet har fatts genom
formeln 100 x (att-satser / uppsatsens langd). Jamfért med de duktiga
anvander de svaga till och med 42 % flera att-satser. Skilllnaden mellan de
svaga och medelmattiga ar inte lika stor (17%) men anda betydande.

Man kan stélla sig fragan om man pa basis av detta kan pasta att de svagas
uppsatser ar talsprakligare da de anvander nastan dubbelt s& manga att-satser
som de duktiga. Liknande tendens kan faststallas &ven pa individnivan: De
svaga goér oftare bruk av att-satser: 44 av de 49 svaga (89,8%), 58 av de 74
medelmattiga (78,4%) och 33 av de 50 duktiga skribenterna (66,0%) anvander
att-satser i sina uppsatser.

Hultman och Westman (1977, 192-193) havdar att bruket av att-satser ofta har
samband med referat och citat. De paminner om att dessa ofta férekommer
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efter &siktsverben anse, mena osv., da skribenten sjélv uttrycker sin mening.
For att fa reda pa detta ges i det féljande en dversikt dver de fyra mest
frekventa asiktsverben tycka, tro, sdga och ténka i vart material. Fér det andra
tar vi ocksa en titt pa andra verb som férekommer i uppsatserna.

Figur 4 askadliggér antalet dessa fyra verb tycka, tro, sdga, tdnka i samband
med att-satser, och illustrerar skillnaderna eller likheterna mellan
betygsklasserna svaga, medelmattiga och duktiga. (Se ocksa bilaga 6).
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Figur 4. De fyra mest frekventa asiktsverben i samband med att-satser

| figur 4 presenteras de fyra mest frekventa verben i samband med att-satser
i betygsklasserna svaga, medelmattiga och duktiga. Typiskt bade for de svaga
och fér de medelmattiga &r att de anvander mest verbet tycka i sina att-satser.
Mera &n en fjdrdedel av deras att-satser ar bildade med verbet tycka (de
svaga: 28,4%, de medelmattiga 26,4%). Jamfér man de duktiga (10,8%) med
de svaga finner man att de svaga anvander dem nastan tre ganger oftare &n
de forra (se bilaga 6.)

| det féljande ges nagra exempel pa hur skribenterna fran olika betygsgrupper
anvander verbet fycka i sina uppsatser. Exemplen ar autentiska, vilket betyder
att vi inte har réattat felen. Efter varje exempel anges textnummer och betyg.
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(7) a. Och jag tycker att alla som vill kan géra nagonting. (733, svag).

b. Jag tycker att, det skulle vara ingen férbattring, for inte alla
manniskorna, som kér bil nér de ar full, har egen bil. (465, svag).

c. Jag tycker att dagens svéra situationen pa arbetsmarknaden inte har
pavarkat mycket fér mig. (371, medelmattig).

e. Fredrik tyckte, att allt var precis som vanligt, snyggt och prydligt som
alltid. (195, duktig)

f. Personligen tycker jag att vi nu i férsta hand skulle behéva mera
mojligheter att vara aktiva pa fritiden! (55, duktig)

Betraktar man verbet sdga kan man finna att det ar det mest frekventa verbet
i samband med att-satsen (16,2%) hos de duktiga. Skillnaderna mellan
betygsklasserna ar inte sa stora vid detta verb som vid verbet fycka. De svaga
anvander det 2,5% farre (13,7%) an de duktiga (16,2%) och de medelmaéttiga
6,7% farre (9,5%) an de duktiga (se figur 4 och bilaga 6). Nedan ges nagra
exempel pa asiktsverbet sdga. Exemplen &r autentiska, vilket innebér att vi inte
har korrigerat fel i dem.

(8) a. Polisen séager, att typiska rattfyllerister & unga méanner, som har drickat

6l eller sprit pa nogot restaurant och sen gar hem med bil. (465, svag).

b. De sager, att det ar butikens personals fel, om de stjlar. (376, mellan).

c. Man sade att man maste fa mera tid for att vila sig. (154, duktig).

d. Det vill saga, att var arbetstid har blivit kortare och att vi nu har mera
fritid an tidigare. (155, duktig).

e. Sa skulle ingen saga att han inte har nagonting att géra - och alla skulle
ha det trevligt. (154, duktig).

Pa basis av exemplen (8a) - (8e) och vart material kan man konstatera att
skribenter i de flesta fall anvander verbet saga i stallet for direkt citat.

Om man igen tar en titt pa figur 4 kan man marka att det andra vanligaste
verbet enligt figur 4 ar tro i klasserna svaga (19,6%) och mellankategori (11,5).
Hultman och Westman (1977, 192-193) kallar anvandandet av verbet fro i
samband med att-sats “egocentriskt®. Enligt dem omfattar beteckningen aven
verb sasom mena, tycka och séga.

Intressant ar att frekvensen for tdnka i samband med att-satser ar storst hos de
duktiga skribenterna (13,5%). Vardet &r mer an dubbelt sa stort som
motsvarande andel hos de svaga (5,9%). Betecknande fér de svaga &r felaktig
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anvandning av tdnka-konstruktioner i stéllet fér “svenskare” tro, tycka, anse
eller mena nar de uttrycker sina asikter. De medelmattiga och duktiga
beharskar i sin tur anvéndningen av verbet tdnka — de blandar det inte sa ofta
ihop med andra asiktsverb som man kan se pa basis av féljande exempel.

(9) a. Vitédnker ocksa att vi maste arbetar mera an tio ar sedan (125, svag).

b. Jag tédnkte ocksa, att jag skall fylla 19 ar och stannade att tanka, om
det ar sannt eller inte. (131, mellan)

c. Manga som &r arbetsldsa ténker att fivet inte har meningen och allt &r
sa trakigt. (253, mellan).

d. Ténk bara, att som barn ar de flesta manniskor radda fér mérker. (797,
duktig).

e. D& och da har det lyckats for mig att forbli fornuftig och ténka, att
sadana stéllen inte ar valdigt farliga. (796, duktig).

| exemplen (9a) och (9b) och &ven i exemplet (9¢) ar det lampligare att
anvéanda verbet tro eller tycka i stéallet for verbet tdnka. Daremot gar det bra att
ha verbet tdnka i exemplen (9d) och (9e).

Syftet i nedanstaende figur 5 ar att redovisa procentuell férdelning av verb i
samband med att-sats. Vid sidan av de mest frekventa verben tycka, tro, sdga
och tdnka har vi med ocksa andra verb som skribenterna har i sina uppsatser.
De bildar en egen kategori ‘andra’ i var férdelning.

Svaga Medelmattiga Duktiga

andra JH tanka saga
B tro tycka

Figur 5. Verb i samband med att-satser i de tre betygsklasserna svaga,
medelmattiga och duktiga
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Beaktansvart ar att hos de svaga utgér de fyra mest omtyckta verben tycka,
tro, sdga och ténka till och med éver tva tredjedelar (68%) av alia verb i
samband med att-satser. Till klassen ‘andra’ hér som stérsta grupperna verben
anse (4%) och veta (4%) som hor till kategorin andra verb. Bortser man fran
anse och veta ar verben i klassen ‘andra’ Iagfrekventa (1-2%).

Sektorn andra innehaller saledes ytterligare 18 verb hos de svaga som
forekommer endast en eller tva ganger i samband med en att-sats. Verb vars
procentuella frekvens ar tva finns det sju stycken: betyda, mena, férsta, mérka,
se, uppfatta och hoppa.

Betraktar vi férdelningen av verben i mellankategorin, ser situationen ut sa att
de fem mest anvanda verben utgér 64% av alla. Den procentuella andelen ar
over 10 % lagre an den motsvarande siffran hos de svaga, vilket tyder pa att
de medelmattiga skribenterna anvander oftare andra verb &n de fem
vanligaste. Dessutom &r variationsrikedomen av verben inom betygsklassen
mellankategori stérre. De medelmattiga gér bruk av tillsammans 29 olika verb,
de svaga av 24. Vad som dock skall papekas &r att det finns fler medelmattiga
(74) &n svaga (50) abiturienter i samplet.

Betraffande kategorin ‘andra’ kan man konstatera att den inkluderar sex verb
vilkas frekvens i samband med att-sats &r 2,7% - 4,7% namligen foérsta (2,7 %),
berétta (3,4%), hoppas, mérka och pasta (4,1%) samt anse (4,7%). Till denna
klass hor ytterligare 18 verb som ar relativt sallsynta och vars frekvens ar
0,7%-1,4%. -

Av figur 5 framgar ocksa att i betygsklassen duktiga utgér de fyra mest
frekventa verben i samband med att-sats tillsammans 51% av alla. Andelen
andra verb blir séledes 49%, vilket innebar att de duktiga i nastan vartannat fall
gor i bruk av andra verb &n de fyra vanligaste. | jgmférelse med betygsklassen
svaga &r andelen andra verb 17% stérre och jamfért med de medelmattiga
13% hdgre.

Betraktar man enstaka verb i kategorin andra, finner man att fyra verb trader
fram, namligen veta, mérka, férsta och komma ihag. Det mest omtyckta verbet
bland dem ar vefa med frekvensen 8,1% och det andra popularaste ar verbet
mérka (5,4%). Verben férsta och komma ihag far vardet 4,1%. Vid sidan av
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dessa atta verb innehaller kategorin andra 19 Gvriga verb vars frekvens ar
1,4% - 2,7%. Saledes blir totalantalet verb i samband med att-sats 27 hos de
duktiga.

Avslutningsvis kan det konstateras att frekvensen fér de fyra populéaraste
verben och frekvensen fér andra verb tycks utvecklas i tva riktningar: Antingen
minskar bruket av verben da man évergar fran klassen svaga till duktiga
(verben tycka och tro) eller bruket av verben 6kar (tdnka). Verbet séga gor ett
undantag av det har (bruket av verbet sdga ar minst i mellankategorin).

Har kan man konstatera att Hultman och Westman (1977, 192-193) har ratt da
de havdar att att-satser ofta férekommer efter asiktsverben da skribenten sjalv
uttrycker sin mening. Denna tensens gar att finnas &ven i vart material; i varje
betygsklass ar verben fycka, tro, tdnka och sdga de fyra vanligaste verben i
samband med att-sats. Pa basis av detta kan vi finna ett samband mellan
bisatser och asiktsverb — man kan fraga sig om andelen bisatser och att-
satser ar storst hos de svaga eftersom de anvander mest asiktsverb i sina
framstaliningar. Skillnaden mellan betygskiasserna &r dock mycket liten;
variabeln ar inte signifikant och finns inte med i modellen.

8 DE SIGNIFIKANTA VARIABLERNA
8.1 De fyra variablernas signifikansniva

| avsnitten 7.1 och 7.2 behandlade vi variablerna inversionsfel och bisats som
visade sig vara icke-signifikanta faktorer i var analys. | det foljande kommer vi
i stallet att koncentrera oss pa de fyra signifikanta variablerna évriga fel,
ordféljdsfel, satsl&ngd och uppsatsens langd. Fér det férsta kan de och deras
inverkan pa betyget studeras med hjélp av likelihood ratio test fér att utreda om
signifikansvardena férandras nar antalet variabler minskas till fyra.



Tabell 10. Signifikansnivaer géllande fyra variabler (likelihood ratio test)
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Variabeln Signifikans
Ovriga fel 0,000
Ordféljdsfel 0,003
Satslangd 0,000
Uppsatsens langd 0,000

De fyra variablerna 6vriga fel, ordféljdsfel, satsléangd och uppsatsens langd far
samma p-varde i likelihood ratio testet som d& modellen med sex variabler
testas. Detta innebar att variablerna inversionsfel och bisats inte paverkar
betyget. | fall av antalet ord, satslangd och 6vriga fel &r p=0,000. Eftersom
p<0,001 ar paverkar de betyget pa ett signifikant satt. Foér faktorn ordféljdsfel
ar p=0,003. Detta innebar att &ven dess inverkan pa betyget ar signifikant
(p<0,01).

Det ar ocksa mdjligt att géra x*-testet som mater éverensstdmmelsen mellan
modell och data (goodness of fit). Fdljande tabell visar detta.

Tabell 11. Modellen med 4 variabler — 6verensstdmmelse mellan data och
modell

X2 df Sig.
Pearson 240,148 332 1

Av tabell 11 framgar att p=1,000. Resultat ar mycket bra eftersom det ar
maximumvérdet. Korrelationen mellan modell och data ar pa sa satt maximal.
Detta tyder pa att variablerna antalet ord, satslangd, 6vriga fel och ordféljdsfel
tillsammans forklarar variabeln betyg tillrackligt val. Modellen ar redan tillracklig
om p>0,05. Resultatet ar samma som nér sex variabler var med, vilket syftar
pa att variablerna inversionsfel och bisats inte paverkar resultatet.

Ocksa har kan modellen och dess férmaga att férklara fenomenet dvs.
inverkan pa betyg testas med pseudo-R? som ger ett procentuellt R?-vérde som
resultat.
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Tabell 12. Modellen med 4 variabler — graden av férklaring (pseudo-R?)

Nagelkerke 0,934

R2-vardet (Nagelkerke) ar mycket hogt, 93,4%. Vardet vittnar om att analysens
fyra variabler férklarar det studerade fenomenet dvs. variationen mellan
betygsklasserna mycket val (med 93,0% sannolikhet). Rz-vardet askadliggor
hur pass bra dessa oberoende variabler och den beroende variabeln
overlappar varandra.

Problemet kan ocksa studeras med hjalp modellens klassificeringsférmaga.
Det rér sig om en beskrivningsteknik som anger hur manga procent av fallen
modellen klassificerar korrekt. | var modell har vi tre betygsklasser (svaga,
medelmattiga och bra). Antalet uppsatser ar sammanlagt 173 stycken.

Tabell 13. Modellen med 4 variabler — klassificeringsférmaga

Férutsagt
Observerat | svaga medelmattiga | duktiga % réatt
svaga 44 6 0 88,0%
medel- 6 66 2 89,2%
mattiga
duktiga 0 4 45 91,8%
Totalt % 28,9% 43,9% 27.2% 89,6%

Fére analysen delades variabeln betyg i 3 klasser pa basis av de betyg som
de fyra censorerna hade givit. Da var antalet uppsatser i klasserna svaga,
medelmattiga och bra 50, 74 respektive 49. Av tabell 13 framgar att modellen
klassificerar ratt 89,6% av fallen, vilket tyder pa att modellen fungerar val. Det
basta resultatet fas i gruppen duktiga, dar modellen klassificerar 91,8% av
uppsatserna ratt.

Det I6nar sig nu att underséka hur variablerna évriga fel, ordféljdsfel, satslangd
och uppsatsens langd férhaller sig till varandra: vilken eller vilka av dem ar
viktigast da man jamfér den inbdrdes intensiteten mellan dem. | det féljande
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kommer vi att studera detta bl.a. med hjalp av de ovan presenterade
teknikerna. Till att b6rja med granskar vi variabeln 6vriga fel.

8.2 Variabeln évriga fel
8.2.1 Signifikans

Variabeln évriga fel innehaller exempelvis fel i substantiv-, adjektiv- och
verbbdéjning samt prepositions- och skrivfelen. Indexet uttrycker antalet fel per
100 ord. Det bér péapekas att det inom denna variabel inte rér sig om
inversionsfel eller ordféljdsfel som ju representeras av sina respektive
variabler. Exemplen nedan harstammar fran vart material och &r autentiska.

(10) a. Man kan inte drémmar, att nagon skulle skaffa sitt egendom, bil, hund
eller méssa. (676, svag)
b. Men jag tycker att det inte ar ratt fér andra manniskor som ar under
paverkan av alkohol att &ka. (367, mellan).
c. Folk anvander &ndo sin fritid pa olika satt. (795, duktig).

| det forsta belégget (10a) patraffas béjningsfel av verb och pronomen. | det
andra (10b) handlar det i sin tur om prepositionsfel och semantiska fel. Det
sista (10c) ar ett exempel pa skrivfel.

Var analys av felen baserar sig delvis pa felanalys, som innehaller en hel del
faser. Forst maste man samia in en korpus. Darefter indentifieras felen. Har
géller det till exempel att skilja kompetensfel fran misstag som sprakbrukaren
sjalv kan utan svarigheter ratta utan svarigheter. (Ellis 1994, 50; Gass &
Selinker 1994, 67-68; Sajavaara 1980, 213.) Sa har vi ocksa gjort — vi har en
korpus omfattande 173 uppsatser som har kontrollasts av tre sverigesvenska
personer som har markerat felen och gett rattningsférslag.

| den tredje fasen klassificeras felen, vilket baserar sig pa lingvistiska nivaer.
Man kan pa sa séatt skilja exempelvis skrivfel, syntaktiska fel, uttalsfel och fel i
ordférradet. | det féreliggande arbetet har vi skilt mellan tre felkategorier:
inversionsfel, évriga fel och ordféljdsfel. Fér det fjarde kvantifieras felen, dvs.
man raknar hur manga fel av vissa feltyper det forekommer. Detta hér &ven till
var analys s&som det framgar av nedanstaende figur 6 som illustrerar antalet
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ovriga fel. Typiskt for felanalysen &r ocksa att man analyserar och férklarar
felen, dvs. férsdker ta reda pa var de kommer ifran och férséker finna orsaker
till dem. (Ellis 1994, 50; Gass&Selinker 1994, 67-68; Sajavaara 1980, 213.)

e

svaga

medelmattiga

1
duktiga

Figur 6. Betyg vs. medelvérde fér antal évriga fel per 100 ord

Av figur 6 kan utlésas att betygsgrupperna skiljer sig drastiskt fran varandra
angaende antalet 6vriga fel per hundra ord i uppsatsen. De svaga gér néstan
sex ganger (15,8 per 100 ord) s& manga fel som de duktiga (2,8). Jamfér man
de svaga med de medelmaéttiga, finner man dubbelt s& manga fel hos den
férstnamnda gruppen i jamférelse med den sistndmnda (7,9). Har I6nar det sig
aven att se pa bilaga 7, i vilken man kan finna numerisk information om det

ovannamnda.

| figur 6 var det fragan om medelvarden. Betraktar vi i sin tur variation inom
klasserna ser situationen féljande ut.

Tabell 14. Ovriga fel - variationen inom klasserna

Betyg 95% Konfidenceinterval for mdlv Minimum Maximum Std. av-
Lagre Hogre vikelse

Svaga 14,7 17,0 7,2 23,9 41

Medel-

mattiga 7,3 8,5 3,0 15,1 2,6

Duktiga 24 3,3 0,0 6,3 1,5

Totalt 7,9 9,6 0,0 23,9 5,8
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Da man jamfér antalet évriga fel pa individniva lagger man marke till att 100-
procentig korrekthet endast nas av de duktiga. Sadana har fall &r dock
séllsynta — bara tva skribenter av 173 har lyckats skriva sin uppsats helt felfritt
(se bilaga 7). Véart att uppmérksamma &r att den skribent som goér minst fel i de
svagas grupp (7,2), gér anda fler fel an den séamsta skribenten i de duktigas

grupp (6,3).

Pa individnivan ar variationen stérst i betygsklassen svaga. En svag skribent
som gjort det minsta antalet fel har 7,2 fel per 100 ord medan
standardavvikelsen hos den skribent som gjort mest fel &r 23,9. Variationen ar
mindre i klassen duktiga dar vardet foér standardavvikelse &r 1,5. Skillnaden
mellan den som gbr mest och den som gér minst fel ar 6,3.

| det féregaende (s. 60-62) tog vi en titt pa faktorerna ordféljdsfel, uppsatsens
langd, satsléngd och &vriga fel. Resultatet av tre analystekniker (goodness of
fit, pseudo-R? och kiassifikationsférmaga) var att dessa fyra variabler
tillsammans férklarar variationen mellan betygsklasserna bra (med 93,0%
sannolikhet). Detta innebar att det finns ett tydligt samband mellan variablerna
och betyget da de alla fyra undersokts samtidigt. Exempelvis ger pseudo-R?
(Nagelkerke) = 93,4, vilket syftar pa hur pass bra modellen och data dvs. den
numeriska verkligheten éverlappar varandra.

| det féljande vander vi oss ndrmare till variabeln évriga fel. Vi har for avsikt att
ta reda pa hur bra den ensam kan férklara det upptackta fenomenet dvs. hur
starkt sambandet mellan variabeln évriga fel och betyget ar. Detta gér vi for det
férsta med Pearsons x3-test.

Tabell 15. Endast évriga fel med — i modellen éverensstdmmelse mellan data
och modell

X2 df Sig.
Pearson 143,924 330 1

Nar enbart variabeln évriga fel betraktas, finner man att vardena ar hdga trots
att de andra faktorerna inte &r med i modelleringsférséket: Ar det maximala p-
véardet 1,000 for x3-testet betyder att variationen inom variabeln betyg ocksa
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kunde beskrivas med en modell dér endast de 6vriga felen finns med som en
férklarande faktor.

Ocksa har kan modellen och dess férmaga att férklara fenomenet dvs.
inverkan pa betyg testas med pseudo-R? som det gérs i féljande tabell.

Tabell 16. Endast 6vriga fel med i modellen — pseudo-R?

0,858
0,66

Nagelkerke
McFadden

R2 (Nagelkerke) -vardet uttrycker i sin tur med vilken styrka variabeln kan
férklara fenomenet, dvs. skillnaderna mellan betygsklasserna. Nar endast
ovriga fel &r med som en oberoende variabeln fas resultatet att de och betyget
bverlappar varandra 85,8 -procentigt.

En analys av klassificeringsférmagan ger som resultat det ett varde som
meddelar hur manga procent av fallen modellen klassificerar korrekt. | var
modell har vi tre betygsklasser (svaga, mellankategori och bra). Antalet
enstaka uppsatser ar tillsammans 173 stycken.

Tabell 17. Modellen med variabeln 6vriga fel — klassificeringsférmaga

Foérutsagt
Observerat | svaga medelmattiga | duktiga % ratt
svaga 42 8 0 84
medel- 5 62 7 83,8
mattiga
duktiga 0 7 42 85,7
Totalt % 27,2 44,5 28,3 84,4

Av tabell 17 framgar att modellen klassificerar ratt 84,4% av uppsatserna i
betygsklasserna svaga, medelmattiga och duktiga. Vardena ar héga trots att
ovriga fel ar den enda variabeln som ar med. Klassen duktiga motsvarar bast
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den ursprungliga klassindelningen (85,7%) medan till klassen medelmattiga
klassificeras 83,8% av fallen och till klassen svaga 84,0%.

Utgaende fran dessa resultat kan vi dra den slutsatsen att variabeln évriga fel
redan i sig korrelerar mycket val med betyget och saledes har ett starkt
samband med betyget. Den skiljer effektivt betygsklasserna fran varandra. Var
tolkning ar att bedémarna satter stort varde pa spraklig korrekthet och att
felfrinet har ett samband med de kvaliteter som gér ett gott intryck. Antagligen
gar formellt korrekt sprakbehandling normalt samman med positiva kvaliteter.
Anda &r det naturligtvis s&, att den som satsar pa ett mer kvalificerat sprak
riskerar att géra fel oftare.

8.2.2 Orsaker till styrkan hos variabeln évriga fel

Det I16nar sig nast att férséka finna potentiella orsaker till varfér évriga fel ar en
sa stark variabel. En plausibel forklaring till detta &r kvantitativ. De svaga far ett
lagre betyg da de har gjort flera fel och de duktiga ett battre tack vare mindre
antal fel (se s. 38). Vi antar emellertid att inte bara det kvantitativa hos felen
paverkar betygssattningen utan att aven det kvalitativa spelar en roll darvid.

Nar vi betraktar felen ur en kvalitativ synvinkel syftar vi pa den syn enligt vilken
felen anses hindra eller stéra den sprakliga delen av kommunikationen. Rent
konkret handlar det om féreteelser som ar inadekvata eller irriterande. Delar av
framstaliningen i en text kan — trots formell spraklig klarhet och begriplighet —
fungera illa i sin kontext. De kan ocksa vara oklara. Okiarhet innebér att texten
ger tva eller flera tolkningsmajligheter och att det finns fa, inga eller motstridiga
utgangspunkter fér valet av tolkning. Vidare kan de vara obegripliga, vilket
innebar att texten inte kan struktureras pa ett meningsfullt satt av en
mottagare. (Hultman & Westman 1977, 228.)

Oklarheter och obegripligheter hanger ihop med begreppet semantiska fel.
Med dem férstar Hultman och Westman (1977, 246-247) svarbegripliga eller
obegripliga stallen i uppsatserna samt fail d& skribenterna uppenbarligen
menar nagot annat an det de skriver. | sadana fall ar det svart att avgéra om
det ligger bristande tankeverksamhet eller okunnighet om ords betydelser
bakom ett fel.
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D& vi har bladdrat i de 173 studentuppsatser och last igenom felen,
rattningsforslagen och de andra anteckningarna som de tre sverigesvenska
kontrollasarna har gjort har vi funnit att det i de svagas uppsatser star fler
anteckningar som tyder pa svarbegriplighet eller obegriplighet. Angaende
dessa konstruktioner har en del av bedémarna exempelvis antecknat att de
antingen inte forstar eller att stallet innehallsmassigt ar oklart.

Da var och en av bedémarna inte har markerat dessa innehallsmassigt oklara
fall som fel &r de inte medraknade i statistiken gallande totaiméngden av fel
(med fel menar vi avvikelser som de alla tre sverigesvenska personerna har
markerat och gett rattningsférslag om). | det féljande ges nagra exempel pa de
svagas sprakbruk, saval vad géller enskilda innehallsmassigt svarbegripliga ord
som hela satser. Vi har anvant kursiv pé sadana stéallen. | parentes anges
textnumret.

(11) a. Men det ar inte dna, da det finns typiskt for karakter av finska bilister,
att nar man dricker litet alkohol. (466).
b. Jag har den asikten att detta veckoslut fritid astadkom det, att de
fabrikerna maste taga mer arbeitskraft for utan arbeitskraft produktion
slutar. (241).

c. | allménhet skulle det vara helt enkelt att stoppa vandalismen; om man
ge ingen tackor eller mérka upp vad de hade gjorde, detta géller
informationen vad publiken far veta. (676).

d. Du &r ensam. En ung som du har varit in, kommer att bli sluta. Snart ar
du manniskan, som kan inte ens se sig i spegel. (473).

e. Sag vi den effektiva bilden av detta land, om vi géar fran sak till sak?
(685)

f. Alla partier lover battre tider men vi medborger skulle se i tid vad
kommer att hénda. (473).

| det forsta exemplet (11a) &r det fragan om ett enstaka ord som véallat
problem. | de évriga exemplen (11b) - (11f) rér det sig om stérre enheter, i vilka
skribenten inte har lyckats géra sig forstadd — atminstone da det géller vara
sverigesvenska kontrollgsare.

| dessa sex beldgg kan det vara mycket svart att rekonstruera den eventuella
tankegangen, och manga ganger &r tankarna ganska illa uttryckta. Exemplen
ovan och felen i de svaga uppsatserna tyder pa att de svaga skribenterna har
mest innehallsfel i sina uppsatser. Vi har antecknat konstruktioner fran
uppsatserna med kursiv och dérutéver &r kontexten markerad med normal
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textfont. Det maste dock papekas att det i exemplen ovan inte gar att se hela
kontexten, vilket kunde hjalpa lasaren.

Enligt Hultman och Westman (1977, 250) ar de semantiska felen i allméanhet
val varda att uppméarksammas vid rattningen. | flera fall ar de allvarliga
kommunikationshinder. Det ar illa nog om man stavar fel, inte kan
interpunktera och konstruerar sina meningar klumpigt. Men det &r &nnu véarre
om man inte alls kan uttrycka vad man vill ha sagt. Darfér kan man fraga sig
om de semantiska felen &r sadana som goér ett starkt negativt intryck pa
bedémarna och som saledes paverkar betyget.

Det ar dock viktigt att papeka att de finska censorerna har en gammaldags
skola bakom sig dar felen tiliméts stor vikt. Dessutom bestar en censors och en
larares uppgift i att evaluera spraket, och felfrineten ar en viktig faktor dar. 1
anvisningarna far korrektheten spela ocksa en viktig roll. Felen som sadana
spelar darfér en roll for censoren, inte bara de semantiska fallen.

Det visar sig att det for de duktiga och delvis dven fér de medelmattiga inte &r
kannetecknande att géra innehallsfel eller skriva svarbegripligt sdsom de svaga
stéllvis gér. Fér de duktiga ar det daremot typiskt att bedémarna antecknar
manga av deras avvikelser inte som fel utan som gréansfail och ger dem
stilistiska forbattringsférslag i stallet, sdsom det framgar av exemplen nedan.

(12) a. Tank bara, att som barn ar de flesta manniskor rddda f6r mérker
(grénsfall: mérkradda). (797).
b. Nufértiden har jag nastan blivit av med denna radsla, men da och da
hander det, att nér jag kommer ihdg den gamla radslan, blir jag radd
utan négot skél (grénsfall: nagon anledning). (314).
c. Jag, till exempel, har letat efter jobb (gransfall: sékt arbete) sedan julen
men inte fatt ndgot (gransfall: utan att fa nagot). (258). '

| det forsta belagg (12a) féreslar en av bedémarna ordet mérkrddda i stéllet for
konstruktionen vara rédd fér mérker, men inte antecknat den som felaktig. | det
andra beldgg (12b) rér det sig om gransfall dar en av bedémarna ger ett
stilistiskt forslag ndgon andledning i stallet for ndgot skél. | tredje belagg (12c)
finns det tva gransfall och tva férbattringsforslag: sokt arbete i stéllet for /etat
efter jobb och utan att fa nagot i stéllet for inte fatt nagot.



68
8.3 Variabeln ordféljdsfel
8.3.1 Signifikans av variablerna ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd
| det féljande gar vi in pa variablerna ordféljdsfel, satsldangd och uppsatsens
ldngd. Som syfte har vi att utreda hur bra de kan férklara betyget. Detta gér vi
pa samma satt som vi gjorde med variabeln évriga fel och tyr oss till Pearsons

x2-test och pseudo-R? (se ovan).

Tabell 18. Ordféljdsfel, satsldngd och uppsatsens léngd — Pearsons x*-test.

X2 df Sig.
Pearson 311,252 334 0,809

Har man variablerna ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd med i
modellen, marker man att 6verensstammelsen med data och modell ar
tillracklig, p-vérdet (0,809) dverstiger ju klart 0,05.

Tabell 19. Ordféljdsfel, satsléngd och uppsatsens léngd - pseudo-R? (se ovan)

Nagelkerke 0,474
McFadden 0,252

Tar man en titt pa R? (Nagelkerke) -vardet, som uttrycker hur bra variabeln kan
férklara sambandet mellan variablerna ordféljdsfel, satslangd, uppsatsens
langd och betyget, kan man faststalla att dess varde (Nagelkerke) ar 0,474
eller 0,252 (McFadden). Da dessa tre faktorer &r i frAga fas som resultat att
modellen och data dverlappar varandra till 47,4% eller 25,2%. Modellen kan pa
sa satt endast forklara bara knappt halften (Nagelkerke) av den beroende
variabeln trots att tre signifikanta faktorer &r med. De férklarar saledes inte
sérskilt val variationen inom betyget.

Av de fyra oberoende variablerna (6vriga fel, ordféljdsfel, satslangd och
uppsatsens langd) ar faktorn évriga fel den starkaste. Analysen ovan visar att
variablerna ordféljdsfel, antalet ord och satslangden inte ens tillsammans har
en sadan effekt som de 6vriga felen nar ensamma.
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8.3.2 Allméant om variabeln ordféljdsfel

L&t oss nu granska variabeln ordféljdsfel. Ordféljden &r ett grundlaggande drag
i svensk grammatik och den har en stor syntaktisk betydelse; den &r det
viktigaste syntaktiska uttrycksmedlet i svenskan. | princip finns det ju tre skilda
satt att inom meningens ram uttrycka semantiska kategorier och relationer;
syntaktiska, morfologiska och prosodiska. Men en text ar inte en text darfor att
den innehaller syntaktiska textdrag. Tvéartom: i den man det finns nagra sadana
drag i en text ar de en f6ljd av att texten ar en text, inte en orsak till det.
(Hultman & Westman 1977, 185; Kallgren 1979, 39; Linell 1982, 182.)

Enligt Nikander och Jantunen (1979, 185) samt Wellander (1973, 213)
accentueras ordféljdens roll da substantivbéjningen inte langre skiljer mellan
subjekts- och objektskasus. Nar verbens gamla formrikedom armats ut tillgrips
nu i stallet pa andra uttycksmedel, inte minst ordféliden. Genom olika ordféljd
skiljer svenskarna t.ex. pastaenden fran fragor eller huvudsatser fran bisatser.
Ordféljden i svenskan &r sallan helt fri. Vanligtvis medfér en ordféljdsandring
ocksa att betydelsen av ett uttryck andras. (Hultman & Westman 1977, 185;
Linell 1982, 182.)

I var analys narmar vi oss ordféljden ur felens synvihkel. Variabeln ordféljdsfel
inbegriper alla ordféljdsfel bade i huvud- och bisatser utom inversionsfelen i
huvudsatser. Variabeln inversionsfel omfattar just dessa. | det féljande
behandlar vi férst antalet ordféljdsfel i betygsklasserna svaga, mellankategori
och duktiga men fére det har vi nagra exempel pa ordféljdsfel.

(13) a. Vikan inte férutsdga hurdan ér situation senare. (653, svag).

b. De har ménnisorna anser, atf det &r inte farligt att kéra bil nar du ar lite
full. (465, svag).

c. Nu vet jag, att den var bara dromm. (352, mellan).

d. Allt beror pa det hur &nvender vi var fritid, inte det hur lang ar den.
(113, mellan).

e. Det maste vara faktiskt svart for ett barn att inte kdnna sig radd, om
han lamnas alldeles ensam. (796, duktig).

f. Alit flera manniskor har bérjat motionera regelbundet for att skéta sin
kondition, vilket &r ju ett bra satt att anvanda sin fritid. (154, duktig).

| bel&gg (13a) och (13d) misslyckas skribenterna med att bilda en indirekt
fragesats da de placerar predikatet fére subjektet. Belaggen (13b) och (13c)
handlar om att-satser, i vilka predikatet felaktigt har placerats fére negation
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(13Db) eller rérlig bestdmning (13c). Samma galler belagget (13f) dar rérlig
bestamning ligger pa en fel plats efter predikatet i en relativsats. | belagget
(13e) finns det i sin tur en huvudsats, i vilken adverbial borde sta direkt efter
predikatet.

Foéljande tabell 20 visar hur manga ordfoljdsfel skribenterna i de tre
betygsklasserna gér i genomsnitt.

Tabell 20. Medelvérde for ordfélidsfel i betygsklasserna

Betygsklass Antalet individer Medelvarde
Svaga 50 10,5
Medelmattiga 74 5,8

Duktiga 49 21

Totalt 173 6,1

Befraktas ordféljdsfelen i de tre betygsklasserna, finner man att de duktiga
klarar sig bast, vilket inte ar sarskilt dverraskande. De gér i medeltal endast 2,1
ordféljdsfel per hundra satser (se formein pa sidan x/11) medan de
medelmattiga misslyckas att bilda ratta konstruktioner i 5,8% av fall. Jamfors
de svaga med de tva andra betygsklasserna kan man konstatera att det
férekommer nastan fem ganger flera fel i deras uppsatser (10,5%) &n i de
duktigas uppsatser och knappt tvd ganger sd manga fel som i de
medelmattigas.

Det intressanta ar &ven att utga ifran individniva och se i vilken betygskliass den
stérsta variationen framtrader. Detta framgar av féljande tabell 21.
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Tabell 21. Ordfélidsfel — variation inom klasserna

Betyg Antalet | 95% konfidence- Minimum | Maximum | Std. av-

interval fér mdlv
individer vikelse

Lagre Haogre

Svaga 5e+08 8,5 12,6 0] 29,2 7,3

Medel-

mattiga 46 7 23,5 51

Duktiga 1,4 2,8 10 2,5

Totalt 52 7.1 29,2 6,2

Betraktar man minimi- och maximivardena ser man att enskilda individer
uppvisar variation inom betygsgrupperna. Jamférs dessa med varandra kan
man konstatera att den stérsta variationen foreligger i klassen svaga: en svag
skribent har gjort 29,2 ordféljdsfel medan en annan har lyckats i sin
skrivprestation utan att géra ett enda ordféljdsfel. Vardet for standardavvikelse
(7,3) bevisar ocksa att observationerna i klassen svaga ligger mest utspridda.

Vad betraffar klassen medelmattiga liknar tendensen gruppen svaga men
standardavvikelse &r anda nagot mindre (5,1). Hos de duktiga &r spridningen
av observationer dvs. uppsatser minst (2,5). Det intressanta &r att det i varje
grupp, till och med i de svagas, finns skribenter som inte gor ett enda
ordféljdsfel och uppvisar fullstandig beharskning av ordféljdskonstuktioner i

sina uppsatser.

8.3.3 Ordféljd som textbindande element

| samband med ordféljden &r det ocksa viktigt att fundera éver begreppet
textbindning som ocks& benamns kohesion. Den bidrar till textens grad av
dverskadlighet och lattillgénglighet, det vill saga det satt pa vilket textens olika
delar ar sammanfogade. Textbindningen innebér dels bindningen mellan
satser och mellan meningar, dels for de bindningsférhalianden som skapar
sammanhang i textavsnitt och hela texter. Vid sidan av ordféljd ar andra
textbindande element bl.a. syftning, upprepning, hyponymi, samordning, tillagg
och jamférelse. De kan dels vara innehallsord, dels formord, var for sig eller
kombinerade. (Bjork 1994, 217 - 218; Liljestrand 1993, 93, Stromquist 1994,
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91-93.) Hér foredrar vi att koncentrera oss pa ordféljden och dess betydelse
som textbindande element.

Enligt Liljestrand (1993, 105, 108) ar ordféljden i en valformulerad text sadan
att informationen flyter naturligt med anknytning mellan leden, dels inom
meningen, dels inom en féljd av meningar. Ordféljden ar alltsa ett viktigt
textbindande element. Det finns naturligtvis texter som inte har en sadan
bindning. Texterna kan vara illa skrivha, med bristande sammanhang, felaktiga
syftningar osv. Men texter kan ocksa vara konstruerade med konstnarlig
berakning, sa att bindningen uteblir, &r avvikande eller svarupptackt.

Pa basis av det sagda kan man fraga sig om det saknas textbindning i de
svaga uppsatserna da det finns éver fem ganger flera ordféljdsfel i dem an i de
duktigas framstallningar (se s. X/48). En annan vasentlig fraga &r om
ordféljdsfelen i sig har samband med betyget eller om det snarare handlar om
misslyckandet i textbindning dvs.kohesion. Exempel pa svaga uppsatser kan
férklara saken. Textnummer anges i parentes.

(14) a. Annat sagt ar hur anvédndar man sin fritid. (733).
b. Om man é&r inte radd for olyckor, man erkande da radslan inte. (130).
Men ocks3 ar jag radd fér mérker. (130).
c. Vi kan inte gbra det med rad och dad utan maste vi gér vad vi alla har
lovat. (653).
d. Om en kréka skriker och det ar mérkt, kan barn tro att det var kanske
den hemska mannen som lever pa jorden. (136).

Manga av exemplen gor ett rorigt intryck. Det férefaller som om de svaga
skribenterna misslyckas inte bara i fraga om bildandet av indirekta fragesatser
(13a) utan aven i fraga om placering av negation och rérliga bestadmningar
(14b, 14c och 14e). Att de svaga i genomsnitt gér 10,5 ordféljdsfel per hundra
satser framgar av tabellen 20 pa sidan 75. Ar antalet stort eller litet ar det svart
att besvara men sambandet med betyget visar sig dock vara signifikant.

Ett vidare perspektiv pa variabeln ordféljdsfel ar fragan om latta och svara
uppsatser. Denna fraga kunde fa sin plats dven i andra sammanhang (i
samband med andra variabler) men med tanke pa textbindning och sprak i de
svagas uppsatser kan den behandlas har likaval.
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Liljestrand (1993, 114) papekar att texter eller texttyper kan vara svara framfér
allt pa tre nivaer: innehall, struktur och sprak. En text kan vara svar pa alla tre
nivaer samtidigt, pa tva eller bara en av dem. Ofta &r innehall och sprék svara
men inte strukturen, och ibland ar spraket latt men innehallet svart. Nar
strukturen ar svar kan det réra sig om tata vaxlingar av perspektiv och av
tidsplan.

| detta sammanhang &r det intressant att stalla sig fragan om en svag uppsats
utgér en svar eller latt text. De svaga uppsatserna uppvisar ofta vaghet och
otydlighet saval pa strukturell som spraklig niva samt innehallsmassigt. Men
det &r dock inte fraga om korrekta komplicerade strukturer eller komplicerat
sprak utan felaktiga konstruktioner (t.ex. ordféljdsfel) som far texten att kannas
svar.

Sjalvfallet &r begreppet “svar “ ett relativt och vagt begrepp. Inte minst gailer
detta i frAga om for vem texten ar svar (Liljestrand 1993, 114).
Studentuppsatser skrivna av finska abiturienter kan valla problem fér
sverigesvenska informanter men inte for finsksprakiga censorer.

8.4 Variabeln satsléangd
8.4.1 Allmént

Med variabeln satslangd férstar vi satsens genomsnittliga langd uttryckt i ord.
Den fas genom att dividera antalet ord i uppsatsen med summan av satser. En
sats definieras som en sekvens som innehaller ett och bara ett finit verb, som
kan betraktas som satsens karna, utifran vilken det ar méjligt att analysera
satsens 6vriga komponenter sdsom satsdelar (Rahkonen 1992, 25). Till att
bérja med presenterar vi hur 1anga satser de svaga, medelmattiga och duktiga
examinanderna skriver i genomsnitt.



Tabell 22. Medelvérde for satsldngd i betygsklasserna

Betygsklass Antalet individer | Medelvarde
Svaga 50 6,4
Medelmattiga 74 6,7
Duktiga 49 7,2
Totalt 173 6,8

74

Vi kan se att den genomsnittliga satsldngden fér de svaga uppsatserna ar 6,4
och fér de medelmattiga 6,7. Vad betraffar de duktiga ar medelvardet for
satslangd 7,2. Skillnaderna ar séledes inte avsevart stora. De medelmattiga
skriver abiturienterna nagot langre satser dn de svaga och de duktigas satser
ar lite langre an de medelmaéttigas.

Féljande tabell 23 beskriver variationen inom betygsklasserna.

Tabell 23. Satsldngd — variation inom klasserna

Betyg Antalet 95% konfidence- | Minimum | Maximum | Std. av-
individer ~|merva o mdv vikelse
Lagre Hogre

Svaga 50 6,2 6,6 4,7 8,0 0,7
Medel-

mattiga |74 6,5 7,0 5,1 9,1 1,0
Duktiga | 49 6,9 7,5 54 9,1 0,9
Totalt 173 6,6 6,9 47 9,1 0,9

Betraktar man variation inom betygsklasserna ser man att spridningen &r stérst
hos de medelmattiga dar standardavvikelse ar 1,0. Nastan lika stor &r variation
hos de duktiga (0,9). De svaga i sin tur visar minst spridning (0,7), vilket tyder
pa att de utgér en mera homogen grupp jamfért med de medelmattiga och

duktiga.
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8.4.2 Satslangd som matt pa komplexitet

Meningsldngden brukar anvédndas som ett grovt matt pa textens eller
textgruppens komplexitet. Enligt var uppfattning kan detta generaliseras att
gélla till och med satsléangden. Korta meningar anses vara symptom pa enkel
meningsbyggnad, langa pa komplexitet, eftersom langa meningar brukar besta
av huvudsatser med manga och langa bestamningar, flera underordnade
satser, utbyggda nominalfraser och ékad meningslangd. Siffrorna fér
meningslangd géller oftast den genomsnittliga meningslangden i en text och
beraknas pa totalantalet ord, dividerat med antalet meningar. (Laurén 1994,
47-48; Liljestrand 1993, 57.)

For skrivet sprak har matte ord per syntaktisk mening eller makrosyntagm
anvants for undersdkning av komplexitetet i ett flertal undersékningar som t.ex.
Westman 1974; Liliestrand 1976; Hultman & Westman 1977; Kreutzman 1989.
(Laurén 1994, 48.)

Det har ocksa gjorts manga undersékningar av meningsbyggnad i text.
Resultatet brukar tolkas i termer av skriftspraklighet eller talspraklighet och av
komplexitet eller enkelhet. (Liljiestrand 1993, 56-57.) Det I6nar sig att fraga om
man pa basis av detta kan dra den slutsatsen att satser skrivna av de duktiga
ar skriftsp’rékligare och mera komplicerade jamfért med de svaga och
medelmattiga, eftersom de duktiga bildar langre satser i sina framstallningar.
Det ar dock tveksamt om larare ska uppmuntra eleverna att skriva langa satser
och tunga meningar i det nutida informationssamhallet (Pettersson 1982, 45).
Hunt, Potter och Schmeling anser dock att satslangden kanske inte ar en sa
effektiv faktor som skiljer bra skribenter fran svaga (Kameen 1983, 167).

Meningslangden har ocksa anvants som matt pa sprakutveckling med den
implicit underliggande tanken att spraket utvecklas mot stérre komplexitet.
Pettersson (1989, 171-174) hanvisar till studier av skolbarns skrivutveckling
under skolaren och anser sig finna ett ménster i utvecklingen dar kurvans
branta stigning mot ékad meningsldngd avstannar. Detta mdnster anser
Pettersson avspeglar tre faser i skrivutvecklingen. | den férsta fasen i de lagsta
skolaren skriver eleven enkelt om enkelt, i den andra fasen svart om svart. |
den sista fasen som uppnas kanske forst under gymnasietiden har eleven
mognat till en férmaga att skriva enkelt om svart. (Laurén 1994, 48.)
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Aldre elever lar sig allt effektivare i sats- och meningsbyggnaden ge uttryck for
det som ar viktigt och det som ar oviktigt i textinnehallet, och resultatet ar likasa
l&ngre meningar och satser. Samtidigt reduceras satser till satsled.
Satsreduktionerna upptréder i form av bl.a. adjektivattribut, prepositionsattribut
och appositioner. De fértatande transformationerna innebér oftast en tillvaxt av
nominalfrasen. De &ldre och mognare elevernas fler ord per sats betyder
skiktad information och fortatat sprak. (Pettersson 1977, 123f.)

Det viktiga med meningslangden &r att den ar anpassad till innehallet, och det
innebdr att den blir varierad. Ett centralt pastaende formuleras gérna med en
kort, slagkraftig mening. Mer modifierande resonemang kraver ofta lite langre
meningar. Skriver man pa det sattet blir texten rytmiskt uppbyggd, vad som ar
viktigt respektive oviktigt framtrader tydligt och framstaliningen blir 1att att folja.
(Jarrick 1996, 80-81.) Sémmanfattningsvis kan man konstatera att varierad
menings- eller satslangd saledes ar viktigare an att skriva korta eller langa
meningar. Men det kan anda vara befogat att vara férsiktig med mycket langa
meningar. | sadana fall maste man préva om en uppdelning &r méjlig.

8.5 Variabeln uppsatsens langd
8.5.1 Allmant

Uppsatsens langd &r en av de yttre egenskaper vid sidan av handstil, skriv- och
interpunkionsfel och ordval som har konstaterats korrelera med betyget. Enligt
Takala (1986) ar uppsatsens l&dngd den viktigaste bland de yttre faktorer som
férklarar hur betyget bestams.

Den fjarde signifikanta variabeln i var analys ar uppsatsens langd. |
studentprovets uppsatsskrivning far abiturienterna i uppgift att skriva en
uppsats omfattande 150 - 200 ord. Trots dessa grénser kunde man anta att
uppsatsléngden korrelerar med betyget. Vi skall i det féljande férséka ta reda
pa detta.
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Figur 7 nedan illustrerar det genomsnittliga antalet 16pord i de tre
betygskategorierna. Alla ordrakningar har utférts med dator pa grafordsniva
(mer om ordrakning i Hultman & Westman 1977, 46-52).

250

200 __...-W....ﬂ

0 T I
svaga medelmattiga duktiga

mEmEfeEns Ord

Figur 7. Betyg vs. medelvérde fér uppsatsens ldngd

Som de framgar av figur 7 skriver de duktiga betydligt l1dngre uppsatser (i
genomsnitt 210,2 ord) &n de svaga vars medelvarde foér uppsatsens langd ar
177,7 ord. | mellankategorin ar den genomsnittliga langden 193,3 ord (se
bilaga 8). Eftersom det &r fraga om medelvarden som kan délja mycket
individuella frekvenser har vi med tabell 24 som skildrar ndrmare variationen
inom betygsklasserna.
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Tabell 24. Uppsatsens ldngd — variation inom klasserna

Betyg Antalet 95% konfidence- Mini- Maxi- | Std. av-
individer | interval for mdiv mum | mum | vikelse
Lagre Hdgre

Svaga 50 170,8 184,6 130 256 24,2
Medel-

mattiga 74 185,9 200,8 139 317 32,2
Duktiga 49 202,1 218,2 170 290 27,9
Totalt 173 188,9 198,3 130 317 31,3

Har kan man finna samma tendens som fallet var i fraga om faktorn satslangd.
De svaga anger det minsta vardet fér standardavvikelse (24,2) medan
uppsatserna ligger mest utspridda hos de medelmattiga (32,2). De duktiga
placerar sig mellan de svaga och medelmaéttiga och spridningen blir 27,9.

Det framgéar ocksa av tabell 24 att de enskilda individerna skiljer sig kraftigt fran
varandra inom en betygsklass (minimum- och maximumvardena). Inom de
svagas grupp finns det skribenter som a ena sidan éverskrider maximigransen
200 med 56 ord och & andra sidan sadana som underskrider minimigransen
150 med 20 ord. Samma tendens galler ocksa i de medelmattigas och duktigas
klass. Eftersom det har handlar om enskilda individer |6nar det sig hellre att
halla sig till hela betygsklasser &n enskilda individer sasom det gérs i féljande
tabell som visar uppsatsernas langdférdelning pa de olika betysgrupperna. Av
tabellen framgéar bade den absoluta frekvensen (f) och den procentuella
andelen (%) uppsatser i olika l&ngdklasser. |

Tabell 25. Uppsatsens ldngd i betygsklasserna

Betygsklass Antalet <150 o0rd | 150 -200 > 200 ord
individer ord

Svaga 50 7/14,0 36/72,0 7/14,0

Medelmattiga 74 11,4 56/75,7 17/23,0

Duktiga 49 0/0,0 22/44,9 27/55,1

Totalt 173 8/4,6 114/65,5 51/29,3
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| tabellen kan konstateras att de duktiga inte har skrivit en enda undermalig
uppsats (under 150 ord) medan éver héalften av deras uppsatser (55,1%)
dverskrider maximigransen 200 ord. | enlighet med de duktiga blir antalet
undermaliga uppsatser lagt (bara en av de 74 skribenterna) i betygsklassen
medelmattiga. Stérsta delen av dem (75,7%) placerar sig inom de stipulerade
grénserna, dvs. mellan 150-200 ord. Den allménna tendensen gar ut pa att
andelen langre uppsatser blir stérre i betygsgrupperna medelmattiga och
duktiga.

Kénnetecknande for de svaga ar att antalet ord i deras uppsatser oftare
underskrider (14,0% av uppsatser) minimigransen 150 ord an i de tva andra
klasserna. P4 motsvarande satt éverskrider de svaga skribenterna relativt
séllan maximigransen 200 ord (14,0%) och salunda placerar sig stérsta delen
(72,0%) av uppsatserna mellan 150-200 ord. Man kan fastsla att antalet korta
uppsatser ar stérst i de svagas grupp.

Det &r rimligt att anta att s& gott som alla elever stravar till att fa ihop de krévda
150 orden, dvs. uppsatserna med mindre &n 150 ord kan i praktiken réknas till
undantag (endast 8 fall av samtliga 173). Minimigransen underskrids alltsa inte
garna medan maximigransen 6verskrids ratt sa ofta (i 51 fall av 173).

Att uppsatsen ar 6verlang tycks inte innebara nagot extra poangavdrag vilket
sakert vittnar om att de som skriver langre uppsatser i regel ocksa har battre
sprakkompetens. Detta ar i och fér sig helt i linje med Studentexamens-
namndens anvisningar (17.10.1997) dar det star att man kan géra ett extra
poangavdrag pa 5 till 10 poang om uppsatsen &r klart 6verlang och innehaller
onddig upprepning. Ar uppsatsen daremot for kort och inte racker till att ge en
bild av skribentens sprakkunskapen kan 5 till 50 och till och med flera poang
avdras.

Anvisningen kan tolkas pa sa sétt att om skribenten éverskrider maximigransen
200 till och med med 117 ord som i en medelmaéttig uppsats i vart material (317
ord), avdras det méjligen bara 5 till 10 poéng. Om skribenten daremot inte nar
minimigransen ar risken stérre att det tas bort flera poéng pa hans eller hennes
uppsats. Det tycks vara sa att genom att 6verskrida maximigransen 200 ord
har skribenten stérre sannolikhet att fa ett battre betyg an den som néjer sig
med minimigransen 150 ord.
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Man kunde tanka sig att de svagare skribenterna néjer sig med knappt 150 ord
dels darfér att de, medvetna om sina daliga kunskaper, undviker fler fel, dels
darfor att de inte har s& mycket att séga och inte kan uttrycka sig skriftligt. Det
ar ocksa troligt att de ar tvungna att repetera det redan skivna och att anvénda
onddigt langa konstruktioner. Annars skulle de inte ha fatt ihop de kravda 150
orden. De béattre eleverna har daremot férmodligen mer att sdga och kan
uttrycka sina tankar naturligt och flytande i skriftlig form.

| alla fall racker éverskridandet av 200 ord naturligtvis inte automatiskt till ett
godként betyg. Detta har sju svaga skribenter i vart material sjalv fatt uppleva:
antalet ord i deras uppsatser lag mellan 201 till 256 men trots det blev betyget
improbatur. Det behévs saledes nagot mera &n 200 ord for att fa godkant. -
Kanske ar éverlanga uppsatser i sddana fall ett symptom om att skribenten inte
kan avgransa sitt amne utan férlanger texten med att onédigt repetera det
redan utsagda.

8.5.2 Uppsatsens langd som matt pa produktivitet

Hultman och Westman (1977, 54-55) resonerar att antalet ord i en uppsats kan
tolkas som ett matt pa en elevs sprakliga produktivitet. En viktig komponent i
den skrivfardighet som ska uppmuntras i skolan maste val vara just férmagan
att “kunna fa ihop nagot”. Men produktiviteten far inte ses bara som den enkla
férmagan att stapla ord pa varandra i s& stora hégar som méjligt. Snarare ar
den ett symptom pa en sprakbeharskning som yttrar sig i att man kan anvénda
spraket for att I6sa den uppgift man har fatt.

I denna L1-understkning av gymnasieelevers uppsatser konstaterade Hultman
& Westman ett visst samband mellan uppsatslangd och uppsatskvalitet. Deras
undersdkning gav vid handen att langden ékar brant med betygsgrad och
betyget. Larsson (1984, 192) anger héga korrelationer mellan betyg & ena
sidan och antalet ord per uppsats och antalet meningar per uppsats & andra
sidan.

Ocksé i fraga om andra- och frammandespraksinlarning har uppsatslangd
anvants som matt pa spraklig kompetens i det tillagnade spréket. Arnaud
(1992, 138) anser dock att resultaten fran olika undersékningar inte entydigt



81

visar pa samband mellan textlangd och kvalitet. Av samma asikt &r Linnarud
(1986, 75-76) som undersokte svenska gymnasieelevers uppsatser pa
engelska. Mycket korta uppsatser ar visserligen predestinerade att bedémas
med |aga betyg, medan en stor ordmangd inte nédvandigtvis behoéver
motsvaras av ett hdgt betyg.

Laurén (1994, 62) har pa basis av sina undersékningar (tvasprakiga
grundskoleelever) konstaterat att uppsatsens langd ar ett grovt matt pa
produktivitet, eftersom langden paverkas av en méngd olika faktorer, som
skrivsituationen, den anslagna tiden for skrivuppgiften, den individuella
motivationen och det rent tekniska skrivkunnandet. Uppsatsens langd kan trots
allt anses som ett relativt adekvat matt pa elevens produktivitet i beméarkelsen
skaparférmaga. Larsson (1984, 191) papekar att antalet I6pord och antalet
meningar i texten ar uttryck fér elevens produktiva effektivitet och belyser vissa
sidor av elevens skaparférmaga, som i sin tur speglar den sprakliga
kompetensen och en utveckling fran en enklare till en komplexare
“‘utsagemangd”.

Uppsatsens langd &r en av de yttre egenskaper vid sidan av handstil, skriv- och
interpunktionsfel och ordval som har konstaterats korrelera med betyget. Enligt
Takala (1986) ar uppsatsens langd den viktigaste bland de yttre faktorer som
forklarar hur betyget bestams. Det &r svart att saga varfér langden paverkar
bedémningen pa detta satt. Kanske paverkar langden i sig inte betyget utan en
langre uppsats innehaller mera saddana egenskaper som héjer dess kvalitet.
Exempel pa dessa ar méjligtvis exakthet av beskrivningen i en beskrivande
uppsats, mangsidighet och antalet detaljer.

Det finns en del undersékningar (se t.ex. Pettersson 1976) dar uppsatsens
langd samvarierar med betyget. Detta att bedémare premierar uppsatsernas
langd géller pa alla skolnivéer. Detta kan anses lite markligt i en tid da man
inom samhaéllsbyrokratin och naringslivet kampar for att f& skribenterna att fatta
sig kort. Det &r emellertid inte uppsatsens langd i sig som ger hogt eller iagt
betyg utan innehallet. De langre uppsatserna har som regel ett rikare innehall.
Darfér borde man hellre rakna nagon sorts innehéalisenheter eller nya fakta &an
att rékna antalet ord. (Bjérnsson 1977, 34; Léfqvist 1990, 115-120.)
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Pettersson (1997, 166) ser resultatet naturligt — lagbetygarna orkar inte riktigt
med bada anstrangningarna — produktion och produktivitet, kvantitet och
kvalitet. Fér hégbetygarna spelar textiangden liten roll: de skriver sa
automatiserat att de kan agna sig mer at innehallet. Daremot behéver de
tydligen stimulerande och krévande uppagifter for att veckla sin repertoar. Enligt
Korkman (1995, 65) sager langden pa en uppsats en hel del om skribentens
vilja och beredskap att uttrycka sig. En lang uppsats tyder vidare pa att
automationen i skrivandet utvecklats, vilket ar en forutsattning for att eleven
skall kunna utnyttja sin energi i hégre grad fér materialgenerering.

Vilket innehall uppsatsen har spelar inte sa stor roll enligt Pettersson (1982,
56-57). Men att uppsatsen ar innehallsrik, det &r ytterst vasentligt. Det visar sig
namligen att det basta sattet att skaffa sig ett hégt betyg ar att anvéanda ett
stort ordférrad i uppsatsen. Forklaringen ar sakert den att ett stort ordférrad
betyder att skribenten har mycket att meddela. Det star mycket i hans eller
hennes uppsats. Ett satt att goéra ordférradet stort &r att variera ordvalet
mycket. Men en lattare vag ar helt enkelt att skriva langa uppsatser. Ju‘léngre
uppsatsen blir desto fler olika ord kommer den sékert att innehalla. Det &r detta
som enligt Pettersson &r bakgrunden till att ordférradets storlek ar det basta
enskilda tecknet pa att uppsatsen &r bra. Sa har ser det ocksa ut i en rad andra
svenska undersékningar av uppsatser.

Bereiter ja Scardamalia (1981) har markt i sina undersékningar att det I6nar sig
att uppmana eleverna att skriva mer nar de annars hade slutat att skriva. Det
konstaterades namligen att dessa langre uppsatser var béttre &n de hade varit
utan uppmaning. (Takala 1987, 43.)
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9 SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Syftet med den féreliggande avhandlingen har varit att beskriva bra,
medelmattiga och svaga studentuppsatser skrivna av finska abiturienter. Detta
har vi gjort med hjalp av féljande sex variabler: inversionsfel, bisats, évriga fel,
ordféljdsfel, satslangd och uppsatsens langd. Vi har tagit reda pa om alla
dessa eller endast en del av dem har inverkan pa den beroende variabeln
betyg. Vart undersékningsproblem kunde ha tacklats ur flera olika synvinklar
sasom stil, lasbarhet, disposition eller kohesion. Inom detta pro gradu -arbete
har vi dock koncentrerat oss narmast pa de ovanndmnda sex variablerna.

Materialet for detta arbete utgdrs av korpusen Studentsvenska 79/ 80 som
bestar av 799 studentuppsatser (drygt 152 000 I6pord) skrivna av finska
abiturienter i skoldamnet svenska. Biand de 799 studentuppsatserna har vi valt
ut 173 uppsatser som vi indelat i tre betygsklasser: de svaga, de medelmattiga
och de duktiga. Som metod har vi mest anvant statistiska tester som
multinominal logistisk regression och likelihood ratio test. Férdelen med dem &r
att man med dem kan signifikanstesta fler an bara en eller tva klasser samtidigt
dvs. sex variabler. Resultaten visar att bara en del av sprakiiga variabler
paverkar betyget pa ett signifikant satt.

Nar vi undersékte alla oberoende variablers inverkan pa uppsatsens betyg,
visade det sig att bara en del av dem paverkade betyget pa ett signifikant satt.
For variablerna antalet ord, satslangd, évriga fel som ordféljdsfel understiger p-
vardet klart troskelvardet 0,05, medan p-vardet for variablerna inversionsfel
och bisats 6verstiger det. Den multinominala logistiska regressionen ger en
modell dér bara variablerna antalet ord, satslangd, évriga fel och ordf6ljdsfel
paverkar uppsatsbetyget. Denna modell stammer val 6verens med data,
forklarar en avsevart stor andel av den beroende variabeln. De paverkar data,
dvs. verkligheten eller den beroende variabeln betyg. Variablerna inversionsfel
och bisats ar inte signifikanta och ar inte relevanta i analysen.

Jamférs de olika betygsklasserna med varandra betraffande inversionsfelen,
visar det sig att dessa inte paverkar betyget aven om antalet inversionsfel i
klasserna svaga, mellankategori och duktiga skiljer sig betydligt mycket fran
varandra. Detta kan till och med verka motstridigt. Rent tekniskt ar férklaringen
den att de 6vriga faktorernas effekt &r sa stark att inversionsfelen inte far en
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plats i modellen trots att det finns ett samband mellan dem och betyget nar
endast dessa tva variabler kontrasteras.

Ett nagot 6verraskande resultat ar att den hogsta frekvensen i bruket av
bisatser nas av de svaga. Det maste dock konstateras att antalet bisatser inte
vasentligt skiljer sig i betygsklasserna. | studentuppsatserna skrivha av de
svaga ar andelen bisatser 37,6% av huvud- och bisatsernas summa, hos de
medelmattiga 35,0% och hos de duktiga 36,0%. Man kan fraga sig vad det
beror pa att de svaga anvander mest bisatser. En méjlig férklaring till detta kan
vara att de skriver nagot kortare satser. De duktiga i sin tur skriver méjligen
mera komplicerade konstruktioner och langre bisatser, vilket innebéar att antalet
bisatser pa sa satt blir mindre. De procentuella skilinaderna &ar dock mycket
sma. Det vasentliga resultatet ar att andelen bisatser inte korrelerar med den
allmanna fardighetsnivan.

Nar variabeln dvriga fel studerades kom det fram att av de fyra oberoende och
signifikanta variablerna (6vriga fel, ordféljdsfel, satsl&ngd och uppsatsens
langd) ar faktorn évriga fel den starkaste. Den korrelerar redan i sig mycket val
med betyget, skiljer effektivt betygsklasserna fran varandra och har saledes ett
starkt samband med betyget. Analysen visade att variablerna ordféljdsfel,
antalet ord och satsléangden inte ens tillsammans har en sadan effekt som de
6vriga felen nar ensamma. VAar tolkning ar att bedémarna satter stort varde pa
spraklig korrekthet och att felfrihet har ett samband med de kvaliteter som gor
ett gott intryck. Antagligen gar formellt korrekt sprakbehandling normalt
samman med positiva kvaliteter. Anda ar det naturligtvis s3, att den som satsar
pa ett mer kvalificerat sprak riskerar att géra fel oftare.

Betraktas variabeln ordféljdsfel i de tre betygsklasserna, finner man att de
duktiga klarar sig bast vad géller bildandet av ordféljdskonstruktioner, vilket inte
ar sarskilt 6verraskande. De gér i medeltal endast 2,1 ordféljdsfel per hundra
satser. Jamférs de svaga med de duktiga och de medelmattiga kan man
konstatera att det forekommer nastan fem ganger flera fel i deras uppsatser &n
i de duktigas uppsatser och knappt tva ganger sa manga fel som i de
medelmattigas. Det intressanta ar att det i varje grupp, till och med i de svagas,
finns skribenter som inte gor ett enda ordféljdsfel och uppvisar fullstandig
beharskning av ordféljdskonstuktioner i sina uppsatser.
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| fraga om variabeln satslangd kom det fram att den genomsnittliga
satslangden fér de svaga uppsatserna ar 6,4 och fér de medelmattiga 6,7. Vad
betraffar de duktiga ar medelvardet for satslangd 7,2. Skillnaderna &r saledes
inte avsevart stora. | mellankategorin skriver abiturienterna nagot langre satser
an de svaga och de duktigas satser ar lite langre an de medelmattigas.
Betraktar man variation inom betygsklasserna ser man att spridningen &r stérst
hos de medelmattiga dar standardavvikelse &r 1,0. Nastan lika stor &r variation
hos de duktiga (0,9). De svaga i sin tur visar minst spridning (0,7), vilket tyder
pa att de utgér en mera homogen grupp jamfért med de medelmattiga och de
duktiga.

Vad variabeln uppsatsens 1&ngd betréaffar, kunde det konstateras att de duktiga
skrev betydligt langre uppsatser an de svaga. De duktigas medelvarde for
uppsatsens langd var 210,2 ord och de svagas i genomsnitt 177,7 ord. Hos de
medelmattiga ar den genomsnittliga uppsatslangden 193,3 ord. Vid en
narmare titt pa uppsatsens langd kom det fram att de duktiga inte har skrivit en
enda undermalig uppsats (under 150 ord) medan &éver halften av deras
uppsatser (55,1%) 6verskrider maximigransen 200 ord.

| enlighet med de duktiga blir antalet undermaliga uppsatser lagt (bara en av
de 74 skribenterna) i betygsklassen medelmattiga. Stérsta delen av dem
(75,7%) placerar sig inom de stipulerade grénserna, dvs. mellan 150-200 ord.
Den allmanna tendensen gar ut pa att andelen langre uppsatser blir stérre i
betygsgrupperna medelmattiga och duktiga. De svaga tenderar att underskrida
(14,0% av uppsatser) minimigrénsen 150 ord oftare &n de tva andra klasserna.
‘P& motsvarande satt éverskrider de svaga skribenterna relativt sallan
maximigransen 200 ord (14,0%). Det kan fastslas att antalet korta uppsatser ar
storst i de svagas grupp. Mycket korta uppsatser ar visserligen predestinerade
att bedémas med laga betyg, medan en stor ordmangd inte nédvéandigtvis
behdver motsvaras av ett hégt betyg.

Det ar svart att s&ga varfor uppsatsens langd paverkar bedémningen. Kanske
paverkar langden i sig inte betyget utan en langre uppsats har som regel ett
rikare innehall som innehaller fler sddana egenskaper som héjer dess kvalitet.
Exempel pa dessa ar méjligtvis exaktheten av beskrivningen i en beskrivande
uppsats, mangsidigheten och antalet detaljer.
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Anmarkningsvart ar dock att uppsatsens langd inte far ses bara som den enkla
férmagan att stapla ord pa varandra i sa stora hégar som méjligt. Snarare ar
den ett symptom pa en elevs sprakliga produktivitet och sprakbeharskning som
yttrar sig i att han eller hon kan anvanda spraket for att |6sa den uppgift som
givits. Elevens skaparférmaga speglar den sprakliga kompetensen och en
utveckling fran det enkla till det komplexa.

Vid en jamforelse baserad pa de tre betygsklasserna och de sex sprakliga
variablerna ser man att de fyra signifikanta variablerna 6vriga fel, ordféljdsfel,
satslangd och uppsatsens langd har effekt pa betyget i studentuppsatserna
skrivna av finska abiturienter. Denna avhandling vittnar om att betygsklasserna
inte skiljer sig at bara i fraga om férekomsten av inversionsfel, dvriga fel, eller
ordféljdsfel utan aven nar det galler uppsatsens langd. De minsta skillnaderna
mellan betygsklasserna finns inom variablerna bisats och satsléngd.

| fortsattningen kunde man méjligen férdjupa denna studie genom att granska
narmare de analyserade variablerna eller genom att ta med flera fenomen. En
annan mojlighet ar att ta be vissa forsékspersoner sasom gymnasielérare att
betygsatta uppsatser i vart material (fran ar 1980) med hjéalp av
studentexamensnamndens nya kriterier fran ar 1997. Vidare kunde man bygga
ut avhandlingen genom studera sambandet mellan stil och betyg eller innehall
och betyg. Méjligheterna till fortsatta studier ar manga.
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BILAGA 1

Studentexamensndmndens podngskala och betygskala fér svenska spraket
1/1980

Poangskala Betygskala

99 - 88 poang laudatur

85 - 78 poang magna cum laude
75 - 68 poéng cum laude

65 - 58 poang lubenter

55 - 48 poéang approbatur

45 - 35 poang improbatur

30 - 20 poéng improbatur

15 - 0 poéang improbatur
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BILAGA 2

Instruktion fér bedémning av uppsatser i samband med finléndsk
studentskrivningar

Jyvédskyld Universitet
Inst. fér nordiska sprak
40100 Jyvaskyla

INSTRUKTION

Din uppgift bestar i att bedéma 1000 abiturientuppsatser med utgédngspunkt i de kriterier (se
bilaga) som anvénds i samband med den officiella studentexamen. Du skall emellertid inte
anvanda den normala poéngskalan (99 - 88, 85 - 78 osv.), utan placera uppsatsen i stélletien
av féljande sex klasser: LAU, MAG, CUM, LUB, APP, IMP. Motsvarigheten mellan poéngskalan
och bokstavsskalan &r féljande (jfr. Aven bilaga):

99-88 = LAU
85-78 =  MAG
75-68 =  CUM
65-58 =  LUB
55-48 =  APP
45-0 = IMP

Om du saledes anser att uppsatsen i en normal bedémningssituation (officiell studentexamen)
skulle ha hamnat i klassen 75 - 68 pozng, hanfér Du den till klass CUM osv. Lagg ocksa marke
fill att uppsatser med 45 poéng eller mindre endast utgér en enda klass, ndmligen IMP. Skriv
Ditt svar pa vederborande stille i texten (Uppsats x tillhér klass y). Skriv tydligt!

Du behéver inte understryka felen i texterna eller géra nagra andra anteckningar i dem om Du
inte vill. Din enda uppgift &r att beddma uppsatsen klasstilthorighet enligt skalan ovan.

OBS: Om uppsatsen innehall inte motsvarar rubriken, bedém den i motsats till normal praxis
som om en sadan motséttning inte fanns. ??? dock med en kort kommentar i sadana fall (t.ex.
“Innehallet motsvarar inte alls rubriken”).
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99 - 88
LAU

85-78
MAG

75 -68
CUM

65-58
LuB

Yleisvaikutelma

oikein hyva.
Miellyttdva lukea.

Kieli on aidontun-
tuista ja sujuvaa.
Kielimuoto on ai-
heeseen sopiva ja
yhtendinen. Lahi-
main virheeténtéd
kieltd; joitakin ereh-

Yleisvaikutelma
hyvi. Esitys selke&aa

Yleisvaikutelma
tyydyttava. Esitys

Yleisvaikutelma
valttdva. Verraten

1 ja helppolukuista.

usein verraten

Rakenteiden ja sa-
naston hallinta on
yleensa taitavaa.
Mahdollisesti joita-
kin ontuvia idiomeja.
Varsinaisia virheitd
on suhteellisen

varitonta.

Kieli ei erikoisen

luontevaa. Epé&aitoja
ilmaisuja ja kieli-

virheita esiintyy run-
saammin. Rakentei-
den ja sanaston va-
linta on rajoittunutta.

hankalaa luettavaa.

{imaisuvarasto sup-
pea, esitys pinta-
puolista. Suorituk-
sessa on melkoises-
ti kielivirheita. Kirjoi-
telman olennainen
siséltd on silti esitet-

dyksié sallittava. vahan. Virheet eivat hairitse | ty ymmarrettavasti.
kommunikaatiota.

55-48 45.-35 30-20 15-0

APP IMP IMP IMP

Yleisvaikutelma Yleisvaikutelma Taysimittainen Suorituksessa

heikohko. heikko. Kielellisista kirjoitelma, joka hajallan

Vaikealukuista. syistd sisdltd jaa kielellisista syista ei hyvaksyttavid
useissa kohdissa kommunikoi. ilmaisuja, mutta ei
hamaériksi. ymmarrettavia

limaisuvarasto hyvin
suppea jaftai virhei-
ta runsaasti. Yksin-
kertaisimmat virk-
keet kuitenkin oikein
muodostettuja. Pai-
koitellen esitysta voi
olla vaikea
ymmartaa.

Virheitd runsaasti
perusrakeinteiden-
kin kdytdssa. Kirjoit-
taja ei yleensa pysty
ymmarrettdvasti
esittdmaan ajatuk-
siaan. Lukijan on
yritettéva |6ytaa
kirjoittajan tarkoitus
virheiden takaa.

Esitys on yhtenéist,
vaikka se ei tulkitse
kirjoittajan ajatus-
kulkuja. Joukossa
voi olla jokin lyhyeh-
k6 ymmaérrettdva
virke.

virkkeité tai tehtéva

| suorittamatta.
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BILAGA 3

Instruktion till de 8 sverigesvenska bedémarna av texterna i Studentsvenska
79/80-korpusen

LAS NOGGRANT IGENOM DENNA INSTRUKTION INNAN DU BORJAR BEDOMA
UPPSATSERNA!

INSTRUKTION
Din uppgift bestar i att avgéra om spraket i uppsatserna...

1. skiljer sig litet eller inte alls fran normal svenska

2. skiljer sig_i nagon man fran normal svenska, dvs. ligger ndgonstans mellan 1 och 3
3. skiljer sig mycket fran normal svenska

Du skall alltsa uppskatta hur mycket eller hur litet spraket i varje uppsats avviker frén normal
svenska, dvs. den sprakform som anvinds av vuxna infédda svenskar, jfr. bilden nedan:

normal y = avstandet fran normal svenska
svenska

1 2 3

| | )y

spraket i uppsatsen spraket skiljersigi  spraket skiljer sig
skiljer sig litet eller nagon mén fran mycket fran normal
inte alls frAn normal normal svenska svenska
svenska = klass 1 = klass 2 =klass 3

Om du tycker att uppsatsen tillhor klass 1 skriver du en etta (1) pa vederbérande stille (text x
tillhor klass ) i uppsatsen. Om du hénfor den tilf klass 2 skriver du en tvaa (2) dér, etc.
Dessutom skall du understryka de stéllen som du inte férstar eller som du anser vara oklara
vad betydelsen betraffar. Nagra kommentarer férutsatts inte men de &r inte férbjudna heller.

UNDVIK ARBETSPASS SOM AR LANGRE AN CA. TVA TIMMAR. TA EN PAUS NAR DU
MARKER ATT DIN BEDOMNINGSFORMAGA BORJAR AVTRUBBAS.



BILAGA 4

Medelvérdet (Mdlv) fér procenten fér inversionsfel och standardavvikelse

Medelvérdet fér den procentuella andelen bisatser i tre betygsklasser

Antalet Medelvarde | Standardavvikelse
Betygsklass | individer
Svaga 50 26,9 33,5
Medel-
mattiga 74 12,6 26,6
Duktiga 49 1,3 5,6
Totalt 173 13,6 26,9
BILAGA 5

Antalet Medelvarde | Standardavvikelse
Betygsklass | individer
Svaga 50 37,6 9,6
Medel-
mattiga 74 35 11,1
Duktiga 49 36,1 9,7
Totalt 173 36,1 10,3




BILAGA 6

De fyra mest frekventa verben i samband med att-satser

100

Svaga Medelmattiga Duktiga
Verb f % f % f %
Tycka 29 28,4 39 26,4 8 10,8
Tro 20 19,6 17 11,5 7 9,5
Séaga 14 13,7 15 9,5 12 16,2
Ténka 6 59 12 8,1 10 13,5
Totalt 102 100 148 100 74 100
BILAGA 7

Betyg vs. medelvédrde (mdlv) fér antal 6vriga fel per 100 ord

Betygsklass Antalet individer | Medelvarde

Svaga 50 15,8
Medelmattiga 74 7.9

Duktiga 49 2,8

Totalt 173 8,7




BILAGA 8

Betyg vs. medelvérde fér uppsatsens langd

Betygsklass Antalet Medel-
individer vérde
Svaga 50 177,7
Medelmattiga | 74 193,3
Duktiga 49 210,2
Totalt 173 193,6
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