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Studiens syfte &r att undersdka om och hur formativ undervisning, for att stérka
andrasprakselevers formaga att skriva pa svenska, kan baseras pa deras grammatiska
misstag i skriftlig produktion.

Grunden for studien utgérs av aktionsforskningsperspektivet, vars évergripande syfte ar
att utveckla och forbattra larares praktik (Carr & Kemmis, 1986; Ronnerman, 2012).
Studiens teoretiska bakgrund innefattar dven teorier om andraspraksinlarning, till
exempel Housen och Pierrards (2005) teori om andraspraksinlarning i tre
makroprocesser och Williams (2012) om skrivande som faciliterande faktor i
andraspraksutvecklingen. Andra utgangspunkter ar att grammatikundervisning kan
paverka elevers skrivande positivt (Norris & Ortega, 2001; Jones, Myhill & Bailey,
2012), samt forskning som visar att elevers misstag kan anvéndas som resurser i
undervisningen (Lee, 2004; Boaler, 2017).

Genom iscensattning av tva aktioner undersoks i studien hur larare kan utforma
formativ undervisning med utgangspunkt i Regnbagsmodellen, dar elevers sprakliga
misstag i skrivna texter markeras. Dessutom undersoks hur larare och elever uppfattar
denna undervisning och om undervisningens innehall aterspeglas i elevernas
efterféljande texter. Det datamaterial som samlats in och analyserats bestar av inspelade
gruppintervjuer med elever och larare, elevtexter samt dokumentation i form av
loggboksanteckningar.

Studien visar att Regnbagsmodellen bidrar till tydlig systematik och struktur; for larare
nar det géller vad de behdver utveckla i undervisningen och for elever att fa syn pa vad
de behdver utveckla i sina texter. Eleverna uttrycker ndjdhet 6ver den tydlighet som den
formativa undervisningen kring olika grammatiska moment innebér. Studien verifierar
tidigare forskningsresultat som pekar pa det gynnsamma i att arbeta med kollaborativa
ovningar; att trana tillsammans gor att eleverna far tillfalle att lara av varandra.
Resultaten fran elevtexterna visar dock att eleverna inte alltid beharskar de grammatiska
momenten efter aktionernas forandrade undervisning, eftersom sadan utveckling tar tid.
Studien pekar ocksa pa att det ar framkomligt att utga fran elevernas misstag i
grammatikundervisningen, samt att aktionsforskningen som metod kan anvéndas for att
forbéattra undervisning i en vardagspraktik.
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Introduktion

Inom forskningen i svenska som andrasprak finns en tradition av samarbete mellan forskare och
utévande praktiker (Hyltenstam & Lindberg, 2013). Forskningsresultaten har paverkat undervisningen
inom d&mnet, men ocksa vice versa - behov som uppkommit i undervisningen har paverkat
forskningens inriktning. Hyltenstam och Lindberg (2013) framhaller att skolamnet svenska som
andrasprak ar en nyckel till skolframgang generellt for manga elever och darmed viktigt for
utvecklingen av ett demokratiskt och mangkulturellt samhalle. Att bedriva aktionsforskning i svenska
som andrasprak kan vara ett sétt utveckla och starka undervisningen i detta viktiga skolamne.

Mitt arbetslag undervisar nyanlanda elever i svenska som andrasprak pa
sprakintroduktionsprogrammet pa ett gymnasium. Samtliga elever har studentexamen fran sina
respektive hemlander. De &r generellt starkt motiverade att lara sig svenska och har siktet installt pa
olika universitets- och hdgskoleutbildningar. Ett omrade som sarskilt intresserar mig ar
skrivspraksutvecklingen hos dessa elever. Manga ganger har de tillagnat sig god muntlig formaga och
aven god generell forstaelse, men de kommer ibland inte vidare i systemet eftersom de har svarare att
na de sprakliga mal som handlar om skriftlig produktion. Eleverna kan ofta ha val utvecklade muntliga
formagor och vara reflekterande, analyserande och kommunikativa. Dessa egenskaper ar hogt
vardesatta ute i arbetslivet, men eleverna riskerar att fastna i utbildningssystemens krav pa skriftlig
grammatisk fardighet.

Pa den gymnasieskola dar jag arbetar har alla arbetslag under de senaste tre aren haft regelbundna
traffar med en handledare fran universitetet. Tanken ar att arbetslagen med hjélp av kollegialt larande
ska driva skolutveckling genom sa kallat aktionslarande. Arbetet utgar fran ett gemensamt och konkret
problem som lararna vill arbeta for att l6sa och darmed forbéattra nagot i sin vardagspraktik. For att
skolan ska kunna forbattra undervisningen i andraspraksutveckling och skrivande for nyanlanda
elever, bedriver vart arbetslag ett utvecklingsarbete. Syftet ar att utforma ett konkret sétt att arbeta med
andraspraksskrivande i undervisningen. Arbetet har resulterat i en formativ bedémningsmodell for
elevtexter, som vi valt att kalla Regnbagsmodellen.

| denna studie undersdks hur arbetslaget kan arbeta metodiskt utifran Regnbagsmodellen for att hjalpa
eleverna att utveckla sitt skrivande. Det dvergripande syftet ar saledes att forsoka bidra till att utveckla
undervisningen om skrivande for nyanlanda elever pa sprakintroduktionsprogrammet.

Bakgrund Regnbagsmodellen

Bakgrunden till utvecklingsarbetet med Regnbagsmodellen var att arbetslaget hade noterat att eleverna
pa de skriftliga nationella proven generellt inte hade nagra problem med att klara innehalls- och
dispositionskraven. Det var istéllet under ”’sprak och stil” som deras utvecklingsomraden fanns.
Lararna ville darfor hitta ett satt att hjalpa dem att se var deras respektive utvecklingsomraden fanns,
konkretisera dem sa att bade larare och elever visste vad de behovde arbeta vidare med for att na
kunskapskraven. Vi ville effektivisera arbetet med bedomningen och aterkopplingen av sprakliga
aspekter i elevernas texter. Malet var dessutom att involvera och engagera eleverna i processen kring
deras texter, genom att tydliggora inom vilka omraden eleverna maste fortsatta att utvecklas. |
forlangningen var malet att 6ka elevernas maluppfyllelse.

Var utgangspunkt var att undervisning om sprakets grammatik och form bor utga fran elevernas
tidigare kunskaper (Skolverket, 2011) och aven vilka misstag eleverna gor. Darfor utgick vi ifran
elevernas texter och identifierade vilka sprakliga misstag som var vanligast. Sammantaget blev det sju
kategorier, vilka gavs varsin farg (Bilaga 1A).

Nar eleverna lamnat in en skrivuppgift markerar vi larare spraket genom att fargmarkera i texten
sadant som eleverna bor andra (Bilaga 1B). Alla sprakliga aspekter ryms forstas inte i denna modell,



utan ett kommentarsfalt anvands ocksa for att ge annan respons. Innehall och disposition bedéms
ocksa i en separat kommentar i slutet av texterna. Nar samtliga texter ar markerade, anvander ldraren
exempelmeningar fran elevernas texter och kopierar in dem i ett separat dokument (Bilaga 2A).

Aterlamning av texterna sker vid ett gemensamt lektionstillfalle, lampligen vid ett (minst)
tvatimmarspass. Eleverna vet i forvag att de ska fa tillbaka sina texter och arbeta med sprak och
grammatik. Forst gar lararen igenom fargnyckeln och darefter far eleverna arbeta i par med att
diskutera vilka sprakliga andringar som behévs i exempelmeningarna. Sedan sker en gemensam
genomgang och samtal i helklass. Efter detta moment skickar lararen tillbaka de markerade texterna
till var och en och aterigen far eleverna sitta i par eller i grupper om tre for att gemensamt ga igenom
sina texter och forsoka I6sa de olika fargmarkeringarna. Pa sa satt blir tillfallet ocksa en kollaborativ
dvning dar eleverna bade kan fa nya kunskaper och befésta redan befintlig kunskap. Dessutom
utnyttjas ocksa de sprakresurser som finns i klassrummet, nér elever kan hjélpa varandra genom att
forklara pa sina forstasprak. Lararen finns i klassrummet for stéttning under hela lektionspasset.

Sammanfattningsvis ar Regnbagsmodellen alltsa en konkret modell for att identifiera grammatiska
utvecklingsomraden. Eftersom den utgar fran elevernas egen textproduktion ar den en hjalp for lararna
att kunna utveckla just kontextuell grammatikundervisning. Det ar elevernas utvecklingsomraden som
ska sta i fokus nar undervisningen planeras och genomfors.



Syfte och forskningsfragor

Studiens syfte ar att underséka om och hur formativ undervisning, for att starka andrasprakselevers
formaga att skriva pa svenska, kan baseras pa deras grammatiska misstag i skriftlig produktion. |
studien undersoks hur lararlag kan utforma sadan formativ undervisning med utgangspunkt i
Regnbagsmodellen, hur eleverna uppfattar denna undervisning och om undervisningens innehall
aterspeglas i deras efterfoljande texter.

Detta syfte konkretiseras i foljande forskningsfragor:

1. Hur beskriver larare och elever Regnbagsmodellens anvandbarhet for bearbetning av
elevtexter? Vilka for- och nackdelar ser larare och elever med Regnbagsmodellen?

2. Hur kan Regnbagsmodellen anvandas for att utveckla formativ undervisning om grammatik?
Hur fungerar den férandrade undervisningen om grammatiska moment enligt larare och
elever?

3. Forandras elevernas texter efter aktionerna? | sa fall hur?



Teori och tidigare forskning

Denna genomgang av teori och tidigare forskning ar uppdelad i sex avsnitt: Forst presenteras nagra
teorier och begrepp inom andraspraksforskning och skrivande av relevans for den foreliggande
studien. Sedan féljer ett avsnitt om andraspraksskrivande i undervisning och darefter tva avsnitt om
grammatikens roll i andraspraksutveckling respektive undervisning utifran elevers misstag.
Aktionsforskningsperspektivet som utvecklingsarbetet har sin grund i presenteras dérefter och
avslutningsvis sammanfattas genomgangen av teorier och tidigare forskning i nagra slutsatser, som
utgor utgangspunkter for studien.

Teorier och begrepp inom andraspraksforskning och skrivande

Att utveckla ett andrasprak dr en komplex och ofta tidskravande process. Krashen (1985) menar med
sin sa kallade inputhypotes att manniskor tillagnar sig ett andrasprak genom att forsta meddelanden,
det vill saga att ta emot forstaelig input. Kontexten hjalper en manniska att forsta sprak som innehaller
grammatik de &nnu inte tillagnat sig. Dessutom hjélper tidigare kunskap om vérlden och tidigare
sprakliga kunskaper till. Det & nddvandigt men dock inte tillrackligt med forstaelig input for att en
inlarare ska kunna tillagna sig ett andrasprak, menar Krashen, inlararen maste dessutom vara 6ppen for
denna input.

Swain (1995) lanserar istallet outputhypotesen och menar att forstaelig input inte ar tillracklig for att
en inlarare ska lara sig ett andrasprak. Snarare &r det att fa producera output som fordjupar larandet
menar hon. Swain identifierar tre viktiga funktioner for output:

1. Att upptacka hal eller brister i sin andrasprakskunskap nar man forsoker producera sprak.
2. Att testa olika satt att uttrycka idéer.
3. Att uppmuntra reflektion dver det sprak man producerar.

Housen och Pierrard (2005) tar ocksa upp betydelsen av input och output nar de beskriver
andraspraksinlarning i tre makroprocesser, vilka 6verlappar och influerar varandra:

1. Inforlivande av kunskap: Det initiala steget da inlarare processar utvald input genom att
avkoda och ge mening/betydelse at till exempel ett nytt ord.

2. Modifiering av kunskap: Genom ytterligare input och genom att svara pa feedback fortsatter
inlarare att utveckla och forfina form och betydelse av ny kunskap.

3. Befastande av kunskap: Inlarare starker sin andrasprakskunskap genom upprepad
ateranvandning av och djupare processande, vilket 6kar flytet i anvandningen av deras
kunskaper och formagan att anvanda den bredare.

Housen och Pierrard (2005) undersoker vidare hur sprakinlarningsprocesserna pa de olika stadierna
kan underlattas av undervisning. De kommer fram till att undervisning kan underlatta for inlérare att:

1. internalisera ny andrasprakskunskap sa att de blir mer utvecklade andraspraksanvandare, till
exempel genom ett storre ordforrad och mer komplex grammatik.

2. modifiera och rekonstruera andraspraket, sa att deras kunskaper och det de producerar blir mer
korrekt.

3. befasta deras kunskaper sa att de kan anvanda andraspraket med mindre anstrangning och i
fler uppgifter och funktioner, helt enkelt att de kan anvanda spraket mer flytande.

Pa vilket satt kan da skrivande underlatta dessa sprakutvecklingsprocesser? Williams (2012) anvander
Housen och Pierrards modell for att beskriva hur skrivande kan vara en facilitator i
andraspraksutvecklingen (jamfort med muntlig produktion). Tidigare har man sett skrivande som ett



resultat av att en inlarare forvarvat kunskap, men Williams anger tva skal till varfor skrivande ocksa
kan vara en faciliterande faktor for att lara ett sprak:

1. Skrivandet ar bestaende, vilket gor att kravet pa precision 6kar och darmed behovet av mer
planering och uppféljning.

2. Skrivandet sker i langsammare takt (an tal), vilket gor att under skrivandet kan inlararen
stanna upp for att fokusera pa form och darmed fa tillgang till och anvéanda sig av explicit
kunskap.

Dessa tva skal innebar att inldraren har behov av sprak bade fore och efter produktionen, bade i
planeringsarbetet och i sjalva utférandet, det vill sdga skrivandet.

Det &r dock inte bara skrivandet i sig som kan vara faciliterande for sprakutvecklingen. Det finns
manga fordelar med sa kallat kollaborativt skrivande, det vill séga att inlarare far arbeta tillsammans
uppgifter kring skrivande (Swain & Lapkin, 2001; Williams, 2012; Storch, 2016). Inldrare kan
konstruera kunskap tillsammans nar de deltar i kollaborativa uppgifter. Det &r interaktionen och
forhandlandet mellan skribenterna under textkonstruktionen som &r faciliterande for
sprakutvecklingen.

Sammantaget menar Williams (2012) att skrivandet uppmuntrar inlérare att anvanda sina explicita
kunskaper och att de kollaborativa skrivaktiviteterna dessutom uppmuntrar till analys av implicita
kunskaper. | de kollaborativa 6vningarna i ett klassrum &r det vanligt att eleverna anvéander bade
andraspraket, sitt modersmal och ibland aven ett tredje sprak, sasom engelska. Kring sadan
flersprakighet lanserar Cummins (1979, 1981, 2017) interdependenshypotesen, vilken innebar att en
inlarares kunskaper om text, lasning och skrivande pa forstaspraket, framforallt de sa kallade
skolrelaterade spraket, kan utnyttjas ocksa nar man skriver pa sitt andrasprak.

Garcia och Seltzer (2016) breddar begreppet tvasprakighet och menar att det inte bara handlar om att
en tvasprakig person vaxlar mellan tva sprak. Begreppet translanguaging &r istéllet att ga bortom
konceptet med namngivna sprak och erkanna “the single language system of bilinguals” (2016, s. 23).
Garcia menar att begreppet translanguaging anvénds for att forsoka ge en bild av hur andrasprakstalare
konstruerar och anvéander nya originella och komplexa sammanhéngande sprakpraktiker. Dessa
praktiker kan inte alltid hanforas till traditionella definitioner av tva separata sprak, men ingar i
andrasprakstalarens sprakrepertoar (Garcia & Wei, 2014). For att en larare ska kunna utnyttja
elevernas translanguaging i sin undervisning, foreslar Garcia och Seltzer att man har tillit till
andrasprakselevernas sprakrepertoar och forstar att den inte ar ett hot mot att lara det nya spraket, utan
att den tvartom maste fa inflytande for att eleverna ska kunna integrera nya funktioner (2016).

Enligt processbarhetsteorin lars grammatiska strukturer in i en viss foljd i olika utvecklingsstadier
(Pienemann & Hakansson, 1999). Nér en inlarare anvander en viss struktur betyder det att ett
utvecklingsstadium ar uppnatt och att spraket ar pa vag att utvecklas. Det behdver alltsa inte foreligga
fullstandig korrekthet for att en inlarare ska na upp till en niva. Flyman Mattsson (2017) menar att
processandet kan gynnas av explicit grammatikundervisning. Det &r dock skillnad pa att processa och
att automatisera en viss grammatisk niva. Att automatisera en grammatisk struktur, det vill séga att
den ska komma spontant och av sig sjalv, tar ofta lang tid. Automatiseringsutvecklingen ar heller inte
lika linjar som processandet av en grammatisk niva (Flyman Mattsson, 2017).

Andraspraksskrivande i undervisning

Skrivutveckling pa ett andrasprak beror delvis pa den generella andraspraksnivan hos en inlarare, men
den paverkas ocksa av inldrarens las- och skrivférmaga pa forstaspraket (Cummins 1979; 1981; 2017;
Magnusson, 2013). Det finns darfor forskare som uttrycker kritik 6ver att andraspraksforskningen
undersoker flersprakighet med ensprakighet som norm. Canagarajah och Jerskey (2009) till exempel
menar att forstaspraket kan hjélpa elever att utveckla en distans till andrasprakets normer och en



djupare medvetenhet om bada spraken, vilket kan ge en kreativ frihet i forhallande till
andraspraksskrivandet. De forordar darfor att larare inom flersprakig skrivpedagogik ska bedriva en
undervisning som ser tvasprakighet som en resurs.

| en sammanstallning av engelsksprakig forskning om skrivande pa ett andrasprak (Leki, Cumming &
Silva, 2008), slas fast att forskningen har lagt for lite kraft pa att féresla principer for att designa och
undervisa i kurser i andraspraksskrivande. Forfattarna menar att framtida forskning maste fortsatta att
understka de pedagogiska praktikerna och utvecklingen av larares kunskaper inom detta félt eftersom
nuvarande teorier inte i tillrackligt hog utstrackning ger svar pa den mangfacetterade komplexitet som
andraspraksskrivande innebar (Leki, Cumming & Silva, 2008; Cumming 2016). De skriver vidare att
undervisningen for andrasprakslarare for sallan tar upp skrivundervisning specifikt.

Pa samma linje ar Manchon (2012), som i sin bok L2 writing development: multiple perspectives
redogor for olika typer av befintliga teorier nar det galler skrivande pa ett andrasprak, bland andra
dynamisk systemteori, sociokulturell teori, genreteori och systemisk funktionell lingvistik. Manchon
landar i den kritiska fragan om hur dessa teorier kan goras relevanta i ett undervisningssammanhang.
Ingen av dem &r i forsta hand tankt att ligga till grund for undervisningsplanering aven om sa sker
ibland, till exempel med genreteorin. Men eftersom andraspraksskrivande ar sa komplext, bor forskare
istallet for att tacka alla dessa aspekter, anvanda sin energi at att fokusera de fragor om
andraspraksskrivande som kan leda till genomfarbar och meningsfull undervisning (Manchdén, 2012;
Polio & Park, 2016).

Manchdn skriver vidare att all forstaelse av andraspraksskrivande i verkliga
undervisningssammanhang innehaller de tre huvudelementen larare, inlarare och
skrivinlarningskontexter (situationer). Forskare behover darfor undersdka vad larare tror och gor, vad
inlarare tror och gor och vad som behovs i kontexten for att uppna sprak- och skrivutveckling. Ett av
de framsta malen for forskningen inom andraspraksskrivande bor vara att identifiera och formulera
inlarningsvéagar som hjélper inlarare att uppna godkanda spraknivaer och skrivuppgifter (Manchén,
2012).

Vilka konkreta forslag pa skrivundervisning ger da andraspraksforskningen? Trots fordelarna med stor
erfarenhet av text och skrivande pa forstaspraket, har sena inlarare ofta svart med skolans
specialiserade och skriftbaserade sprakbruk, skriver Magnusson (2013) i sin genomgang av forskning
om skrivande pa ett andrasprak. Studier visar att det tar lang tid att tillagna sig ett
skolrelaterat/akademiskt sprakbruk pa ett andrasprak, ibland sa langt som atta ar (Collier, 1987).
Magnusson (2013) drar slutsatsen att andraspraksundervisningen bor stétta bade elevernas forsta- och
andraspraksutveckling och landar i att denna stéttning bor innehalla modeller om genrer och
genreskillnader. Stort genomslag for sadan genrebaserad undervisning har Gibbons (2006) beskrivning
av den sa kallade cirkelmodellen haft. Den gar i korta drag ut pa att lararen i fyra faser gar igenom en
specifik texttyp och later eleverna arbeta med denna. Forst far eleverna bygga upp kunskap om ett
amnesomrade. Sedan far de identifiera genretypiska drag i en text. Darefter skriver de en gemensam
text och avslutningsvis skriver alla en individuell text. Ett konkret exempel &r Sellgrens (2011)
forskning om hur man genom att anvénda den genrepedagogiska cirkelmodellen kan stétta
andrasprakselevers skrivutveckling mot skolsprakliga drag i geografi. Cirkelmodellen &r ett konkret
arbetsséatt som syftar till att hjalpa elever med att lara sig typiska drag for olika genrer, till exempel
skillnaden mellan en argumenterande och en berattande text. Lararen tar ocksa upp hur olika genrer
har olika sprakliga drag, till exempel asiktsuttryck, sambandsord eller referatmarkeringar. Dock
innehaller inte cirkelmodellen nagra konkreta undervisningsinstruktioner om hur elevernas sprak i
ovrigt, t.ex. vad galler sprakriktighet, kan starkas och utvecklas.

Grammatikens roll i andraspraksutveckling

Sprakundervisning och bedémning av spraklig kompetens utgar i olika styrdokument bade i Sverige
och Europa fran en kommunikativ, funktionell och handlingsinriktad spraksyn. Grammatiken &r viktig
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for att satta ihop meningar och géra sig forstadd, men den ar endast en del av den 6vergripande
kommunikativa kompetensen (Skolverket, 2009, 2018). I linje med detta férekommer dock
problematisering av och kritik mot att sprakundervisning och sprakbedémning ibland enbart fokuserat
elevers kommunikativa kompetens, eftersom man déarmed riskerar att missa de grammatiska delarna
av en inlarares sprakkompetens. Flyman Mattsson (2016, 2017) visar hur en kommunikativ
handlingsorienterad syn paverkat sprakundervisningen sedan 1980-talet. Anvandningen av spraket har
statt i fokus och inte de formella grammatiska kunskaperna. Aven Den gemensamma europeiska
referensramen for sprak (GERS) betonar vad inlararen kan géra med spraket, enligt Flyman Mattsson
(2017). Flyman Mattsson (2016) menar att det &r vanligt att sprakanvandning och det grammatiska
spraksystemet stalls mot varandra. Hon poangterar daremot att det ar viktigt att ta hansyn till bada:
”Det handlingsorienterade perspektivet riskerar att skapa godtycklighet i tolkningen av kursmalen
genom bristen pd samsyn kring inldrning av grammatiska strukturer” (2016, s.71).

| denna studies kontext kan detta illustreras med foljande utdrag ut kunskapskraven for betyg E i
svenska som andrasprak 1 respektive 3 pa gymnasiet:

SVAL: Ordférradet, uttalet och den grammatiska beharskningen ar tillrackligt goda for att den
skriftliga och muntliga kommunikationen inte ska hindras annat an i undantagsfall.

SVA3: Ordférradet, uttalet och den grammatiska behérskningen begransar endast i
undantagsfall den skriftliga och muntliga kommunikationen. (Skolverket, 2011)

For att nd godkanda krav kravs alltsa att den grammatiska beharskningen ar god och att brister i den
endast i undantagsfall hindrar kommunikationen. Om elever ska ha en rattvis chans att na dessa krav
och larare ha en mojlighet att undervisa dem mot dessa kunskapskrav, behtver darfor
grammatikundervisning diskuteras och utvecklas pa lararutbildningar och i arbetslag. Att ensidigt
fokusera pa att undervisa om texttypiska drag racker alltsa inte alltid: Konkret innebar det att en
andrasprakstalare exempelvis kan skriva en bra argumenterande text men samtidigt inte beharskar
korrekt placering av negation” (Flyman Mattsson, 2016, s. 72). De elever jag méter har ofta latt att
lara sig skriva utifran genretypiska drag, medan kunskaperna i det svenska sprakets grammatiska
strukturer tar langre tid att tillagna sig.

Tidigare forskning har dock visat att det inte finns nagon fordel med grammatikundervisning nar det
géller elevers skrivutveckling (Andrews m.fl., 2006). Truscott (1996) foreslar att all korrigering av
grammatik i andraspraksskrivundervisningen bor forbjudas, da den &r ineffektiv och till och med kan
fa negativa konsekvenser. Senare har dock kritik riktats mot detta, bland annat av Ferris (1999) som
anger tre skél for varfor grammatikkorrigering ar viktig:

1. Utvarderingar visar att andrasprakselever 6nskar att fa grammatikkorrigering av sina larare.
Att ta bort den skulle darfor leda till stor frustration.

2. Universitetslarare upplever att andraspraksstudenters grammatiska misstag &r
bekymmersamma och att det aven paverkar utvecklingen av studenternas skrivuppgifter.

3. Det é&r viktigt att elever blir mer sjalvstandiga i bearbetningen av sina texter. Att lara dem
strategier for detta ar darfor en uppgift for lararna.

Kritiken riktar ocksa in sig pa att forskning oftast endast métt effekten av isolerade
grammatiklektioner, exempelvis med drillévningar, i texter producerade oberoende av den konkreta
undervisningskontexten (Jones, Myhill & Bailey, 2012). Senare forskning har darfor undersokt
sambandet mellan sa kallad kontextuell grammatikundervisning och elevers skrivande (Jones, Myhill
& Bailey, 2012). Resultaten visar i motsats till tidigare studier, att det finns en positiv relation mellan
kontextuell grammatikundervisning och skrivutveckling, framfdrallt for de kunniga och mer kapabla
eleverna. Aven Norris och Ortega (2001) visar att explicit andraspraksundervisning som visar pa
specifika former av spraket har god effekt.
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Undervisning utifran elevers misstag

Ofta betonas att man som larare bor lyfta fram vad eleverna kan och klarar av snarare an deras
misstag. Det kan dock finnas skal att inte alltfor ensidigt snava in perspektiven, utan att ocksa betrakta
misstagens utvecklingspotential.

I USA har en grupp forskare studerat mekanismer i hjarnan kopplade till misstag (Moser m.fl., 2011).
Forskningen visar att var hjarnaktivitet 6kar nar vi gér misstag. Matematikprofessorn Jo Boaler (2017)
menar darfor att misstagen kan ses som mojligheter till inlarning och forbattring. Att lata eleverna
reflektera Gver sina misstag ar viktigt dd manga elever blir uppgivna nar de raknar fel. Boaler hanvisar
till en matematiklektion i Shanghai dar eleverna uppvisar de basta matematikresultaten i hela varlden.
Lararen valde ut de elever som hade lamnat in felaktiga svar och eleverna var stolta over att dela med
sig av sina misstag eftersom det var nagot som deras larare varderade. Genom att skapa aktiviteter i
klassrummet dédr misstagen anvinds, till exempel genom att l4raren plockar ut sina ‘favoritfel’ (2017,
s. 34) kan eleverna inleda en diskussion om vad som ar fel och varfér de har gjort just dessa fel.
Eleverna lyssnar pa varandras forslag och loser till slut problemet tillsammans. Da visar lararen
samtidigt att det ar tillatet och till och med positivt att eleverna gor misstag, eftersom det betyder att de
ar inne i en kognitiv process da deras hjarnor utvecklas. Boaler (2017) menar att det leder till att
eleverna vagar ta sig an svarare uppgifter, géra annu fler misstag och ga vidare.

Hur kan da perspektivet att uppmarksamma elevernas misstag anvandas i andraspraksundervisningen?
Att ge skriftlig korrigerande respons, framforallt genom att ratta grammatiska fel i elevers texter, &r en
vanlig pedagogisk strategi for larare att hjalpa andrasprakselever att forbattra sitt skrivande. Det rader
dock ingen konsensus bland forskarna om vilken slags respons som ar den mest gynnsamma och
asikterna gar isar om huruvida sadan respons faktiskt bidrar till andraspraksinlarares grammatiska
utveckling (Ferris, 2010, 2012). Dock menar Ferris (2012) att det ar belagt i de senaste
forskningsresultaten att skriftlig korrigerande respons kan bidra till skriv- och sprakutveckling och att
den viktiga fragan darfor istéllet ar hur man kan forbattra denna respons. | Nederlanderna har van
Beuningen, de Jong och Kuiken (2008) jamfort gymnasieelevers resultat efter direkt korrigerande
aterkoppling, indirekt aterkoppling och utan korrigerande respons. Med indirekt aterkoppling avses
nar lararen endast markerar misstagen, medan direkt aterkoppling bade markerar och aven ger den
korrekta formen. Deras studie visar att endast direkt aterkoppling hade signifikant och positiv
langtidseffekt pa korrekthet, vilket i sa fall skulle tala emot Regnbagsmodellen. | en metaanalys Gver
effektiviteten i skriftlig korrigerande respons pa andraspraksskrivande, visar Kang och Han (2015) att
sadan aterkoppling kan leda till storre grammatisk korrekthet i andraspraksskrivande, men att effekten
ocksa beror pa andra variabler, sasom inlararens skicklighet, kontext och miljé samt vilken genre
skrivuppgiften tillhor.

Forskning visar vidare att elever har olika attityder till l1arares skriftliga respons (Goldstein, 2016).
Medan vissa elever tycker att kommentarer hjalper och motiverar dem, tycker andra att
kommentarerna ar forvirrande och att det varierar hur mycket de forstar. Det ar framforallt tre faktorer
som paverkar elevernas tillampning av respons: lararresponsens kvalitet, elevernas motivation och
elevernas sprakfardighetsniva (Lee, 2008). Ferris, Liu, Sinha och Senna (2013) undersoker varfor
skriftlig korrigerande respons fungerar olika for olika andraspraksinlarare. Deras resultat visar att
larare behdver 6vervaga hur de kan finjustera sin aterkoppling sa att den blir mer fokuserad och
explicit och att larare framforallt bor skapa tillfallen for eleverna att stalla fragor. Deras studie visar
ocksa att fokuserad respons, det vill saga till exempel korrigering utifran ett specifikt grammatiskt
omrade, tillsammans med aktiviteter dar eleverna far diskutera just de problem som de har just vid det
specifika tillfallet, har god forutsattning att vara framgangsrik av foljande tre anledningar:

1. Den ar relevant eftersom det &r kopplat till elevernas egna texter.
2. Den ar tydlig eftersom den ar specifik och eftersom eleverna far majlighet att stélla fragor och
ta emot forklaringar.
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3. Den &r motiverande eftersom den faktiskt ger eleverna praktisk insikt om deras egna
skrivutmaningar och kunskap som kan hjalpa dem att 16sa dessa problem.

Hur kan da larare planera sin skriv- och grammatikundervisning utifran elevernas misstag? Ferris m.fl.
(2013) menar att det ar viktigt for larare att ha i atanke att eleverna har olika attityder till kursen och
om sig sjalva som skribenter och sprakinlarare och att dessa attityder kan paverka hur inlarare
responderar pa aterkopplingen. Larare bor darfor tanka pa att strukturera alla skrivovningar pa ett satt
som bygger motivation och minskar oro (Ferris m.fl., 2013). Lee (2004) havdar att det ar avgorande att
larare hjélper sina elever att bli oberoende skribenter och att har tydliga forvantningar. Dessutom bor
larare integrera korrigering av misstag i larandet i klassrummet, sa att eleverna inte ser undervisningen
utifran deras misstag som banal och icke relevant for deras skrivutveckling:

When correcting errors [...] teachers should abandon a get-the-job-done attitude. Instead, they
should consider the long-term significance of error correction, how to link it to pre- and post-
writing grammar instruction, and to help students take on greater responsibility for learning.
(Lee 2004, s. 303).

I linje med det avser denna studie darfor att utveckla och undersdka sadan typ av
undervisning.

Aktionsforskningsperspektivet

Aktionsforskarna Carr och Kemmis (1986) argumenterar i Becoming Critical for en skolforskning for
utbildning snarare &n om utbildning. Forskningen ska vara deltagarstyrd och kollaborativ, det vill séga
att den ska utga fran dem som tillsammans arbetar med uthildning i en viss praktik. Forskningsobjektet
ska utga fran nagot som deltagarna sjélva definierar som ett problem i det vardagliga arbetet och syfta
till att 16sa det. Carr och Kemmis (1986) havdar vidare att teori och praktik maste hanga ihop. Teorier
uppstar inte i ett praktiskt vakuum och undervisning ar inte en mekanisk robotverksamhet som finns
utan teoretisk reflektion. Carr (2005) menar till och med att alla utbildningspraktiker &r teoretiska i sig
sjélva eftersom de bestér av tyst kunskap och sa kallad “know-how”. Dessa teorier kan inte forvirvas
genom studier utan lars ut i professionella kulturer som utvecklats och utvecklas 6ver tid. Att minska
gapet mellan teori och praktik &r darfor skolforskningens syfte (Carr & Kemmis, 1986). Dessutom
bidrar aktionsforskning till skolutveckling genom att frigora larare fran sina traditioner och vanor
genom att ge dem mojlighet att kritiskt undersdka och reflektera éver sin verksamhet.

Sedan 1980-talet har aktionsforskningen dock i allt hdgre utstrackning anvants och beskrivits som en
forskningsmetod. Dels for att gora larares implicita kunskap mindre subjektiv, dels for att
implementera skolutveckling/-forandring eller helt enkelt bara som en metod for empirisk forskning
for larare (Carr, 2005). | linje med detta menar Somekh (2006) att aktionsforskning &r en metod. Hon
riktar kritik mot den trend hon ser, att utbildningsvetenskapen i den engelsksprakiga varlden forvantas
kunna lésa samhéllsvetenskapliga problem med naturvetenskapliga metoder. Somekh vill motverka
risken att ldrare engagerar sig i "bevisbaserad praktik” och forsoker finna enkla generaliserbara
I6sningar pa komplexa praktiska problem. Hon presenterar darfor atta metodologiska principer for
aktionsforskning (2006, s. 6ff). Bland annat menar hon att aktionsforskning ska bedrivas tillsammans
med andra, att den syftar till att utveckla forstaelsen av en unik kunskap och att den har en vision om
storre social rattvisa for alla. Genom att anvanda sig av och forhalla sig kritisk till redan existerande
kunskap, menar Somekh att aktionsforskningen bidrar till ackumulerad kunskap och vishet. Den
anvands for att sprida ljus 6ver data i en specifik studie. Hon menar vidare att den kunskap som man
far fran en kvalitativ studie kan dverforas till liknande kontexter. Hon skriver ocksa att kunskap som
man kommer fram till i kollaborativ forskning ofta snabbt tilldgnas av andra i liknande miljéer, som
ser dess omedelbara vérde (Somekh, 2006).

Mot Somekhs (2006) syn pa aktionsforskning som metod, argumenterar Carr (2006) istéllet for att
man kan se aktionsforskning som en modern manifestation av Aristoteles praktiska filosofi. Han
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havdar till och med det omvéanda — att praktisk filosofi ”is nothing other than a pre-modern version of
twentieth century action research” (2006, s. 428). Carr framhaller tre likheter mellan praktisk filosofi
och aktionsforskning:

1. Bada har etiska manskliga praktiker som sina objekt;

2. Bada kan definieras som reflekterande undersékningar som utfors av praktiker for att forsta och
forbattra sina respektive praktiker och

3. Bada menar att den kunskap som styr praktiken ar kontextualiserad och darfor omajlig att
separera fran sin kontext (Carr, 2006).

| den forelasning Carr gav pa Aktionsforskningskollegiets seminarium vid Géteborgs universitet i
mars 2016, redogjorde han for sin tolkning av aktionsforskning som en praktisk filosofi i Aristoteles
anda. Aktionsforskaren ska sysselsétta sig med att genom dialog och samtal soka besvara féljande
filosofiska fraga utifran den kunskap han/hon har: ”What is the right thing to do?”” (Carr, personlig
kommunikation, 2 mars 2016).

Vad &r da det ratta att gora? Hirsch (2017) visar att forskningen om formativ bedémning framforallt
fokuserat pa att undersoka vilka effekter olika bedomningsmetoder och -tekniker far. Forskning om
sjalva undervisningen har kommit i skymundan: »Fragor om hur larare analyserar och (om)formar sin
undervisning nar bedomningar visar att elevers forstaelse ar otillracklig eller att elever skulle kunna na
annu langre borde utifran definitionen vara hégintressanta, men faktum &r att fragorna knappt ens
stélls” (2017, s. 9). Hirsch lanserar begreppet formativ undervisning, som hon menar stéller
”synliggorandet, analysen och formandet av lararens undervisning i férgrunden” (s. 9). Formativ
undervisning definieras som ett begrepp som séatter fokus pa hur undervisning utforskas, utvecklas
och formas utifrdn vad larare vet om eleverna” (s. 9).

Pa liknande satt beskriver Ronnerman (2012) hur aktionsforskning riskerar att bli en teknisk metod
som stannar vid att beskriva praktiken. Istallet bor aktionsforskningsstudierna leda till att l&rare
anvander sina insikter till att férandra praktiken och fordjupa larandet och se det som ett fortsatt
arbetssétt.

Det 6vergripande syftet med denna studie &r att utveckla undervisningen om skrivande for nyanlanda
elever pa sprakintroduktionsprogrammet. | ett sadant utvecklingsarbete passar aktionsforskningen val
som utgangspunkt, eftersom aktionsforskningens huvudfokus ror just fragor som hur klyftan mellan
teori och praktik kan 6verbryggas och kopplas ihop. Inom aktionsforskningen férenas alltsa teori och
praktik, kritisk vetenskap och beprévad erfarenhet, och blir redskap for pedagogisk utvardering och
utveckling.

Sammanfattande slutsatser av relevans for studien

1. Forskning bor fokusera pa utformningen av konkret undervisning. Leki, Cumming och
Silva, (2008) liksom Manchdn (2012) menar att forskningen bor fokusera hur teorierna om
sprakutveckling kan kopplas till konkreta undervisningssituationer och dgna kraft at att
undersoka vad som gor skrivspraksundervisningen genomférbar och meningsfull. Aven
Hirsch (2017) menar att forskning om undervisning kommit i skymundan och lanserar
begreppet formativ undervisning som ett satt att utforska hur undervisningen utvecklas och
formas efter vad lararna vet om sina elever. Ocksa inom aktionsforskningen ar det
overgripande syftet att utveckla och forbattra nagot i larares praktik (Carr & Kemmis, 1986;
Ronnerman, 2012).

2. Nyttan av kollaborativa 6vningar for att utveckla skrivande. Williams (2012) menar att

skrivande uppmuntrar inlarare att anvanda sina explicita kunskaper och att kollaborativa
aktiviteter uppmuntrar till analys av implicita kunskaper. Aven Ferris, Liu, Sinha och Sennas
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(2013) resultat visar att aktiviteter dar elever far diskutera sina skriftliga utvecklingsomraden
tillsammans, har goda forutsattningar att vara framgangsrika och motiverande.

Fokus pa sprakets grammatik och form bor utga fran elevernas tidigare kunskaper och
egen textproduktion. Flyman Mattsson (2016) menar att ett alltfor starkt fokus pa
andrasprakets funktion gor att de grammatiska strukturerna riskerar att behandlas godtyckligt i
undervisningen och utan koppling till elevernas sprakutvecklingsniva. Forskning visar dock
att grammatikundervisning kan paverka elevers skrivande positivt (Norris & Ortega, 2001;
Jones, Myhill & Bailey, 2012). Forskning visar dessutom att elevers misstag kan anvandas
som resurser i undervisningen (Lee, 2004; Boaler, 2017). Genom att anvdnda misstagen i
klassrummet, till exempel genom att lata eleverna tillsammans reflektera 6ver och l6sa dem,
uppmuntras eleverna att se pa sina misstag som mojligheter till inlarning och vidare
utveckling.
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Metod

Aktionsforskning som metod

Skolamnet svenska som andrasprak ar en nyckel till skolframgang for manga elever och darfor viktigt
for det demokratiska och mangkulturella samhélle (Hyltenstam & Lindberg, 2013). Att applicera
aktionsforskning pa svenska som andrasprak ar ett satt att utveckla amnet. Denna studie har darfor
aktionsforskning som metodologisk ansats.

I Aktionsforskning i praktiken (2012) skriver Rénnerman att aktionsforskning syftar till att forandra
och utveckla aspekter i den egna praktiken, forstaelsen av den egna praktiken samt forstaelsen for de
sammanhang i vilken praktiken ingar. Genom att anvianda sig av olika verktyg, till exempel
loggboksskrivande, observation eller intervju, far forskaren nodvandig distans till sin verksamhet.
Dérmed kan han/hon folja forskningsprocessen som gar fran det kianda, via provandet av nya
tillvagagangsstt till att teoretiskt analysera den egna praktiken och erfarenheten (2012).

Ronnerman (2012) visar ocksa hur aktionsforskning lampar sig val nar det géller Skollagens (SFS
2010:800) formulering om att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.
Aktionsforskning tar sitt avstamp i en konkret vardagspraktik samtidigt som den anvéander verktyg for
att ge distans och méjlighet att teoretiskt analysera resultaten och uppna forandring/forbéattring. Ocksa
Skolforskningsinstitutet (2015) skriver om praktiknara forskning; den som utgar ifran professionens
fragor och kannetecknas av ett kunskapsintresse som syftar till att utveckla och forbattra
undervisningen och elevernas larande.

Huvudsyftet med aktionsforskning &r alltsa att forbattra skolpraktiken och undervisningssituationerna
genom att larare kritiskt undersoker, forandrar och utvecklar nagot i sin egen verksamhet. I linje med
detta visar Kalleberg (1993) att aktionsforskning bidragit till att vidga vetenskapen mot att inte bara
tolka och forklara verkligheten, utan ocksa konstruktivt férandra den. Han menar att aktionsforskning
bor forstas som ett forskningsupplidgg av konstruktiv karaktér, ”dar forskaren intervenerar i den
studerade verkligheten med avseende pa att forbittra den” (1993, s. 43). Aven Aagaard Nielsen (2007)
beskriver aktionsforskning som en praktisk samarbetsprocess mellan forskaren och
deltagarna/medarbetarna for att genom I6pande dialog forsta och utveckla kunskap om den
gemensamma praktiken. Slutligen kannetecknas aktionsforskning av ett sa kallat bottom-up-
perspektiv, vilket innebdr att forskningsfragorna kommer underifran, ur vardagspraktiken, med syfte
att préva nya vagar for att férandra och foérbattra verksamheten (Rénnerman, 2012).

Almaqvist, Hamza och Olin (2017) konkretiserar genom att beskriva hur aktionsforskning i en
klassrumsstudie kan fungera. En didaktisk idé eller modell prévas genom att valda
undervisningsmoment dokumenteras och observeras. Aktion &r ett alltsa begrepp som anvands for en
handling inom den egna praktiken som ska iscensattas och prévas (Ronnerman, 2012). Efter det
analyserar lararna det empiriska materialet genom att reflektera utifran passande teorier. Till sist
dokumenteras och presenteras slutsatserna infor dvriga kolleger for ytterligare kritisk granskning. |
processen synliggors lararnas erfarenheter och kompetenser, samtidigt som dessa kunskaper utmanas
(Ronnerman, 2012). Tydligast kanske detta arbete illustreras med hjalp av den sa kallade
aktionsforskningsspiralen:
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Figur 1. Aktionsforskningsspiralent

Foreliggande studie genomfordes i ett arbetslag pa sprakintroduktionsprogrammet pa en
gymnasieskola. Genom att folja aktionsforskningsspiralens olika stadier; planera, agera, observera,
reflektera, revidera och analysera utformades tva aktioner, som iscensattes i arbetslaget och med
eleverna under oktober-december 2018 respektive januari-februari 2019. Syftet med aktionerna var att
utveckla undervisning baserad pa Regnbagsmodellen for att starka elevernas formaga att skriva
sprakligt korrekta texter. Nedan beskrivs deltagarna i studien, datainsamlingsmetoder/verktyg och
aktionerna som genomfordes i denna studie.

Deltagare i studien

Arbetslaget bestar av tre larare som undervisar heltid i svenska som andrasprak i tre
sprakintroduktionsklasser. Eleverna i dessa klasser har samtliga fardiga gymnasieexamina fran sina
respektive hemlander och gar pa skolan for att komplettera med gymnasiekurserna i svenska som
andrasprak 1-3, for att sd smaningom kunna soka in pa svenska universitet och hdgskolor. Arbetslagets
tre klasser, en nyborjarklass och tva fortsattningsklasser, bestar av ett fyrtiotal elever. Da studiens
deltagare ingick i mitt eget arbetslag var urvalet ett slags bekvamlighetsurval. For en dversikt av
studiens deltagare se Tabell 1. Jag valde att avgransa mig till de klasser och larare som ingar i min
vardagspraktik.

Samtliga arbetslag pa skolan har sedan nagra ar tillbaka arbetat med sa kallat aktionslarande i de olika
lararlagen. Darmed fanns ingen egentlig frihet for lararna nér det géllde att delta i det pedagogiska
utvecklingsarbetet. Att delta i denna studie var daremot frivilligt, for bade larare och elever.
Frivilligheten framhalls muntligt och dven skriftligt i en blankett med forfragan om medverkan och
samtyckesformular (Bilaga 3) som ldmnades ut till alla larare och elever i arbetslaget. Samtliga larare
och elever skrev under samtyckesformularet (tva larare och 39 elever). Eleverna fick dessutom
mojlighet att anméla intresse for att delta i intervjuer. Av eleverna anmalde 22 stycken intresse av att
ocksa delta i gruppintervju, utdver att bidra med sina texter.

For att forsakra mig om att eleverna skulle forsta syftet med undersokningen skrev jag ett “foljebrev”,
ett sa kallat missiv (Bilaga 3), en instruktion till deltagarna i unders6kningen som de fick i samband
med forfragan om deras medverkan. I den forklarade jag att jag gjorde en undersokning i samband

! Figuren ar hamtad fran: https://www.researchgate.net/figure/Figur-3-Aktionsforskningsspiralen-http-
wwwufnguse-samverkan-vara-verktyg_fig2 315520911 (16 april 2019)
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med mina masterstudier, att deltagandet var frivilligt och att svaren var anonyma. Eftersom samtliga
elever var myndiga behdvdes inte ndgon information till malsman (Bjérkdahl Ordell, 2007).

Bland annat anvandes intervjuer som datainsamlingsmetod/verktyg (se nedan). I intervjuerna efter
Aktion 1 deltog de elever som anmalt sitt intresse for medverkan och som var narvarande dagen da
intervjuerna skulle genomforas: totalt 11 elever. Dessa var fordelade i de tva fortsattningsklasserna
och hade olika l&rare under Aktion 1.

Vid intervjuerna efter Aktion 2 intervjuades fjorton elever: tio av de elva eleverna fran Aktion 1 (den
elfte eleven var inte ndarvarande den aktuella dagen), samt fyra elever som inte deltagit i de tidigare
intervjuerna. Eleverna var ocksa denna gang fordelade pa de tva fortsattningsklasserna och hade olika
larare under aktionen. Inga elever fran nybdrjargruppen deltog alltsé i intervjuerna. Efter Aktion 1
hade inga av nybdrjareleverna mojlighet att delta vid intervjutillfallet. Under Aktion 2 var en av
arbetslagets larare franvarande, vilket medfdrde att endast de tva fortsattningsklasserna deltog i
studien. | lararintervjuerna deltog efter Aktion 1 tva larare, efter Aktion 2 endast en larare.

Sammantaget gjordes efter Aktion 1 en gruppintervju med tva larare och tre gruppintervjuer med fyra,
tre respektive fyra (sammanlagt elva) elever. Efter Aktion 2 genomfdrdes en lararintervju och fyra
elevintervjuer med fyra, fyra, tre respektive tre (totalt fjorton) elever. Antalet ar i linje med det som ar
brukligt i vanliga intervjustudier, namligen 15 +/- 10 (Kvale & Brinkmann, 2014).

Datainsamlingsmetoder/verktyg

For att dokumentera och analysera forskningsprocessen har jag anvént tre verktyg:

1. Gruppintervjuer med larare och elever

2. Elevtexter

3. Strukturerad loggbok éver arbetslagets arbete med Regnbagsmodellen och
undervisningsmoment

Gruppintervjuer

For att undersoka lararnas och elevernas uppfattningar om Regnbagsmodellen och den formativa
undervisningen valde jag att gora intervjuer med elever och larare om deras upplevelser. Intervjuerna
var strukturerade samtalsintervjuer med hjalp av intervjuguide bestaende av dppna fragor (Bilaga 4),
vilket passar for gruppintervjuer dar syftet ar att fa fram sa rik information som majligt om fragorna
(Bjerndahl, 2005).

Intervjuerna var mellan tio och drygt tjugo minuter langa. For att sakerstalla att fa med allt och for att
kunna lyssna flera ganger pa lararnas och eleverna tankar och svar, valde jag dessutom att spela in
dem. Jag anvande min egen mobiltelefon for att fa en sa liten paverkan pa situationen som majligt. Jag
gjorde ocksa stodanteckningar pa ett papper under tiden. Efterat transkriberade jag materialet for att
lattare kunna fa syn pa vad som verkligen sagts. | dessa transkriptioner var deltagarnas namn kodade.
Efter studiens genomforande raderades ljudfilerna fran mobiltelefonen.

Elevtexter

Elevtexter anvandes ocksa for att undersdka om man kunde se nagra forbattringar i elevernas texter,
till foljd av den forédndrade undervisningen. Elevernas texter analyserades under arbetslagsméten fore
respektive efter varje aktion. | Aktion 1 jamfordes 22 texter skrivna fore aktionen med 29 texter efter
densamma. Under Aktion 2 jamfordes de 29 texterna skrivna fore aktionen med 17 som var skrivna
efter. Syftet var att se om nagot eller nagra av de utvecklingsomraden som fanns i elevernas forsta
texter hade forbattrats. Har gavs alltsd mojligheten att observera delar av elevernas skrivutveckling.

Eftersom eleverna tillhérde olika klasser och hade kommit olika langt i sin sprakutveckling, var det
olika skrivuppgifter som jamfordes. Nybdrjareleverna skrev en sammanfattning av en bok och en

18



nyhetsartikel, medan fortsattningseleverna skrev en debattartikel, en text om uppfinningar, ett referat
och en utredande text. Att antalet elevtexter som jamfordes varierade, berodde pa att olika antal elever
lamnat in texter vid de olika tillfallena. P& grund av lararfranvaro minskade dessutom antalet jamforda
texter ytterligare efter Aktion 2.

Samtliga elevtexter forvarades i ett 1ast arbetsrum dit ingen obehorig hade tilltrade.

Strukturerad loggbok

Inom aktionsforskning ar loggboksskrivandet ett verktyg for att kunna félja sin egen process,
forandring och utveckling (Rénnerman, 2012). Den strukturerade loggboken (Bjerndahl, 2005)
anvandes for kontinuerlig beskrivning av handelser och reflektioner i forskningsprocessen. Pa sa satt
synliggjordes bade tankar om problem samt forslag pa tolkning och analys l6pande. Jag gjorde &ven
loggboksanteckningar i anslutning till de arbetslagsméten som anvéndes for att planera aktionerna och
diskutera elevtexterna. Loggboken var strukturerad pa sa vis att jag pa ena sidan beskrev handelsen
(’Sa hér gjorde vi”) och pa den andra formulerade mina tankar och kommentarer éver vad som hant
(”Mina tankar”). Genom att anteckna kontinuerligt och 16pande blir processen tydlig nar man ldser
loggboken i efterhand och anteckningarna foder ocksa nya idéer. | loggboken finns hela processen
dokumenterad — aktionerna, verktygen och analysen. Aven loggboken forvarades inlst i ett arbetsrum.

Tabell 1. Deltagare och datainsamlingsmetoder/verktyg under Aktion 1 och 2

Aktion 1 Aktion 2

Undervisning om obestdmd och bestamd form Undervisning om adjektiv

oktober-december 2018 januari-februari 2019

Verktyg

Insamlad data

Verktyg

Insamlad data

Ldrarintervju 1 (n = 2)

Ljudinspelning 21 min

Ldrarintervju 2 (n = 1)

Ljudinspelning 11 min

Elevintervju 1a (n = 4)

Ljudinspelning 22 min

Elevintervju 2a (n = 4)

Ljudinspelning 18 min

Elevintervju 1b (n = 3)

Ljudinspelning 19 min

Elevintervju 2b (n = 4)

Ljudinspelning 21 min

Elevintervju 1c (n = 4)

Ljudinspelning 24 min

Elevintervju 2c (n = 3)

Ljudinspelning 10 min

Elevintervju 2d (n = 3)

Ljudinspelning 14 min

Elevtexter

22 st

Elevtexter

29 st

Elevtexter

29 st

Elevtexter

17 st

Lopande anteckningar fran
bland annat arbetslagsméten

Lopande anteckningar fran bland
annat arbetslagsmoten

Egen loggbok Egen loggbok
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Aktioner

Nedan foljer en beskrivning av de tva aktioner som genomfordes. Syftet med dem var att utveckla och
testa undervisningen kring tva grammatiska moment som arbetslaget identifierat utifran bedémningen
av elevernas texter. | arbetet med aktionerna anvinds begreppen “fel” och ”misstag” synonymt.

Aktion 1: Undervisning om obestadmd och bestamd form av substantiv

Den forsta aktionen inleddes med att samtliga larare i arbetslaget lat eleverna utfora en skrivuppgift.
Uppgifterna var olika i de olika klasserna. Nybdrjarna skrev en sammanfattning av ett bokkapitel,
medan fortsattningsklasserna skrev debattartiklar och recensioner. Texterna markerades darefter
utifran Regnbagsmodellens fargmarkeringar. Vid ett arbetslagsmote utgick lararna fran de markerade
texterna for att identifiera ett grammatiskt omrade som ett flertal av eleverna beh6vde utveckla. Vi sag
att det framfor allt var substantiven som var markerade (gront). Vi ritade upp en frekvenstabell pa
tavlan (se Tabell 2) och forde in hur manga av markeringarna som handlade om genus (en barn),
numerus (tre kriminalpolis), bestamdhet (efter manga férsoken) respektive genitiv (Marit pojkvéan).
Av tabellen kunde vi utldsa att det i majoriteten av fallen rérde sig om problem med obestdmd och
bestdmd form. Till exempel:

o  “Huvudkaraktir heter Ingemar Johansson.”
o [..[speciellt tondringarna som har problemen med andra studenter.”
o 243 av 290 kommuner rapporterar att de har bostadsbristen.”

Nésta steg i aktionen innebar darfor att tillsammans utveckla ett undervisningsmoment kring just
obestdmd och bestdmd form. Vi sammanstéllde en presentation, som var tankt att visas for eleverna.
Vi utgick dels fran olika grammatikor som fanns till hands pa skolan, dels egna exempel.
Presentationen inleddes med en forklaring av vad ett substantiv ar och hur man bildar bestamd form.
Dérefter tog vi upp regler fér nér man anvander obestamd respektive bestdmd form och avslutningsvis
om vad dubbel bestamdhet ar. Varje regel exemplifierades med meningar fran elevernas egna texter,
till exempel:

Dubbel bestamdhet
| svenska ska artikel + adjektiv + substantiv sta i samma form:
Exempel: Den gula bilen, Det rdda huset, De vackra dagarna
Elevexempel:

e Total rikedom i Sverige ar storre an nagonsin.

o Det kan skapa fattigdom i svensk samhalle.
e Forsta mening som han skrev pa arabiska.

Figur 2. Exempel ur presentationen om obestdmd och bestdmd form.

Vi visade presentationen i vara respektive klasser och lat eleverna komma med egna exempel. Darefter
fick de arbeta med att hitta alla substantiv i en nyhetsartikel och markera om de stod i obestdmd eller
bestdmd form. Eleverna resonerade och diskuterade tillsammans i par. Detta gick vi sedan igenom i
helklass och eleverna fick ge forklaringar till varfor det skulle vara det ena eller andra. Vi lat ocksa
eleverna arbeta vidare i sina grammatikbodcker med de avsnitt som bertrde obestdmd och bestamd
form. Vi plockade sedan ut ”felmeningar” fran deras texter (Bilaga 2A) som de fick arbeta med
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tillsammans i par eller om tre och hjalpas at att komma fram till vilka andringar som beh6vdes goras
och varfor.

I slutet av Aktion 1 fick eleverna en ny individuell skrivuppgift. Nyborjarna skrev en nyhetsartikel och
fortsattningseleverna skrev en text om en uppfinning, vilken ingick som en del av ett avslutande prov i
ett projekt om uppfinningar som férandrar varlden. Aterigen ritade vi upp en frekvenstabell pa tavlan
(se Tabell 2) och forde in hur manga av markeringarna som handlade om genus, numerus, bestamdhet
respektive genitiv. Avslutningsvis jamforde vi texterna fore aktionen med texterna efter densamma
avseende hur anvandningen av obestamd/bestamd form sag ut.

Aktion 2: Undervisning om adjektiv

Under Aktion 2 ville arbetslaget fokusera pa undervisning om adjektiv, eftersom vi under Aktion 1
utifran elevernas texter kunde konstatera att de behdvde forbattra sina kunskaper och fardigheter om
hela nominalfrasen, det vill séga substantivet och dess bestamningar. Vi anvande nagra
arbetslagsmoten till att sammanstélla ett undervisningsmoment i form av en presentation som skulle
konkretisera bade adjektivens komparation och kongruens. Presentationen inleddes med en forklaring
av vad ett adjektiv ar och tog forutom komparation och kongruens ocksa upp bestamd form av adjektiv
samt vanliga adjektivsuffix. Vi forsokte tanka ut sa tydliga och forklarande exempel som mojligt, till
exempel:

Komparation: Min bror ar stark, men jag ar starkare. Mamma &r starkast.
Kongruens (det vill sdga att adjektivets form paverkas av substantivets form):

Ennybok  Ett nytt tv-program Tva nya uppgifter (plural slutar nastan alltid pa -a)
Observera att bestamd form av adjektiv slutar pa -a (samma som i pluralformen).
Den (har) snalla flickan Min trevliga larare Peters fina hus

Observera att efter den hér” dr bade adjektiv och substantiv bestimda. Men, efter possessivt
pronomen (’men’’) och genitiv ("Peters”) dr adjektivet bestimt men inte substantivet.

Figur 3. Exempel ur presentationen om adjektiv.

For att ytterligare fortydliga och skapa en rod trad i undervisningen, kopplades ocksa presentationen
till sidor i elevernas grammatikbocker, som de darefter fick arbeta tillsammans med i par och i
grupper. | sammanséttningen av grupperna forsokte lararna aktivt forbereda och tanka efter vilka
elever som kunde passa att arbeta tillsammans, eftersom elever under Aktion 1 uttryckt att de hade
olika asikter om nyttan av att arbeta tillsammans. En mojlig forklaring kunde vara att de elever som
uttryckt sig negativt om samarbetet inte upplevt att de fatt chans att utvecklas med den eller de
personerna som de arbetat ihop med, eventuellt for att de befunnit sig pa alltfor olika spraknivaer.
Genom att ha en plan for vilka som skulle samarbeta, blev darfor l&rarnas styrning av de kollaborativa
undervisningsmomenten tydligare i Aktion 2. Arbetet pagick under nagra veckor och vi hade
kontinuerliga genomgangar dar eleverna fick motivera och diskutera varfor de valt en specifik form av
adjektivet i de olika 6vningsexemplen. Vi lat ocksa eleverna identifiera och diskutera bojningen av
adjektiv i autentiska texter (en GP-artikel och tva romanutdrag) som passade till det tema vi just da
arbetade med (Véagar till yrkeslivet). Slutligen fick eleverna arbeta i par eller tre och tre med
“felmeningar” (Bilaga 2B), utifran de texter de sjalva hade skrivit. Eftersom eleverna efterfragat fler
felmeningsovningar innehdll Aktion 2 ocksa en 6vning dar vi stallt sasmman typmeningar utifran de
avsnitt de hade arbetat med i grammatikbGckerna (Bilaga 2C). Pa sa satt blev Gvningen ett slags
repetition av reglerna kring just adjektivens olika bojningar. Avslutningsvis fick eleverna individuellt
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skriva en ny text, denna gang ett referat respektive en utredande text (PM), och vi kunde darefter
jamfora med de tidigare elevtexterna hur anvandningen av adjektiv sag ut.

| foljande avsnitt beskrivs hur data, insamlad i samband med aktionerna, bearbetades och
analyserades.

Bearbetning och analys av data

Att analysera innebér att man separerar en helhet i delar eller element. Ett vanligt sétt att analysera ar
att koda intervjuuttalanden (Kvale & Brinkmann, 2014). Det betyder att man férsdker att hitta
forutbestamda kategorier som beskriver det som framkommer i till exempel intervjuerna, for att fa en
overblick 6ver det insamlade materialet. Meningskoncentrering & andra sidan, ar nar
intervjupersonernas langa uttalanden kortas ner till koncentrerade formuleringar som inte framtrader
direkt i uttalandena (Kvale & Brinkmann, 2014).

Mina intervjufragor lag relativt nara mina forskningsfragor, vilket innebar att kopplingen var tydlig
redan fran borjan. Efter intervjuerna transkriberade jag dem for att fa en tydligare overblick. Efter en
overgripande genomlasning gjordes flera fordjupande narlasningar (dven hoglasning!) av svaren, bade
for att hitta saker som upprepades och svar som stack ut och var motsagelsefulla. Jag gjorde darfor
understrykningar av det jag uppfattade som nyckelord i utsagorna. Bade det som ofta aterkom i svaren
och det som var unikt.

Efter flera genomlasningar sammanfattades det som elever respektive larare upplevde var positivt och
negativt med arbetet med Regnbagsmodellen. Darefter delades intervjusvaren upp i kategorier utifran
de teman som framkom. Ord som till exempel ”underlétta”, ”synliggora”, "tydliggora”, "6versiktlig”,

”fler exempel”, ”behdver forklaring”, ”samma system”, “konkret” mynnade ut i en kategori som fick
den dvergripande rubriken ~Tydlighet”. P4 samma sétt kategoriserades dvriga intervjusvar.

Citat fran intervjuerna har anvants for att belysa och fortydliga de resultat jag tyckte mig se i
materialet. Vid direkta citat fran larares och elevers svar var ambitionen att aterge dessa ordagrant.
Kvale och Brinkmann (2014) menar dock att det finns risker med att forsoka gora ordagranna
transkriberingar, eftersom tonfall och kroppssprak forsvinner och att det finns risk att en slags hybrider
eller artificiella konstruktioner som varken &r talsprékliga eller formellt skriftsprékliga, skapas. Aven
Lekensgard Hoel (2000) framhaver att det ar viktigt att halla i minnet att transkriptioner inte ar en
rekonstruktion, utan en ny skriftlig konstruktion av den muntliga interaktionen. Processen att skriva
ner levande tal innebar tolkningar och varderingar av etisk karaktar. | min studie intervjuas eleverna
dessutom pa ett andrasprak, vilket gor att en del av deras utsagor ytterligare riskerar att framsta/ge
intryck av att vara osammanhangande och svarlasta. Trots detta har jag valt att lata utsagorna sta sa
ordrda som mojligt for att fa sa liten paverkan och tolkning som majligt. Pa detta satt stravar jag efter
att lata mitt datamaterial komma till tals och vara sa nara min empiri som mojligt. Eftersom jag kanner
alla intervjupersonerna fran undervisningen innebar det ocksa att jag inte har nagra svarigheter med att
forsta vad de menar, och vid de tillfallen dar oklarheter uppstod férsckte jag att under intervjuns gang
stalla foljdfragor och be eleverna forklara ytterligare hur de menade.

Nar det géllde elevtexterna anvandes blandade metoder, det vill sdga bade kvalitativ och kvantitativ
metod. Kvale och Brinkmann (2014) menar att de bada metoderna anvands for att besvara delvis olika
fragor; kvalitativa metoder anvands for att beskriva hur nagot upplevs eller sker, medan kvantitativa
metoder anvands for att beskriva hur mycket av ett visst slag. Att kombinera olika metoder kan gora att
fordelarna och nackdelarna uppvager varandra och dven resultera i en mer nyanserad bild av det som
studeras (Bjgrndahl, 2005). Lararnas diskussion om de beddmda elevtexterna kompletterar darfor de
frekvenstabeller (se Tabell 2 och 3) 6ver markerade korrekt respektive inkorrekt grammatik som
sammanstélldes.
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Loggboken anvandes l6pande efter varje moment i studien. Anteckningarna i loggboken bidrog
darmed ocksa till att tydliggdra resultaten, eftersom reflektionerna nedtecknades i direkt anslutning till
exempel genomlasning av de transkriberade intervjuerna. | loggboken finns pa sa satt hela
forskningsprocessen beskriven. Aven anteckningarna i den strukturerade loggboken listes igenom
flera ganger for att fanga upp monster. Jag gjorde ocksa understrykningar av likheter och skillnader
mellan intervjuutsagorna och mina egna reflektioner. En del av anteckningarna utgjorde senare
grunden for en del av bade de etiska 6vervagandena, resultatanalysen och diskussionen.

Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

For att sakerstalla studiens reliabilitet har jag stravat efter att vara sa noggrann som majligt i bade i
forskningsprocessen och i rapporteringen av dess resultat. Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wagnerud,
(2012) menar att brister i reliabilitet kan handla om slarv och fel i insamlingen av empiri och i
bearbetningen av den, till exempel svartydda anteckningar eller skrivfel. Det géller darfor att vara sa
noggrann som mojligt i hanteringen av det insamlade materialet. Genom att sa tydligt som majligt
redovisa bade forskningsprocess och resultat var malet att rapporteringen skulle bli forstaelig for mina
kolleger och for dem som tar del av studien.

Reliabilitet innebar att forskningsresultat ska vara tillforlitliga och att ett resultat ska ga att reproducera
vid en annan tidpunkt och av en annan forskare (Esaiasson m.fl., 2012; Kvale & Brinkmann, 2014).
Tydlighet i rapporteringen av denna studie innebar darfor ocksa en ambition att sakerstélla att det
skulle vara mojligt att replikera studien, det vill sdga géra om samma undersokning. Graden av
reliabilitet kan bland annat matas om man jamfor tva undersokningar som anvander samma metoder
(Esaiasson m.fl., 2012). Det faktum att denna studie genomforde tva olika aktioner dar delvis olika
elever intervjuades vid de bada tillfallena innebar darfor ett slags reliabilitetskontroll. Trots delvis
olika deltagare radde det en hdg grad av 6verensstammelse mellan de bada intervjuerna, svaren liknar
varandra och &r i vissa fall desamma, vilket 6kar tillforlitligheten i studiens resultat.

Denna studie syftade till att undersoka om och hur formativ undervisning for att stérka
andrasprakselevers formaga att skriva pa svenska kan baseras pa deras grammatiska misstag i skriftlig
produktion. Utifran fragan om validitet, det vill sdga en studies giltighet och att faktiskt undersoka det
som den séger sig undersoka (Esaiasson, m.fl., 2012; Kvale & Brinkmann, 2014), beskrivs hér hur
syftet kopplas till forskningsprocessen. Med formativ undervisning avsags de tva aktioner som
iscensattes i arbetslaget utifran elevernas grammatiska misstag. Upplevelserna av den formativa
undervisningen utifran Regnbagsmodellen, samt huruvida andrasprakselevernas formaga att skriva pa
svenska forandrades genom aktionerna, undersoktes med hjélp av de tre verktygen intervjuer,
elevtexter och loggbok.

Vidare beskriver Kvale och Brinkmann (2014) validitet som hantverksskicklighet och menar att det
inte bara ar begreppsbildning, metoder och slutprodukt som avgor en studies validitet. VValiditeten
beror ocksa mycket pa forskarens trovardighet och hantverksskicklighet under forskningsprocessen.
De beskriver att det finns olika typer av validitet. For en intervjuundersokning beskriver de validitet pa
sju stadier:

1. Tematisering: Hur logisk harledningen ar mellan teori och forskningsfragor.

2. Planering: Hur adekvata intervjumetoderna och fragorna ar for studiens amne och syfte.
Intervju: Hur kvaliteten ar pa sjalva intervjuerna (utfragning om meningen i det som ségs och
kontroll av den information man far)

Utskrift: Hur en valid dversattning fran talat till skrivet sprak ser ut (se diskussion ovan)
Analys: Om fragorna som stélls &r valida och logiken i tolkningarna hallbar.

Validering: Vilken form av validering som passar i en viss studie.

Rapportering: Om rapporten ger en valid redogdrelse for studiens huvudresultat.

w

N o ok
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Nar det géller tematisering, planering, intervju och utskrift upplevde jag att studien uppnadde god
validitet, da det praktiknara forskningsupplagget gjorde att jag fran forsta borjan hade stor insikt och
kunskap om forskningsomradet, bade teoretiskt och praktiskt. Betraffande analys, validering och
rapportering fanns en storre osékerhet, da det var nya och ovana omraden for mig som praktiker. Ett
validitetsproblem nar man forskar i sin egen praktik kan till exempel vara att man frestas att tolka
resultaten ur ett perspektiv som tenderar att gynna den egna praktiken. A andra sidan kan validiteten
ocksa oka nar man forskar i egen praktik, eftersom det innebar att man har god kdnnedom och kunskap
om verksamheten.

For att uppna validitet kravs darfor att man som forskare forhaller sig kritisk till sitt perspektiv, sin
analys och sina tolkningar, menar Kvale och Brinkmann (2014). Ett satt att uppna sadan validitet och
kritisk distans till den egna kontexten och forskningen ar genom reflexivitet. Reflexivitet innebar en
vetenskaplig sjalvrannsakan dar man som forskare riktar en kritisk blick mot sig sjalv och sin
forskning och staller sig fragande till vad man ser, tror sig forsta och sina tolkningar (Steen-Olsen,
2010). | denna studie &r det framforallt loggboken som har fungerat som och majliggjort en sadan
plats for reflexivitet. Ett exempel var min loggboksreflektion efter att lararlaget konstaterat att
eleverna inte gjorde féarre misstag i sina texter efter Aktion 1: ”Blev ev. lite besviken att det fortf. var
s4 manga fel...” (17 december 2018). Aven efter de forsta transkriberingarna av elevintervjuerna
aterfinns en sjalvkritisk reflektion i loggboken: “Eleverna kom ibland ifran amnet och jag forstod inte
alltid exakt vad alla menade [...] S& inne i mitt eget arbete att det finns en risk att man tappar de
kritiska glasdgonen. Ev. kanske &v. risk att bli for kritisk” (2 januari 2019).

Ett annat satt att oka validiteten &r genom sa kallad triangulering (Lekensgard Hoel, 2000), det vill
sdga att undersoka nagot ur flera perspektiv eller vinklingar. | denna studie har jag anvant mig av mina
lararkolleger i arbetslaget for att lopande tolka resultaten av bland annat elevtexterna. Pa sa satt
minskar risken for partisk subjektivitet, helhetsforstaelsen och validiteten okar.

Generaliserbarhet foljer pa reliabilitet och validitet. Efter att en studies resultat bedoms ha god
reliabilitet och validitet 6kar ocksa mojligheten att resultaten &r generaliserbara och darmed
applicerbara ocksa pa andra grupper och i andra kontexter (Kvale & Brinkmann, 2014). Fragan &r
dock om all vetenskap ar generaliserbar. Det finns till exempel konstruktivistiska och diskursiva
forskningsansatser som istéallet menar att kunskap ar historiskt och socialt kontextuellt bunden (Kvale
& Brinkmann, 2014). Jag uppfattar att aktionsforskningens utgangspunkt ar delvis i linje med detta,
eftersom den inte alltid gér ansprak pa att vara replikerbar utan fran borjan ar uttalat kontextuell och
situationsbunden. Detta ska dock inte tolkas sa att kraven pa reliabilitet och validitet spelar
underordnad roll, eller att generaliserbarhet ar ointressant, bara kanske inte ett huvudmal i denna typ
av forskning. Somekh (2006) menar dock att den kunskap som en aktionsforskningsstudie ger gar att
overfora till liknande kontexter. Hon skriver vidare att kunskap som man kommer fram till i
kollaborativ forskning ofta snabbt tillagnas av andra i liknande miljéer, som ser dess omedelbara
varde.

Att forska i egen praktik rymmer alltsa bade for- och nackdelar. Alm Andreassen (1998) fragar sig hur
man som forskare i egen praktik ska forhalla sig till att ens subjektivitet paverkar ens forskning. For att
subjektiviteten ska bli en tillgang maste forskaren skriva fram sin forforstaelse. Malet med
faltforskning ar emellertid att fanga nagot som &r externt i forhallande till forskaren sjalv. Det &r i
karnan av det subjektiva som det allménna finns, skriver Alm Andreassen och hénvisar till Bourdieu:
det handlar om att oppdage [...] det universelle som ligger nedgravd dypest i det seeregne” (1998, s.
54). | denna studie har jag darfor forsokt att skriva fram arbetslagets arbete med andrasprakselevers
skrivande. A ena sidan &r resultaten i forsta hand intressanta och viktiga for oss som arbetar i den
konkreta praktiken vari studien bedrivits. A andra sidan ar min férhoppning att ocksa fler ska tycka att
studien &r relevant trots att den &r praktiknéra och kontextuell. Att utveckla undervisning som stérker
andrasprakselevers skrivande ar en angelagen uppgift for skolan.
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Metoddiskussion och studiens begransningar

I studien undersoks hur lararlag kan utforma formativ undervisning med utgangspunkt i
Regnbagsmodellen, hur eleverna uppfattar denna undervisning och om undervisningens innehall
aterspeglas i deras efterfoljande texter. Gruppintervjuer och elevtexter har anvants for att samla in
data. Eftersom inte alla elevers roster kommer till tals i intervjuerna finns en risk att delar av den totala
bilden faller bort, vilket vacker fragor om bade reliabilitet och validitet. Hade jag istallet valt att
genomfora enkater med eleverna hade jag kunnat na fler elever, men med ett dnnu trubbigare verktyg
an gruppintervjuer, utan mojlighet att stalla foljdfragor och fa lika detaljerade svar. En annan vag att
ga kunde ha varit att géra djupintervjuer med enskilda elever. Da hade jag kunnat fa djupare samtal,
béttre mojligheter att se individuella skillnader, sluppit gruppens méjliga paverkan pa enskilda
svarande, men jag hade ocksa natt betydligt farre elever.

Valet foll darfor pa gruppintervjuer for att kunna samla in flera roster fran elevgruppen med ett inte
alltfor trubbigt verktyg. En ambition var ocksa att forsoka avdramatisera intervjusituationen genom att
lata eleverna intervjuas tillsammans. En annan vinst var att eleverna skulle kunna inspirera varandra
till nya associationer och tankar under intervjuernas gang.

Det finns dock en risk vid gruppintervjuer att gruppen hammar den enskilde, till exempel genom att en
elev som har hogre status i gruppen alternativt ar béattre pa att uttrycka sig, tar talutrymme fran mer
talédngsliga elever. Genom att rikta mig direkt till de olika eleverna i gruppintervjuerna och genom att
stalla foljdfragor eller kommentarer som “Det var intressant, kan du utveckla det...”, forsokte jag dock
att undvika denna risk.

I min loggbok finns en anteckning om att intervjuerna liknade ett samtal och att jag hade en mer aktiv
roll &n jag forst tankt: “eftersom det &r mina elever och jag &r van att samtala med dem och stétta [...]
Hoppas att jag inte styr dem med mina fragor” (2 januari 2019). Lgkensgard Hoel (2000) menar dock
att en intervju ar en kommunikativ handling dér parterna tillsammans skapar mening genom
interaktion. Samtalet och den sprakliga aktiviteten blir ett medium for tankeutveckling och
klargdrande.

Elevtexterna skulle ocksa ha kunnat vara fler och tydligare planerade och strukturerade fran borjan, till
exempel genom att lata alla elever skriva samma typ av text. Dock &r studien utford i en konkret
skolvardagskontext, dar det forekommer att elever inte [amnar in uppgifter och att larare av olika
anledningar behover stélla in arbetslagsméten. For ytterligare validitet och annu tydligare resultat hade
det varit 6nskvart med mer omfattande analyser av samtliga elevers texter och ytterligare
djupintervjuer med elever efter aktionernas olika moment. Tidsfaktorn ar ocksa en brist. Eftersom
aktionerna foljde de projekt som eleverna arbetade i under oktober-december 2018 och januari-
februari 2019 blev tiden ibland snédv och effekterna hann inte observeras som om studien hade 16pt
over ett helt 1asar (eller annu langre) till exempel. | loggboken skriver jag: »Svart att bedriva forskning
i egen praktik. TIDEN &ts upp av annat (jobbmassa, studiebesok, forelasningar) [...] olika krav pa
undervisningen och vetenskapen” (3 februari 2019). Fler aktioner hade sannolikt ocksa kunnat bidra
till att starka studiens resultat och reliabilitet.

Vidare kan det vara svart att bedéma resultaten av studien da det inte finns andra material att jamfora
med. Hur ska man tolka elevernas och lararnas svar? Sadana tolkningssvarigheter ar gemensamma for
manga studier. Det forsta steget ar att géra upprepade analyser (Esaisson m.fl., 2012). Det vore saledes
intressant att gora om undersékningen nésta ar med nya elever, samt att gora ytterligare aktioner med
samma elever (se vidare: Diskussion). Pa sa satt byggs referensramar upp som man kan ha att jamféra
sina resultat med.
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Etiska Overvaganden

For all forskning galler Vetenskapsradets (2002) fyra forskningsetiska principer; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravets. | denna studie ville jag darfér sa langt
som mojligt sakerstalla att dessa principer foljs genom att Idmna ett missivbrev med information om
att undersokningen var frivillig, anonym och att resultaten skulle anvandas i foreliggande studie.

Informerat samtycke innebér att man ger information om det dvergripande syftet med undersékningen
och att de personer som deltar i undersokningen deltar frivilligt och kan avsluta sin medverkan nér
som helst (Kvale & Brinkmann, 2014). | min studie innebar det att jag informerade muntligt i de
klasser som skulle delta och att eleverna fick fylla i samtyckesblanketter (Bilaga 3) dar de ocksa fick
information om att alla intervjusvar skulle komma att anvéndas konfidentiellt, det vill sdga att varken
deras svar eller texter skulle ga att identifiera och kopplas ihop med dem. Eftersom samtliga elever var
myndiga behovdes inte ndgon information till malsman, vilket annars ar nddvandigt (Bjorkdahl Ordell,
2007).

Trost och Hultaker (2016) beskriver det etiska dilemma som uppstar da en undersokning utfors av den
som &r uppdragsgivare eller chef, eller som i denna studie, undervisande larare: Kan man verkligen lita
pa honom/henne/dem? Relationen mellan den som utfor undersékningen och de som ska svara maste
praglas av att de svarande kéanner tillit, positivitet och att de anser att uppdragsgivaren gor ett bra jobb.
Aven Bjorkdahl Ordell (2007) diskuterar det problematiska med att sitta pa tva stolar samtidigt, i mitt
fall som undervisande larare och forskare i min egen praktik.

Min roll som undervisande larare kan ha paverkat upplevelsen av frivillighet att delta for eleverna.
Trots att de fick information om att de hade mojlighet att avsta kan det ha varit svart for dem eftersom
aktionerna var en del i deras ordinarie undervisning.

I studien kan det dven ha funnits elever som tvivlat pa anonymitetsloftet (konfidentialitetskravet) och
darmed inte svarat helt arligt. Eftersom jag samtidigt &r bedémande larare finns det en risk att nagra av
de intervjuade eleverna valt att lamna mer positiva svar an om undersékningen gjort av nagon for dem
frammande och oberoende. Det motsatta kan ocksa vara mojligt, det vill saga att elever som haft en
mindre god relation till mig sett intervjun som ett tillfélle att framfora kritik mot undervisningen och
lararen. Sammantaget riskerar detta att ocksa paverka undersokningens validitet. | loggboken aterfinns
ett par reflektioner kring just detta: ”Hoppas att jag inte styr dem med mina fragor. Etiskt dilemma att
de dr mina elever och betygssitts av mig. Hur ska de ’vaga’ framfora negativ kritik av RM?” (2
januari 2019). Svart att fa eleverna att sdga nagot negativt - inga nackdelar med RM [...] DILEMMA
nédr man forskar i egen praktik.” (7 februari 2019).

Jag dvervéagde huruvida det var lampligt att Iata mina egna elever vara med i studien. En risk skulle
kunna vara att de kande sig tvingade att vara mer positiva an de verkligen var, i tron att deras
instdllning till undervisningen ocksa paverkade min bedémning. Dock var arbetslaget redan i forsta
laget litet (tre larare) och decimerades ytterligare vid tillfallet for Aktion 2 (tva larare). For att forsoka
minimera risken med att intervjua mina egna elever, betonade jag under intervjuerna att det var viktigt
att de svarade &rligt och att ambitionen med studien var att forbattra undervisningen framéver och att
deras svar darfor var viktiga.

Lokensgard Hoel (2000) menar att den viktigaste etiska fragan en larare som forskar i sin egen praktik
bor stalla sig ar just hur forskningsprojektet kommer att inverka pa eleverna och att méalet med
forskningen bor vara att gora undervisning och larande battre. Hon menar vidare att ett satt att inte lata
sig styras av egna forgivettaganden &r just att inkludera eleverna i studien. I linje med detta har den hér
studien haft som dvergripande syfte att forsoka bidra till att utveckla undervisningen om skrivande for
nyanlanda elever, samt att inkludera eleverna sjélva i studien. Darmed bor studien ocksa kunna anses
vara forskningsetiskt forsvarbar.
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Reflexivitet &r en form av vetenskaplig sjélvrannsakan som innebar att man som forskare har en etisk
plikt att forsoka hoja sig 6ver sina omedelbara observationer och erfarenheter och rikta en kritisk blick
mot sig sjalv, sina egna forestaliningar och mot sin egen praktik och forskning (Steen-Olsen, 2010).
Reflexivitet ror dock mer &n etik och blir ytterst en fraga om validitet (se ovan).
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Resultat och analys

Resultatredovisning av Aktion 1

Syftet med Aktion 1 var att utveckla och préva undervisning om obestdmd och bestdmd form av
substantiv. Nedan redovisas de resultat som framkom under aktionerna, i intervjuerna med lararna och
eleverna efter Aktion 1, i analysen av elevtexter skrivna fore och efter aktionen samt av
loggboksanteckningar forda i anslutning till aktionen. Resultaten redovisas under fem rubriker, vilka
ar kopplade till forskningsfragorna:

1. Hur beskriver larare och elever Regnbagsmodellens anvandbarhet for bearbetning av
elevtexter? Vilka for- och nackdelar ser larare och elever med Regnbagsmodellen?

2. Hur kan Regnbagsmodellen anvéndas for att utveckla formativ undervisning om grammatik?
Hur fungerar den férandrade undervisningen om grammatiska moment enligt larare och
elever?

3. Forandras elevernas texter efter aktionerna? I sa fall hur?

Larares och elevers beskrivningar av arbetet med Regnbagsmodellen
Regnbagsmodellen beskrivs av lararna som en modell de anvéander for att markera och identifiera
lexikala och grammatiska fel och misstag, som eleverna dérefter ska analysera och korrigera. Lararna
poangterar att Regnbagsmodellen &r en del av en stérre bedomningsprocess. Det dr spraket i
elevtexterna som rattas med Regnbagsmodellen, inte innehall och disposition: Det &r ju inte bara
grammatiken vi rattar [...] Skriver man en argumenterande text [...] da tittar man ju pa innehallet
ocksa, tes, argument, inledning, avslutning, hur hanger delarna ihop [...] och spraket ar ju da
Regnbagsmodellen kan man sédga.” En ldrare sédger att hen insett att modellens fargmarkeringar inte
alltid racker utan att det behovs kompletterande forklaringar, sarskilt da eleverna ar nybdrjare. Lararna
upplever att arbetet med Regnbagsmodellen underlattar for dem sjéalva jamfort med hur arbetet med
sprakbeddmningen av elevernas texter var tidigare: ”Vara elever producerar sa mycket texter och vi
drunknar ju liksom i rattningsarbete [...] dér vi tidigare gick in och petade i saker som vi nu bara
fargkodar.” Dessutom synliggér modellen sprakliga utvecklingsomraden och aktiverar eleverna att
sjalva analysera dem: ”Det blir alltsa mycket tydligare for eleven. For annars har jag ju gatt in och
rattat [...] och korrigerat och skrivit vid sidan [...] och dér kanske de slapp att tinka sjélva.”

Eleverna beskriver att Regnbagsmodellen &r en grammatisk fargmarkering som gor det lattare for dem
att veta vilka sprakliga misstag de gor: Jag tycker det &r mycket lattare att jobba med
Regnbagsmodellen for till exempel om det fanns inte nan farg ni som larare skulle ratta ordet eller
ritta det som 4r fel och vi skulle inte jobba med efter det.” P4 sé sitt vet alltsé eleverna ocksa vad de
behover fokusera pa till nasta skrivuppgift: ’Det hjalper oss att veta for nasta gang hur kan vi skriva
battre.” ”Nar du kommer skriva en annan text sa vi forsoker att fokusera pa vart fel alltsa for att inte
gora samma fel en géng till.” Eleverna ndmner att de i syfte att ldra sig av tidigare misstag till exempel
arbetar i grammatikboken eller tittar pa en forklarande video (google) pa svenska eller deras starkaste
sprak.

Fordelar med Regnbagsmodellen

Lararna upplever att Regnbagsmodellen ar en 6verskadlig modell som synliggér och tydliggor bade
for dem och for eleverna var problematiken finns. De uppger ocksa att det tidigare var mer arbete for
lararna och mindre for eleverna. Intressant ar ocksa upptackten att eleverna gor andra fel an de
forvantade:

En aha-upplevelse for mig [...] jag har alltid trott att det &r [...] ordféljden som har varit det

svaraste att hantera for eleverna [...] Men nér jag rattade och fick se [...] det var s& mycket grént
och turkost [...] alltsa substantivet och dess bestamningar [...] det bara blev aha, ar det detta?
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Lararna lyfter ocksa fram arbetssattet med att plocka ut meningar fran texterna som eleverna far arbeta
med i smagrupper som vl fungerande; de diskuterar, resonerar och hjalper varandra. En annan aspekt
som ar positiv, dr ocksa att lararna i arbetslaget anvander samma system, vilket gor att eleverna redan
ar bekanta med modellen nar de gar vidare till nasta grupp (nyborjare till fortsattare).

Aven eleverna uppger Regnbagsmodellens tydlighet som fordelaktig och att fargerna hjalper dem att
forsta vad de behover andra. De upplever att det gar snabbare att korrigera sina texter och att det ar
lattare att forstd vad de ska fokusera pa: »Sa vi vet vad vi ska jobba med och ténka vidare, inte blanda
med nagot annat.” En elev gillar att Regnbédgsmodellen inte beréttar exakt vilket fel man gjort utan
bara vilken typ av fel: ”sa du kan forsta det sjalv, eftersom du maste fixa det sjilv, du lir”. En annan
elev tycker ocksa att det ar bra att sjalv forst forsoka ta reda pa vad som ar fel och sedan prata med
lararen.

Eleverna menar vidare att det ar positivt att fa sitta tillsammans med andra elever och hjélpas at att
komma fram till varfér &ndringar behdver goras i texten och hur man ska formulera sig istallet. Det &r
bra eftersom de kan olika saker: “kanske om hon vet nagon béttre an jag hon kan forklara till mig och
samma sak jag kan gora det till henne”, ”om vi gor det tillsammans det kommer att bli battre”. De
tycker ocksa att det ar bra att tvingas prata svenska men dven bra att kunna fa hjalp pa modersmalet
eller via engelska. Slutligen uppger eleverna att Regnbagsmodellen hjélper dem att forsta att det finns
mer grammatik [...] sa det finns verb, det finns substantiv, det finns pronomen [...] vi maste veta var
kan lagga varje ord.” Regnbagsmodellen verkar alltsd bidra till att eleverna far en djupare och mer
generell forstaelse for det grammatiska systemet.

Nackdelar med Regnbagsmodellen

Lararna ser framforallt tva risker med Regnbagsmodellen. Dels finns det en risk att modellen blir for
smal om man glémmer att sétta in den i en stérre beddmningsprocess: ”Hade man bara anvant
Regnbagsnyckeln utan att satta in det i en genre och titta pa de olika delarna [...] da tror jag att det
hade blivit en nackdel for eleverna.” Det dr alltsa viktigt att bedoma elevtexterna dven utifran genre,
innehall och disposition. Dessutom ar Regnbagsmodellen ett ganska avancerat system och det finns en
risk att eleverna som redan ar anstrangda med att forsta allt som hander, inte riktigt forstar eller att
informationen gar dem forbi, sager en larare: ”Vad &r det har for massa farger? [...] Det ar inte sa svart
nir man forklarar det hoppas jag men innan sé ar det ju jattekonstigt kanske.”

Nagra elever uppger att de bara gissar nar de ska ratta sina texter utan att faktiskt forsta hur man ska
gora. Eleverna menar att de behdver ytterligare forklaring. En del 6nskar att arbeta oftare med
”felmeningar” och “rittmeningar” och foreslar en lektion i veckan for grammatik. Ett par elever tycker
inte att samarbetet med andra klasskamrater hjalper dem: “’skit samma for det som jag inte kan de
andra vet inte heller”. Ett par elever sdger ocksa att just bestdimd och obestdmd form ar lite lttare och
att de framforallt har svart att forsta och saknar forklaringar pa adjektiv: det ar bara adjektiven som &r
lite svart att forsta”.

Den formativa undervisningen i Aktion 1: Obestamd och bestamd form av
substantiv

Léararna uppger att arbetet med Aktion 1 hjélpt dem att konkretisera bra forklaringar kring
anvandningen av obestdmd och bestdmd form som man alltid kan komma tillbaka till: ”Det &r ett
nedslag pa nagot sitt [...] Nu har vi planterat det och da kan man alltid ga tillbaka till det”. De
upplever att arbetssattet i Aktion 1 med att utveckla undervisningen om ett grammatiskt moment ar
konkret och ocksa att de vill fortsatta med fler moment: ~Det ar sa fruktansvart konkret sa att man vill
ta fler sddana hiar moment for att konkretisera det, for sedan sa finns de ju dir.” De uttrycker att det har
varit roligt och intressant och tror att det blir &nnu béttre néasta gang. De sager vidare att det kan ta lang
tid for eleverna att ta in informationen, internalisera och automatisera den samtidigt som det kan ge
eleverna sjélvfortroende nér de forstér nagot: ”Det blir en psykologisk skjuts att ah! man kénner att nu
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fattade jag nagonting och da kan det fa en att véxa lite kanske”. En ldrare var sérskilt positiv till att
anvanda en nyhetsartikel for att analysera substantiven. Genom att se hur komplex en utbyggd
nominalfras kan vara, far eleverna insikt om nya konstruktioner som de kanske aldrig tankt pa eller
skulle ha skrivit sjalva, menade hen.

Eleverna uppger att de fick hjalp att forsta genom undervisningen. En elev séger ocksa att hon trodde
att hon kunde, men upptéckte att hon behdvde arbeta mer med det. Det var positivt att 16sa uppgifter
och prata om varfor det ska vara obestdmd eller bestdmd form. Vidare menar eleverna att det &r bra att
lararen forklarar eftersom det ar svart att forsta nar man bara laser i bockerna.

Skillnader i elevernas texter fore och efter Aktion 1
Vid en jamforelse av 22 elevtexter skrivna fore och 29 texter efter Aktion 1, kan lararna inte se att
eleverna gor farre fel, vilket framgar av Tabell 2.

Tabell 2. Tabell 6ver inkorrekta substantiv i elevernas texter fore Aktion 1 (totalt 22 texter) och efter
Aktion 1 (totalt 29 texter)

Genus Numerus Bestamdhet Genitiv Oklara
Aktion 1 4 6 35 1 2
(fdre)
Aktion 1 2 28 74 1 6
(efter)

Samtidigt tyckte lararna likafullt att eleverna klarade av att anvanda fler korrekta substantiv an i de
forsta texterna.

Jag skriver i min loggbok:

Foreslog att vi skulle gora en frekvenstabell igen. Blev s& méanga fel pa just bestamdhet. Tyckte
dock att fler &ven klarat av just det momentet [...] Vi diskuterar att man behdver analysera dven vad
som &r ratt (kan ju ha okat p g a 6kad anvandning). Finns manga potentiella forklaringar (15
december 2018).

Utifran frekvenstabellens resultat att misstagen vad galler bestamdhet 6kar i elevtexterna efter Aktion
1 jamfort med texterna fore aktionen, resonerar arbetslaget om det kan bero pa att eleverna nu ocksa
vagar anvanda fler ord, skriver langre texter och tar fler risker. Vidare konstaterar lararna att
nybdrjareleverna gor farre fel pa substantiven an fortsattarna, och menar att det kan bero pa att de tar
farre risker/ar mindre riskbenagna an elever som kommit langre i sprakutvecklingen. Léararna
konstaterar vidare att det &r hela nominalfrasen (det vill séga substantiven/pronomen och dess
bestamningar, framforallt adjektiven, till exempel Det &r farlig, en hallbart konsumtion, den har
gammal mobiltelefonen, en 100% fornybart energi, manga ganska stor problemer eller flera
uppfinningsrik foretagar,) de behover titta vidare pa. Att nyborjarna gor farre fel kan bero pa att de
inte l&rt sig att bygga ut nominalfraserna annu, menar lararna.

Analys av Aktion 1

Att arbeta med Regnbagsmodellen verkar bidra till systematik och struktur. Modellen ger eleverna
konkreta redskap att fundera utifran. Fargerna underlattar for bade larare och elever att upptacka och
forsta vad som ar problematiskt i elevtexterna. Att sedan lyfta ut sa kallade felmeningar och lata
eleverna i blandade grupper resonera sig fram till 16sningar upplevs av de flesta som positivt.
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Nér det galler de kollaborativa 6vningarna som innebdr att arbeta med texterna tillsammans med en
klasskamrat, framkom delvis olika asikter i elevintervjuerna. Det mesta i resultaten tyder pa att det
kollaborativa arbetssattet bidrar till att eleverna aktiverar bade sina svenskkunskaper nér de ska
forklara for klasskamraterna, samtidigt som de kan anvénda sig av alla sina sprakkunskaper om de
sitter tillsammans med ndgon som har samma modersmal, alternativt kan engelska. Svaren visar ocksa
att Regnbagsmodellen kan hjélpa eleverna att fa en mer djupgaende bild av spraksystemet, att spraket
ar en helhet som hénger ihop.

En mojlig forklaring till att somliga inte upplevde nagon nytta skulle kunna vara att de elever som
kommit lite langre i sin sprakutveckling inte ar lika betjanta av samarbetet, medan elever som inte sa
hogpresterande kan fa béttre hjalp. Detta skulle dock behdva undersokas narmare.

Det ar tydligt att Regnbagsmodellen ar en process som tar tid. Det finns en risk att det blir for mycket
information. Eleverna onskar och behéver mer forklaring fran oss larare for att forsta. Det ar ocksa
viktigt att inte glomma att Regnbagsmodellen ar en del av en storre bedomningsprocess dér ocksa
innehall och disposition i texterna ingar. Sammanfattningsvis kan man darfor se att aktion 1 ar en del
av ett mer langsiktigt arbete. Det gar inte att forvanta sig att eleverna ska beharska momentet efter ett
par veckors arbete, men genom att repetera och referera till A1 kan kunskaperna forhoppningsvis
befastas bade hos larare och elever. Longitudinella studier behdvs for att undersoka elevers
sprakutveckling pa sikt.

For lararna innebar aktionen ett lustfyllt och praktiknara arbetssatt, som gor att de sjélva far syn pa vad
de behdver utveckla i undervisningen och darefter bygga upp ett slags informations- och
kunskapsbank. Eleverna &r néjda med tydligheten som de gemensamma genomgangarna innebar och
att det aktuella momentet har en koppling till deras grammatikbdcker. Det &r ocksa bra att de tvingas
resonera om varfor det ska vara obestdmd eller obestdmd form av ett visst substantiv. De kan dven
upptacka att de har utvecklingsomraden som de inte trodde att de hade.

Konsekvenser infor Aktion 2

Eftersom det framkom i intervjuerna bade att elever ville ha hjalp med adjektiv och att lararna
konstaterade adjektivens betydelse i nominalfrasen, bestdmdes efter arbetslagets analys av Aktion 1 att
adjektiv skulle bli nasta fordjupningsmoment.

Infor arbetet med Aktion 2 var tydlighet ett nyckelord. Vi noterade att vi skulle behéva fokusera pa att
hitta annu fler konkreta forklaringar bade i vara presentationer och nar vi lyfter ut felmeningar for att
belysa det specifika grammatiska omradet. Eftersom arbetet med felmeningar upplevdes positivt av
eleverna och de aven uttryckt dnskemal om fler tillfallen med den typen av Gvningar var det ett viktigt
moment att fokusera i A2.

Slutligen behdvde vi larare ocksa vara annu tydligare i var styrning av de kollaborativa momenten, det
vill séga de tillfallen da eleverna arbetar i par eller i grupper om tre med att antingen skriva text
gemensamt, korrigera felmeningar eller hjalper varandra att forklara varfor &ndringar behdver goras i
deras fargmarkerade texter. Vi konstaterade att vi behévde bade bli tydligare i vara instruktioner om
vad som ska gdras och styra mer vem som ska arbeta med vem. Pa sa satt skulle vi battre kunna
sakerstalla att elever som kommit langre i sin sprakutveckling ocksa skulle fa hjalp och att alla elevers
sprakkunskaper aktiverades och anvandes.

Resultatredovisning av Aktion 2

Syftet med Aktion 2 var att utveckla formativ undervisning om adjektiv. De resultat som hér redovisas
kommer fran planeringsarbetet i lararlaget, intervjuer med larare och elever efter Aktion 2, i analysen
av elevtexter skrivna fore och efter aktionen samt av loggboksanteckningar forda i anslutning till
aktionen. Som nadmnts i metodavsnittet tillkom delvis nya elever i intervjuerna jamfort med Aktion 1.
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Beskrivningar av Regnbagsmodellen efter Aktion 2

| intervjuerna efter Aktion 2 framkommer flera svar som liknar dem efter Aktion 1, detta trots att fyra
elever tillkom i intervjuerna. Har redovisas darfor de kompletterande upplevelser av
Regnbagsmodellen som framkommer efter A2.

Ett par elever sager att de ar néjda med att lararen nu ocksa har borjat skriva fler forklarande
kommentarer i beddmningen av elevernas texter. Nagra av eleverna menar dock att det ar en nackdel
att man inte alltid kan den ratta 1osningen pa felet man gjort: ”’Man vet att det &r gul och man maste
andra verbet pa nat sitt men man vet inte egentligen vad det ska vara, preteritum eller presens eller
nat”. Ibland nér de réttat sin text och skickat in den kan de f3 tillbaka den och det ar fortfarande fel.
Nagon elev uttrycker att det kan vara svart att komma ihag exakt vad fargmarkeringarna betyder, men
menar samtidigt att det inte &r nagot stort problem eftersom lararen gar igenom det varje gang. Det
verkar saledes som att den forandring lararlaget gjorde mellan Al och A2 med att forsoka hitta tydliga
exempel noterats av vissa elever, men att det fortfarande efterfragas fler och annu tydligare
forklaringar.

Den formativa undervisningen i Aktion 2: Adjektivfordjupning

| lararintervjun framkommer att det &r positivt att vi, i den formativa undervisningsprocessen i vilken
Regnbagsmodellen &r en del, har fatt en fordjupad och fornyad kunskap nar det galler grammatik: Vi
sjdlva blir mer uppdaterade”. Arbetslaget pratar med varandra om grammatik pé ett annat sétt och
undervisar pa ett mer effektivt sétt: Eftersom vi sjalva har gatt in i det och tittat och har det helt
aktuellt for oss sa kan vi forklara det mycket snabbare och béttre”.

Att valja ut ett specifikt moment gor att fler grammatiska utvecklingsomraden synliggors, menar en
larare. Man far en béttre blick for att upptacka vad eleverna behdver hjalp med nar man klattrar [...]
ner i detaljniva”. Att vi larare sjdlva gar in i detalj gor ocksa att vi har ett moment helt aktuellt for oss
och darmed kan forklara det mycket snabbare och béttre. Just adjektiv har varit ganska latt att forklara,
men en osakerhet kring huruvida eleverna lart sig framkommer i lararintervjun: ”Okej nu har jag
forklarat pa tva olika sitt, fattar du? Aa. Och sen sa skriver de fel &nda”. | lararintervjun uttrycks
saledes en undran 6ver om arbetssattet verkligen hjélper eleverna: »Vissa verkar ha jattekoll nar man
gor det hir, med sedan dr det inte sikert att de skriver ritt bara for det”. I lirarintervjun konstateras
ocksa att olika arbetssatt passar olika personer, sa det &r inte sakert att Regnbagsmodellen passar alla
elever. Vidare framkommer i lararintervjun att arbetssattet maste vara langsiktigt. Man maste komma
tillbaka till det, idag ska vi jobba med det hér igen”, och gora lite mer av allt, bade felmeningar och
textstycken av olika langder. Att dyka ner pa detaljniva gor ocksa att man upptacker nya
utvecklingsomraden. Under Aktion 1 upptackte vi att vi behovde ga vidare med adjektiv. Pa
motsvarande satt har under Aktion 2 nya utvecklingsomraden dykt upp, till exempel den relativa
bisatsinledaren ”som” och prepositioner.

Nér det galler de kollaborativa Gvningarna forsckte vi i Aktion 2 styra eleverna sa att de fick arbeta
bade utifran spraklig niva och utifran vilka sprak de beharskade, sa att de inte alltid hamnade bredvid
nagon som talade samma forstasprak. | lararintervjun framkommer att det upplevdes “jittebra” att
styra eleverna sa att de fick arbeta med olika personer. Lararen tror att hjarnan bli mer aktiv och
eleven mer engagerad och koncentrerad nar han/hon maste arbeta med en ny person. Vidare tror
lararen att det ar bra for eleverna eftersom de da lar sig att olika personer arbetar pa olika satt, vilket
kan vara en forberedelse for universitetet och yrkeslivet. Till sist tycker lararen ocksa att det &r bra att
eleverna tvingas prata svenska eller engelska. Dessa erfarenheter som framkommer i lararintervjun
bekraftas av en av mina loggboksanteckningar, forda efter en lektion da eleverna arbetat med
felmeningar: ”Fungerade bra och eleverna verkade néjda. [...] De gillar styrningen! Blir mindre pratigt
nér de sitter med nagon de inte kinner sa val” (4 februari 2019).

Pa fragan om hur eleverna upplever att det har varit att arbeta med Aktion 2 (adjektiv) svarar de att det
har varit roligt och de uttrycker att traning ger fardighet: ”Nér du trénar och tranar det bli lattare for
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dig och [...] sen nér du vill att skriva en text det kommer i huvudet for att du trianat s& mycket”. En
annan elev sager: ”Man utvecklar sig nar man till exempel jobbar pa ett visst omrade liksom adjektiv
och man jobbar en hel vecka sen man vet man kénner sig till exempel jag sjélv utvecklade mig mycket
under den hér veckan.” En elev menar att det &r bra att forst arbeta med substantiv och sedan adjektiv,
en sak i taget, vilket gor att man inte blandar ihop dem.

Nér de galler aktionens olika delar tycker en elev att presentationen hjalpte henne mer och var lattare
an arbetet i grammatikbockerna. Andra elever séger att traningen i grammatikbdckerna hjalper dem
nér de sedan ska rétta felmeningar: ”Vi kommer ihag att vi har redan ldst den i boken”. ”Det kommer
direkt automatiskt for att du trénar dig om det s mycket”. En elev séger att det visserligen &r trakigt
men anser samtidigt att det &r bra for eleverna. Han menar att fordelen med grammatikbockerna ar att
man repeterar samma sak hela tiden och blir sedan hundra procent perfekt pa till exempel adjektiv:
“Repeterar hela tiden och sen det fastnar i huvudet”. En elev menar att det ar latt att forsta reglerna nar
man gor 6vningarna i grammatikbockerna, men problemet ar nér vi skriver vi kan inte komma ihag,
vi kan komma ihdg men det blir inte automatiskt” och &ven andra elever héller med om att de kan
reglerna men nér de skriver en egen text ar de oftast mest fokuserade pa innehallet och det gor att de
tanker mindre pa den grammatiska delen. Nagra elever sager att de tycker att det ar “jittebra” att
arbeta med de autentiska texterna fran olika kallor, eftersom dar finns manga adjektiv och man Iar sig
lite fler ord samtidigt. Ett par elever tar ocksa upp att de blivit battre pa att adjektiv av att fa feedback
pa sina texter genom Regnbagsmodellen. Nagra elever sager att de tycker att det &r battre att fa arbeta
med felmeningar fran sina egna texter an i grammatikbdckerna, dér det ar manga exempel men mest
repetition av samma. De menar vidare att felmeningarna har hjalpt dem att forsta hur de ska anvanda
ord. En elev tycker att det visserligen &r bra att repetera i grammatikbdckerna ”femtio gdnger” men
foreslar att det skulle vara bra med “femtiofem” felmeningar ocksé: Det ska vara bist jag tror.”

Vad géller de kollaborativa évningarna, till exempel det gemensamma arbetet med réttningen av
felmeningarna, sager eleverna att det &r positivt att fa diskutera och prata med varandra. De har olika
fel och aven olika idéer och menar att de far en samlad kunskap och lér sig av att hjalpa varandra:
”liksom gratis hjélp att de andra tinker och idéer”. Ibland vet man inte om ens kompis kan det rétta
svaret, men trots det ar det bra att fa diskutera i tillsammans om vad som &r ratt eller fel, menar
eleverna och jamfort med att bara sitta sjalv gor gruppen ocksa att man kommer att tanka pa det som
man inte kan och kénner till: ”Om du sitter sjélv [...] jag svara pa dem bara som jag vet”. Eleverna
tycker ocksa att det ar roligt att fa prata med varandra och en vinst ar att hela klassen lar kdnna
varandra.

Eleverna menar att det spelar stor roll vem man sitter tillsammans med. En elev tycker att det dr en
fordel att sitta med nagon som inte har exakt samma tankar och idéer som hon sjalv: Det &r bra for
mig for att hon vet ndgot och jag vet nagot sa tillsammans vi ge nagot béttre”. De tycker darfor att det
ar bra att vi larare har styrt mer den har gangen kring vem som ska arbeta med vem: ”Om jag sjalv
bestammer sa jag véljer min narmaste kompis istéllet att vi rattar meningarna”, Vi bara pratar”, ”Och
ofta inte svensk”. En av eleverna som vid forra intervju menade att det inte var till ndgon hjélp att sitta
bredvid sin kompis, &r efter Aktion 2 mer n6jd med att ha fatt samarbeta med nagon som &ar mer pa
hennes sprakliga niva: »Jag vill andra mitt tal nu, jag haller inte med den langre for [...] ni &ndrat den
sprakniva for grupperna [...] s det passar jattebra, s man kan hjalpa varandra fran grammatiska
grejer.”

Pa fragan om det inte ar bra att fa tala sitt modersmal visar elevsvaren att de flesta tycker att det ar bra
att arbeta tillsammans med nagon dar de tvingas att prata svenska. Da forsoker de att hitta ord for att
forklara pa svenska, men om personen de arbetar med talar samma sprak gors inte detta. Men det finns
ocksa nagra elever som sager att det ar bra med nadgon som har samma sprak och da kan forklara pa
modersmalet eller engelska: “Ibland det finns nigonting som 4r komplext du méste”.
Sammanfattningsvis uttrycker eleverna att det ena inte utesluter det andra: ”’Det kompletterar varandra
kan man sdga”, ”De ér bra tillsammans”.
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Skillnader i elevernas texter fore och efter Aktion 2

For att kunna jamfora elevernas texter och analysera om det gar att se nagon skillnad i texter som de
skrivit fore respektive efter undervisningen om adjektiv, markerade lararna alla adjektiv i 29 texter
skrivna fore Aktion 2 och 17 texter skrivna efter. Vi sammanstéllde resultatet i en tabell.

Tabell 3. Tabell 6ver korrekta respektive inkorrekta adjektiv i elevernas texter fore Aktion 2 (totalt 29
texter) och efter Aktion 2 (totalt 17 texter)

Korrekta adjektiv Inkorrekta adjektiv
Aktion 2 (fore) 134 (73%) 50 (27%)
Aktion 2 (efter) 186 (72%) 74 (28%)

Utifran Tabell 3 kan man konstatera att i de flesta texterna, bade fore och efter Aktion 2, var det
betydligt manga fler korrekta adjektiv an inkorrekta. Nar det galler andelen korrekt respektive
inkorrekt anvandning av adjektiv var den dock i princip oférandrad mellan de bada texttillfallena.
Intressant att notera &r att det i efter-texterna forekommer betydligt fler adjektiv &n i fore-texterna,
trots att farre antal texter analyserades. Adjektivanvandningen forefoll alltsa oka efter Aktion 2.

Vid en narmare analys av vilken typ av fel som gjordes i eftertexterna kunde vi konstatera att det
genomgaende var kongruensfel, till exempel svensk personer och positiv kanslor. Daremot var
komparationen, med nagot undantag, korrekt. De elever som hade flest korrekta adjektiv hade ocksa
flest inkorrekta, vilket tyder pa att de eleverna ar mer risktagande. Nagra elever gor inga fel alls.

| lararnas diskussion om resultaten framkom att denna analys gav ett hdgst begransat resultat. Dels
var det inte exakt samma elever som gjorde de tva skrivuppgifterna. Dessutom var det svart att
jamfora texterna, eftersom de innehallsligt var olika (nyhetsartikel, redog6rande text och recension
respektive referat och PM). Kanske var textgenren dessutom svarare vid det andra skrivtillfallet. Vi ser
att kunskaper om och fokus pa adjektivreglerna tenderar att falla bort nar eleverna har en svar och
komplex skrivuppgift och maste fokusera pa innehallet. Eleverna behéarskar ord som “mindre”, bra”,
“bittre”, men manga regler har inte hunnit bli automatiserade. Detta resultat bekréftas ocksa i flera av
svaren fran elevintervjuerna: ”Nar vi skriver vi kan inte komma ihag, vi kan komma ihag men det blir
inte automatiskt.” ”Det &r ndr vi skriver en text vi har problem annars vi vet de regler.” ”N&ar man
skriver en text man tanker mycket pa innehallet istallet av grammatik [...] Man tanker mer pa
innehallet mera #in den grammatiska delen” ”Nar vi jobbar med grammatik jag vet jag maste skriva
‘min fina bil” inte ‘min fin bil’, men nér jag skriver jag vill vara pa innehallet.”

Analys av Aktion 2

Intervjuresultaten visar att lararna tycker att deras undervisning utvecklas tack vare de bada
aktionerna. Kanske ar det till och med s&, att en vl s& stor vinst med detta arbetssatt &r att lararna
sjalva lar sig ett moment sa att de kan forklara det snabbare och béttre.

Resultaten fran Aktion 1 om att modellen &r ett arbetssétt som tar tid kvarstar. Lararna menar att
arbetet behdver vara langsiktigt och aterkommande, eftersom eleverna trots intensivt
fordjupningsarbete inom ett grammatiskt moment anda inte alltid lyckas nar de sedan ska skriva egna
texter. Att automatisera kunskap tar tid. En rimlig slutsats &r darfor att olika typer av évningar under
langre tid skulle vara att foredra.
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I loggboken finns en reflektionsanteckning som styrker vikten av langsiktighet: ~Segt. Trétta elever ...
Bor halla pa langre och i kortare pass. Ej dubbellektion med grammatik. Sma korta tillfallen vore nog
battre” (31 januari 2019).

Att arbeta med grammatiska detaljer gor ocksa att man upptacker nya utvecklingsomraden. Pa sa satt
blir aktionsforskningsspiralens pagaende ocksa tydligt i detta arbetssatt: under observationer av
elevtexter vacks nya fragor och reflektioner som i sin tur kan leda till planering av nya aktioner.

Att Regnbagsmodellen béade synliggor och tydliggor vilka utvecklingsomraden eleverna har bekréftas i
intervjuerna efter Aktion 2. Aven om lararna inte alltid kan se att en regel automatiseras, sa uttrycker
eleverna att traning ger fardighet och att arbetet med att ratta egna felmeningar gor att de far tillfalle
att prova det de tranat pa i grammatikbockerna. Eleverna uttrycker ocksa sig positivt om att fa
forklarande kommentarer i sina texter, fargmarkeringarna verkar inte alltid racka.

Resultaten visar att eleverna har olika preferenser om vilka évningar som har hjélpt dem mest;
presentationen, grammatikbockerna, autentiska texter, felmeningar, gruppsamarbete. Pa sa satt far
eleverna ocksa chans att mata och repetera det grammatiska momentet i olika kontexter. Det ar tydligt
att det finns olika satt att lara och att det darfor &r klokt att som larare ha en bredd i 6vningarna sa att
allas mgjlighet till optimal traning tillgodoses.

De kollaborativa 6vningarna dar eleverna far sitta tillsammans i par eller tre och tre verkar ocksa bidra
till 1arandet. Eleverna hjalper varandra att utveckla sin kunskap. Den férhandling och diskussion som
uppstar i paren/grupperna om vad som ar ratt och fel gor att eleverna far syn pa saker som de inte
sjalva hade upptackt pa egen hand. Samtliga elever tyckte att det var positivt nar lararna styrde vem de
skulle arbeta tillsammans med. Intressant att notera &r ocksa att de flesta betonar nyttan av att sitta
med nagon som man tvingas tala svenska med. Forst pa min direkta fraga om det inte faktiskt ar bra att
fa hjalp med forklaring pa sitt modersmal eller pa engelska, séger eleverna att det ocksa kan vara bra.

De optimala gruppsammansattningarna forefaller darmed besta av att arbeta tillsammans med nagon
som har samma forstasprak som man sjalv och en person som man maste prata svenska med. Pa sa satt
blir eleverna som mest aktiva. Detta gor ocksa att gruppsammanséttningarna maste vaxla mellan de
olika gangerna sa att alla elever ges chans att fa optimera kunskapsinhamtandet under dessa 6vningar.

Analysen av elevtexterna, slutligen, visar att sprakutveckling tar tid. Det ar inte ndgot man kan
’plugga in” pa kort tid, utan automatiseringen tar tid. Lararlaget tror att eleverna egentligen skulle
kunna korrigera manga av sina inkorrekta adjektiv i efterhand. Aktionernas korta tidsspann gor dock
att elevernas fokus pa skrivuppgiftens innehall tar ver pa bekostnad av formen.

Resultatsammanfattning

Syftet med studien var att undersdka om och hur formativ undervisning, for att starka
andrasprakselevers formaga att skriva pa svenska, kan baseras pa deras grammatiska misstag i skriftlig
produktion. Studien undersokte hur lararlag kan utforma sadan formativ undervisning med
utgangspunkt i Regnbagsmodellen, hur eleverna uppfattar denna undervisning och om
undervisningens innehall aterspeglas i deras efterfoljande texter. Tva aktioner for formativ
undervisning genomférdes. Nedan sammanfattas denna studies resultat i tre rubriker som representerar
karnan i studiens resultat: tydlighet, trdning tillsammans och tid.

Tydlighet

Bade larare och elever menar att arbetet med Regnbagsmodellen underlattar for dem att upptacka och
forsta vad som &r problematiskt i elevernas texter. Modellen verkar ocksa bidra till systematik och
struktur; for lararna nar det géller vad de behover utveckla i undervisningen och for eleverna att fa syn
pa vad de behdver utveckla i sina texter.
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Vidare uttrycker eleverna nojdhet med den tydlighet som de gemensamma genomgangarna innebar
och att det aktuella momentet har koppling till deras grammatikbdcker. Samtliga elever tycker ocksa
att det ar positivt nér lararen tydligt styr vem de ska arbeta tillsammans med.

Traning tillsammans

De kollaborativa évningarna, som innebar att lta eleverna fa arbeta i par eller grupper med att stotta
och hjalpa varandra med till exempel felmeningar och egna texter, upplevdes av eleverna bade
negativt och positivt under Aktion 1. I Aktion 2 styrde lararna darfor eleverna for att sa langt som
mojligt 1ata dem arbeta utifran sin sprakniva och for att alla deras sprakkunskaper skulle ha mojlighet
att aktiveras och anvandas. Efter Aktion 2 var eleverna genomgaende positiva och tyckte att de larde
sig av varandra, att forhandlingen i gruppen gjorde att de fick syn pa saker de inte sjalva hade
upptéckt. Det spelar roll vem man sitter tillsammans med och det &r en fordel att arbeta med nagon
som inte har exakt samma tankar som en sjalv, var ett svar som aterkom. Det &r ocksa bra att vaxla
mellan att sitta med ndgon som talar samma sprak och ndgon som man tvingas prata svenska med.
Dessutom framkom en social aspekt av de kollaborativa momenten; att det var en vinst att lara kdnna
alla i klassen.

Tid

Resultaten visar att arbetet med formativ undervisning utifran Regnbagsmodellen ar en process som
tar tid. For det forsta konstaterar lararna att det tar tid att automatisera kunskap. Resultaten fran
elevtexterna visar att eleverna, trots traning och intensivt fordjupningsarbete inom ett specifikt
grammatiskt moment under flera veckors tid, anda inte alltid beharskar just det grammatiska momentet
nar de sedan ska skriva egna texter. Den innehallsliga sidan av uppgiften tar 6ver koncentrationen pa
bekostnad av formen (spraket). A andra sidan &r det rimligt att anta att eleverna, efter varje
fordjupningsomrade, skulle kunna korrigera manga av misstagen i sina texter i efterhand. Det gar
alltsa inte att forvanta sig att eleverna ska beharska ett grammatiskt moment efter ett par veckors
arbete, men genom att repetera och referera till undervisningen om ett specifikt fordjupningsomrade
kan kunskaperna forhoppningsvis befastas. For att verkligen kunna avgora vad som utvecklar
elevernas sprak i texterna, behover dock ytterligare longitudinella studier genomforas.

For lararna innebar aktionerna en del av ett mer langsiktigt och aterkommande arbete som gor att de
bygger upp en slags informations- och kunskapsbank. Arbetet med undervisningen bidrog ocksa till att
kunskaperna om de grammatiska momenten repeterades och beféstes aven for lararna.
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Diskussion

Utifran forskningsfragorna diskuteras har studiens resultat i relation till teori och tidigare forskning
som presenterades i uppsatsens inledande delar.

Regnbagsmodellen som redskap for grammatisk textbearbetning

Resultaten av denna studie visar att eleverna tycker att Regnbagsmodellens fargmarkeringar gor det
lattare for dem att exakt veta vilka grammatiska fel de gor och vad de saledes behover fokusera pa att
utveckla till nasta skrivuppgift. Modellen aktiverar saledes eleverna att sjalva analysera sina sprakliga
utvecklingsomraden néar det galler grammatik. Arbetet med Regnbagsmodellen hjalper dem ocksa att
fa en djupare och mer generell forstaelse for det grammatiska systemet. Ocksa lararna upplever att
arbetet med att utveckla undervisningen utifran Regnbagsmodellen gor att de sjélva blir mer
uppmarksamma pa grammatikens betydelse och att de genom att markera elevernas texter far ett
verktyg for att analysera vad som behdver tas upp i undervisningen. Det detaljerade arbetet med ett
specifikt grammatiskt moment hjalper ocksa lararna att aktualisera sina grammatiska kunskaper och att
undervisa pa ett tydligare och mer effektivt sétt.

Det ar dock viktigt att komma ihag att Regnbagsmodellen bara ar en del av en mer omfattande
bedémningsprocess dar ocksa innehall och disposition ingar. Ibland kan ocksa forklarande
kommentarer behova laggas till fargmarkeringarna, speciellt om eleverna &r nybdrjare. L&rarna menar
vidare att det finns en risk att Regnbagsmodellen uppfattas som ett komplicerat system av farger utan
att de forstar. Sammantaget ar det darfor viktigt att lararna, vid varje texttillfalle, noga vinnlagger sig
om att forklara bade fargernas innebord och funktion och Regnbagsmodellens roll i den totala
textbeddmningen. Pa samma satt som Boaler (2017) menar att man bor lata eleverna diskutera och
resonera om sina misstag i matematikundervisningen, innebar Regnbagsmodellen att eleverna far
mojligheter till sprakinlarning nér de arbetar med sina fargmarkerade texter.

Att fargmarkera och inte ge eleverna det ratta svaret, upplevs av de flesta eleverna som positivt
eftersom de da maste ta reda pa och lara sig mer om det fel de gjort. Nagra elever séager ocksa att det
inte alltid ar sa latt att hitta den ratta I6sningen pa det misstag de gjort utan att de istéllet bara gissar
nar de ska korrigera sina texter. De kan ocksa ha trott att de rattat till felet men nar de skickat in sin
text pa nytt och far tillbaka den kan det fortfarande vara fel. Det basta verkar vara om lararen ibland
utover att fargmarkera ocksa kan ge en forklarande kommentar och dven ha genomgangar i helklass.
Att enbart fargmarkera verkar inte alltid racka. En slutsats ar darfor att det ar viktigt att lararen alltid
finns tillganglig under aterlamningstillfallena da eleverna arbetar tillsammans med sina texter for att
svara pa fragor och ge ytterligare forklaringar i de fall det behovs.

Nar jag borjade arbeta som larare i svenska som andrasprak 2006 fanns det pa min arbetsplats en
utbredd uppfattning om att grammatikundervisning var meningslos. Sa kallade fylleridvningar” och
6vningshocker med grammatik var mer eller mindre bannlysta med motiveringen att det anda inte
fanns négon koppling mellan s&dana évningar och elevernas sprakliga produktion. Ar efter ar
efterfragade eleverna mer grammatik i undervisningen men det ledde inte till att vi larare tog deras
onskemal pa allvar. Flyman Mattsson (2016) visar hur i enlighet med dessa erfarenheter en
kommunikativ och handlingsorienterad syn paverkat sprakundervisningen sedan 1980-talet.
Fortfarande idag ar grammatik endast en del av beskrivningen av den 6vergripande kommunikativa
kompetensen i olika styrdokument bade i Sverige och Europa (GERS, 2009; Skolverket, 2018).
Flyman Mattsson (2016) h&vdar vidare att detta fokus riskerar att de grammatiska studierna behandlas
godtyckligt och utan forankring i elevernas egen utvecklingsgang.

Pa samma linje ar Jones, Myhill och Bailey (2012) som riktar kritik mot den forskning som havdat att
det inte finns nagon fordel med grammatikundervisning nar det géller elevers skrivutveckling. Deras
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forskning visar istéllet ett positivt samband mellan sa kallad kontextuell grammatikundervisning och
elevers skrivande, atminstone for de mer kapabla eleverna.

Denna studie bekraftar att elever saval som larare uppfattar att det ar meningsfullt att arbeta med
grammatik utifran elevernas egna texter. Studien visar ocksa att det inte alltid racker att markera i
elevtexterna vilka utvecklingsomraden eleverna har. De efterfragar aven fortydligande kommentarer
och forklarande undervisning kring de grammatiska moment som de behover bli battre pa. Resultaten
bekraftar darmed Ferris m.fl. (2012) som menar att larares aterkoppling maste finjusteras for att bli
tydlig och fokuserad. Som metod behdver darfor Regnbagmodellen kompletteras med
grammatikundervisning.

Utveckling av undervisning utifran Regnbagsmodellen

En av utgangspunkterna for studien var att flera andraspraksforskare (Leki, Cumming och Silva, 2008;
Manchén, 2012) patalat att det &r viktigt att undersoka vad som gor skrivspraksundervisningen
meningsfull och hur man kan koppla teorier om sprakutveckling till konkret undervisning. Ett centralt
begrepp i studien ar darfor formativ undervisning, det vill sdga den undervisning som larare utvecklar
och utformar utifran vad de efter formativ bedomning vet om sina elever (Hirsch, 2017).
Aktionsforskningens forbattringssyfte (Ronnerman, 2012) var ocksa en utgangspunkt for att undersoka
hur vi i arbetslaget kunde anvanda Regnbagsmodellen for att forbattra och utveckla var undervisning.

Under de bada aktionerna prioriterade arbetslaget planeringarna av olika grammatiska lektioner utifran
de valda férdjupningsmomenten (obestamd och bestamd form av substantiv samt adjektiv). Vi borjade
med att i elevtexterna undersoka vilka misstag som var vanligt forekommande och som manga elever
verkade ha svarigheter med. Det var alltsa informationen som bedomningen med Regnbagsmodellen
gett, som styrde vilka grammatiska moment vi valde att planera undervisning kring. Nar vi hade valt
fordjupningsomraden anvande vi flera arbetslagsmaten at att ga igenom olika grammatiska laromedel
och att sjélva sétta oss in i och vélja ut vad vi tyckte var viktigast att ta upp i undervisningen. Vi ville
inte att det skulle bli for komplicerat for eleverna. Under detta planeringsstadium blev det manga
diskussioner mellan oss larare om vad som vad viktigt och meningsfullt att ta med och undervisa om,
vilket innebar ett larande ocksa for oss.

Resultaten av studien visar att lararna ar ndjda med det konkreta planeringsarbetet med olika
grammatiska moment och att de ocksa vill fortsatta med detta arbete. De séger att arbetsséttet gor att
de aktualiserar ett grammatiskt moment och att det hjélper dem att bygga upp en slags informations-
och kunskapsbank som de sedan kan atervéanda till och ateranvanda. Dessa resultat rimmar vél med
den sa kallade aktionsforskningssspiralen (se ovan: Metod) som tydliggor det pagaende
utvecklingsarbetet; planeringen av undervisningen (fordjupningsmomentet) leder till agerande
(konkreta lektioner/undervisning). Dérefter samlas l&rarna for observation och reflektion (av och kring
nya elevtexter) vilket vacker nya fragor (och fordjupningsmoment). Studien visar saledes att arbetet
med undervisningsutveckling utifran Regnbagsmodellen &r langsiktigt eftersom nya
utvecklingsomraden dyker upp efter hand. Arbetssattet &r praktiknara och processen utgar hela tiden
fran arbetslaget och dess elever. Det dr ocksa hallbart, avseende att aven lararna far en fordjupad
grammatisk kompetens, som gar att ateranvanda med nya elever. Att arbeta utifran
aktionsforskningsspiralen, innebar & andra sidan att man aldrig blir klar, eftersom varje loop genererar
fler fragor. Det finns ocksa en risk att den har typen av utvecklingarbete avstannar nar studien ar klar.

Under arbetet med de tva aktionerna ingick flera dvningar da eleverna skulle samarbeta i par eller tre
och tre med “felmeningar”, identifiering av ett grammatiskt moment i autentiska texter och
bearbetning av deras egna texter. Arbetet féljdes upp under gemensamma genomgangar dar eleverna
fick motivera och diskutera sina svar. Williams (2012) menar att det &r interaktionen och
forhandlandet mellan skribenter under skrivandet som underlattar sprakutvecklingen. P4 samma satt
visar Magnusson (2013) att skrivande bor ses som en social aktivitet som stdds av att eleverna
samspelar.
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Resultaten av studien visar att eleverna tycker att det ar bra att fa arbeta tillsammans och hjalpas at
med att komma fram till varfér &ndringar behdver goras i texten och hur de ska formulera sig istéllet.
Eleverna beharskar olika saker och kan darmed stotta och forklara for varandra sa att all kunskap
utnyttjas och kommer till anvandning. Det ar en fordel att arbeta med nagon som inte har exakt samma
tankar och idéer som man sjalv. Genom att fa prata och diskutera med andra elever menar de att de far
en samlad kunskap, ’liksom gratis hjélp att de andra téanker”.

Av studien framgar dessutom att det spelar roll for eleverna vem de samarbetar med. Efter Aktion 2
uppgav samtliga elever att de tyckte att det var bra nar lararna styr vem de ska arbeta tillsammans
med. En slutsats for lararna ar att det I6nar sig att lagga tid pa att tanka ut vilka elever som kan arbeta
ihop, for att sakerstélla att elever som kommit langre i sin sprakutveckling ocksa ska fa hjalp. Pa sa
satt blir eleverna som mest aktiva. Detta gor ocksa att gruppsammanséattningarna bor vaxla mellan de
olika undervisningstillfallena, sa att alla elever ges chans att fa optimera kunskapsinhamtandet under
dessa dvningar.

En annan aspekt ar att planera samarbetet sa att eleverna ibland men inte alltid hamnar bredvid nagon
som talar samma sprak. Cummins (1979, 1981, 2017) interdependenshypotes innebar att elevernas
kunskaper om skrivande pa forstaspraket kan utnyttjas dven nar de skriver pa sitt andrasprak. De
kollaborativa 6vningarna ar tillfallen for eleverna att utnyttja och anvénda flera av sina olika
sprakkunskaper och lata dem starka varandra.

Nar jag borjade undervisa SFl-elever for snart 15 ar sedan fanns det fortfarande bland manga larare en
tro pa att det viktiga var att eleverna endast skulle prata svenska i klassrummet. Idag vet man att
forstaspraket kan hjalpa elever att utveckla en distans till andrasprakets normer och en mer komplex
sprakmedvetenhet om de bada spraken (Canagarajah och Jerskey, 2009). Att betrakta tva- eller
flersprakighet som en resurs ar for manga larare idag den sjalvklara utgangspunkten i svenska som
andraspraksundervisningen. | resultaten av denna studie uppger en majoritet av eleverna att de tycker
att det ar bra att samarbeta med nagra som de tvingas prata svenska med. De forsoker att hitta ord for
att forklara pa svenska, vilket inte sker i samma utstrackning om de samarbetar med nagon som talar
samma sprak. Det &r forst pa min direkta fraga om det inte faktiskt kan vara bra att fa hjalp med
forklaring pa sitt modersmal eller pa engelska, som eleverna séager att det ocksa kan vara en fordel och
att de olika samarbetspersonerna kompletterar varandra. Min slutsats nér det galler att satta ihop
grupper, ar att den optimala sammanséattningen bestar av nagon som har samma sprak och en person
som man maste prata pa svenska med.

Studiens resultat styrker ocksa Williams (2012) resonemang om att kollaborativa uppgifter, genom
reflektion och sammanslagning av kunskaper, gor att inldrare kan konstruera kunskap tillsammans.
Man skulle kunna sammanfatta det som att de kollaborativa évningarna nér sammanséttningen styrs av
lararna ger ett slags 1+1=3 vinst. Eller som en av eleverna uttrycker det: ”Det ar bra for mig for att hon
vet nagot och jag vet nagot, sa tillsammans vi ge nagot battre”. Denna studie styrker darmed de
resultat som Ferris m.fl. (2013) visar; att respons, till exempel korrigering utifran ett specifikt
grammatiskt omrade, tillsammans med aktiviteter dar eleverna far diskutera problem kopplade till sin
egna texter, har god forutsattning att vara framgangsrik.

Ytterligare ett resultat nar det géller kollaborativt arbete, &r att &ven samarbetet lararna emellan
upplevs som positivt. L&rarna tycker att det &r gynnsamt att de anvénder samma system och planerar
undervisningen gemensamt. VVidare menar lararna att samarbetet i arbetslaget innebdr att de sjélva
”blir mer uppdaterade pa grammatiken” och gérna vill fortsétta att utveckla konkret undervisning
genom att fordjupa sig i fler grammatiska moment.

Forandringar i elevtexterna

Vad galler elevtexterna gjorde eleverna inte farre misstag pa de specifika grammatiska
fordjupningsomradena varken efter Aktion 1 eller 2. Efter Aktion 1 tyckte dock lararna att fler elever
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aven klarade av korrekta former av substantivens obestdmda och bestdmda former, men att det ocksa
forekom flera inkorrekta substantiv. En tankbar forklaring kan vara att eleverna efter aktionen vagar
att anvanda fler ord, skriver langre texter och tar fler risker. Nyborjareleverna gjorde farre fel dn
fortséttningseleverna, vilket skulle kunna forklaras med att de &nnu inte lart sig att bygga ut
nominalfraserna och darfor inte heller riskerade att gora lika manga misstag. Resultaten efter Aktion 2
ar liknande dem i Aktion 1, vilket starker antagandet att de elever som kommit langre i sin
sprakutveckling ocksa dr mer risktagande an nyborjarna och darmed bade har fler korrekta och
inkorrekta adjektiv.

Studien visar vidare att elevernas kunskaper och fokus pa en specifik grammatisk regel tenderar att
falla bort nar de maste fokusera pa innehallet i en kognitivt kravande skrivuppgift. Jones, Myhills och
Baileys (2012) forskning visar att kontextuell grammatikundervisning kan ha positiv paverkan pa
framforallt mer kapabla elevers skrivande. Denna studie visar dock att dven for elever med lang
skolbakgrund tenderar innehallet i en skrivuppgift ibland att ta dver fokus/skymma/pa bekostnad av
formen. Icke desto mindre ar den sprakliga och grammatiska formen av stor betydelse for hur en text
framstar for sina lasare. Trots att innehallet fungerar, kan ibland de sprakliga bristerna satta kappar i
hjulet for forstaelsen. Desto viktigare da att andraspraksundervisningen ger eleverna redskap att arbeta
vidare med den sprakliga formen i sin textproduktion.

Studien visar ingen effekt pa forbattringar i elevernas texter efter den forandrade undervisningen.
Sammantaget skulle darfor ytterligare longitudinella undersokningar behtva goras for att observera
huruvida forbéattringar i elevernas skrivande med hjalp av Regnbagsmodellen faktiskt gar att uppna
eller ej. Det ar tydligt att spraklig-grammatisk utveckling ar komplex och tar tid, vilket verifieras av
Flyman Mattsson (2017). En slutsats &r att arbetslaget skulle kunna halla fast vid ett visst grammatiskt
moment under langre tid dn vad som gjordes i studien. Pa sa satt skulle eleverna ges mojlighet att
fordjupa arbetet med samma grammatiska moment under flera omgangar av egenskrivna texter.

Pedagogiska implikationer

Det dvergripande syftet med denna studie har varit att bidra till kunskap om hur man kan utveckla
undervisningen om skrivande for nyanlanda elever pa sprakintroduktionsprogrammet. De resultat som
framkommer i studien kan vara en hjalp att forsta hur man kan arbeta genom att utga ifran
beddmningen av elevernas texter nar man planerar och genomfor grammatikundervisning. Studiens
resultat pekar pa tre vitala aspekter av undervisning; tydlighet, traning tillsammans och tid.

Att markera grammatiska misstag i elevernas texter med hjélp av Regnbagsmodellen ger en tydlighet
som bade elever och larare uppskattar. Det &r ocksa en fordel att lararna anvander samma system i
bedémningen, inte minst for att uppna likvardighet. I studien framkom ocksa att eleverna 6nskade
tydlig styrning av lararna nér det géllde vilka elever som skulle arbeta tillsammans och vad de skulle
gora. De onskade ocksa att lararna skulle ge fler och tydligare forklaringar i undervisningen. Hari
ligger en utmaning for larare i andraspraksundervisning att oka tydligheten i savél den egna
pedagogiken som i instruktionerna till och forvantningarna pa eleverna.

Studiens resultat &r positiva betraffande de kollaborativa 6vningar som anvandes. Att lata elever arbeta
och trana tillsammans med att forbattra grammatiken i sina texter, kan vara framgangsrikt, utifran vad
som framkommit i studien. Det kan till exempel ske genom att plocka ut ”felmeningar”, lata eleverna
identifiera och analysera ett specifikt grammatiskt moment i autentiska texter eller lata dem arbeta
tillsammans med att diskutera kring sina egna misstag och hur de kan forbattra sina texter. For
elevernas del fanns olika preferenser om vilka undervisningsmoment som hjélpt dem mest. Det ar
darfor viktigt att ocksa efter denna studie fortsatta att utvardera undervisningen genom att fraga
eleverna hur de bast tillagnar sig den nya kunskapen. De har ofta egna forbéattringsforslag och idéer.
Det finns olika satt att lara och det ar darfor klokt att som larare ha en bredd i dvningarna sa att allas
mojlighet till traning tillgodoses. Det finns forbattringspotential i andraspraksundervisningen om man
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medvetet arbetar kollaborativt, med olika gruppsammansattningar i klassrummet och samtidigt formar
behalla fokus pa individuella variationer avseende 6vningar och satt att lara.

Studien visar ocksa att spraklig-grammatisk utveckling ar komplex och tar tid. Analysen av
elevtexterna visar att automatisering inte ar nagot man kan “plugga in” under ndgra veckor. For att
studera automatiseringsprocessen krévs ytterligare studier dver tid av elevers texter fére och efter
grammatiska fordjupningsarbeten. Att langsiktigt och systematiskt arbeta med elevtexter fore
respektive efter pedagogiska aktioner torde dock vara ett sétt att konkret utveckla undervisningen i
andraspraksskrivade.

Dessutom, att som i denna studie se elevernas fel och misstag som pedagogiska resurser, &r att narma
sig det som Lee foreslar: Teachers [...] should consider the long-term significance of error
correction, how to link it to pre- and post-writing grammar instruction, and to help students take on
greater responsibility for learning” (2004, s. 303). Enligt Lee gar det alltsa att, i
grammatikundervisningen, utga ifran elevernas fel och misstag utan att detta upplevs som negativt,
vilket ocksa den foreliggande studiens resultat bekraftar.

Till sist vill jag aterknyta till Carrs aktionsforskningsfilosofiska fraga What is the right thing to do?”
(personlig kommunikation, 2 mars 2016). Att hjalpa andrasprakselever att na de skriftliga
kunskapskraven aligger alla svenska som andrasprakslarare. Det ar en avgorande fraga for att eleverna
pa lika villkor ska kunna ta del av och fungera i vart demokratiska samhalle (Hyltenstam & Lindberg,
2013). Aven om delar av studiens resultat pekar i positiv riktning, kravs att lararlaget gemensamt
prioriterar att avsatta tid at att fortsatta utveckla undervisningen utifran den information som
Regnbagsmodellen ger. Fastan det ar enkelt att tycka att det borde vara en sjalvklarhet att agna tid at
den har typen av undervisningsutveckling inom all skolverksamhet, sager erfarenheten att
arbetslagsmoten och planeringstid ofta tenderar att ga at till andra saker &n just pedagogiska och
didaktiska fragor. Ett satt att arbeta med sadan skolutveckling &r just aktionsforskning. Genom att lata
ett lararlag folja aktionsforskningsspiralens olika stadier; planera, agera, observera, reflektera, revidera
och analysera, visar denna studie hur aktionsforskning kan anvandas som metodologi for att i en
vardagspraktik ta avstamp mot forbattring.
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Bilaga 1. Regnbagsmodellen

1A. Fargnyckeln

Gron=Substantivens bdjning (en-ett, singular-plural, obestdmd-bestdmd, genitiv)
Gul=Verbform/Tempus

Turkos=Adjektiv

Orange=0rdféljd

Rosa=Pronomen

1B. Elevexempel

Stoppa rasism

Manniskorna maste acceptera forandring i varlden och respektera alla kulturer, sprak, religioner och
traditioner for att utveckla samhallet. Nar vi kdnner andra kulturer och brukar att behandla med alla
manniskor pa respekt.Det hjélpa oss att bygga samhéllet battre och starker demokratin.

For det forsta:Om personer handlar rasistiskt kommer det att leda till ett sonderfallande i
samhallet BFSakemav rasism &r att man tanka bara pa sin sjalv. Vi méste stoppa individen sjalva och
driver fram sjalviskhet och det leder till att skapa dalig samhallet. Vi maste stoppa det ideer for att
bygga vart samhalle forbattra och alla ska ha jamlikhets réatt. Vi behover att-sta upp med varandra mot
rasisms personer.

For det andra:Nar méanniskor kommer och ansoker [i@lett jobb, valjer arbetsledare bara hans sort
aven har tva som har samma majligheter och det leder att ungdomsarbetsldsheten.

Enligt socialdemokraterna sager-"For att sta upp for allas lika vérde inriktar vi vart arbete pa hur fler
jobb skapas, hur ungdomsarbetsldsheten kan stoppas™.

Motargument :Manga manniskor tror att haller pa sina kulturer eller traditionell att det ratt, jag tror
att det ratt ocksa men vi maste kanna andra kulturer, accepterar nya kulturer och behandla mred-dem 8
respekt. Alltid vi behéver ta nya saker fran andra kulturer eller traditionell som vara till nytta for
utvecklas samhéllet.

For det tredje : Rasism skapar framtidens farligheter for alla manniskor. Krig kommer fran rasismen,
krig mot folk som inte har samma férg, religioner eller ideologi, det leder till att samhalle ska forlorar
sékerhet och det betyder att det ska bli minste rattvist och sen tdnker ménniskor att slappa hemland
och reser till andra lander och soker dar om demokratiskt liv som har mer jamlikheter alla
medborgarna.

Avsltning:

Regeringen maste forbjuda alla méanniskor prata eller gora pé&-rasism ffié@llandra ,familjen maste att
lara barnen ofaimed-andra personer frespekt och behandlar pa demokrati utan ser pa farg eller
religion eftersom det skapar byggnad samhéllet mer utvecklats och jamlikhet mellan alla mé&nniskor .
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Bilaga 2. Felmeningar
2A. Debattinlagg

Analysera felen och diskutera en mer korrekt 16sning!
1. Sverige ar galdemokratiskt land med atta partier.

2. Vi bor inte att glomma vi behdver renare luft och béattre hdlsa genom att sluta eller minska att
kora vanliga pillsom gar pa bensin.

3. Distraktion kan vara genom att spela spel pa telefenieller anvanda sociala medier som
instagram och facebook etc.

4. Enligt miljopartiets I Sverige dor tusentals manniskor varije ar i fortid pa grund av smutsig luft
fran trafik och avgaser.

5. De spenderar langa tider pa internet och det gjorde att de inte fokuserar pa studier.
6. Det alltsa effektiv traning genom att man réra sig utan att sliter onddigt mycket pa kropp.
7. For det forsta vi maste sanka skatterna.

8. For det forsta ozonskiktet i atmosfaren skyddar livet pa jorden genom att filtrera bort en del av
den skadliga UV-stralning fran solen.

9. Om aldre personer har inte inkomst, behover de inte bo pa gatan.

10. Sverigedemokraterna &r ett parti som har speciell ideer.

11. Dessa saker &r absolut ofarlig.

12. Det ar rimlig for en samhdlle att krdva ny personer att vara utbildad.

13. "Utslappen maste minska till exempel genom en lackage-skatt" tycker dem.
14. Med skatter finns inget klasser i samhallet.

15. Det skulle bli svart att g& [J@iskola for de som har en mindre inkomst.

16. Istallet @limiljoskatter regeringen kan lara folk om global uppvarmning.

17. Att vara svensk ffiéhafibara att du har bott i Sverige for fem Ar.
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2B. Adjektiv elevexempel

Felmeningar med fokus pa adjektiv. Analysera felen och diskutera en mer korrekt l6sning!

1. ...varje gang forsoker jag att dlska det spraket och kanna att det ar mitt sprak for att fa en
drivkraft och pratar med svensk personer.

2. Jag ar inte sa duktigt pa kemi och tycker mer om méanniskor an laboratorium.

3. Senare nar man blir klart 8 programmet...

4. Barnmorskor jobbar med ndgon som ar friskt och inte [N

5. ...enarkitekt l&gger till naturen som passar, och det ar jatteviktig. ..

6. ..om5 ar ska jag 4ga mitt eget foretag som ar specialiserade [fie@l hallbart arkitektur.
7. ...varje polisfall & annorlunda eller kan man sdga specifik pa nagot sitt...

8. ...i gymnasiet borjade jag att vara intresserat Bl det...

2C. Adjektiv grammatikboksexempel

Felmeningar komparation och kongruens. Analysera felen och diskutera en mer korrekt 18sning!

1. Det ar billig att handla pa rea.

2. Citroner &r sur &n apelsiner.

3. Sommaren ar battre av alla arstider, tycker jag.

4. Filmen, som vi sag igar, var trakigt.

5. Olle och Karin ar 90 ar. De ar gammal.

6. Na&r mina barn var liten bodde de hos sin moster pa loven.
7. Hon &r jattesot i sin ny frisyr.

8. Vet du var Lindas rott skarp ar?

9. Jag tar den hér réd blomman.
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Bilaga 3. Forfragan om medverkan

Forfragan om medverkan i aktionsforskningsstudie
”Att utveckla undervisningen utifrin Regnbigsmodellen”

Under lasaret 2018-2019 skriver jag min masteruppsats i pedagogik med inriktning mot
aktionsforskning vid Goteborgs universitet. Aktionsforskning i skolan syftar till att férandra och
utveckla aspekter i den egna praktiken och forstaelsen av den egna praktiken. Syftet med min studie ar
att utifran en bedomningsmodell (Regnbagsmodellen) som mitt arbetslag tagit fram, préva att utveckla
undervisningen kring skrivande.

For att kunna genomfora studien kommer jag att anvanda texter som eleverna i mitt arbetslag har
skrivit. Jag kommer vidare att intervjua ett antal elever om deras upplevelser av arbetet med
Regnbagsmodellen. Det insamlade materialet kommer att anvandas som underlag for mitt
uppsatsarbete.

Alla elever deltar i undervisningen, men det ar frivilligt att medverka i studien. De elever som véljer
att medverka kan nar som helst vélja att avbryta.

Allt material kommer att behandlas konfidentiellt, vilket innebar att ingen utomstaende kommer att ha
tillgang till materialet. Enskilda elever kommer inte att kunna identifieras i min fardiga uppsats.

Mikaela Eek (tel: 0722-152290)
X-gymnasiet
Goteborgs universitet

Samtyckesformular

Jag har fatt information om studien och i samband med det ocksa haft maojlighet att stalla fragor som
har besvarats. Jag har fatt kinnedom om hur data kommer att hanteras samt hur resultaten av studien
kommer att publiceras. Jag ar medveten om att jag kan avsta fran fortsatt deltagande néar som helst

under studiens gang. Jag accepterar att mina texter och de eventuella enkéater och intervjuer jag
medverkar i, dokumenteras och anvands for detta forskningsandamal.

den 2018

Namnunderskrift

Namnfortydligande
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Bilaga 4. Intervjuguide

4A. Elevintervju, Aktion 1

Vad innebér det att arbeta enligt Regnbagsmodellen? Vad gor ni?
Vad &r det bé&sta med det hér sattet att arbeta?
Vad saknar ni i det har sattet att arbeta med Regnbagsmodellen?

Om ni tanker pa de lektioner vi gjort om obestamd och bestamd form av substantiv - hur upplever ni
de hér lektionerna?

4B. Lararintervju, Aktion 1

Vad innebér det att arbeta enligt Regnbagsmodellen? Vad gor ni?
Vilka fordelar finns med det har sattet att arbeta?
Vilka nackdelar?

Om ni tanker pa de lektioner vi gjort for att mota det vi sag i elevernas texter - hur ser ni pa det har
med formativ undervisning?

Pa vilka satt upplever du att Regnbagsmodellen leder till forbattrat skrivande for dina elever?

Hur tycker du att aktionen har fungerat?

4C. Elev- och lararintervju, Aktion 2

Vilka fordelar finns med det har sattet att arbeta?

Vilka nackdelar?

Fore jul arbetade vi med ett moment om obestamd och bestdamd form av substantiv. Vi sag i
elevtexterna att dven adjektiven var ett omrade att arbeta vidare med (hela NP) och i elevintervjuerna
framkom att eleverna ville trana mer pa adjektiv.

Hur har det varit att jobba med adjektiven (A2)?

Den har gangen forsckte vi att styra sa att de kollaborativa momenten blev tydligare och att hansyn
togs till sprakniva och sprakkunskaper. Hur upplevde ni det?

Vad skulle ni vilja ga vidare med nasta gang?
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