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Formégan att skriva texter med funktionell, logisk textstruktur virdesitts hogt
i gymnasieskolans styrdokument, framforallt for amnena svenska och engelska.
I denna studie undersoks textstruktur i gymnasieelevers argumenterande
och utredande texter pa bada dessa sprak. En avgorande fraga for studien ar
huruvida det pi denna punkt finns nigot som utmirker elever som har engelska
som undervisningssprik (ESU). En hypotes kunde vara att dessa elever blir
bittre pd att skapa god textstrukeur for sina engelska texter, medan de inte lika
ldtt nar motsvarande niva i sina svenska texter. Studiens évriga forskningsfragor
r6r bland annat hur férméagan att strukturera texter kan relateras till textens
sprak (svenska/engelska), till uppgiftstyp (utredande/argumenterande), samt till
elevernas sprakliga och sociala bakgrund, kon och betyg. Studien bidrar pa sa
sitt med kunskap om en central aspekt av gymnasieelevers skriftspraksutveckling
i svenska och engelska. Underskningens elevtextmaterial dr insamlat inom
forskningsprojektet Content and Language Integration in Swedish Schools (CLISS)
som finansierats av Vetenskapsradet (2011-2014).

Det vi hir kallar ESU innebir att engelska anvinds som undervisningssprak
i fler imnen 4n engelska. Det 4r en undervisningsform som skolor i Sverige har
mojlighet att infora utan speciell prévning. Lokalt anvinds flera olika beteck-
ningar som “sprik- och dmnesintegrerad undervisning” eller "internationell
inriktning”. Diremot ska ESU inte f6rvixlas med International Baccalaureate
(IB) dir undervisningen bedrivs efter sirskilda styrdokument. De ESU-klasser

som ingdr i var studie foljer alla gymnasieskolans svenska liroplan.
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Textstruktur som mal for
skrivtraning i svensk gymnasieskola

De nationella kursplanerna for svensk gymnasieskola fokuserar diskursiva
texter och deras struktur savil i produktionen av svenska som engelska texter.

I kursplanerna f6r svenska (Svenska 1-3) och engelska (Engelska 5—7) anges
milen, det centrala innehallet och kunskapskrav i linje med en kommunikativ
spraksyn, vilket innebir att undervisningen ska forbereda eleverna att skriva i
en méngfald av olika kontexter, exempelvis som medborgare, som anstillda i
olika yrken och som studenter i hogre utbildning (Skolverket, 2011). Skrivande
kopplas till samhills- och arbetsliv, till levnadsvillkor, attityder, virderingar,
traditioner, sociala fragor samt kulturella, historiska och politiska forhallan-
den i olika sammanhang. Sddana amnesomraden ir vil limpade for diskursivt
skrivande av typen argumentation och utredning, och kursplanerna for savil
svenska som engelska skisserar en progression mot alltmer vetenskapliga eller
formella kontexter for skrivandet. Detta innebir att eleverna under sin gymnasie-
tid ska tilldgna sig strategier for att aktivt kunna delta som skribenter i debatter
och diskussioner i samhillet, och kunna anpassa texternas sprak och struktur
till olika genrer, situationer och syften. De nationella skrivproven i svenska

och engelska konstrueras utifrin styrdokumentens formuleringar av imnenas
centrala innehéll och kunskapskrav, och CLISS-projektets skrivuppgifter, vars
16sningar analyseras i denna studie, har konstruerats pa ett liknande sitt (se
nedan).

En férméga som sirskilt lyfts fram for kurser i svenska och engelska ir for-
mégan att skapa en textstruktur som fungerar vil kommunikativt. Nagra
exempel frin styrdokumentens formuleringar ska kommenteras i det f6ljande.

I fokus for kursen Svenska 1 stir formégan att kunna skriva argumenterande
texter. Dessa ska enligt kunskapskraven vara “sammanhingande och begripliga”
(betyget E), girna med en disposition som ar “tydligt urskiljbar” (betyget C),
och allra helst framsta som “vildisponerade” (betyget A). Liknande formule-
ringar dterkommer i kurserna Svenska 2 och Svenska 3 dir skrivandet vidgas
frin argumenterande till utredande texter. Sa sigs exempelvis att elever i
Svenska 2 ska kunna skriva texter som ir bade “sammanhingande” och "vil-
disponerade” (betyget D). En god textstruktur sitts ocksd i samband med
formagan att i texterna skapa resonemang och underbygga slutsatser. Det senare
dr dnnu mer framhavt i Svenska 3 dir eleverna inte bara ska kunna skriva med
“tydligt urskiljbar disposition” utan ocksd i sina texter formulera "relevanta
slutsatser” och "vilgrundade argument” (betyget E). I sak stills eleverna infor
liknande utmaningar i engelska, men hir formuleras textstruktur pa en mer
konkret, spraknidra niva. Exempelvis ska eleverna enligt beskrivningen av inne-
hall i Engelska 5 fa arbeta med att skapa god textstruktur genom “anvindning
av ord och fraser som tydliggor orsakssammanhang och tidsaspekter”. Beto-
ningen av att eleverna ska tilligna sig typiska sprakliga resurser for textstruktur
hinger forstds samman med att det hir giller inlirning av ett frimmande sprak,
medan styrdokumenten for svenskimnet tar bruket av motsvarande sprakliga
resurser for givet. Engelskimnets karakeir av frimmande sprak framtrider ocksa
i kunskapskravens prioritering av att texterna ska vara "vilutvecklade”, dvs. att



eleverna kan utveckla lingre resonemang, medan det f6rst i den avslutande
kursen explicit sdgs att eleverna ska skriva texter som ir “vilstrukturerade”
(betyg C). Den matris for analys av textstruktur som vi tillimpat i studien kom-
binerar iakttagelser pa dessa olika nivéer, fran global strukturering av hela texten
till anviindning av sprikliga resurser for att lokalt signalera struktur. Se nedan

Tabell 3.
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Tidigare forskning

Som en bakgrund till vir studie presenteras hir tidigare forskning om ESU
(engelska som undervisningssprik), sirskilt CLISS-projektets resultat, inter-
nationell forskning om skrivuppgifter f6r diskursivt skrivande, samt slutligen
forskning om textstruktur i svenska gymnasieelevers texter.

Engelska som undervisningssprak

Det som vi benimnt ESU betecknas internationellt vanligen som Content and
Language Integrated Learning (CLIL) och ir ett allt mer vixande forskningsfilt
inom tillimpad sprikforskning. Att anvinda engelska som undervisningssprak

i andra imnen 4n sprikimnen har under de senaste 25 aren blivit allt vanligare
i savil Europa som i Asien (Dalton-Puffer, 2011). Anledningen som lyfts fram
for populariteten ar frimst ett 6kat behov av engelskkunskaper i en globaliserad
virld (European Commission, 1995). Genom dmnesundervisning pa engelska
ger det eleverna majligheter att aktivt anviinda spriket under betydligt fler
skoltimmar i veckan 4n under enbart engelsktimmarna, samtidigt som ett imne
som t.ex. historia eller biologi studeras. CLIL har likheter med den pa 1960-
talet s3 omtalade kanadensiska immersionsmetoden, som innebar att engelsk-
sprakiga kanadensiska elever gick i fransksprakiga skolor och pa sa sitt lirde sig
franska och imneskunskaper pa en och samma gang. Dock finns det anledning
att papeka att en viktig skillnad mellan immersionsprogrammen och CLIL

dr att den forra ges i en andrasprikskontext och CLIL innebir en frimmande
sprakkontext (Coyle, 2007; Dalton-Puffer, 2007; Lagabaster & Sierra, 2010).
Likheten bestir i det som har benimnts “two-in-one”, dvs. att en birande tanke
ar att eleven ldr sig bdde ett amnesinnehall och ett sprak samtidigt.

Forskning om CLIL visar pa en delvis splittrad bild av hur vil CLIL-under-
visning skapar goda forutsittningar for lirande och av vilken effekt CLIL har
pa elevernas sprakfirdigheter. Sverige skiljer ut sig fran flera andra europeiska
linder vad giller elevernas relativt begrinsade muntliga interaktion (Lim Falk,
2008) och svaga utveckling av sprakfirdigheter (Olsson, 2015; Sylvén, 2004,
2013; Sylvén & Ohlander, 2014). Den positiva resultatbild av 6kande sprik-
firdighet som framtrider frin exempelvis Osterrike (Jexenflicker & Dalton-
Puffer, 2010; Dalton-Puffer, 2007), Spanien (Ruiz de Zarobe & Lasagabaster,
2010) och Nederlinderna (Admiraal, Westhoff & de Bot, 20006) ser vi alltsi inte
i svenska forskningsresultat. Till resultaten for den longitudinella forsknings-
studien i CLISS-projektet aterkommer vi i det foljande.

D4 vi i denna rapport fokuserar pd gymnasieelevers diskursiva skrivande i
svenska och engelska finns det anledning att hir lyfta nagra tidigare studier
inom skrivomradet, ett omrdde som linge statt i skuggan av undersékningar om
muntliga fardigheter. I sin litteraturgenomging diskuterar Dalton-Puffer (2011)
bl.a. CLIL-elevers och icke-CLIL-elevers sprakfirdigheter och papekar mycket
riktigt att vid en jimforelse dr det forvintat att CLIL-elever okar sina sprakliga
fardigheter, dd dessa elever dels har motsvarande engelskundervisning som sina
icke-CLIL kamrater, dels har mycket eller nistan all imnesundervisning pa
engelska. Ménga studier har ocksa lyft fram att CLIL-elever generellt pavisar
bittre sprikkunskaper redan initialt (Admiraal et al, 2006; Sylvén, 2004), vilket



innebir att dven om de uppvisar bittre resultat s ir den relativa dkningen inte
nodvéndigtvis storre in icke-CLIL-elevers.

Nir det giller mer akademiske skrivande, s visar flera internationella studier
att CLIL-elever blir bittre pa ordanvindning (Jexenflicker & Dalton-Puffer,
2010; Ruiz de Zarobe, 2010). Dock tycks det finnas omrdden dir CLIL-elevers
och icke-CLIL-elevers skrivande inte skiljer sig nimnvirt dt. Ect sidant omrade
dir CLIL enligt tidigare forskning inte verkar fa effekt pa elevers texter giller
produktion av koherenta, tydliga, generanpassade och stilistiskt anpassade texter
(Jarvinen, 2010; Linares & Wittaker, 2010; Lorenzo & Moore, 2010). En
mojlig forklaring som lyfts fram ir att det finns en mer generell skrivkompetens
som ir overforbar mellan olika sprak, d.v.s. har du en gang lirt dig att strukeu-
rera texter si kan du goéra det oavsett sprak. Dessa resultat 4r intressanta for var
studie dé vi ocksd undersdker elevers diskursiva skrivande bade pé forstasprik
(svenska) och pd andra/frimmande sprak (engelska).

Projektet Content and Language
Integration in Swedish Schools

CLISS-projektet anslutar sig till den tidigare forskning som frimst sitter
skriftspraksutveckling, inte muntlig kompetens, i fokus. Ndrmare bestimt syftar
projektet till att kartligga ESU-elevers utveckling av ett mer akademiske eller
skoltypiskt skriftsprik. Frimst har projektet inrikrat sig pa utveckling av elever-
nas ordf6rrad.

En av projektets studier (Olsson, 2015) undersoker bruket av akademiska ord
i CLISS-projektets korpus av engelska elevtexter. Det visar sig att ESU-eleverna
inte uppvisar ndgon progression av akademiska ord som 6vertriffar kontroll-
gruppen. Detta resultat star sig i studien 4ven da studien provar att tillimpa tva
olika ordlistor f6r akademiska ord i engelskan. Delvis kan resultatet forklaras av
att ESU-eleverna i genomsnitt har ett stérre akademiskt ordforrad redan nir de
startar gymnasieskolan (jfr ocksi Sylvén & Ohlander, 2014).

I en annan av projektets studie (Lim Falk & Holmberg, 2016) undersoks
pa liknande vis korpusens losningar av de tva svenska utredande uppgifterna.
Denna studie anvinder en ny svenska ordlista for akademiska ord. Alla elev-
grupper, savil projektets ESU-klasser som kontrollklasserna, visar en viss pro-
gression vad giller akademiska ord, med ett undantag. Medelvirdet for svenska
akademiska ord i texter skrivna av ESU-elever pé skola A ligger nimligen kvar
pa oforindrad niva, medan det hojs for dvriga elevgrupper. Resultatet tolkas i
studien som en konsekvens av att eleverna pa denna skola inte méter svenske
skriftsprik i andra skolimnen 4n svenskimnet.

Ytterligare en hir relevant studie inom projektet har kartlagt och analyserat
lirarnas prov- och bedémningsmaterial i biologi, historia och engelska (Reier-
stam, 2015). Resultaten visar bland annat att inom undervisningen i biologi
och till viss del inom historia anvinds uppgifter av diskursiv karaktir, dock
med huvudsyftet att beddma dmnesinnehill. Bedémningsunderlag i svenska
har tyvirr inte insamlats, men diremot har skrivuppgifter i engelska samlats in.
Det visar sig att den forsta kursen i engelska (Engelska 5) ir narrativt skrivande
vanligt forekommande, medan skrivuppgifterna i de f6ljande tva kurserna
(Engelska 6 och 7) dr av mer akademisk, diskursiv karaketir, och dirmed liknar
de uppgifter som CLISS-projektet anvint.
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Skrivuppgifter for diskursivt skrivande

Det finns ett relativt stort forskningsfilt som behandlar si kallade integrerade
skrivuppgifter, dvs. uppgifter som kombinerar uppgiftsinstruktion med textma-
terial. Forskningen har framforallt varit kopplad till standardiserad bedémning
och tester (t.ex. Bachman och Palmer, 1996; Horowiz, 1986; Kroll & Reid,
1994; Reid & Kroll, 1995; Cushing Weigle & Park, 2012), men mer sillan gillt
lararkonstruerade uppgifter och prov (Miller et al, 2016).

Inte helt 6verraskande dterfinns integrerade skrivuppgifter i akademiske,
diskursivt skrivande med inriktning mot argumentation och utredning. Logiken
bakom valet av integrerade skrivuppgifter dr att uppgiftern ska stimulera och
stirka elevernas mojligheter att skriva akademiska texter som kriver forstaelse
och integration av killmaterial inom ett specifikt imnesomridde genom att
inkludera bilder, figurer, tabeller och statistik (Plankans & Gebril, 2013;
Plakans, 2008; Cuching Weigle, 2002). I diskursivt skrivande har det visat sig
vara bittre att inte enbart ha en kort skrivinstruktion utan att dven inkludera
olika typer av killmaterial (Helms-Park & Stapelton, 2003; Way, Joiner &
Seaman, 2000). Speciellt verkar detta gilla skrivande pa ett sprak som ir elevens
andrasprak eller frimmandesprik (Hyland, 2009).

Textstruktur i svenska gymnasieelevers texter

Flera studier har pa olika nivier analyserat textstrukeur i svenska gymnasieelevers
texter. Strdmqvist (1987) kartligger svarigheter att hantera grafiska stycken i
handskriven text. Nystrom (2002) visar hur stycken i vil fungerande elevtexter
halls ihop av led som kan foras till samma semantiska "ledfamilj”. Hon utreder
ocksa de prioriterade genrerna i svensk gymnasieskola, t.ex. utredande uppsats
och debattartikel, och deras globala struktur. Att denna prioritering 4r relativt
stabil bekriftas av Borgstroms undersokningar (2010, 2014). Hir visas hur ideal
om disposition av utredande uppsatser doljer sig ocksd bakom de nationella
provuppgifternas mer moderna genrebeteckningar, som artikel. Det giller for
dessa uppgifter, vilket visas tydligt i Salée (2016), att tolka instruktionen som en
uppmaning att systematiskt utreda de angivna frigestillningarna. Nagra studier
har emellertid pekat pa hur férvintningarna vad giller disposition av lingre
diskursiva texter inte 4r lika hoga for elever pd gymnasieskolans yrkesforbere-
dande program (Westman, 2009; Andersson Varga, 2014). I nigra nirstudier
inom projektet Text- och kunskapsutveckling i skolan undersoks kopplingen
mellan ldrares skrivundervisning och elevers val av textstrukeur. Det visar sig
vara en stor skillnad mellan en undervisning som endast implicit stiller krav pa
viss textstruktur (se t.ex. Holmberg 2014) och en undervisning som ger starkt
lirandestdd genom explicit undervisning och strategiskt utformade dvningar

(se t.ex. Holmberg, 2017).
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Det overgripande syftet med studien 4r att kartligga gymnasieelevers skrivande
med fokus pa textstruktur i argumenterande och utredande texter forfattade av
savil ESU-elever som elever med traditionell férdelning av undervisningssprak.
Mer precist kommer kartldggningen av textstruktur att besvara foljande sju

forskningsfrigor, varav den férsta 4r mer 6vergripande:

1.

I vilken man sker progression mot mer vilorganiserade diskursiva texter
i gymnasieskolans studieforberedande program?

2. Hur skiljer sig diskursivt skrivande mellan ESU-elever och icke-ESU elever?

. Ardet nagon skillnad mellan diskursivt skrivande i svenska och engelska?

Ar det nagon skillnad mellan texter som skrivits for argumenterande och
utredande uppgifter?

. Vilka skillnader mellan texter kan eventuellt relateras till undervisningen

for olika elevgrupper?

. Hur forhaller sig elevers progression mot mer vilorganiserad diskursiv text

till bakgrundsvariablerna spriklig bakgrund (12), social bakgrund (forilders
hégsta utbildning) och kdn?

. Hur forhaller sig elevers progression mot mer vilorganiserad diskursiv text

till kursbetyg i svenska och engelska?

Utifran arbetet med dessa fragor vill vi avslutningsvis diskutera studiens didak-

tiska implikationer for skrivundervisning i allminhet och ESU i synnerhet.
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Datainsamlingen inkluderar atta skrivuppgifter: tvd argumenterande skriv-
uppgifter i svenska och tvé pé engelska, samt tva utredande skrivuppgifter pa
svenska och tvi pd engelska. Alla dtta har utvecklats av forfattarna i samarbete
med CLISS-projektets forskargrupp och i enlighet med den struktur som
giller for svenska nationella proven i amnena svenska och engelska for skriftlig
produktion — ofta uppgifter av argumenterande eller utredande karakeir.

De atta uppgifterna f6ljer en klassisk integrerad skrivuppgift:

Titel

Uppgiftsmaterial (inledande text och bifogade faktatexter, statistik,
siffror eller bilder)

Uppgiftsinstruktion ("Din uppgift ir att ...”)

Skrivinstruktioner ("Definiera och ligg fram dina argument, beldgg
och utred orsak och verkan...” etc.)

I tabell 1 presenteras projektets atta olika skrivuppgifter:

Tabell 1. Skrivuppgifternas fordelning mellan sprak och termin (samt uppgiftstyp).

Termin 1 Termin 3 Termin 4 Termin 5
Sprak (HT 2011) (HT 2012) (VT 2013) (HT 2013)
Engelska For or Against Matters of Ways to Biodiversity
Nuclear Power Gender and Political Change (Utredande
(Argumenterande ~ Equality - Violgnce or uppgift)
uppgift) (Utredande non-Violence?
uppgift) (Argumenterande
uppgift)
Svenska Hélsa och For eller emot Folkhélsoproblem  Delad féréldra-
vélstand bilfri stad (Utredande peng - frihet
(Utredande (Argumenterande  uppgift) eller tvang?
uppgift) uppgift) (Argumenterande
uppgift)

Alla uppgifter kan sigas falla inom det som ofta benimns akademiske skrivande,
det vill siga uppgifter som ir orienterade mot utredande och argumenterande
skrivning. Projektets argumenterande uppgifter uppmanar eleverna att ta still-
ning i en aktuell friga och argumentera f6r sin stindpunkt, t.ex. motivera ett
stillningstagande for eller emot en bilfri stad (andra svenska uppgiften). De
utredande uppgifterna introducerar ett problem och uppmanar eleverna att
utreda detta, t.ex. forklara orsakerna till vissa folkhilsoproblem (tredje svenska
uppgiften).

De forsta skrivuppgifterna skrevs under termin 1 da valet av ESU-klass inte
torde ha paverkat sprakfirdigheten i sirskilt stor utstrickning. Vi riknar dérfor
dessa uppsatser, i sdvil svenska som engelska, som bas for att undersoka even-
tuell progression i de senare skrivuppgifterna. Varje uppgift har sin innehallsliga
utgangspunkt i nigot imnesomrade som kan knytas till kursplanerna f6r ett
dmne som eleverna ldser under samma period, historia, samhillskunskap, natur-
vetenskap eller biologi. Skrivtiden f6r de olika uppgifterna var 90-120 minuter.

Det ir viktigt att podngtera att skrivuppgifterna konstruerats s att svéarighets-
graden ska vara likartad for alla de dtta uppgifterna, savil engelska som svenska

PA SPANING EFTER PROGRESSION



som argumenterande och utredande uppgifter. Vi har pd detta sitt mojliggjort
att under de tre gymnasiedren kunna f6lja elevernas progression och utveckling
i akademiskt skrivande vad giller textstruktur och genrer. Detta skiljer alltsa
uppgifterna fran de nationella skrivproven som 6kar i svarighetgrad mellan
Svenska 1 och Svenska 3, liksom mellan Engelska 5 och Engelska 6. En annan
punkt som skiljer uppgifterna fran nationella skrivprov ir att de inte anger fiktiv
skrivsituation, vilket dr brukligt nationella skrivprov i savil svenska som engelska.
Anledningen till atct CLISS-projektet avstitt frin sadana fiktiva situations-
beskrivningar f6r de olika uppgifterna ir projektets ambition att halla upp-
gifterna s jimforbara som moijligt.

Nedan redovisas, som exempel, den forsta uppgiften som eleverna skrev:

For and Against Nuclear Power. Till uppgiftsinstruktionen bifogades ocksi ett
faktablad om kirnkraft.

For or Against Nuclear Power

We often have strong opinfons about different subjects and sometimes we
wani to persuade and convince others that our position on the sue in
question is the correct o,

Your task s to write an essay in English on the Eswe of nuclear power where
wou take a chear stand trging 1o convinge the reader that your pasition ks the
gt S,

Define vour isswe chearly, provide strong anguments and support your
argumsents with examples. You may wish 10 condider some af the facts fram the
teuts and statistics enclosed.

Fau kave 120 minutes 1o write your édday. Make safe youd have Lirse 10 check
wihiat you have written,

Gowpd Lgk]

Skrivuppgifterna har i regel genomférts under ledning av klassens lirare i
svenska eller engelska medan négon i projektgruppen var nirvarande. Texterna
skrevs, med nagot undantag, pa datorer och skickades elektroniskt till projek-
tets textarkiv. Aven om uppgifternas imnen, som nimnts ovan, var imnade att
anknyta till aktuella teman i elevernas kurser, var inte skrivuppgifterna integre-
rade i undervisningen. En sidan integrering hade krivt att uppgifterna anpas-
sats lokalt. Projektet prioriterade istillet mojligheten att genomféra identiska
skrivuppgifter i alla elevgrupper.

PA SPANING EFTER PROGRESSION 13



Det undersokta textmaterialet bestdr av de texter som skrivits av de fyrtio elever
som deltagit vid samtliga tillfillen dé& projektets skrivuppgifter genomforts,
savil de fyra svenska som de fyra engelska. 27 kvinnliga elevers och 13 manliga
elevers texter ingdr i det undersdkta materialet. Denna kénstordelning mot-
svarar procentuellt konsférdelningen i hela CLISS-studien (67 % kvinnor och
33 % min). Totalt har alltsd 320 (40 x 8) elevtexter analyserats. Tjugofem av
de fyrtio eleverna gick i en klass med ESU och 6vriga 15 hor till ndgon av de
klasser projektet inkluderat som kontrollgrupp. De senare har alltsd haft en tra-
ditionell férdelning av undervisningssprik med engelska endast under lektioner
i detta amne. Samtliga elever, ESU eller ¢j, gick studieforberedande program:
naturvetensprogrammet (NP), samhillsvetenskapsprogrammet (SP) eller ekono-
miprogrammet (EP).

Hur de fyrtio eleverna vars texter analyserats i denna studie fordelar sig
mellan deltagande skolor och klasser framgar av tabell 2. Eftersom de fyrtio
eleverna gatt i dtta olika klasser pa tre olika skolor blir det forhéllandevis fa
elever i respektive grupp, och vi kommer foretridesvis att jimfora elever med
ESU och elever med traditionellt val av undervisningssprak.

Viktigt 4r emellertid att ESU i praktiken innebir olika saker i de fem ESU-
klasserna vad giller blandning av undervisningssprik. P4 skola A fick de tva
ESU-klasser som projektet foljde ndstan all undervisning pé engelska, med
undantag for kurser i svenska och moderna sprik. Hir var ocksd engelska det
klart dominerande spriket i elevernas klassrumsinteraktion, liksom i lirobocker
och annat skriftligt undervisningsmaterial. P4 skola B f6ljde projektet en
ESU-klass och pa skola C ytterligare tvd ESU-klasser. P4 dessa tvi skolor hade
ESU-eleverna betydligt mindre andel undervisning pa engelska. Projektets
uppskattning dr att ungefir hilften av undervisningen gavs pd engelska. Pa skola
B och C var det ocksd betydligt vanligare att klassrumsinteraktionen gick 6ver
till svenska ocksa vid lektionstillfillen inom kurser som planerats som ESU.

De tydligaste effekterna av ESU bér med andra ord framtrida for elever pa
skola A.

Tabell 2. Fordelningen av studiens 40 elever: undervisningsform, skola och klass.

Antal elever

Undervisningsform Skola Program (klass) med 8 skrivuppgifter
ESU A SP 5
NP 3
ESU B NP 7
ESU c SP 2
EP 8
Vanlig B NP 1
Vanlig C EP (a) 4
EP (b) 10
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Totalt genomfordes projektets dtta skrivuppgifter av 240 elever som alltsa
deltog vid négot av skrivtillfillena. Att det endast varit mojligt att folja 40 av
240 genom alla atta skrivtillfillena kan forst tyckas egendomligt. Det forklaras
emellertid inte bara av frinvaro vid nigot eller nigra tillfillen, utan ocksa av

en antagligen ritt normal rérlighet mellan kurser, klasser, program och skolor.
Bland de 240 eleverna finns med andra ord elever som under gymnasietiden
bytt till andra kurser, program och skolor, men ocksa elever som tillkommit
efter att nagon eller nigra av de forsta skrivuppgifterna redan genomférts. I tva
av de tre NP-klasserna (pa skola A och B) har en hogre andel av eleverna valt att
under skoltiden byta till andra program. Dessutom har flera flersprakiga elever i
en av dessa tvd NP-klasser (skola A) valt att byta frin dmnet Svenska till Svenska
som andrasprak vilket gjort att de missat vissa skrivtillfillen.

Det urval vi analyserar ir antagligen inte representativt for hela den korpus
av elevtexter som samlats in i CLISS-projektet, eftersom elever som lyckas bra
pa denna typ av uppgift formodligen tenderar att ha hdgre nirvaro och mindre
rorlighet inom skolsystemet. Dock menar vi att analyserna ger en longitudinell
bild av gymnasieelevers progression vad giller akademiska skrivstruktur, vilket i
senare studier kan undersokas nirmare.
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I var analys av de 320 texterna har vi analyserat textstruktur pa tre olika nivéer.
P4 global niva har vi bedomt om texterna ir strukturerade i steg, antingen

som argumentation med en dsikt som foljs av skl eller som utredning med en
problemformulering som f6ljs av att olika orsaker behandlas. P4 samma 6vergri-
pande niva har vi ocksa noterat om texterna strukturerats med en inledning som
introducerar textens amne samt med en avslutning som pa nagot vis knyter ihop
resonemanget.

P4 styckesniva har vi bedomt hur vil texten ansluter till de grafiska normerna
for styckesindelning, med luft mellan stycken eller indrag for styckets forsta rad,
och hur vil denna indelning stoder den globala strukturen.

P34 spraklig niva slutligen har vi bedémt hur vil texten signalerar strukturen
med olika typer av sprikliga sambandsmarkorer, t.ex. med uttryck som “en
orsak... en annan orsak”; "for det forsta ... for det andra”. Med st6d i dessa
iakttagelser pa olika nivéer har vi gjort en helhetsbedomning som uttryckts
med en, tva eller tre poing for varje text pa en skala mellan associativ strukeur
(1 podng) och logisk struktur (3 poing). Med uttrycket "logisk struktur” sam-
manfattar vi de kulturella normerna for tydlig organisation av texter i mer aka-
demiska eller formella kontexter. Vir matris for analysen presenteras i tabell 3.

Tabell 3. Matris fér bedémning av elevtexternas struktur.

Analysenhet Associativ struktur (1 poang) Logisk struktur (3 poang)
Global struktur/ Oklar "stegstruktur” Foljer "stegstruktur”
Textens organisation (asikt + skal alternativt

problem + orsak + ev. slutsats)

Asikter/orsaker presenteras
i tydlig foljd och ar tillrackligt
utvecklade

Inledning och avslutning Inledning och/eller Inledning ringar in amnen

avslutning saknas Inledning signalerar disposition

Inledning/avslutning har Avslutning knyter ihop
oklar relation till 6vrig text (sammanfattning, slutsats,
rekommendation e.d.)

Styckesindelning Ingen eller tveksam Styckesindelning foljer
styckesindelning disposition

Sprakliga drag Sambandsmarkorer fa och/ Sambandsmarkorer effektivt

som pa lokal niva eller mindre val utnyttjade utnyttjade:

signalerar struktur En orsak; en annan orsak

For det férsta, for det andra
Sammanfattningsvis
Dock...

Rent praktiskt har analysen gatt till pa foljande vis. Forst har vi mellan oss
fordelat de engelska och svenska texterna och analyserat dem uppgiftsvis och
noterat en helhetsbedémning f6r respektive text (Apelgren de engelska texterna
och Holmberg de svenska). Direfter har vi oberoende av varandra gjort en
reanalys av samtliga texter elevvis och noterat alla fall dir vi ansett att helhets-
bedémningen bor justeras. Slutligen har vi jimfort vira justerade helhets-
bedémningar av respektive text. For cirka 15 % av texterna har vi haft
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avvikande mening om vilket steg pd den tregradiga skalan som passar bist.
Dessa skillnader i bedomning av enskilda texter har emellertid inte paverkat
bilden av hur ndgon av de fyrtio eleverna uppvisar forméagan att strukturera
argumenterande och utredande text.

I analysarbetet har det visat sig att helhetsbedomningarna av textstruktur
vil motsvarar bedomningen av texternas struktur pd global niva. I texter vars
struktur fungerar pa global niva, dvs. i steg sasom ésikt och skil eller problem
och utredning, gérs ocksa, med fi undantag, en funktionell och korreke indel-
ning av stycken samt sprikliga val som signalerar textstruktur. Avvikande bruk
av styckemarkering, som endast forekommer i ett fatal fall, har inte riknats som
en si tungt vigande brist att den i sig lett till ligre helhetsbedomning. Inte hel-
ler har avsaknad av typiska sprikliga sambandmarkérer (av de slag som ges som
exempel i tabell 3) har automatiske lett till en ligre bedomning. Mindre typiska
sprékliga resurser kan utnyttjas vil sa effektivt.

Slutligen ska det poidngteras att helhetsbedémningen inte nodvindigtvis
motsvarar textens generella kvalitet, utan avser just dess strukeur.
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Studiens resultat illustrerade
av tre exempelelever

Analysens helhetsbeddmning av respektive texts struktur redovisas i tabellen i
bilaga 1. Inledningsvis presenterar vi tre exempelelever, som vi hir kallar Alex,
Becky och Cilla. Eftersom studien har fokus pd undervisning med ESU har vi
valt exempelelever frain ESU-klasser pd de tre skolor som ingdr i studien. Vir
analys av textstruktur i elevernas texter visar att Alex gor tydliga framsteg, Becky
faktiskt redan fran start kan disponera sina texter vil, samt att Cillas texter inte
visar pa progression.

Eleverna presenteras forst utifrin den enkit eleverna gjort vid skolstart samt
betygsstatistik. Direfter foljer en genomgang av deras losningar pa projektets
skrivuppgifter. Till de mer generella slutsatser som kan dras vad giller studiens
forskningsfrigor aterkommer vi i nista avsnitt.

Alex (elev 154 i bilaga 1) gar pa samhillsvetenskapsprogrammet pa skola
A och har engelska som undervisningssprik. Pa fragan varfor han valt just
samhillsvetenskapsprogrammet med engelska som undervisningssprak,
sdger Alex att han tycker att samhillsvetenskapliga dmnen ir roligare 4n
naturvetenskapliga. Han kommenterar diremot inte att undervisningen 4r p
engelska. Alex dr fodd i Sverige och hans mamma ir svensk och hans pappa
finsk. Han har inte deltagit i hemspraksundervisning, men uppger att han liser
finska texter regelbundet utanfor skolan. Han bor i villa med bada sina f6rild-
rar, som han uppger har hogskoleutbildning. Alex uppger att han trivs mycket
bra i skolan och att han tycker att det 4r kul. Han anser ocksa sjilv att han ir
mycket bra pa engelska. I bide svenskimnet och engelskimnet hojer Alex
sina betyg mellan den forsta kursen och de tva foljande kurserna, i svenska frin
D till C och engelska fran B till A.

Becky (elev 23 i bilaga 1) gar pd Naturvetenskapsprogrammet med engelska
som undervisningssprik pa skola B. Hon ir fodd i Sverige med tvé svenska for-
dldrar och har foljaktligen svenska som sitt forstasprik. Hon bor i villa med sina
bida forildrar. Becky uppger att mamma har gymnasiekompetens och pappa
grundskolekompetens. Becky trivs mycket bra i skolan och hon anger att hon
ar duktig i engelska. Anledningen till att hon valde just det internationella
NP-programmet ir att det ir ett brett program som ger minga méjligheter.
Becky uppger att hon inte vet vad hon vill gora efter gymnasiet men siger att
hon vill ha alla majligheter ppna och att engelska 4r bra att kunna om man
ska ldsa vidare. Motivet for att lisa ett ESU-program ir pragmatiskt och fram-
dtsyftande. Mélet med utbildningen ir generellt: det dr bra att kunna engelska
om man ska g en hdgskoleutbildning. I savil svenska som engelska far Becky
hogsta betyg i alla kurser.

Cilla (elev 99 i bilaga 1) gir pa Ekonomiprogrammet pa skola C, i en klass
med engelska som undervisningssprik. Motivet till att lisa pé just ekonom-
programmet med undervisning pa engelska ar hos Cilla oklart och hon uppger
inte varf6r hon valt denna inriktning och vad hon hoppas utbildningen ska
leda fram till. Trots att hon valt att lisa ett program med engelska som under-
visningssprak uppger att hon ir "sadir duktig” pa engelska. Dock trivs hon bra
med programmet och skolan som hon tycker ar ritt kul. Cilla 4r fodd i Sverige
med tva svenska forildrar. Hon bor i villa med bada sina forildrar som hon
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uppger har gymnasieutbildning. I svenskdmnet sjunker Cillas betyg frin B i
Svenska 1 till C i dmnets f6ljande tva kurser, medan hon i engelskimnet fir B
i samtliga tre kurser.

Alex — ett exempel pa en elev med tydlig progression

Alex framtrider i alla sina tta texter som en engagerad, infallsrik och personlig
skribent. Under forsta delen av gymnasietiden skapar detta en del problem for
honom, vilket kan illustreras av den forsta svenska skrivuppgiften som upp-
manar eleverna att utreda orsaker till det ojimna vilstindet i virlden. Alex text
startar utan rubrik och inledning. Redan i det forsta stycket, som utgor halva
texten (se exempel 1), kopplar han virldens orittvisor till jordens begrinsade
resurser, till giriga ledare och till de rikas likgiltighet, och vidare till svenska
politikers slosaktighet. Det ir sd pass trangt mellan olika pastienden om orsaker
att det inte 4r helt enkelt att se textens struktur pa global niva, for i sak upp-
repar dven textens foljande fyra korta stycken samma tematik. Ocksa pa spraklig
niva blir det trangt mellan uttryck som ska fortydliga orsakssambanden. Textens
forsta mening rymmer flera sadana sprakliga konstruktioner ("orsakerna...

ar det pd grund av att ... och f6r det andra beror det pa att ...), men de skym-
mer Alex poing, som vil helt enkelt 4r att alla ordttvisor bottnar i girighet.

Orsakerna till det ojimna vilstandet i virlden kan diskuteras i en evighet, men i
slutdnden ir det till mestadels pa grund av att jordens resurser inte ricker till alla,
och for det andra beror det pa att giriga och maktgalna tar sig till toppen. Siklart
beror det mesta pa att vi inte forstir hur man fordelar resurser logiskt, men oftast
dr det inte for att vi inte kan, utan for att vi inte vill. Varje dag ser vi konsekven-
serna av detta, och jag menar inte att det bara sker hir i vist. Kolla bara i nist
intill varenda kontinent s ser man spir av denna grymhet. De fattiga svilter
medans de rika tar for sig hur de dn vill. Tack och lov s har vi inte sidan levnads-
standard hir. Men ojimnheterna ser man klart hir ocksa. Ar det till exempel
rimligt att Géran Persson ska fi bygga ett hus for tio miljoner kronor och bo i det
helt sjilv med sin fru? Medans befolkningen i landet knappt kan fi en ligenhet.
Nog kan politikerna fi en lite hogre 16n, men just nu ér det ju bara dckligt att se
hur mycket de tjanar och slosar véra skattepengar pa lyxhotell och fester. Klasslost
samhille my ass.

(Exempel 1. Ur Alex text for uppgift S1, termin 1)

Liknande problem med att skapa textstruktur far Alex ocksa i de tvd forsta argu-
menterande uppgifterna, pd engelska och svenska. Successivt utvecklar emeller-
tid Alex strategier for att lata de personliga infallen fungera som stod for ett mer
generellt resonemang. Ett och ett halvt dr efter starten i gymnasieskolan vet
Alex hur man kan skapa en effektiv inledning fér den hir typen av diskursiv
text. Greppet att sortera isir olika orsaker i olika stycken mirks exempelvis
tydligt i inledningen till den text dir Alex stills infor uppgiften att pa svenska
utreda vad som orsakar vissa folkhilsoproblem (exempel 2).

PA SPANING EFTER PROGRESSION 19



20

Folkhilsoproblem

Folkhilsoproblem ka ha manga méjliga orsaker. I denna uppsats ska jag diskutera
problemet med att dvervike och psykisk ohilsa 6kar i den Svenska befolkningen
och méjliga orsaker till varfor dessa trender blir stdrre. Jag borjar med 6vervike.

Overviktighet och fetma orsakas i grund och botten av att man har en dilig
balans mellan dtandet och trining [...]

(Exempel 2. Ur Alex text for uppgift S3, termin 4)

Efter att 6vervikt introducerats i textens andra stycke presenterar Alex tvi moj-
liga orsaker (fattigdom och snabbmatsmarknaden). Direfter introduceras ungas
psykiska ohilsa som ett annat folkhilsoproblem, och majliga orsaker diskuteras
(6kad press i skolsystemet, hotande arbetsléshet m.m.). Sprakliga markérer for
orsakssamband anvinds for att introducera nya majliga orsaker i borjan av nya
stycken: ”... kan ocksé leda dill ...”, ”... kan man ocksd koppla till ...”. Och pa
s vis far varje tinkbar orsak sin egen behandling.

Ungefir samtidigt skrivs ocksd en argumenterande uppgift dir eleverna pa
engelska ska ta stillning till huruvida vald eller icke-véld 4r att féredra som
metod att avskaffa en diktatur. Aven i denna text visar Alex att han nu mycket
mer effektive kan strukturera en diskursiv text. Det inledande stycket presente-
rar dilemmat med tv4 korta belysande exempel, och deklarerar sedan uppsatsens
syfte (se exempel 3).

Ways to political and social change — Violence or nonviolence?

There is a clear contrast between violent and non-violent protests, one being
peaceful without any conflicts from the protestors’ side at the least; an example
being Mahatma Gandhi’s protests in India during the British colonization. On
the other side of the spectrum you have the protests that end up being violent,
such as Che Guevara’s uprising in Cuba, which largely consisted of guerilla
war. But which of these ways of protest is the most effective? Should different
methods of protest be used in different situations? There is much that can be
discussed about this topic, and in this essay I will debate which of these may be
the best way to protest.

(Exempel 3. Ur Alex text for uppgift E3, termin 4)

Efter detta forsta stycke foljer en lang text som utreder férdelar och nackdelar
med olika sitt att storta diktaturer, och slutligen argumenteras for att frigan
om vald eller icke-vald inte kan besvaras utan hinsyn till den specifika politiska
situationen. Aven om en del av styckena i texten fortfarande ir otydligt marke-
rade, dr det uppenbart att Alex behirskar hantverket att bygga upp innehéllsliga
enheter och foga samman dem i en fungerande textstrukeur.

Faktiskt avviker Alex i sin 16sning av den sista argumenterande uppgiften
pa engelska fran standardradet f6r denna texttyp genom att han inze viljer att
inleda med en dsikt som sedan stods av skil. Han viljer alltsd istéllet huvud-
sakligen en utredande textstruktur dir fordelar och nackdelar vigs mot
varandra, och en sidan struktur passar ju utmirkt om man inte ar saker pa hur
man bor ta stillning i en komplicerad fraga. Med andra ord tycks Alex kommit
sa langt i sin skrivutveckling att han kan utnyttja de strategier som fungerar bast
for honom i den specifika skrivsituationen.
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Becky — ett exempel pa en elev
som redan beharskar textstruktur

Becky kan redan vid starten av gymnasieskolan de principer for textstrukeur
som Alex lir sig forst halvvigs genom utbildningen. Nir det giller diskursivt
skrivande visar hon sig genomgaende vara vil medveten om kraven pé aka-
demisk skrivande, ocksé vad giller andra dimensioner 4n textstruktur, sisom
abstraktion, distans och korrekthet. Hon 16ser alla dtta skrivuppgifterna pa
ungefir samma sitt i en uppdelning av texten i en handfull vil utvecklade och
vil markerade stycken. Efter rubriken kommer i Beckys texter alltid ett forsta
stycke som tydligt presenterar dmnet, ofta med nigon faktauppgift som valts
fran det bifogade materialet. Direfter foljer ett par stycken som utvecklar skal
for skribentens ésikt, alternativt utreder orsaker till det problem som formu-
lerats. I textens sista stycke klargors vad den aktuella stindpunkten far for
konsekvenser, eller hur det aktuella problemet ska l6sas. Sprikliga sambands-
markérer anvinds for att da och d understédja denna globala struktur.

Redan i den forsta uppgiften dir det giller att pa engelska argumentera for
eller emot kirnkraft, se ovan, visar Becky sig alltsa vara vil fortrogen med den
aktuella skolgenren. Det framgar ritt klart redan av de meningar som inleder
var sitt av textens fyra stycken (se exempel 4). Rubriken signalerar skriben-
tens asikt. Textens forsta stycke introducerar amnet och medger kirnkraftens
foretride framfor fossila brinslen. Direfter foljer tva huvudargument mot
kirnkraft i var sitt stycke (farlig avfallshantering och farlig drift). Och i sista
stycket presenteras vad Becky menar vara det bista energialternativet, nimligen
jord- och solvirme.

Nuclear Power is Not the Right Solution to Stop Global Warming
Nuclear power is the largest provider of energy in Sweden. [...]
Although nuclear power does not pollute the environment, the waste products

are extremely dangerous and can be a threat to the safety and well-being of peo-
ple, animals and our nature if not handled correctly. [...]

The production of nuclear power itself can also be very dangerous if something
does not go according to the plans. [...]

There are energy sources which do not affect the environment negatively and do
not leave dangerous waste products either. [...]

(Exempel 4. Ur Beckys text f6r uppgift E1, termin 1)

I den forsta svenska uppgiften visar Becky hur man i princip kan géra pa
samma sitt for att ocksd 16sa en utredande uppgift. Hir giller det, som sagts
ovan, att utreda den ojimna fordelningen av hilsa och vilstind i virlden. Aven
denna 18sning illustreras fint om man aterger de forsta meningarna for varje
grafiske stycke (se exempel 5). Efter inledning med problemformulering foljer
tre stycken som utvecklar var sin mojlig orsak, nimligen f6r det forsta den rika
virldens utsugning av fattiga linder, for det andra svirigheter att bygga upp vard
och utbildning, samt f6r det tredje interna orittvisor mellan olika samhillsklas-
ser. Till sist pekas vigen ut for en losning av problemet. (Kontrasten till Alex
16sning av samma uppgift ir sliende, jamfor exempel 1 ovan.)
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Varfor ir vilstandet i virlden s ojimnt fordelat?

Vilstdnd och hilsa skiljer sig betydligt mellan olika delar av virlden. Sverige har
t.ex. tjugo ganger hogre BNP/invanare dn Kenya och den forvintade livslingden
for en svensk 4r 26 ar lingre 4n for en kenyan. Arte identifiera orsaken eller orsa-
kerna till dessa skillnader 4r nédvindigt for en forindring men extremt svart.
Att skillnaderna i hilsa och vilstind mellan olika virldsdelar ir sa stora kan

ha ménga olika orsaker. En orsak kan vara att 6vriga virldsdelar halkade efter
Europa i den industriella revolutionen. [...]

Simre vard och utbildning ir sjilvklara orsaker till atc hilsan och vilstdndet i ett
land 4r simre 4n i andra linder. I linder med dligt vélstand och hilsa ir virden
ofta otillricklig eller for dyr. [...]

Vilstindet 4r inte bara ojimnt férdelat mellan olika delar av virlden eller olika

linder, dven inom linderna kan stora klyftor finnas. En liten del av populationen
kan vara extremt rik medan majoriteten lever i fattigdom. [...]

Det ir svart att sdga vad som ir den frimsta orsaken till de enorma klyftorna i
virlden, men den bista l6sningen pa problemet tror jag ir att satsa pd sjukvard
och utbildning eftersom skillnaderna i dessa gor det i princip omajligt for
minniskor i mindre utvecklade linder att ta sig ur sin situation. [...]

(Exempel 5. Ur Beckys text for uppgift S1, termin 1)

Det som gor det mojligt f6r Becky att skapa en tydlig stegstruktur i sina texter
dr inte bara kunskapen om hur en sidan effektiv stegstruktur kan se ut pa global
niva. Det giller att ocksé sprakligt kunna bygga ut varje steg i resonemanget.
Becky loser detta genom att ocksé organisera de enskilda styckena efter liknande
strukturerande principer som hon anvinder for texternas disposition. Detta
grepp underlittas genom att Becky flitigt utnyttjar nominaliseringar (under-
strukna i exempel 6), vilka enkelt kan relateras till varandra i termer av att det
ena leder till det andra etc.

Det tredje stycket i den text som kommenterats ovan kan illustrera Beckys
sprakliga hantverk. Stycket bestar av sex grafiska meningar (numrerade i exem-
plet). Den forsta anger tvé "sjilvklara orsaker” till problemet, nimligen “simre
vard och utbildning”. For resten av stycket fungerar denna inledande mening
som en problemformulering, vilken grundar for en utredning av konsekvenser
och orsaker inom stycket. Den andra grafiska meningen fokuserar den forst-
nimnda faktorn ("virden”), och den tredje utreder negativa konsekvenserna
av “otillricklig vird” (t.ex. att "risken f6r barnadédlighet 6kar”). De foljande
tva grafiska meningarna tar upp den andra faktorn, nimligen "utbildning” och
utreder forst konsekvenser av "god utbildning” och sedan av "utbildning” som
ar "alltfor dyr”. Den sista meningen samlar ihop biada faktorerna ("att virden
och utbildningen ir simre”) och anger tvd bakomliggande orsaker. Den senare
leder tanken vidare till det f6ljande stycket i texten (se ovan, exempel 5).

[1] Simre vard och utbildning ir sjilvklara orsaker till att hilsan och vilstindet
i ett land 4r simre 4n i andra linder. [2] I linder med daligt vilstind och hilsa
ir virden ofta otillricklig eller for dyr. [3] Med otillricklig vird kan en vanlig

forkylning bli livsfarlig och risken for barnadédlighet kar betydligt om barn
och mor inte fir den vird de behéver. [4] Med en bra utbildning kar en persons
chanser att fa ett bra jobb med hégre l6n och personen blir dven mer sjilvstindig
och far méjlighet att bilda sina egna dsikeer. [5] I manga delar av vérlden finns
dock inte denna méjlighet som vi blivit bortskimda med i Sverige, utbildning
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ar ofta alltfor dyr for att de fattiga som verkligen skulle behdva den ska ha rad och
endast de rika har rid att utbilda sig. [6] Att virden och utbildningen ir simre i
vissa delar av virlden beror dock i sin tur pd att linderna inte har tillrickligt med
pengar for att utveckla dessa eller att ledarna ir korrupta och stoppar pengarna i
sina egna fickor.

(Exempel 6. Ur Beckys text f6r uppgift S1, termin 1; nominaliseringar och deras
bestimningar understrukna)

Motsvarande sprakliga resurser anvinder sig Becky av dven i sina engelska
texter, for att utveckla och strukturera innehéllet ocksa inom enskilda stycken.
Exempelvis laborerar hon i den andra engelska uppgiften med uttrycken
”gender equality” och “gender inequality” (som bildats genom nominalisering
av adjektiven (in)equal) tor att utreda kvinnors mojligheter pa arbetsmarknaden
i olika delar av virlden. Det avslutande stycket i denna text visar hur fint detta
fungerar (se exempel 7).

Breaking the pattern of gender inequality and changing our traditions is an
extremely difficult task but in order to close the gap between the genders, I think
it is necessary to change the way we are thinking. Gender inequality is not a
problem only in developing countries, but all over the world.

(Exempel 7. Ur Beckys text f6r uppgift E2, termin 3)

Man kunde tinkt sig att Beckys texter allteftersom skulle fi mer avancerade
resonemang och dirmed ocksi mer komplex struktur, men istillet blir hennes
senare texter nagot kortare och enklare. Intrycket man fir ir atc Becky klarar att
na ett fullgott resultat pa projektets skrivuppgifter med allt mindre arbetsinsats,
och forhoppningsvis fir hon anvinda sina skrivfirdigheter i andra mer utma-
nande och stimulerande situationer.

Cilla — ett exempel pa en elev
som inte visar nagon progression

Det skrivande Cilla verkar vara mest fortrogen med nir hon bérjar gymnasiet ar
berittande. Hon tycks leta efter mojligheter att skapa konkretion och inlevelse
dven i projektets diskursiva uppgifter. Aven vad giller textstruktur himtar hon i
borjan grepp frin berittelsen. Det 4r inget problem i sig, men som enda strategi
har det forstds sina begrinsningar.

Det 4r antagligen ingen tillfillighet att Cilla lyckas bést med projektets andra
skrivuppgift pd svenska vilken uppmanar eleverna att argumentera for eller emot
en bilfri stad. Detta 4r en uppgift som genom sitt relativt vardagliga dmnesval
visat sig inbjuda ocks till lite mer informella [6sningar med narrativa inslag.

I exempel 8 dterges Cillas forsta mening i var och ett av textens sju stycken.

I de tvi inledande styckena skapar skribenten tvi scener. Forst en lugn och
lycklig drdmscen utan bilar, direfter en scen som kontrasterar med négra fak-
tiska problem fér den som vistas i en stad med bilar. I de féljande tre styckena
utspelar sig ett slags hindelsefrlopp som inleds med inférandet av bilforbud
och fortsitter med en skildring av férbudets positiva konsekvenser. Den drama-
tiska vindpunkten kommer med en besvirlig snéstorm, men i fortsittningen av
detta stycke visar skribenten hur staden léser konflikten genom att sitta in extra
kollektivtrafik. De tva avslutande styckena summerar sa att sidga det lyckliga
slutet, “vinsten for alla”.

PA SPANING EFTER PROGRESSION 23



24

En bilfri stad

Tidnk dig sjilv att komma in i en stad dir det 4r helt tyst, inga bilar som tutar,
inte avgaser och inga kéer. [...]

I stidder ér det ofta fullt med bilar och man kan inte g mer 4n ett par meter
innan man maste kolla sig for si att det inte kommer nagra bilar. [...]

Om man istillet skulle infora bilférbud skulle det dra ner samhillstempot och
man skulle inte vara lika stressad. [...]

Sedan sa skulle det ge barnen en sikrare uppvixt, att forildrarna slipper oroa sig
for att barnen ska skada sig ute i trafiken. [...]

Diremot kan det vara lite svirt att komma till jobbet i sndstorm, d& man helst
inte ir ute mer 4dn nodvindigt. [...]

Den stérsta vinsten for alla dr nog dock att man sparar pengar for att man inte

behover en bil samt att man fir den dagliga motionen som man behéver for att
ma3 bra som minniska. [...]

Bilar har under flera artionden skapat mer problem 4n vad det har lost ndgra. [...]

(Exempel 8. Ur Cillas text for uppgift S2, termin 3)

Samtidigt som texten bygger upp ett hypotetiskt hindelseforlopp skapas ocksa
en argumenterande struktur dir de tvé forsta styckena tillsammans klargor skri-
bentens asikt och de f6ljande ger skil. En bilfri stad skulle minska bade stress
(stycke tre) och olyckor (stycke fyra). Skildringen av sndstormen ir samtidigt ett
avvisande av ett mojligt motargument. Emellertid far Cilla en del svérigheter att
fa ihop de narrativa inslagen till en tydlig argumentation. Det mirks exempelvis
i inledningen som staplar upp intryck vilka bara delvis fir sin uppf6ljning. Det
mirks ocksa i textens nist sista stycke som blandar nya argument ("pengar” och
”daglig motion”) med det resonemang kring stress som aterkommit genom hela
texten (se exempel 9 som aterger hela stycket).

Den storsta vinsten for alla 4r nog dock att man sparar pengar for att man inte
behéver en bil samt att man far den dagliga motionen som man behdver for
att mi bra som minniska. Aven riskerna for olika stressjukdomar skulle g ner
drastiskt, eftersom man fir sin “egen tid” varje dag och hinner stanna upp och
tinka pd sig sjilv.

(Exempel 9. Ur Cillas text for uppgift S2, termin 3)

Att texter blir roriga kan forstas bero pa bristande planering. Men att stycken i
Cillas texter ofta innehaller for minga olika innehéllsliga bitar pekar nog ocksa
pa de svérigheter hon har bygga ut en innehallslig enhet, nir det inte lingre gar
att gora det i ett kronologiske forlopp. I senare skrivuppgifter har Cilla dvergett
de narrativa ambitionerna, men problemen att bygga upp stycken kvarstar.

I den sista argumenterande uppgiften ombeds eleverna att pd svenska att
ta stillning mellan tvi olika modeller f6r forildrapeng, vilka bada presenteras
i uppgiftens faktamaterial. Cilla viljer att forsvara den modell som redan ir
inford med tvéd s.k. pappa-manader, och att avvisa forslaget om en jimn fordel-
ning av tiden mellan férildrarna. Istillet f6r att behandla alternativen atskilda
forsoker Cilla emellertid att diskutera dem samtidigt, och det blir ddrfor svart
for lasaren att folja argumentationen. I exempel 10 dterges det fjirde av textens
sex stycken. Man kan ligga mirke till ate Cilla inte har ndgra problem med
att hantera sprakliga uttryck for logiska relationer sisom ”f6r att annars ...”,
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“utfallet av detta 4r ...” och “vilket i sin tur leder till...”. Snarare blir for tdte
mellan olika orsakssamband for att ldsaren ska hinna férsta vad argumentatio-
nen egentligen gar ut pa. En skribent som mot slutet av gymnasietiden natt
lingre i fardigheten att strukturera diskursiv text (som Becky och Alex), hade
kunnat bygga ut de tvé férsta meningarna till ett lingre stycke som avvisade
“ett tvang pa delad forildrapeng”, och byggt ut de tvé senare till ett utforligare
forsvar for "ett visst tving’.

Ett tving pa delad forildrapenning anser en del vara det ritta for att annars
kanske inte det blir nagot alls. Men att skaffa barn ir ett gemensamt beslut och
da dr det bidas ansvar att vara hemma med barnen, och vill man dela 50/50 4 ir
det upp till den familjen. Men i de flesta fall 4r det bra att det finns ett visst tving
pa minst tvd méinader var, utfallet av detta ir att bada fir mersmak pa att vara
hemma och f3 vara med under barnens uppvixt. Vilket i sin tur leder till att man
gOr si som passar bist just da.

(Exempel 10. Ur Cillas text fér uppgift S4, termin 5)

Aven i de engelska texterna ir det tydligt ate Cilla har en idé om vad hon vill
ha sagt i det stora hela och att hon i det lilla behirskar de enskilda sprakliga
uttrycken. Men ocksa hir blir texterna ofta otydliga genom att dess stycken inte
tydligt for resonemanget framét. I den sista engelska skrivuppgiften giller det
att reda ut pd vilka sitt vi som minniskor 4r beroende av den biologiska méng-
falden. Cillas svar ir "all” och "every”, och inte ens i interpunktionen fungerar

i denna text for att tydligt skilja olika led i tankegingen (se exempel 11 som
dterger den korta textens nist sista stycke).

To us, humans it is extremely important that all of the biological diversity
remains because we are dependent on everything around us, it’s not as simple

as to go out in the garden and pick up some carrots, we import bananas from
Brazil, what if the important tiny creatures disappears or the weather became too
hot or to cold, our world would fall apart, we need every part so bad.

(Exempel 11. Ur Cillas text for uppgift E4, termin 5)

Det hjilper inte Cilla att hon verkar ha fitt rdd om vissa satsinledande samband-
markorer, och exempelvis fortsitter texten ovan med frasen "To summarize all
this ...” Efter att hon slippt kronologins ledsting, far hon enligt vad vi kan
mirka i dessa texter, inte nigot tillrickligt handfast att halla sig i.
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Genomgangen av de tre ESU-eleverna ovan har visat pa den stora spridning
som finns i materialet vad giller hur elever hanterar textstrukeur. I det f6ljande
ska vi kommentera vad vi utifrin materialet kan dra for generella slutsatser for
studiens olika forskningsfragor.

Progression

Studiens forsta och mest dvergripande forskningsfraga giller i vilken man det
sker progression mot mer vilorganiserade diskursiva texter i gymnasieskolans
studieférberedande program. Lirares erfarenheter 4r formodligen att det i regel
sker en viss sadan progression, och styrdokumentens kunskapskrav forutsitter
detta genom att successivt hoja kraven for textstrukeur.

Mot denna bakgrund ir det ett ovintat resultat att progressionen vad giller
textstrukeur i ménga fall uteblir. Drygt hilften av studiens fyrtio elever visar
ingen progression mot mer funktionell textstrukeur for diskursiva texter. De
flesta av dessa (23 elever, diribland allts Cilla) fortsitter att skriva texter pa
savil svenska som engelska med en forhallandevis associativ struktur, utan att
textens olika steg framgar klart for ldsaren.

For en liten grupp (4 elever) ir situationen den omvinda. Dessa elever (varav
Becky ir en) visar redan vid de inledande uppgifterna att de vil tillagnat sig
formagan att strukturera diskursiva texter sévil globalt med relevanta steg som
lokalt med effektiva sprikliga val. Om projektets skrivuppgifter f6ljt en sedvan-
lig upptrappning av svarighetsgraden hade dessa fyra elevers resultat antagligen
tolkats som god progression.

For ovriga elever framtrider en viss progression mot mer funktionell text-
strukeur (11 elever), eller rent av en mycket tydlig progression (2 elever; en av
dem Alex).

Utifran den helhetsbedomning vi gjort av textstruktur pé en tregradig skala
mellan associativ struktur (1 poing) och logisk struktur (3 poing) redovisas i
tabell 4 medelpoingen for respektive uppgift. Ur medelpoingens fagelperspektiv

framtrader en viss, om dn mycket svag, forbattring av resultaten Sver tid.

Tabell 4. Medelpoang pa de atta skrivuppgifterna.

Termin 1 Termin 3 Termin 4 Termin 5
Sprak (HT 2011) (HT 2012) (VT 2013) (HT 2013)
Engelska 1,9 1,8 2,2 2,1
Svenska 1,8 2,0 2,1 2,1

Eftersom det dr svért att garantera en helt jimn svérighetgrad f6r uppgifter, en
jimn motivationsniva for elever och en helt stabil tillimpning av beddmnings-
skalan, vigar vi inte sdga att dessa smé skillnader kan tolkas i termer av pro-
gression. Snarast 4r alltsd det pafallande resultatet att sa pass fa elever uppvisar
tecken pd progression i l6sningarna av projektets skrivuppgifter.

Vid en jaimforelse mellan bedémningarna av de olika uppgifterna vad giller
textstruktur, finner vi en stor korrelation mellan elevernas textstrukturer i de
olika uppgifterna (r=.42 —.71, p<.001). Speciellt stark korrelation finns mellan
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den sista engelska utredande uppgiften (E4) och de 6vriga skrivuppgifterna.
Det innebir att elever som tillignat sig eller inte tillignat sig en logisk skriv-
struktur har gjort det oavsett skrivsprak (svenska eller engelska) och oavsett

uppgiftstyp (argumenterande eller utredande).

Det kan finnas flera orsaker till att s fa elever under gymnasietiden tycks
utveckla formdgan ate strukeurera diskursiva texter, trots att detta dr ett mal som
stillts upp for elevernas utbildning. Vi aterkommer till detta i vér slutdiskus-
sion.

Effekten av ESU

Studiens elevurval har gjorts for att kunna finga upp hur ESU som under-
visningsform eventuellt paverkar utvecklingen av diskursivt skrivande. Vad
giller utveckling av textstrukeur visar det sig emellertid inte finnas nigra tydliga
skillnader mellan ESU-elever och icke-ESU elever.

Det mest pafallande ir att de fyra elever som redan vid starten av sin gym-
nasieutbildning behirskar logisk struktur alla valt ESU. Detta har férmodligen
samband med att ESU som undervisningsform attraherar elever som redan
utvecklat goda sprakliga firdigheter.

Omvint finns for gruppen av elever som stannar vid en mer associativ
struktur genom alla sina texter en viss vervikt av elever som inte valt ESU.

Om man bryter ner ESU-gruppen i de fem deltagande klasserna, visar det
sig att en av klasserna, SP-klassen pa skola A, faller mycket vil ut (se tabell 5).
Endast en av de fem eleverna i denna klass fortsitter att skriva texter utan funk-
tionell, logisk textstruktur. Den klass som tvirtom mest drar ner medelresultatet
finns bland klasserna utan ESU. Det ir den andra av EP-klasserna pa skola C,
klass EPb. Av de tio eleverna frin denna klass 4r det dtta som inte visar nigon
progression vad giller textstruktur.

Tabell 5. De 40 elevernas grad av progression vad galler textstruktur (exempelelever med namn).

Logisk struktur
Kan redan

Tydlig progression
Viss progression
Ingen progression

Summa

ESU A SP
2

2 (en ar Alex)

ESUANP ESUBNP ESUCSP ESU C EP B NP C EPa CPb Summa
1 (Becky) 1 4
2
1 2 S 1 2 2 11
2 4 1 5 (en ar Cilla) 2 8 23
3 7 2 8 1 4 10 40

Situationen bland eleverna i klass EPb ir dock snarlik den vi finner fér andra
elever pé skola C, ocksa for de flesta av de elever i studien vilka valt ESU.
Texterna frin elever pd skola C ir i regel korta och har dirfor mindre vil
utvecklade resonemang, i savil svenska som engelska texter.

Skillnader mellan svenska och engelska

Ett intressant resultat ir att det med avseende pa textstruktur rader en mycket
god dverensstimmelse mellan hur eleverna l8ser svenska och engelska skriv-
uppgifter. Detta bekriftas ocksa av att den stora och tydliga korrelation som
vi funnit mellan elevernas skriftliga uppgiftslosningar (r=.42 — 71, p<.001).
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Hypotesen om att ESU-elever skulle gora storre framsteg i sina engelska texter
och mindre framsteg i sina svenska texter kan alltsd inte bekriftas. Istillet verkar
fardigheten att strukturera text vara av den art att den enkelt 6verfors mellan
spraken.

Nir det for en elev finns kvalitetsskillnader mellan de bada spriken vad
giller textstrukeur 4r skillnaden, kanske ovintat, typiske till de engelska texter-
nas fordel. Vi tolkar detta som en konsekvens av att det vad giller just textstruk-
tur faktiskt kan vara en fordel att sakna forstasprikskompetens. Vi ser nimligen
i de svenska texterna for dessa elever en tendens att textstrukturen blir lidande
pa grund av en mycket personlig och affektiv relation till imnet, och en sidan
relation ir ldttare att skapa pa sitt forstasprik.

Skillnader mellan argumenterande och utredande uppgifter

En relevant fraga dr hur 18sningar av de tva uppgiftstyperna skiljer sig dt. Styr-
dokumentens beskrivning av innehallet i svenskidmnets kurser ligger fast en
arbetsging som startar i argumenterande uppgifter och slutar i utredande. Mot
denna bakgrund ir det lite férvanande att skillnaden mellan de tvi uppgifterna
dr sa pass sma. Elever som klarar att skapa en funktionell struktur f6r den ena
uppgiftstypen, behirskar i regel ocksa néjaktigt den andra. Inte heller ar med-
elpoingen for de argumenterande uppgifterna hogre an medelpoingen for de
utredande.

En forklaring till detta 4r att det i praktiken inte gir nigon skarp grins mel-
lan uppgiftstyperna. Det gar utmirke att argumentera for en bilfri stad genom
att skapa en utredande textstrukeur, liksom det gar utmirke att utreda orsaker
till folkhilsoproblem i en argumenterande textstruktur. I det forsta fallet kan
eleven exempelvis utreda fordelar och nackdelar med en bilfri stad och slutligen
dra slutsatsen att det mesta talar for att man bor genomf6ra en sidan reform.

I det andra fallet kan eleven exempelvis forst ta stillning mot gymnasiets betygs-
system och ldta argumentationen bestd av en utredning av hur betygssystemet
leder till olika folkhilsoproblem. Bada dessa strategier férekommer flitigt i
materialet, och i vissa fall fungerar de effektivt.

Aven om vi inte kvantifierat val av olika struktureringsprinciper ir vart
intryck att det 4r vanligare med argumenterande struktur (asikt + skél) dn
utredande struktur (problem + utredning). Detta tyder pa att den argumente-
rande strukturen trots allt ir enklare for eleverna att hantera. Atminstone tycks
det rent kognitivt vara avlastande att redan tidigt formulera en stindpunkt (om
man nu har en sidan), istillet for att s att siga hemlighélla denna stindpunkt
tills den kan framtrida som en slutsats i en utredande struktur. Ddremot finns
flera exempel pa hur formulerandet av en tidig stindpunke vicker ett sddant
emotivt engagemang att den argumenterande strukturen blir otydlig genom
t.ex. upprepningar och narrativa inslag som inte kopplas till argumentationen.

Undervisningseffekter

CLISS-projektet har, som nimnts ovan, inte genomfort nigra systematiska
observationer av klassernas skrivundervisning i vare sig svenska eller engelska,
utover den kartliggning av skrivuppgifter som refererats ovan (Reierstam,
2015). En tydlig undervisningseffekt vad giller textstruktur kan emellertid
sparas i de insamlade texterna. I texterna fran en av de deltagande klasserna,
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ESU-klassen pd skola C, sker nimligen en dramatisk férindring pa spriklig niva
mellan den forst genomférda skrivuppgiften (Héilsa och vilstind) och den andra
(For or Against Nuclear Power). Frin och med den senare uppgiften kommer var
och en av de artta eleverna frin denna klass att prova frekvent anvindning av
explicita satsinledande sambandsuttryck (t.ex. “Firstly, ... Secondly, ... Finally,
...7) ien eller flera av sina texter. Att genomslaget for sddana uttryck kommer
just i den engelska skrivuppgiften tyder pé att det 4r klassens ldrare i engelska
som i undervisningen behandlat sambandsuttryck och att eleverna snart for-
statt att anvinda sig av motsvarande uttryck i sina svenska texter. Det skulle for
ovrigt vara ett forvintat inslag i undervisningen utifran liroplanens beskrivning
av centralt innehéll i imnets forsta kurs (Engelska 5): “anvindning av ord och
fraser som tydliggér orsakssammanhang och tidsaspekter” (Skolverket 2011).

Det ir svart att forklara detta ménster pd annat sitt dn att det skulle rora
sig om en undervisningseffekt. Medan de dtta eleverna frin denna klass alltsa
samtliga utnyttjar flitigt bruk av satsinledande sambandsuttryck i en eller flera
av sina texter, finns det nimligen bland &vriga 29 elever i materialet endast fyra
som nagon ging nar ett liknande bruk. I 6vriga klasser finner vi istillet flera
elever som for att fylla behov av explicit strukturmarkering experimenterar med
grafiska uttrycksmedel som punkdlistor eller rad- och mellanrubriker i fetstil
eller kursiv. Det forekommer ocksa i andra klasser att eleverna for liknande
behov av strukturering utnyttjar talsprakliga uttryck som ”Jag skulle 4ven siga
att ...”, eller "Men som sagt si tycker jag att ...”.

For nagra av eleverna i ESU-klassen pa skola C blir de explicita sambandsut-
trycken ett sidtt att strukturera sina texter pa ett funktionellt sitt. Men tyvérr
mdste man konstatera att elevernas anvindning av de hir sprikliga resurserna
inte alltid nar sitt mal. For nagra elever (ddribland Cilla) stannar det vid en
mekanisk tillimpning av de inldrda fraserna som inte stoder textens resone-
mang. Det finns alltsd inget tydligt samband mellan texter med méinga satsin-
ledande sambandsmarkéorer och en hog bedémning av hur vil textens strukeur
fungerar.

Faktorerna spraklig bakgrund, social bakgrund och kén

Av de fyrtio eleverna har sex elever ett annat forstasprik dn svenska. Dessa fler-
sprakiga elever fordelar sig proportionerligt mellan grupper med olika progres-
sion. Tvé hor till den grupp pa 11 elever vars texter visar viss progression. De
ovriga fyra hor till den grupp pa 23 elever som inte visar nigon progression.

Inte heller de olika matt vi har pa elevernas sociala bakgrund antyder mer
generella samband, atminstone inte vad giller skillnaden mellan de tvé storre
grupperna viss progression” och “ingen progression”.

Vad giller kénsskillnader finns ett ritt tydligt monster som framtrider f6r
de engelska skrivuppgifterna i vilka en st6rre andel av just de manliga elev-
erna utvecklar en logisk textstruktur. Ingen av de manliga elevernas texter har
bedémts ha en logisk struktur i den forsta engelska skrivuppgiften (E1), men
ndstan hilften av samma elevers texter har bedomts ha en sidan strukeur i de tva

sista skrivuppgifterna pa detta sprik (E3 och E4) (se tabell 6).
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Tabell 6. Andel bedomda elevtexter av textstruktur pa de atta skrivuppgifterna per kon
(man/kvinna).

Associativ Blandad associativ Logisk
struktur och logisk struktur struktur

Diskursiv Man Kvinnor Man Kvinnor Man Kvinnor
skrivuppgift (N=13) (N=27) (N=13) (N=27) (N=13) (N=27)
Svenska 1 4 8 8 15 1 4
utredande
Svenska 2 4 1 9 20 0 6
argumenterande
Svenska 3 3 4 6 17 4 6
utredande
Svenska 4 4 6 6 11 3 10
argumenterande
Engelska 1 2 8 11 13 0 6
argumenterande
Engelska 2 6 7 5 16 2 4
utredande
Engelska 3 2 3 5 16 6 8
argumenterande
Engelska 4 5 7 3 11 5 9
utredande

Samma resultat vad giller konsskillnader kan ocksa illustreras som olika kurvor
for svenska respektive engelska skrivuppgifter. Nedanstiende diagram (figur 1)

visar andelen av min/kvinnor som skriver med en logisk textstrukeur i de

svenska och de engelska uppgifterna. Naturligtvis ska den kraftigt uppatgiende
kurvan for manliga elevers engelska texter ses mot bakgrund av att detta dr en

relativt liten grupp, nimligen tretton elever.

Figur 1. Andel texter med logisk textstruktur i de atta skrivuppgifterna per skribenternas kon
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Relation till betyg

Studiens sista forskningsfriga gillde relationen mellan elevers progression mot
mer vilorganiserad diskursiv text och deras kursbetyg i svenska och engelska.
Den tydligaste bilden fir man om man jaimfor elevbetyg fér amnenas inledande
kurser (Svenska 1 respektive Engelska 5) med betyg for imnenas sista obligato-
riska kurser i de aktuella programmen (Svenska 3 respektive Engelska 6). I tabell
7 visas medelbetyg pa dessa kurser for eleverna i de fyra olika progressions-
grupper vi presenterat ovan. Medelbetyget har beriknats genom att ge betyget A
virdet 6, betyget B virdet 5, betyget C virdet 4 etc.

Tabell 7. Medelbetyg for de fyra progressionsgrupperna (Svenska 1 och 3; Engelska 5 och 6).

Progression textstruktur Svenska 1 Svenska 3 Engelska 5 Engelska 6
Kan redan 5,75 6 6 6

(4 elever) (A) (A) (A) (A)
Tydlig progression 3 4,5 5, 6

(2 elever) (D) (B/C) (B) (A)

Viss progression 4,6 5,2 4,9 5

(11 elever) (B/C) (B) (B) (B)
Ingen progression 4 4 4,7 3.9

(23 elever) (C) (C) (B/C) (C)

Vid tolkningen av medelvirdena maste man ta hinsyn till att medelvirdena i
engelska drivs upp av att de 25 ESU-eleverna i regel fatt hoga betyg i engelska,
framforalle i kursen Engelska 5 dir endast tvé fatt ligre betyg an B. Man ska
forstas ockséd ha i minnet att det malrelaterade betygssystemet innebir att kraven
for ett visst betygssteg hojs mellan kurser i samma dmne.

De medelvirden som visas i tabell 7 for kurser i svenska och engelska anty-
der hur elevers progression, eller uteblivna progression, vad giller textstrukeur
hinger ihop med deras skolframging.

De fyra elever som redan kan textstruktur ir, inte ovintat, elever som med
nigot enda undantag har hogsta betyg pa sina kurser i bida imnena. Endast en
annan elev, som finns i gruppen “viss progression”, har lika hoga betyg.

De tva elever som visar tydlig progression hojer sina betyg bade i svenska
och engelska. Bland materialets fyrtio elever finns endast ytterligare en elev, i
gruppen “viss progression”, som hdjer sina betyg i bada dmnena.

De elva elever som visar viss progression vad giller textstrukeur far i de flesta
fall god betygsutveckling i svenskimnet. Sex av eleverna fir bittre betyg i kursen
Svenska 3 vars kunskapskrav, som nimnts ovan, redan f6r betyget E kriver "tyd-
ligt urskiljbar disposition”, "relevanta slutsatser” och “vilgrundade argument”.

De tjugotre elever som vi i analysen av textstruktur fort till gruppen ingen
progression klarar sig sillan bra betygsmissigt. Endast en fjirdedel (6 stycken)
fiar hogre betyg Svenska 3 4n de hade i Svenska 1. Ingen hojer sitt betyg i eng-
elska. Jimfore med den grupp som visar viss progression vad giller textstrukeur
ligger medelbetygen drygt ett betygssteg lidgre i savil Svenska 3 som Engelska 5.

Till viss del kan de betygsskillnader som vi redogjort for ovan forklaras av att
eleverna blir betygssatta pa just den firdighet studien undersékt. Men det ar
rimligen ocksa s att denna firdighet i praktiken utvecklas tillsammans med ett
kluster av andra firdigheter vilka ocksd belénas.
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Inte enbart betygen pd gymnasiets kurser i svenska och engelska tycks spegla hur
eleverna klarar att skriva texter med en funktionell logisk textstruktur. Elevernas
grundskolebetyg, nirmare bestimt elevernas meritpoing, korrelerar vil med

hur de klarar av att skriva texter med en logisk textstruktur i de forsta skriv-
uppgifterna i svenska (S1) och engelska (E1). Starkast korrelation finner vi
mellan meritpoing och logisk textstrukeur i S1 (r=.53, p<.001.) och en néigot
svagare korrelation till logisk textstruktur i E1 (r=.39, <.005). Elever med hoga
betyg fran grundskolan ir, kanske inte ovintat, ofta elever som redan tidigt
under gymnasietiden behirskar skrivande med logisk textstrukeur.
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Att kunna skriva diskursiva texter med en funktionell och logisk textstruktur
dr ett av mélen i gymnasieskolans kurser i sivil svenska som engelska. Denna
rapport, som vi bendmnt P4 spaning efter progression, undersdker hur formigan
att strukturera argumenterande och utredande texter utvecklas under gymna-
siedren. Var studie analyserar fyrtio elevers texter pé atta skrivuppgifter, fyra
svenska och fyra engelska, vilka de skriver under sin gymnasietid. En viktig upp-
gift har varit att jimfora elever med engelska som undervisningssprik (N=25)
med elever med traditionell undervisning pa svenska (N=15). Ovriga forsk-
ningsfragor giller i vad mén det finns skillnader i textstruktur mellan elevernas
texter pa engelska och svenska, huruvida det skiljer sig mellan deras losningar
av argumenterande och utredande uppgifter, om det finns kdnsskillnader, hur
progressionen forhaller sig till kursbetyg i svenska och engelska samt om det
finns skillnader mellan olika elevgrupper kan hinforas till undervisning. Nedan
diskuterar vi de resultat vi beddmt som mest visentliga, och méjliga didaktiska
implikationer.

Ett ovintat resultat 4r att progressionen med avseende pé textstrukeur till stor
del uteblev. En liten grupp (N=4) kan strukturera sina diskursiva texter redan
nir de startar sin gymnasieutbildning. Ovriga (N=36) behover alltsa utveckla
denna firdighet under denna period. Men flertalet av dem visar inte nagon
progression (N=23). Diskussionen om vad detta kan bero ska hir ta avstamp i
nagra slutsatser som kan dras av arbetet med de 6vriga forskningsfragorna.

Vi har designat studien f6r att f6lja upp styrdokumentens mélformuleringar
kring textstruktur i gymnasieskolans kurser i svenska respektive engelska. Aven
om textstruktur i dessa delar av liroplanen alltsa kopplas till specifika sprikim-
nen och texttyper pekar véra resultat pa att denna firdighet ar av mer generell
karaktdr. Nir elever klarar att hilla ihop text i det vi kallat logisk struktur, da
klarar de i regel detta i sa vil argumenterande som utredande uppgifter, samt pa
bide svenska och engelska. Det senare stimmer vil med internationell forskning
ddr man ibland talar om en generell skrivkompetens som 6verforbar mellan
olika sprik (Jirvinen, 2010; Linares & Wittaker, 2010; Lorenzo & Moore,
2010).

Den starka overensstimmelsen mellan hur eleverna l6ser svenska och engel-
ska skrivuppgifter innebir att ESU-undervisning pa denna punke verkar betyda
ritt lite. Trots att elever med ESU far betydligt fler timmar av engelska, bade i
input och i produktion, tycks inte sjilva sprikvalet piverka elevernas formaga
att strukturera sina texter. Hypotesen om att eleverna pi denna punkt skulle
bli bittre pa engelska, och simre pd svenska, fir inget stéd i vir undersékning.
Elever tycks relativt enkelt kunna Gverfora grepp de lirt sig nir de skrivit en
engelsk text till en kommande svensk text, och vice versa.

Att formégan att kunna strukturera diskursiva texter verkar vara en sa
pass generell firdighet gor att det inte dr forvanande att studien ocksé visar
dess starka koppling till skolframging. Progression i fraga om textstruktur dr
relaterad till hoga betyg savil frin grundskola som fran gymnasieskola.

Meritpoing frin grundskolan korrelerar, som vi visat i studien, vil med
formagan att skriva med en logisk textstruktur redan i de forsta av studiens
skrivuppgifter. Eftersom eleverna med bra betyg oftare viljer ESU i gymnasie-
skolan, ir det inte ovintat att det i 4r i ESU-klasser vi finner elever vilka redan
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fran borjan behirskar textstruktur (som studiens exempelelev Becky), eller elever
som tydligt utvecklar denna firdighet (som studiens exempelelev Alex). Detta
bekriftar tidigare nationell och internationell forskning om ESU (exempelvis
Admiraal et al, 2006; Sylvén, 2004). Det stimmer ocksd med CLISS-projektets
resultat om att ESU-elever som grupp redan fran borjan skriver texter som

har en hégre medelfrekvens akademiska ord i savil svenska som engelska, dven
om de inte direfter visar en bittre utvecklig av detta ordférrad (Lim Falk &
Holmberg, 2016; Olsson, 2015; Sylvén & Ohlander, 2014). Men bakom dessa
medeltal doljer sig ocksa ESU-elever som inte varit lika framgéngsrika i grund-
skolan. Det finns i materialet manga ESU-elever som skulle behovt lira sig
skriva texter med logisk textstruktur under gymnasietiden, men inte verkar gora
det (en av dem ir studiens exempelelev Cilla).

Ocksa den fortsatta betygsutvecklingen under gymnasietiden har i studien
kunnat relateras till hur eleverna klarar att strukturera sina diskursiva texter. Om
man riknar ut elevernas medelbetyg for svenskimnets och engelskimnets kur-
ser, visar det sig att de elever som redan vid starten av gymnasieskolan behirskar
logisk textstruktur ir elever som, med négot enda undantag, fir betyget A i alla
dessa kurser. Elever som visar progression i avseende pa textstruktur genom pro-
jektets skrivuppgifter ir elever som i snitt lyckas halla betyget B, medan elever
som inte visar nigon sidan progression tenderar att ligga ytterligare ett betygs-
steg lagre.

Det ir forstas vanskligt att hivda att den sista gruppen elever skulle ha ftt
bittre betyg i sina kurser endast genom att bittre strukturera texter pa just
sadana skrivuppgifter som ingar i studien. Men dven om vi hir, dterigen i linje
med styrdokumenten, betraktat textstruktur som en relativt isolerad firdighet
fungerar det i praktiken annorlunda. Produktion av funktionellt strukturerad
diskursiv text, eller annorlunda uttrycke, det vilutvecklade resonemanget, ir en
sida av ménga viktiga skolaktiviteter: diskussionsévningar, boksamtal, essifrigor
pa prov osv. Varje ging en elev i nigon av dessa aktiviteter effektivt formulerar
skal for en ésikt eller stegvis reder ut ndgot komplicerat, blir det lite enklare att
klara det nista gdng. Det gor att elever som klarar att skapa god textstrukeur f6r
CLISS-projektets skrivuppgifter sannolikt 4r elever som successivt blivit vana
vid att hantera en lang rad liknande utmaningar som de fatt i olika skolimnen,
och vet att de blir belénade for detta.

Mot den bakgrunden ir det oroande att ménga elever inte visar nigon pro-
gression avseende textstrukeur i var studie, och alltsa inte f6ljer den ideala vig
som tecknas av styrdokumenten. Vad kan det bero pa?

En mojlig forklaring bakom vissa elevers simre texter r bristande motiva-
tion. Man kan tinka sig att en del elever, kanske allt mer stressade av uppgifter
som verkligen skulle paverka deras kursbetyg, loste projektets uppgifter ritt
oengagerat. Vi ser tecken pa detta i materialet, framforallt i en del korta och
snabbt inlimnade texter frin elever pa skola C (liksom i enkitsvar vi samlat in
vid skrivtillfillena men inte redovisat i denna studie). Vi ser emellertid ocks4
att skribenter som behirskar principer for strukturering av diskursiva texter kan
anvinda dessa ocksd nir de inte tycks speciellt engagerade av amnet, och ocksa
ndr de skriver relativt korta texter.

Ett annat liknande sitt att forklara mindre vl strukturerade texter skulle
kunna vara att det inte handlar om négon brist i elevers skrivférmaga, utan i hur
uppgiften matchar deras skribentidentitet (se Jakobsen & Krogh 2016).
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Ett sadant perspektivskifte ir visentligt. Det vi hir diskuterar som “f6rmaga”
skulle ocksd kunna ses som elevers grad av deltagande i olika slags aktiviteter.
Ur detta perspektiv skulle de manliga elevernas nigot bittre resultat vad giller
engelska texter eventuellt kunna férklaras som en bittre matchning med vilken
slags skribent de vill vara, eller hur de bedémer att texter ska se ut som kan
fungera i verkligheten, och inte bara som skoluppgift.

En tredje forklaring som maste dvervigas 4r att vissa eleverna faktiskt struk-
turerat sina texter efter principer som ir funktionella f6r sammanhang vilka de
sjdlva forestillt sig for sina texter, men att var analys bortsett detta i sokandet
efter mer traditionellt "akademisk” text. Hir finns ett metodproblem. Projek-
tets skrivuppgifter har 4 ena sidan varit avsedda att prova ett mer akademiske
skrivande, men har 4 andra sidan konstruerats for att skapa tillrickligt engage-
mang. I ett par fall har resultatet blivit uppgifter som lockat elever att "skriva
av sig” vad de kinner infor ett samhillsfenomen, och dirfor snarare hamnat i
en vardagligare genre. Situationen ir emellertid vilbekant ocksa vid nationella
prov, dir elever férvintas balansera personligt engagemang med krav pa tydlig
struktur.

Den studie som hir presenterats har inte kunnat géra nigon fordjupad analys
av texterna i de riktningar som antytts ovan. For att kunna koppla de enskilda
texterna till skribentmotivation, skribentidentitet och skribentsyfte, skulle vi
ha beh6vt kombinera textanalysen med intervjuer med de deltagande eleverna.
I brist pd sidana intervjuer for vi ndja oss med att konstatera att skrivsituatio-
nen har en relativt god ekologisk validitet. Den provar med andra ord elevers
formaga att strukturera diskursiv text ungefir som de annars blir prévade.

Ocksi efter att ha 6vervigt de alternativa forklaringar vi diskuterat ovan 4r
vi overtygade om att studiens resultat bor tolkas som ett tecken pé att under-
visningen kan bli mer effektiv. Tyvirr har vi alltsd inte en tillrickligt god
kartliggning av vad som hinder i elevernas svensk- och engelskundervisning for
att kunna siga om elever utan progression under gymnasietiden faktiskt helt
saknar skrivundervisning vad giller textstruktur, eller om de saknar zillrickligr
bra skrivundervisning.

Fran en av klasserna ser vi i materialet tydliga tecken pa att en ldrare, formod-
ligen engelskliraren, explicit undervisat om sprikliga uttryck som kan fortydliga
textens struktur. Rimligen innebir detta ocksd det omvinda, dvs. att de andra
klasserna inte fatt samma slags undervisning. I den klass det giller kommer
dessa sprikliga resurser ofta till god anvindning i elevtexterna. Att det ocksd
finns exempel pa mindre lyckat utnyttjande av dessa uttryck ger ingen grund
for kritik av explicit undervisning. Det 4r virdefullt att repertoaren av sprakliga
mojligheter vidgas, dven om en fas i inldrningen innebir att uttrycken anvinds
utan att riktigt fi den avsedda funktionen.

Utifran styrdokumenten kan det férvintas att alla elever — i arbetet med
utmanande och meningsfulla skrivuppgifter — far explicit undervisning om
dispositionsménster for olika slags texter, om anvindbara sprikliga sambands-
markérer (dtminstone pa engelska), samt vid behov undervisning om sidana
formella aspekter som styckemarkering. Men egentligen tror vi inte att detta
ricker f6r en undervisning om funktionell textstrukeur i diskursiva texter.

Det ir tva andra didaktiska utmaningar som slagit oss nir vi analyserat
skillnader mellan god och mindre god textstruktur. For det forsta kan de goda
skribenterna inte bara struktur i bemirkelsen disposition (forst si, sedan sd).

PA SPANING EFTER PROGRESSION 35



36

De behirskar ocksd struktur i en annan bemirkelse, nimligen utvecklingen av
textens olika delar. PA denna punkt limnas idag inte bara eleverna utan ocksa
ldrarna i sticket. Skrivpedagogiska modeller som foresprakar explicit under-
visning, som exempelvis australisk genrepedagogik, betonar textens stegstruktur,
men har mindre att siga om hur eleverna ska utveckla respektive steg. Lirare har
redan innan genrepedagogiken undervisat om retoriska modeller {6r dispositio,
och exempelvis rekommenderat en f6ljd av tre argument mellan tes och tesens
rekapitulation. Men vare sig den retoriska eller den genrepedagogiska traditio-
nen verkar ge tillricklig vigledning i hur man pa olika sitt kan bygga upp sjilva
argumenten, sprikligt och innehillsligt.

For de andra verkar goda skribenter i vart material kunna avgora om de ska
folja den vanligaste rutten genom exempelvis en argumenterande text eller prova
en alternativ vig. De kan exempelvis pa ett funktionellt vis [6sa en argumen-
terande uppgift med en struktur som 4r mer typisk for utredningar, eller en
utredande uppgift med en struktur som 4r mer typisk for argumentation. Ocksa
pa denna punkt dverskrider dessa elever vad explicit skrivpedagogik hittills har
erbjudit. Istillet for att forsoka ldra gymnasieelever en struktur for varje genre
eller texttyp, verkar utmaningen vara att pd denna niva undervisa om olika alter-
nativa mojligheter. Det finns anledning problematisera vad som kan betecknas
som det verkliga lirandeobjektet. Ar det argumenterande och utredande texter
som tva skilda texttyper, eller dr lirandeobjektet snarare att kunna hantera val
mellan olika struktureringsalternativ for diskursiv text i varje ny skrivsituation?

Vi vill ocksd pdminna om att de elever vi f6ljt bérjade i gymnasieskolan
2011, samma ar som de nya styrdokumenten tridde i kraft vilka starkare
betonade vikten av diskursivt skrivande och textstruktur. Nu har ytterligare ett
par kullar passerat, vilket gett gymnasieskolans lirare rika tillfillen att utveckla
undervisning som stoder detta mal. Det ir en friga for fortsatt forskning hur
detta lyckas, bade for olika slags skrivuppgifter och for olika elevgrupper.

Tills sist vill vi lyfta fram en didaktisk méjlighet f6r undervisning med ESU.
Aven om vi i studien inte har kunnat finna nagra speciella fordelar eller nackde-
lar med ESU i relation till textstruktur, bér det i princip finnas en stor potential
med ESU-undervisning. Ett didaktiskt problem for engelsk- och svenskunder-
visningen ir att diskursivt skrivande litt fir en slagsida at det formella, medan
fordjupad bearbetning av dmnet for texten uteblir. Den bista dvningen av
diskursivt skrivande sker d4 man pd allvar bearbetar ett imnesstoff. Om ESU-
undervisning gor allvar av idén om att vara sprik- och dmnesintegrerad (att vara
”Sprint”), bér det innebira att eleverna, i sina olika skolimnen, kan fa hjilp att
uppticka sprikliga verktygen for att gora ett arbete med dmnesstoftet, inklusive
konstruktionen av argument och férklaringar.
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Bilaga 1. Helhetsbedomning (1-3)
for studiens texter samt kommentar
av elevernas grad av progression

S1 = forsta uppgiften pa svenska; E1 forsta uppgiften pa engelska etc.

Nar tva varden anges for en text innebar det skiljaktig mening mellan bedémarna.

TYP ELEV Kon S1 S2 S3 S4 E1 E2 E3 E4
(skola) (klass) M/K Utr. Arg. Utr. Arg. Arg. Utr. Arg. Utr. KOMMENTAR PROGRESSION
ESU (A) 139 (SP) K 3 2 3 2 3 2 3 3 Beharskar fran borjan struktur
143 (SP) M 1 2 2 2 1/2 1 2 2 Ingen progression
145 (SP) K 3 3 3 3 3 2 3 3 Beharskar fran borjan struktur
152 (SP) K 1 2 2 2/3 2 3 3 2/3  Tydlig progression
154 (SP) M 2 1 2 3 2 3 3 3 Tydlig progression
(= exempeleleven Alex)
178 (NP) K 1 1/2 2 1 1/2 1 2/3 2 Ingen progression
191 (NP) M 2 2 2/3 2 2 2 3 3 Viss progression, speciellt i engelska
193 (NP) K 2 2 2 1 2 2 2 2 Ingen progression
ESU (B) 4 (NP) K 2 3 3 3 2 2 3 3 Viss progression
5 (NP) K 2 2 2 2 1 2 2 1 Ingen progression
14 (NP) K 1 3 2 2 2 1 2 1/2 Ingen progression
22 (NP) M 1 1 1 2 2 2 1 2/1 Ingen progression
23 (NP) K 3 3 3 3 3 3 3 3 Beharskar fran borjan struktur
(= Becky)
30 (NP) 1 2 2 1 2 2 1/2 3 Viss progression, speciellt i engelska
32 (NP) K 3 3 3 3 2/3 2 2 2 Ingen progression; beharskar fran
borjan struktur i svenska texter
ESU (C) 80 (SP) K 2 2 2 2 2 1 2 2 Ingen progression
87 (SP) M 2 2 3/2 2 3/2 2/3 3 3 Ingen progression; battre i engelska
93 (EP) K 2 2 3 2 2 3 3 3 Viss progression, speciellt i engelska
94 (EP) K 2 3 2 2 1 2 2 2 Viss progression, speciellt i engelska
98 (EP) K 2 2 2 2 2 2 2 2 Ingen progression
99 (EP) K 2 2 2 2 2 2 2 1 Ingen progression
(= exempeleleven Cilla)
100 (EP) K 2 2 2 2 2 3 2 2 Ingen progression
104 (EP) K 1 2 2 3 3 2 3 3 Viss progression; battre i engelska
105 (EP) K 2 2 2 3 3 2 2 2 Ingen progression; mdjligen i svenska
107 (EP) K 2 2 2 3 2 2 1 1 Ingen progression; mojligen i svenska
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TYP ELEV KON S1 S2 S3 S4 E1l E2 E3 E4

(skola) (klass) M/K Utr. Arg. Utr. Arg. Arg. Utr. Arg. Utr. KOMMENTAR PROGRESSION

EJESU (B) 52 (NP) K 2 2 1 3 2 2 2 3 Viss progression

EJESU(C) 109 EPa) K 2 2 2 3 1 2 2 2 Viss progression
113 (EPa) K 2 2 2 2 1 1 1 1 Ingen progression
118 (EPa) K 1 1 1 1 1 1 1 1 Ingen progression
123 (EPa) M 3/2 2 S 2 2 2 2 3/2 Viss progression
199 (EPb) K 2 2 2 2 1 2 1/2 2 Ingen progression
200 (EPb) M 1/2 2 8 2 1 1 2 1 Ingen progression
201 (EPb) M 2 1 2 1 2 1 2 1 Ingen progression
206 (EPDb) M 3 2 8 3 2 2 3 3 Viss progression
207 (EPb) M 2/1  2/1 2/1 1 2 1 1/2 1 Ingen progression
210 (EPb) M 2 2 2 1 1 1 1 2 Ingen progression
211 (EPDb) K 1 2 1 1 1 1 2 1 Ingen progression
212 (EPDb) K 1 2 1 1 1 1 1/2 1 Ingen progression
215 (EPb) M 1 2 1 1 1/2 1 3 1 Ingen progression
217 (EPb) M 2 2 2 3 2 2 3 3 Viss progression
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