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Resumé

I denne afhandling undersoger jeg skriftsproglig udvikling i et korpus af elevtekster fra
5.-9. klassetrin, som er skrevet som en del af danskundervisningen. Korpusset bestar af
to teksttyper: en berettende teksttype og en beskrivende teksttype. Afhandlingens analyse
bestar af to dele. I den forste del, som jeg kalder for den diakrone analysedel, undersoges
udviklingen af en rakke sproglige traek i tekstkorpusset henover klassetrin. Denne ana-
lyse er dels bygget op om kvantitative analyser af fem lingvistiske variable, dels af analyser
af tre tekstudvalg af elevtekster, som belyses kvalitativt gennem leksikogrammatiske ana-
lyser. De fem kvantitative, lingvistiske variable er tekstlaengde, ordleengde, ordvariations-
indeks (OVIX), s@tningsleengde og dependensafstand. I den anden analysedel, som jeg
kalder for den synkrone analysedel, undersoges, hvordan de fem lingvistiske variable
hanger sammen med en raekke ekstra-lingvistiske variable (bl.a. ken, social baggrund,
skrivelyst, l&esevaner og skrivevaner) knyttet til den enkelte elevskriver. Denne analysedel
er saledes bygget op omkring en raekke multiple, lineaere regressionsmodeller, som esti-
merer betydningen af de ekstra-lingvistiske variable. Afhandlingen bestéar af syv kapitler.

I kapitel 1 praesenterer jeg afhandlingens formal, forskningsspergsmal samt bag-
grund og relevans for studiet. Kapitlet indeholder ligeledes en forskningsoversigt, som
falder i to dele. I den forste del fokuserer jeg pa at beskrive tendenser i den skandinaviske
skriveforskning. Forskningsoversigten beskriver saledes to traditioner i den skandinavi-
ske skriveforskning, som har veeret dominerende. Der er tale om henholdsvis en lingvi-
stisk samt en etnografisk og didaktisk tradition. Den anden del af forskningsoversigten
indeholder en beskrivelse af international skriveforskning med et tekstorienteret og kvan-
titativt fokus. Her beskriver jeg siledes to tilgange til skriveforskningen, henholdsvis en
diakron og en synkron tilgang. Kapitlet rundes af med en diskussion af dette studies pla-
cering og bidrag til den internationale skriveforskning.

I kapitel 2 beskriver jeg athandlingens skriveudviklingsteoretiske forudsetninger
samt begreber, som er centrale for afhandlingens analyser. Kapitlet indledes med en gen-
nemgang af forskellige teoretiske modeller for skriveudvikling. Herefter praesenterer jeg
tre teorier, som er vigtige forudsatninger for athandlingens to analysedele. Det drejer sig

dels om en klassisk teori om kognitiv modning, dels om Bernsteins (1971) teori om sprog-
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lige koder og dels om Grahams (2018) 'Writers-Within-Community’-model. Herefter fo-
kuserer jeg pa, hvad der kendetegner elevteksters pragmatik, samt hvilke konsekvenser
dette har for, hvordan elevtekster kan forstas som forskningsdata. Til sidst beskriver jeg
afhandlingens tekst- og genrebegreber.

Kapitel 3 indeholder beskrivelser af athandlingens forskningsdesign og metode. Ka-
pitlet indeholder en beskrivelse af afhandlingens datagrundlag samt en beskrivelse af af-
handlingens metoder og den méde, de er integreret med hinanden pa. Derudover er der
en beskrivelse af de to analysestrategier (herunder det sprogteoretiske rammevaerk for de
kvalitative analyser) samt deres fundering i tre relevante kvalitetskriterier for forskning
(trustworthiness, conversion legitimation og intern validitet). Kapitlet afsluttes med en
beskrivelse og diskussion af en raekke videnskabsteoretiske perspektiver pa projektets
forskningsdesign samt en diskussion af udvalgte forskningsetiske problemstillinger.

I kapitel 4 prasenteres afhandlingens variable. Her fokuseres der pa variablernes
teoretiske forudsatninger samt deres konkrete operationaliseringer i studiet. Variablerne
falder i to overordnede grupper. Den forste gruppe er de lingvistiske variable (tekst-
leengde, ordlengde, OVIX, satningsleengde og dependensafstand), mens den anden
gruppe er de ekstra-lingvistiske variable. Sidstnavnte gruppe er inddelt i to undergrup-
per. Det drejer sig om en gruppe af askriptive variable (social baggrund og ken) samt en
gruppe af literacy-orienterede variable (skrivelyst, laesevaner og skrivevaner). Kapitlet
rundes af med overvejelser over styrker og svagheder i konstruktvaliditeten af de ekstra-
lingvistiske variable.

Kapitel 5 indeholder den diakrone analysedel, hvor jeg undersgger udviklingen af de
lingvistiske variable relativt til klassetrin samt de leksikogrammatiske kendetegn ved tre
tekstudvalg af elevtekster. Analysen af tekstlengde viste en forholdsvis linezer udvikling i
tekstlengde til og med 8. klassetrin, hvorefter der sker et fald til 9. klassetrin. De kvalita-
tive analyser viste efterfolgende, at oget tekstleengde ikke nadvendigvis forer til oget ind-
holdsmaessig variation (flere semantiske felter), men snarere til et mere uddybet indhold
(starre semantiske felter). Analysen af ordlaeengde og OVIX viste ikke lineare udviklinger
pa tveers af klassetrin. OVIX 14 forholdsvis stabilt pd samme niveau pa tvaers af klassetrin,
mens ordlengde viste en lille forskel ved sammenligning af de to mellemtrinsargange
med de tre udskolingsargange. De efterfolgende kvalitative analyser indikerede ikke no-

gen staerk sammenheng mellem de to leksikale variable og anvendelsen af kohesive band
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i teksterne eller kompleksiteten af nominalfraserne. Der var til gengeld markante for-
skelle relativt til teksttype. Seetningsleengde og dependensafstand viste en udvikling i va-
riablerne mellem mellemtrin og udskolingen, mens der ikke var nogen systematisk ud-
vikling i variablerne henover de tre udskolingsargange. De kvalitative analyser viste, at
der saerligt ved satningsleengde var stor variation i, hvilke syntaktiske konstruktioner der
gemte sig bag de numeriske vardier. Blandt de vasentligste pointer, som kan udledes af
den diakrone analysedel, er, at aldersmodning mere er en proxy for udvikling end et
strukturende princip, og at udviklingsplateauer, overforbrug og sproglig variation er vig-
tige begreber at inddrage for at forsta skriveudvikling i et diakront perspektiv.

I kapitel 6 praesenteres athandlingens synkrone analysedel, hvor jeg undersoger
sammenhangen mellem afhandlingens lingvistiske og ekstra-lingvistiske variable. Ana-
lysen indledes med en rakke multiple lineare regressionsanalyser, hvor de ekstra-lingvi-
stiske variables betydning for de fem lingvistiske variable undersages og sammenlignes
gennem beta-koefficienter. Denne analyse viste, at serligt de to askriptive variable (kgn
og social baggrund) viste steerk sammenhang med de fleste af de lingvistiske variable.
Blandt de literacy-orienterede variable viste sarligt skrivelyst staerk sammenhaeng med
de lingvistiske variable. Laesevaner viste en lidt mere varierende sammenhang pa tveers
af variable, mens skrivevaner kun havde meget begraenset betydning pa tveers af variable.
Analysen afdeekkede desuden relativt stor variation i beta-koefficienterne mellem den be-
rettende og den beskrivende teksttype. I den anden del af den synkrone analysedel un-
dersgges den mere specifikke betydning af ken og social baggrund. Her viste social bag-
grund stor betydning for tekstlaengde, og denne betydning blev kun i lille grad forklaret
af de literacy-orienterede variable. Betydningen af social baggrund var lidt mindre ved
ordlengde, men ogsa her var betydningen relativt stabil pa tvars af de regressionsmodel-
ler, hvor der blev kontrolleret for de literacy-orienterede variable. Der var imidlertid in-
gen statistisk signifikant betydning ved sztningslaengde. Kon havde markant og stabil be-
tydning for tekstlaengde, i den forstand at pigerne skriver leengere tekster end drengene.
Der var ingen markant kenseffekt ved ordlaengde, mens der ved satningslaengde sas en
omvendt kenseffekt, idet drengene skrev leengst saetninger. Analysen afsluttes med en
diskussion og fortolkning af disse resultater i henhold til bl.a. Bernsteins kodeteori, "Wri-

ters-Within-Community’-modellen samt relateret forskning.
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I kapitel 7, som er afhandlingens sidste kapitel, diskuterer jeg implikationerne af
afhandlingens resultater for henholdsvis skriveforskning og danskfagets didaktik. Kapit-
let indledes med en diskussion af potentialer og begransninger ved at studere skriveud-
vikling pa et lingvistisk grundlag. Diskussionen tager bl.a. udgangspunkt i en model, der
viser grundlaeggende dimensioner af tekstaktiviteter i skolen (teksten, eleven, skrivepro-
cessen, den didaktiske rammesatning og den bredere sociokulturelle kontekst). Pointen
er her, at skriveudvikling er relateret til alle dimensioner af modellen, og at man kan un-
dersgge dimensionerne selvstaendigt og pa tveers, og i enkelte tilfelde kan dimensionerne
ogsa agere som proxy for hinanden (fx kan en elevtekst vaere en proxy for en elevs kogni-
tive ferdigheder). Herefter diskuterer jeg forskellen mellem en integreret model for skri-
veudvikling over for et metodisk perspektivskifte. Diskussionen af afhandlingens dansk-
didaktiske implikationer indledes med en generel beskrivelse af forholdet mellem lingvi-
stikken og didaktikken, hvorefter jeg mere specifikt diskuterer relevansen af viden om
skriveudvikling for henholdsvis skriveevaluering og skriveundervisning i danskfaget. Til
sidste konkluderer jeg pa athandlingens forskningsspergsmal, og jeg kommer med over-

vejelser og forslag til fremtidig forskning i skrivning og skriveudvikling.
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Summary

In this PhD thesis, I examine writing development in a corpus of student texts from the
5th-gth grade written in the subject of L1 Danish. The corpus consists of two text types, a
narrative and a descriptive. The analyses in the thesis are comprised of two main parts.
In the first part, I measure the distribution of five linguistic features in the corpus across
grade levels: text length (total number of words), word length, lexical variation (OVIX),
sentence length and mean dependency distance. These analyses are quantitative and
based on digital tools from the field of Natural Language Processing. The quantitative
distributional analyses are combined with qualitative, lexicogrammatical analyses of
three groups of texts focusing on different linguistic features in each group. The first part
of the analyses thus assumes a diachronic approach to writing development, in the sense
that I examine linguistic features as they develop across grade levels (cross-sectional
data). In the second part of the analyses, I adopt a synchronous approach to writing de-
velopment. This means that I study how a group of extra linguistic variables (e.g. gender,
social background, writing attitude, reading habits and writing habits) affect linguistic
features in the texts. I employ multiple regression modelling to estimate this effect, and I
integrate beta-coefficients to compare the effect between variables.

The thesis consists of seven chapters. In chapter 1, I present the purpose, research
questions and background of the study. The chapter also contains an overview of relevant
research. The research overview consists of two main parts. In the first part, I focus on
Scandinavian writing research. I describe two dominant traditions, the linguistic and the
ethnographic/didactic tradition, and I position the thesis in relation to these dominant
traditions. In the second part of the research overview, I focus on international writing
research with a text-oriented and quantitative focus. This section is structured around the
diachronic/synchronous distinction that I also use to structure the analyses of the present
thesis. I round off the chapter with reflections on how the thesis contributes to the existing
research field.

In chapter 2, I describe the theoretical foundations and key concepts of the thesis. I
start with a description of different theoretical models of writing development, and I dis-
cuss how these models relate to the present study. Then, I zoom in on three theories rel-

evant for the different parts of the analyses of the thesis. The first one is a classical theory
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on cognitive maturation as described by Hunt (1965, 1970). The second is Bernstein’s
(1971) theory on restricted and elaborated linguistic codes, and the third one is Graham’s
(2018) ‘Writers-Within-Community’ model. Afterwards, I describe how student texts can
be conceived as research data with particular emphasis on the pragmatic circumstances
that are specific to student writing in a school context. Finally, I describe how the notions
of ‘text and ‘genre’ is understood in the context of the present thesis.

Chapter 3 contains descriptions of the methods used in the analyses as well as a
description of the overall research design, including how the methods are related in the
analysis as well as in the wider interpretation of the results. In the chapter, I describe in
detail the two analytical approaches of the thesis (the diachronic and the synchronous
approach) as well as the textual data and the survey data that form their empirical basis.
I argue for the validity and reliability of the two approaches based on Lincoln & Gubas
(1985) notion of ‘trustworthiness’, Onwuegbuzie & Johnsons (2006) notion of ‘conversion
legitimation’ and the notion of internal validity. I round off the chapter by discussing
methodological and epistemological ideas related to structuralist descriptivism, linguistic
operationalization and computational hermeneutics as well as ethical concerns related to
anonymization and the notion of consequential validity.

In chapter 4, I describe the quantitative variables of the thesis. I focus on both their
theoretical foundations as well as their more specific operationalization within the con-
text of the present study. The variables fall in two groups: the linguistic and the extra-
linguistic variables. The linguistic variables are based on NLP-analyses of the text corpus,
and consist of text length, word length, lexical variation (OVIX), sentence length and
mean dependency distance. The extra-linguistic variables have two subgroups. The first
is a group of ascriptive variables related to the gender and social background of the par-
ticipating students. The second group, which I have labeled ‘literacy-oriented’, consists of
writing attitude, reading habits and writing habits. In the last part of the chapter, I discuss
the construct validity of the extra-linguistic variables.

Chapter 5 contains the first part of the analysis, the diachronic part. In this chapter,
I study the development of the five linguistic variables across grades 5-9, and I also study
lexicogrammatical features of three groups of text focusing on semantics, lexis and syntax
respectively. The analysis of text length showed a somewhat linear development from

grades 5-8 with grade 9 as an interesting outlier representing a average fall in text length.
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The qualitative analyses showed that text length is closely connected to semantic elabo-
ration (i.e. increasing size of semantic fields), but not necessarily to semantic variation
(i.e. an increased number of semantic fields). The analysis of word length and OVIX
showed no linear development across grades. Median values for OVIX were pretty stable
across grades, whereas median values for word length showed substantial differences be-
tween primary grade levels (5-6) and lower secondary grade levels (7-9). Qualitative anal-
yses of cohesive devices and nominal phrases showed no close connection with variable
values, but instead showed great variation between text types. Sentence length and de-
pendency distance also showed substantial differences between grade levels 5-6 and 7-9.
However, there were no important developments from grade levels 7-9. Qualitative anal-
yses of syntactic structures in student texts revealed significant variation in the syntactic
structures behind the variable values indicating very large-grained syntactic measures.
One of the main analytic takeaways from the diachronic analysis is that age maturation is
only a proxy for development and not a structuring principle. Another takeaway is that
writing development is not necessarily a linear process, but also a process characterized
by iterations, development plateaus and hypothesis testing through excessive use of spe-
cific linguistic features.

In chapter 6, I present the second part of the analysis, the synchronous part, in
which I examine the relation between the linguistic and the extra-linguistic variables.
More specifically, I examine the effect that the extra-linguistic variables have on the lin-
guistic variables through multiple linear regression models. In the first part of the syn-
chronous analyses, I compare the effect of all the extra-linguistic variables on the five lin-
guistic variables through beta-coefficients. The results show that the two ascriptive vari-
ables (gender and social background) in particular have a significant effect on most of the
linguistic variables. In the group of literacy-oriented variables, writing attitude was the
one with the biggest effect across all the linguistic variables. Reading habits showed more
varying effects, whereas writing habits showed no statistically significant effects. The
analysis also revealed a great deal of variation in the beta-coefficients between the narra-
tive and the descriptive text type. In the second part of the synchronous analysis, I exam-
ine in more detail the effects of social background and gender. Social background had a
substantial effect on text length. The effect was somewhat stable across regression models

in which the three literacy-oriented variables were held constant. Social background also
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had an effect on word length, although seemingly a bit smaller, that was somewhat stable
across models. There were no statistically significant effects on sentence length. Gender
had a substantial and stable effect across models on text length in the sense that girls
wrote longer texts than boys. There was no gender effect on word length, and in regard to
sentence length there was a statistically significant reverse gender effect in the sense that
boys wrote longer sentences than girls. I round off the chatper by discussing and inter-
preting the results in the context of Bernstein’s theory of linguistic codes, Graham’s ‘Writ-
ers-Within-Community’ model and related research.

In the last chapter of the thesis, chapter 7, I discuss the implications of the present
study for writing research as well as for the teaching of writing in the subject of L1 Danish.
I start by discussing the potentials and limitations of studying writing from a linguistic
perspective. The discussion centers on a model showing fundamental dimensions of text
activities in school (the text, the student, the writing process, the instructional framing
and the wider sociocultural framing). The main point of the model is that writing devel-
opment relates to all dimensions of the model, which in turn can be studied inde-
pendently, across dimensions and in some cases dimensions can act as proxies for other
dimensions (e.g. when student texts are taken as proxies for writing competence). I then
discuss the difference between an integrated model of writing development and a meth-
odological change of perspective. I then turn to the discussion of how the results of the
thesis impact on the teaching and evaluation of writing in the subject of L1 Danish. This
discussion starts with a general description of the relation between linguistics and school
subjects. I then discuss in more detail the different ways that knowledge of writing devel-
opment can be used to improve writing evaluation as well as writing instruction. I round
off the chapter, by concluding on the research questions, and I provide directions for fu-

ture research in writing and writing development.
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KAPITEL 1

Kapitel 1: Indledning og forskningsoversigt

I kapitel 1 preesenterer jeg projektets formal og forskningsspergsmal, og jeg begrunder
projektets metodiske forankring. Jeg fokuserer serligt pa projektets forankring i nyere
tendenser inden for paedagogisk og humanistisk forskning, der fokuserer pa anvendelsen
af digitale metoder. I anden halvdel af kapitlet prasenterer jeg en forskningsoversigt over
relevant og beslegtet forskning. Forste del af forskningsoversigten udgeres af en bred
praesentation af tendenser og udviklingstraek inden for skandinavisk skriveforskning,
mens den sidste del af forskningsoversigten fokuserer lidt mere snaevert pa international,

tekstorienteret skriveforskning, der har en kvantitativ metodisk forankring.

1.1 Indledning

Tilegnelsen af gode skrivefaerdigheder er en helt central del af elevernes faglige udvikling
i danskfaget savel som i skolen generelt. Dette skyldes bl.a., at udviklingen af skrivefeer-
digheder dels har vist sig at vaere en afggrende forudsetning for tilegnelse af fagligt ind-
hold i alle skolens fag (Klein & Boscolo, 2016; Miller et al., 2018), og dels er skriftsproget
fortsat det dominerende modus i elevprodukter i danskfaget (Bremholm et al., 2018). Der
er derfor brug for viden om, hvad der karakteriserer elevernes udvikling af skrivefeerdig-
heder inden for en skolekontekst, idet denne type viden kan understotte savel skriveeva-
luering som skriveundervisning i danskfaget (Flowerdew, 2022). Eksempelvis er arbejdet
med evaluering og bedemmelse af elevtekster udfordret af, at laerere i meget varierende
grad anvender viden om sprog og skriftsproglig udvikling i evalueringen af elevtekster,
hvilket har vist sig at veere en medvirkende arsag til en lav grad af reliabilitet i leerernes
bedemmelser af elevprodukter (Baker, 2014; Skar & Jolle, 2017; Wyatt-Smith et al.,
2010), Desuden har forskning vist, at eleverne har szrligt gavn af feedback, som bl.a. er
tekstorienteret og funderet i analytiske nedslag i de tekster, de har skrevet (Bueie, 2016;
Matre & Solheim, 2015; Parr & Timperley, 2010). Der er derfor brug for studier, som
netop beskriver, hvad der kendetegner forskellige lingvistiske dimensioner af elevtekster
skrevet af elever med forskellige baggrunde og pa forskellige klassetrin i grundskolen.
Dette projekt bidrager med viden pa omradet ved at undersoge, hvordan elevers

skriftsprog udvikler sig henover grundskolens 5.-9. klassetrin. Projektet fokuserer pa
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INDLEDNING OG FORSKNINGSOVERSIGT

elevtekster produceret i danskfaget, og analyserne gennemfgres som kvantitative korpus-
lingvistiske analyser af et korpus af elevtekster fra danskundervisningen pa 5.-9. klasse-
trin. Korpuslingvistiske metoder har i denne forbindelse et stort og uudnyttet potentiale,
idet de kan identificere generelle syntaktiske og leksikale megnstre i digitaliserede elevtek-
ster, som man ellers ikke havde faet gje pa gennem manuelle, kvalitative analyser. Tidli-
gere har udviklingen af sddanne tekstkorpusser veret kraftigt besveeret af, at de papirba-
serede elevtekster forst skulle digitaliseres og derefter formateres, for det var muligt for
en computer at behandle dem (McEnery & Hardie, 2013). Digitaliseringen af skoleomra-
det har imidlertid medfert, at det i dag er reglen snarere end undtagelsen, at elevtekster
er tilgeengelige i digitalt format, hvilket nu gor det muligt at udvikle tekstkorpusser besta-
ende af elevtekster fra grundskolen.

Der er imidlertid endnu ikke et stort forskningsfelt med fokus pa korpuslingvistiske
studier af elevtekster fra skolen, hvilket betyder, at der fortsat ikke er udviklet faste stan-
darder og praksisser for, hvordan sddanne analyser gennemfares og fortolkes inden for
en didaktisk ramme (Crossley, 2020; Moxley et al., 2017). Formalet med dette projekt er
derfor dobbelt. Der er dels et metodisk formal og dels et empirisk formal, hvoraf det em-
piriske formal er det primere. Det metodiske formal er eksplorativt og knyttet til en un-
dersggelse af potentialer og begransninger ved kvantitative, automatiserede analyser af
elevtekster ift. at kunne beskrive skoleelevers skriftsproglige udvikling, og jeg udpeger
desuden i denne forbindelse en raekke fokus- og udviklingspunkter for denne tilgang til
skriveforskning. Det empiriske formal er knyttet til en undersogelse af, hvad der kende-
tegner elevers skriftsproglige udvikling i danskfaget fra 5.-9. klassetrin. I analyserne fo-
kuseres siledes pa at afdaekke latente tekstuelle monstre i elevteksterne med henblik at
undersage, dels i hvilken grad og hvordan de sproglige traek udvikler sig henover klasse-
trin, dels i hvilken grad sproglige trak i elevernes tekster heenger sammen med en raekke
baggrundsfaktorer knyttet til den enkelte elevskriver, herunder elevernes lase- og skrive-
vaner i fritiden, ken og sociale baggrund.

Analyserne baseres pa to typer af data; tekstdata og surveydata. De tekstuelle data
bestar af elevtekster, som er samlet ind pa fem argange pa én skole. Der er som udgangs-
punkt samlet to tekster ind for hver elev, en beskrivende tekst (n=236) og en berettende

tekst (n=228). Teksterne er skrevet pa baggrund af et forskerinitieret skriveprompt. De
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lingvistiske analyser foretages pa de indsamlede tekster, og analyserne tager udgangs-
punkt i en raekke lingvistiske variable, som er baseret pa automatiserede analysevarktgjer
fra det felt, som kaldes Natural Language Processing (Eisenstein, 2019). Surveydataene
er indsamlet i forbindelse med indsamlingen af elevteksterne og bestar af elevbesvarelser
pa en raekke items. Disse items har dannet grundlag for en gruppe af variable i studiet,
som jeg kalder ’ekstra-lingvistiske variable’. Disse variable deekker bl.a. over elevernes
skrivelyst, laese- og skrivevaner, kon og sociale baggrund.

Projektets analyser falder i to dele, en henholdsvis diakron og synkron analysedel. I
den diakrone analysedel anlaegges en diakron og eksplorativ tilgang til skriftsproglig ud-
vikling. Dette indebarer, at elevteksterne grupperes pa klassetrinsniveau med henblik pa
at undersoge forskelle og udviklinger i de lingvistiske mal relativt til klassetrin. Disse ana-
lyser folges op af kvalitative, sproglige analyser af forskellige traek i teksterne med fokus
p4, hvad der kendetegner elevtekster med forskellige vaerdier i de kvantitative, lingvisti-
ske variable. I denne analysedel er der bade fokus pa projektets metodiske og empiriske
dimension. I den synkrone analysedel grupperes teksterne ikke efter klassetrin, men der-
imod anses de som én stor gruppe tekster med annoteret metadata, herunder klassetrin
og de foromtalte ekstra-lingvistiske variable. Formalet med den anden del af analyserne
er at undersgge, hvilken betydning de ekstra-lingvistiske variable har for de lingvistiske
variable. Afhandlingen tager siledes udgangspunkt i tre overordnede forskningssporgs-

mal, som hver udgeres af to eller tre underspergsmal.

1. Hvilke sproglige karakteristika har et korpus af elevtekster skrevet i danskunder-
visningen pa 5.-9. klassetrin, og hvad siger disse sproglige karakteristika om ele-
vernes skriftsproglige udvikling?

a. Hvilke forskelle ses der i fordelingen af de kvantitative, lingvistiske variable
relativt til klassetrin og teksttype?

b. Hvilke leksikogrammatiske kendetegn har elevtekster, som reprasenterer
henholdsvis forskellige variabelvardier og klassetrin?

c. Pa hvilken made kan de sproglige karakteristika, som de kvantitative og
kvalitative analyser af tekstkorpusset identificerer, bidrage til viden om sko-

leelevers skriftsproglige udvikling i danskfaget?
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2. Hvilke metodiske potentialer og begraensninger er der ved at beskrive skriftsprog-
lig udvikling ved hjeelp af automatiserede, kvantitative analyseverktgjer?

a. Hvilke metodiske potentialer og udfordringer er der specifikt forbundet
med anvendelsen af de automatiserede analysevaerktgjer i denne afthand-
ling?

b. Hvilke metodiske fokus- og udviklingspunkter giver anvendelsen af de au-
tomatiserede analysevaerktgjer i dette studie anledning til?

3. Hvordan hanger elevernes skriftsproglige udvikling sammen med askriptive (kon
og social baggrund) og literacy-orienterede variable (skrivelyst, leesevaner og
skrivevaner) knyttet til den enkelte elevskriver?

a. Hvilke af de ekstra-lingvistiske variable (herunder de askriptive og literacy-
orienterede) viser den staerkeste sammenhang med de fem lingvistiske va-
riable?

b. Hvilken betydning har social baggrund for de lingvistiske variable, nar der
kontrolleres for skrivelyst, leese- og skrivevaner og sproglig baggrund?

c. Hvilken betydning har ken for de sproglige variable, nar der kontrolleres for

skrivelyst samt laese- og skrivevaner?

1.2 Baggrund og relevans

Skriftsproget er pa mange mader et allestedsneervarende fenomen. Der findes ikke
mange aktiviteter i et moderne samfund, hvor skriftsproget ikke spiller en helt afggrende
rolle (Brandt, 2014; Fischer, 2001; Karlsson, 2006), og digitaliseringen af samfundslivet
har ikke fort til mindre tekst, men tvaertimod til et ekspansivt udviklende og komplekst
literacy-landskab, hvor eleverne skal forholde sig til mere tekst og flere forskellige genrer
end tidligere (Biber & Egbert, 2018). Gode skriftsproglige faerdigheder er derfor afge-
rende for aktiv deltagelse i et frit og demokratisk samfund (Berge, 2019; Krogh, 2020), og
vores evne til at gare brug af det skrevne sprog er derfor et vigtigt benchmarkingparame-
ter i flere komparative internationale undersggelser, hvor literacy-niveauet i et givent
land ofte er en vigtig variabel ift. at méle trivsel eller faglighed i bred forstand (fx OECD,
2020, 2021). I et lidt starre historisk perspektiv er det ligeledes vanskeligt at overvurdere
skriftsprogets betydning for menneskets kulturelle og kognitive udvikling, eftersom

skriftsproget har vaeret et afgarende eksistensvilkar for udviklingen af en sakaldt teoretisk
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kultur, der bl.a. har muliggjort filosofi og videnskab, som vi kender det i dag (Bellah,
2011). Det er derfor heller ikke muligt at forestille sig en moderne skole uden skriftsprog,
idet skriftsproget er en vigtig forudsatning for, at mennesket kan overlevere viden mel-
lem generationer, hvilket er det, der gor det muligt for elever at tilegne sig viden i skolen
pa tveers af den tid (bade synkront og diakront) og det sted, denne viden oprindeligt er
frembragt under (Donald, 1991). Det er derfor ogsa muligt at se skriftsproget som en vigtig
forudsatning for det, Tomasello (2008, s. 341-343) kalder ’shared intentionality’, som
refererer til menneskets evne til at indga i kollaborative aktiviteter med andre mennesker,
som man deler intentioner og mal med. Skriftsproget muligger, at disse kommunikative,
kollaborative aktiviteter kan ske asynkront, og derfor er gode skriftsproglige faerdigheder
helt afggrende for elevernes faglige udvikling i skolen.

Sammenlignet med leesning er skrivning imidlertid et relativt understuderet faeno-
men — sarligt hos bern i alderen 11-16 ar (Parsons et al., 2020; Parsons & Gallagher,
2016). Dette haenger bl.a. sammen med, at skrivning langtfra er et trivielt fenomen at
undersage. Det er pa én gang en kompleks handling forarsaget af et individs kognitive og
mentale ressourcer, et sprogligt fenomen med klare kommunikative hensigter og succes-
kriterier, og samtidig er det en gennemgribende social teknologi, der er konstituerende
for vores sociale omgang med hinanden og for den viden, som vi skaber. Dertil kommer,
at det i vid udstraekning er i skolen, man larer at skrive, og derfor er de forste mange ord,
eleverne skriver, skrevet inden for en skolsk ramme (Hetmar, 2000) — i modsatning til
talesproget, som eleverne mader i mange forskellige sammenhange, hvoraf de fleste er
naturlige og funktionelle. Skrivning manifesterer sig derfor pa mange forskellige ontolo-
giske niveauer; bade som konkrete sproglige tegn, tekster, kommunikative og sociale
handlinger, identitetsdannelser, sociale praksisser og diskurser etc. - alt sammen kom-
plekst forbundet til individets kognitive ressourcer og til sterre sociokulturelle forhold
(Baron, 2009; Brandt, 2014; Flower, 1979; Halliday, 2013; Stubbs, 2007). De fleste mo-
derne teoretiske forstaelser af skrivning indeholder derfor en mangfoldighed af forskel-
lige kognitive, sociale og kulturelle dimensioner. Nogle skrivemodeller tager udgangs-
punkt i et mere holistisk literacy-perspektiv og anskuer skrivefeerdigheder som en del af
en storre multimodal gkologi, hvor skrivning og leesning er taet forbundet med hinanden
(fx Barton, 2007; Cope & Kalantzis, 2000, 2009; Street, 1984, 1995; The New London

Group, 1996), mens andre skrivemodeller er mere specialiserede og har et mere rent fokus
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pa fx lingvistiske (fx Christie & Derewianka, 2010; Myhill, 2008), kognitive (fx Deane,
2018; Flower, 1979; Hacker, 2018), sociale (fx Krogh & Jakobsen, 2019) eller semiotiske

(fx Kress, 1994) dimensioner.

1.2.1 Hvorfor forske i skriftsproglig udvikling pa et kvantitativt grundlag?
Et veesentligt sporgsmal i forleengelse heraf er naturligvis, hvorfor det overhovedet er nad-
vendigt med kvantitative studier af skriveudvikling!. Den kvalitative skriveforskning har
historisk set stiet steerkt i nordisk fagdidaktisk forskning (Berge, 2019; Holmberg et al.,
2019; Krogh, 2012; Ongstad, 2002) med radder i bl.a. retorik, socialsemiotik, poststruk-
turalisme og etnografi. Med undtagelse af en raekke svenske korpuslingvistiske studier og
enkelte norske (se gennemgang af studierne i afsnit 1.3.2) har den kvantitative skrive-
forskning spillet en meget lille rolle. En mulig forklaring pa dette kan veere, som jeg ogsa
kort var omkring i indledningen, at det tidligere har vaeret besvaerligt at oprette og udvikle
store tekstkorpusser af elevtekster, fordi elevtekster i vid udstrakning kun har varet til-
gaengelige i fysiske papirformater og derfor forst skulle digitaliseres gennem manuel ind-
tastning og formatering, for det var muligt at analysere dem computationelt. I et af de
storste nordiske tekstkorpusser bestdende af elevtekster, “"The Uppsala Corpus of Student
Writings”, som bestar af over 2500 elevtekster helt tilbage fra 1996, beretter Megyesi et
al. (2016, s. 3193) fx om de store logistiske og tidsmassige udfordringer, der er forbundet
med at digitalisere bade handskrevne og udprintede tekster. Den massive digitalisering
af skoleomrader har imidlertid gjort, at langt de fleste elevtekster ligger tilgengelige i di-
gitalt format pa diverse digitale leeringsplatforme, hvilket nu gor det betragteligt lettere
at indsamle elevteksterne og oprette dem i et samlet tekstkorpus. Men én ting er natur-
ligvis, at man nu kan lave digitale og kvantitative undersegelser af tekstkorpusser med
elevtekster. Noget andet er, hvorfor det er en god idé at gore det. Svaret pa dette sporgs-
mal er todelt. Dels har svaret en teknologisk dimension, og dels har det en epistemologisk
og metodologisk dimension.

Det seneste arti har den kvantitative og automatiserede tekstleesning vundet indpas

i bade human- og socialvidenskaberne. Denne tendens har redder i 1940’ernes tidlige

t Jeg anvender i denne afthandling begreberne ’skriftsproglig udvikling’ og ’skriveudvikling’ synonymt.
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computationelle lingvistik (Hirst, 2013) og 1960’ernes korpuslingvistik (McEnery & Har-
die, 2013). De forste computerbaserede studier af skriftsprog fokuserede pa at generere
simple ordlister med hgjfrekvente ord (eng: concordances), men var samtidig voldsomt
begrensede af bdde manglende computerkraft og opbevaringskapacitet (Sula & Hill,
2019). Samtidig kreevede det en hgjt specialiseret teknisk viden om computere og pro-
grammering at gennemfore sddanne studier, sa det ndede aldrig den store udbredelse
uden for de specialiserede forskningsmiljger (Kelleher & Tierney, 2018). I takt med den
drastiske udvikling i computerkraft og med fremkomsten af tilgaengelige og mere bruger-
venlige programmeringssprog sdsom Python er computerbaserede studier af skriftsprog
for alvor rykket ind i socialvidenskaberne og humaniora under betegnelser som ’digital
humanities’ (Berry, 2012), ’learning analytics’ (Siemens, 2013) og ’writing analytics’
(Moxley et al., 2017). Dette skifte kan ifglge Finnemann (2014) beskrives som en bevae-
gelse fra det tidlige humanities computing med fokus pa at udnytte computerens regne-
kraft til analyse af digitaliseret materiale til det nuveerende digital humanities, som er en
samlebetegnelse for studiet af digitalt materiale ved hjalp af software-stattede metoder.
Et af de teoretiske grundbegreber i denne bevagelse er Morettis (2000, 2013a) be-
greb ’distant reading’, som henviser til det at avende digitale metoder til at analysere store
maengder af tekst. Begrebet er oprindeligt et litteraturvidenskabeligt begreb og er tenkt
som et vigtigt led i etableringen af en sakaldt ’computational criticism’ (Moretti, 2013b),
som markerer en empirisk og kvantitativ vending inden for litteraturvidenskaben med
fokus pa at identificere litteraere strukturer pa tvers af veerker, forfatterskaber og tidspe-
rioder. Pointen med ’distant reading’-begrebet er, at kvantitative og automatiserede ana-
lyser af store mangder af tekstuelle data kan identificere menstre (grammatiske, stilisti-
ske, litteraere etc.) pa tveers af tekster, som man ikke ellers ville have opdaget gennem en
klassisk naerlaesning. I den paedagogiske eller uddannelsesrelaterede skriveforskning er
potentialet primeert knyttet til dels en deskriptiv dimension med fokus pa at beskrive og
kortlaegge sproglige manstre og strukturer i forskellige typer af elevskrivning, og dels en
interesse i at bruge automatiserede analysemetoder til at udvikle fx skrivetests eller auto-
matiserede feedbackvaerktgjer (Tannert, 2021). Det, som den kvantitative skriveforskning
deler med det oprindelige litteraturvidenskabelige begreb, er siledes interessen i at bruge

de sproglige strukturer i teksterne som metodologiske traedesten til at sige noget mere
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grundleggende om de faenomener, der undersgges, samt interessen i at skalere tekstma-
terialet, sa det bliver muligt at skabe viden om et faanomen, der i store grad kan generali-

seres og raekke ud over den enkelte tekst eller elevskriver.

1.2.2 Hvorfor koble det lingvistiske med et psykologisk og sociologisk per-
spektiv?
Viden om skriftsproglig udvikling er vigtig, fordi det dels kan belyse en meget vigtig faglig
dimension af elevers skolegang, dels kan danne afsat for udviklingsarbejde knyttet til
béde skriveundervisning og —evaluering. Den viden om skriftsproglig udvikling, som der
produceres i denne athandling, er bade lingvistisk, dvs. den beskriver elevteksterne pa et
formelt, lingvistisk niveau, og sa er den psykologisk og sociologisk, dvs. den kobler de
lingvistiske strukturer til psykologiske og sociologiske baggrundsfaktorer ved den enkelte
elevskriver. Der er tre arsager til, at det er vaesentligt at koble det lingvistiske beskrivel-
sesniveau med et psykologisk og sociologisk beskrivelsesniveau. Den forste arsag er knyt-
tet til en velbeskrevet udfordring i skriveforskningen angaende etableringen af et over-
ordnet mal for tekstkvalitet. I mange studier korreleres forskellige sproglige variable med
et overordnet endimensionelt mal for tekstkvalitet, fx via rubrics eller karakterbedom-
melser. Men som pointeret af Troia et al. (2019) er der flere udfordringer knyttet til denne
tilgang. Dels har det ofte vist sig at vaere kravende at na et acceptabelt niveau af interra-
terreliabilitet i kvalitative scoringer af elevtekster, og dels har mange rubrics varet base-
ret pa scoringer af sproglige traek, som er interdependente, dvs. som ikke er uathangige
af hinanden. Derfor er der i dette projekt ikke fokus pa sammenheengen mellem de sprog-
lige variable og mere eller mindre valide scoringer af tekstkvalitet, men derimod pa sam-
menhangen mellem tekst og elevskriver. Dermed udvides perspektivet fra det klassiske
fokus pa, hvad der kendetegner elevtekster med forskellige kvalitetsbedemmelser, til et
fokus pa, hvad der karakteriserer tekster skrevet af elever med forskellige forudsatninger
og baggrunde. Projektet leegger sig dermed i forlaengelse af en klassisk korpuslingvistik
tilgang, hvor 1) assessing the extent to which a pattern is found, and 2) analyzing the
contextual factors that influence variability” (Biber et al., 1998, s. 3) udger de to primaere
forskningsformal.

Den anden arsag til at kombinere det lingvistiske med det sociologiske og psykolo-

giske handler om udviklingsperspektivet. Mange studier, som har anvendt kvantitative
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mal af sproglige trak til at studere skriftsproglig udvikling, har taget enten alder eller
klassetrin som proxy for kognitiv modning hos eleven. Det betyder, at en ggning af fre-
kvens i et lingvistisk méal henover alder eller klassetrin er blevet betragtet som et tegn pa
skriftsproglig udvikling. Dette er p4 mange méader en legitim tilgang, dels fordi alder har
vist sig at vaere en vigtig faktor i udviklingen af skrivefeerdigheder (Attali & Powers, 2008;
Crossley et al., 2011; Kerz et al., 2020), dels fordi forskelle mellem klassetrin siger noget
om den variation og kompleksitet, som er sarlig for skrivning i en skolekontekst. Derfor
fastholdes denne tilgang ogsa i forste del af dette projekts analyser. Men tilgangen har
ogsa klare mangler. Aldersmodning kan vare én forklaring pa, hvorfor skriftsprog udvik-
ler sig, men det vil selvfalgelig vaere en voldsomt reduceret og singuleer kausal forstdelse
at antage, at det er den eneste arsag. Som det ogsa er set med andre faerdigheder i skolen,
ma der forventes at veere sammenhange mellem skrivekompetence og fx social baggrund,
kon eller laese- og skriveerfaring. I anden del af dette projekts analyser betragtes klasse-
trin derfor blot som en variabel pa niveau med de andre sociologiske og psykologiske va-
riable, og det bliver derigennem muligt at sammenligne betydningen af klassetrin med de
ovrige ekstra-lingvistiske variable.

Den tredje og sidste arsag angar studiets didaktiske relevans. Klassetrinsrelaterede
forskelle i elevernes tekster er som navnt ovenfor naturligvis interessante didaktisk, fordi
de siger noget om den sproglige og tekstuelle variation, som findes bade inden for og imel-
lem klassetrin. Men mindst lige sa interessant er det, hvordan sproglige trak i elevtek-
sterne henger sammen med den enkelte elevs baggrund og evrige forudsetninger. Sko-
leklasser udggeres langt fra af en homogen elevgruppe, men derimod af elever med meget
forskellige sociale baggrunde og med meget forskellige erfaringer med leesning og skriv-
ning hjemmefra. Derfor er det didaktisk set ogsa interessant med en mere fintmasket ana-
lysestrategi, der netop undersgger sammenhangen mellem den enkelte elevs baggrund

og elevens tekst.

1.3 Forskningsoversigt

Skriveforskningen har historisk set haft en central plads i den nordiske fagdidaktiske
forskning - szerligt centreret omkring modersmalsdidaktikken (Berge, 2019; Holmberg et
al., 2019; Smidt, 2018). Dette hanger naturligvis ssmmen med, at modersmalsfagene hi-

storisk set har haft et serligt ansvar for at varetage elevernes skriveudvikling (Ongstad,
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2002; Raahauge, 2020), hvilket betyder, at modersmaélsdidaktikken har udviklet en seer-
lig forskningsmeessig tradition for at undersoge og beskrive forskellige dimensioner af
elevernes skrivning i bredeste forstand. Denne tradition er imidlertid en heterogen stor-
relse og er kendetegnet ved i et historisk perspektiv at vaere praeget af forskellige skiftevis
dominerede teoretiske og metodiske tilgange. Et samlende sarkende for den skandinavi-
ske skriveforskning er dog, at den er udfert inden for rammerne af en fagdidaktisk forsk-
ningstradition, hvor elevernes skrivning forstas i relation til faglige traditioner, forstael-
sesmader og curriculere strukturer. Det fagdidaktiske perspektiv giver derfor et seregent
blik pa skrivning i fagene, fordi det netop har blik for vekselvirkningen mellem faget og
elevernes skrivepraksisser. Indsnevringen til det fagdidaktiske er derfor vigtig, eftersom
forskellige fag i skolen er underlagt forskellige curriculeere strukturer og didaktiske tradi-
tioner, som skaber forskellige skrivesituationer i skolen, og som dermed satter rammerne
for de tekster, eleverne skriver (Carter, 2007). Der er siledes stor forskel pa, om man
skriver en fysikrapport eller en reportage i dansk. Skrivekompetence er sdledes kun gene-
risk pa et helt grundleggerende niveau, men méa derudover forstas som en aktivitet, der
er seeregen for bestemte kontekster og i en skolesammenhang i seerdeleshed er szeregen
for skolens fag (Gee, 2007).

Denne forskningsoversigt er saledes delt op i to dele. Forst praesenterer jeg en over-
sigt over tendenser i nyere skandinavisk skriveforskning med henblik pa at placere nar-
varende studie inden for en modersmalsdidaktisk forskningstradition. Der vil her vaere
fokus péa at beskrive forskellige generelle tendenser inden for den skandinaviske skrive-
forskning, og der vil derfor ikke kun vaere fokus pa kvantitative, lingvistiske studier, men
derimod pa bredere tendenser pa tvaers af discipliner og metoder. Derefter snavrer jeg
perspektivet ind og prasenterer i et storre internationalt perspektiv en oversigt over rele-

vant lingvistisk skriveforskning med et tekstorienteret og kvantitativt fokus.

1.3.1 Rammesetning af forskningsoversigten

De to dele af forskningsoversigten er baseret pa systematiske litteratursggninger i en
reekke databaser. Begge dele af forskningsoversigten er udformet som et induktivt ‘'map-
ping review’, hvor tendenser i forskningslitteraturen skrives frem pa baggrund litteratur-
segninger i relevante databaser, gennemgang af referencer fra eksisterende reviews og

forskningsoversigter samt lgbende litteratur- og referencesggninger inden for de emner,
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som dukker op undervejs (Grant & Booth, 2009, s. 94). Ved den forste del af forsknings-
oversigten med fokus pa skandinavisk skriveforskning er denne fremgangsmade valgt,
eftersom den skandinaviske skriveforskning som emneomrade er et heterogent og tveer-
disciplineert omrade, hvis feellesnaevner er geografisk og ikke metodisk, og som derfor ikke
vil kunne afdaekkes fyldestgorende gennem en systematiseret litteratursggning alene.
Dertil vil den metodiske og emnemassige variation i forskningsfeltet veere for stor. Des-
uden er formalet med de to dele af forskningsoversigten ikke at lave en udtemmende over-
sigt over forskningslitteraturen med henblik pa hverken at aggregere forskningsresultater
eller etablere en ’best practice’ pa omradet. Formalet er snarere at placere denne afthand-
ling i relation til dominerende tendenser inden for den skandinaviske og internationale
skriveforskningstradition, som afhandlingen skriver sig ind i. Litteratursegningerne til
den skandinaviske del er lavet i folgende databaser: Forskningsdatabasen (DK), CRISTIN
(NO) og Swepub (SE). Jeg har med forskellige modifikationer anvendt disse grundleaeg-

gende sogestrenge i databaserne.

Dansk: (skriv* OR skriftsprog* OR literac*) AND (dansk* OR modersmal* OR L1)
Svensk: (skriv* OR skriftsprak* OR literac*) AND (svensk* OR modersmal* OR L1)
Norsk: (skriv* OR skriftsprak* OR literac*) AND (norsk* OR morsmal* OR L1)

Sagestrengene er lobende blevet &endret og udbygget gennem litteratursggningerne i takt
med, at bestemte emner eller nationale udtryk begyndte at dukke op. Foruden ovensta-
ende sggninger har jeg konsulteret SkrivBib2, som er en bibliografi over nordisk og saerligt
norsk skriveforskning drevet af Skrivesenteret ved Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet samt gennemgaet referencer i forskningsoversigter hos Berge (2019), Smidt
(2018) og Palmér (2018). Ved screeningen af studierne har inklusionskritieriet vaeret, at
studierne skulle undersgge skrivning i bred forstand inden for en modersmalsdidaktisk
ramme.

Den anden del af forskningsoversigten, som fokuserer pa international, kvantitativ
skriveforskning, er baseret pa sggninger i databaserne ERIC og Education Research Com-

plete. Jeg har anvendt forskellige variationer af folgende grundlaeggende sggestreng, som

2 Bibliografien kan findes her: https://www.zotero.org/groups/4625246/skrivbib/
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igennem iterative processer er blevet udbygget og modereret for at udforske forskellige

omrader og emner, som er dukket op undervejs i sggningerne.

Engelsk: (writ* OR literac*) AND (quant* OR corp* OR NLP OR Natural Language Pro-

cessing OR computational linguistic¥)

Jeg har foruden ovenstidende sggninger foretaget sogninger i folgende internationale
tidsskrifter: Journal of Writing Research, Assessing Writing, Linguistics and Education,
Reading and Writing og Written Communication. Jeg har desuden gennemgaet referen-
cer i reviews af Crossley (2020) og Zheng & Yu (2019). Inklusionskriteriet for de interna-
tionale studier har veaeret, at de skulle vaere tekstorienterede (dvs. indeholde tekstdata),
veaere orienteret mod en uddannelseskontekst og skulle indeholde et kvantitativt element.
At jeg har valgt denne induktive og iterative tilgang til forskningsoversigten frem for et
systematisk review, skyldes, at det vil det vaere umadeligt omfangsrigt at lave et systema-
tisk review, som bade indfanger den metodiske (kvantitative, korpusbaserede studier af
elevtekster) samt den variabelspecifikke dimension (de enkelte lingvistiske og ekstra-
lingvistiske variable) af projektet. Jeg har derfor delt det op saledes, at den metodiske
dimension belyses i forskningsoversigten i dette kapitel, mens oversigten over de studier,
som ligger til grund for de lingvistiske variable, fremgar af operationaliseringerne af de
enkelte variable i kapitel 4. Ved ingen af de to forskningsoversigter gelder det, at jeg gen-
nemgar eller eksplicit refererer til alle studier, jeg har identificeret i litteratursggningerne.
Begge forskningsoversigter skal ses som narrative fremstillinger af generelle tendenser og

emneomrader i de identificerede studier.

1.3.2 Skandinavisk skriveforskning

Der findes adskillige forsgg i litteraturen pa at kategorisere og beskrive forskellige tradi-
tioner og forskningsmeaessige tilgange til at undersege skrivning i skolen. Nogle af disse
distinktioner er datadrevne og baseret pa systematiske litteratursggninger af forsknings-
litteraturen, mens andre pa et mere deduktivt grundlag baserer beskrivelsen af forsk-
ningsfeltet pa teoretiske modeller. Jeg har i denne forskningsoversigt valgt en mere in-
duktiv og iterativ tilgang, eftersom de ontologisk-baserede beskrivelser af forskningsfeltet
kan have den indbyggede problemstilling, at de i stedet for at beskrive forskningsfeltets

metodiske og teoretiske variation bygger pa nogle normative ontologiske antagelser om,
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hvordan skrivning (eller literacy i bredere forstand) ber forstas som feenomen, fx ved at
adskille mentalistiske og kognitive forstaelser fra sociokulturelle forstaelser — ofte med
den hensigt at promovere én ontologisk forstaelse af skrivning frem for en anden. Denne
tendens findes fx hos Holm (2006), som meget grundleeggende skelner mellem en kogni-
tiv, en funktionel og en sociokulturel tilgang til literacyforskningen. Holms distinktioner
baserer sig pa “de forskellige teoretiske antagelser, der ligger til grund for centrale dele af
forskningen” (s. 20) og prasentationen af de tre tilgange bruges som led i en argumenta-
tion for en normativ, teoretisk dagsorden — i dette tilfzelde at prasentere den sociokultu-
relle tilgang som det mest passende udgangspunkt for literacyforskningen og —undervis-
ning.

En lidt mindre, men dog stadig delvist ontologisk bundet model findes hos Berge
(2019), som skelner mellem fire paradigmer i den nordiske skriftkulturforskning; det
mentalistiske, det etnografiske og historiske, det filologisk-lingvistiske samt det skrive-
og leesepaedagogiske paradigme. Fordelen ved denne model er, at den udpeger nogle ten-
denser, som er forankrede i skriveforskningen, som den faktisk har udfoldet sig historisk
i Norden, men den har stadigvaek snerten af den indbyggede ontologi-problematik, som
jeg har beskrevet ovenfor. Berge baserer fx det mentalistiske paradigme pa en kognitiv
skrivemodel, hvorimod de andre paradigmer primeert er knyttet til bestemte metodologi-
ske traditioner eller videnskabelige discipliner. Problemet med de ontologisk-betingede
distinktioner er, at de ofte kommer til at forudsaette, at studier, som undersgger bestemte
ontologiske dimensioner af skrivning, per definition ogsa abonnerer pa nogle meget fast-
laste og indbyggede ontologiske forestillinger om skrivning som faenomen, hvilket bety-
der, at studier med forskellige fokuspunkter i skriveforskningen ikke samarbejder pa
tvaers. Som det bl.a. fremhaeves af Deane (2018), er der imidlertid ingen modsetning mel-
lem at interessere sig for kognitive dimensioner af skrivningen, samtidig med at man an-
erkender, at skrivningen ogsa har sociale, retoriske og strukturelt lingvistiske dimensio-
ner.

For at undga disse laste ontologiske forestillinger vil jeg i dette afsnit skelne mellem
to meget overordnede traditioner i den skandinaviske skriveforskning, som afspejler klas-
siske og veletablerede videnskabelige discipliner; henholdsvis lingvistikken og antropolo-
gien. Disse to discipliner er valgt pa baggrund af en indledende gennemlasning af forsk-

ningslitteraturen, hvor det var disse discipliner, som stod ud som de mest dominerende.
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De to traditioner skal ses som videnskabelige udgangspunkter, hvorfra forskellige dele af
skrivningen kan studeres pa baggrund af forskellige metoder og teoretiske udgangspunk-
ter. Min tilgang har saledes ingen ontologiske implikationer og skal derfor ikke leeses som
et forseg pa at definere, hvad skrivning er og ikke er, men skal derimod laeses som over-
ordnede kategorier, der skal bidrage til at tegne nogle tendenser frem i skriveforskningen,
som hver iseer rummer en stor teoretisk og metodisk variation. Kategorierne er selvfalge-
lig heller ikke udtemmende, og der vil naturligvis vere studier, som har redder i flere
kategorier pa én gang, eller som pa den ene eller anden méde falder uden for kategori. Jeg
afslutter derfor oversigten over den skandinaviske skriveforskning med et kort afsnit om

skriveforskning med et eksplicit psykologisk eller sociologisk perspektiv.

1.3.2.1 Den lingvistiske tradition
Den lingvistiske tradition er en af de @ldste skriveforskningstraditioner i Norden. Med
lingvistisk skal her forstas de studier, der underseger skriftsproglig syntaks, semantik,
morfologi, ortografi og/eller tekstlingvistiske forhold i elevtekster. Disse studier kan va-
riere teoretisk og metodisk, men har det tilfeelles, at de har lingvistiske strukturer i elev-
tekster som deres forskningsgenstand. Af ovennaevnte omrader er staveforskningen det
mindste omrade i den lingvistiske tradition. Staveforskningsstudierne undersoger og
klassificerer elevers afvigelser fra forskellige sproglige normer, men disse studier er for-
holdsvis sjeldne inden for modersmalsforskningen3. Som det ogsé fremgar af Wiggens
(1982) review af norsk staveforskning fra perioden for 1981, er det imidlertid en smule
overraskende, eftersom stavning historisk har haft en central plads bade sprogpolitisk og
ikke mindst i modersmaélsundervisningen i skolen. Staveforskningen har heller ikke
steerke rodder i dansk skriveforskning, og der er sdledes kun ganske fa studier de sidste
20 ar, som har haft skoleelevers stavning som sit primare genstandsfelt (se fx Engmose,
2019; Juul, 2005; Veber, 2016).

Et vigtigt afseet for den lingvistiske skriveforskning er fremkomsten af korpuslingvi-
stikken og de dertilherende computationelle analysevaerktgjer i 1960’erne og 1970’erne
(McEnery & Hardie, 2013), som gav mulighed for at processere og identificere sproglige

stukturer og menstre pa tvaers af et stort antal elevtekster. Selvom det dbnede for nye

3 Der er imidlertid langt sterre tradition for staveforskning inden for andet- og fremmedsprogsdidaktik-
ken.
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muligheder i skriveforskningen, fik det i praksis ikke den store udbredelse inden for den
paedagogiske skriveforskning, men snarere inden for bestemte lingvistiske forskningsmil-
joer. Dette skyldes sandsynligvis, at det dels var en langsommelig proces at indsamle, di-
gitalisere og manuelt annotere papirbaserede tekster, dels at elevsprog — pa et tidspunkt
hvor der endnu ikke fandtes maskinleringsmetoder — var svart at processere og analy-
sere pga. et stort antal stavefejl, slafejl etc. Der findes saledes — ogsa den dag i dag - for-
holdsvis fa tekstkorpusser i Norden bestaende af elevtekster. Vigtige undtagelser til denne
tendens er en rakke svenske korpusbaserede studier fra 70’erne og frem til i dag. Et af de
e&ldste4, men samtidig mest indflydelsesrige af disse studier er Hultman & Westmans
Gymnasistsvenska fra 1977, som var en del af et stort svensk forskningsprojekt (Skrivsy-
ntax) i gymnasiet. I Hultman & Westmans (1977) lingvistiske delstudie undersogte de en
reekke leksikale og syntaktiske variable i 151 gymnasiestile samt de lingvistiske variables
relation til karakter og ken. Elevteksterne blev desuden sammenlignet med et benchmar-
kingkorpus af journalistiske tekster. Blandt studiets centrale konklusioner var, at mens et
simpelt mal som fx tekstleengde var velegnet til at differentiere tekster pa de lavere karak-
terniveauer, var det i hgjere grad praecision i udtryk (dvs. skrive det samme meningsind-
hold med faerre ord), der adskilte tekster med hgje karakterbedemmelser. Samtidig pe-
gede studiet pa, at de professionelle journalistiske tekster pa nogle punkter faktisk var
mindre komplekse end gymnasiestilene (fx ved at anvende faerre ledseetninger), hvilket
indikerede - hvad der er blevet bekreftet flere gange af senere studier - at aget sproglig
kompleksitet ikke altid kan sidsestilles med gget tekstkvalitet.

Af lignende svenske studier fra samme periode kan bl.a. peges pa Grundins (1975)
studie af udviklingen i simple produktivitetsmal (antal ord, antal setninger, antal langord
etc.) fra 2. klasse i grundskolen til 3.g i gymnasiet samt Petterson (1980, 1989), Larsson
(1984), Garme (1988) og Stromquists (1987) studier fra 1980’erne, som bl.a. undersogte
henholdsvis tekstleengde og syntaks, stavning, skrivestrategier og brugen af afsnitsindde-
ling i elevtekster. Seerligt Larssons (1984) undersogelse var pa davaerende tidspunkt et
betydeligt bidrag til skriveforskningen, idet han som en af de forste koblede elevernes

skriveprastationer (karakter) til deres sociale baggrund og leesekompetencer. I 90’erne

4 Det aeldste studie, jeg har kunnet finde, er Bjornssons "Uppsatsbedémning och uppsatsskrivning” fra
1960.
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er der imidlertid ikke mange lingvistiske studier af elevtekster. Dette sker, som det vil
fremga senere i gennemgangen af den etnografiske tradition, parallelt med en social ven-
ding inden for skriveforskningen, hvor fokus i hgjere grad kommer pa de sociale praksis-
ser, som elevernes skrivning indgar i, snarere end pa teksterne selv. Vi skal sdledes frem
til slut 9go’erne/start o0’erne, for der igen begynder at dukke nye lingvistiske studier op
(se bl.a. Andersson, 2002; Chrystal & Ekvall, 1999; Josephson et al., 1998; Ledin, 1998,
2001; Nystrom, 2000; Olevard, 1999, 2002). Fra denne periode kan bl.a. fremhaves Ost-
lund-Stjarnegardhs (2002) analyse af sproglige forskelle mellem elevtekster fra gymna-
siet, som er vurderet som henholdsvis bestdet og ikke-bestaet. Hun finder systematiske
forskelle mellem de to grupper, hvad angar tekstleengde, brugen af afsnitsinddeling og til
dels ift. setningsstuktur, men finder omvendt ikke systematiske forskelle angdende bru-
gen af koharensmarkerer. Et gennemgaende traek ved mange af de studier, som er refe-
reret i ovenstdende, er, at de undersogger forholdet mellem karakter og sproglige traek i
teksterne, og de mestendels er rettet mod gymnasietekster.

Foruden de ovenfor omtalte studier er der de sidste 20 ar udkommet studier inspi-
reret af systemisk funktionel lingvistik (fx Folkeryd, 2006; Silén, 2012), en rakke studier
med fokus pa forskelle mellem L1- og L2-skrivning (fx Apelgren & Holmberg, 2020; Kok-
kinakis & Magnusson, 2011; Magnusson & Johansson, 2009), nogle studier med fokus pa
anvendelsen af multimodale ressourcer i elevtekster (fx Engblom, 2016; Aberg, 2022)
samt et par svenske ph.d.-projekter, som har fokuseret pa forskellige lingvistiske stuktu-
rer i elevtekster. I Johanssons ph.d.-afthandling (2009) undersoges fx udviklingen af bade
skriftsprog og talt sprog fra grundskoleniveau over gymnasiet til universitetet. Studiet ad-
skiller sig fra tidligere studier ved, at studiet fokuserer pa fire aldersgrupper med for-
holdsvis stor aldersspredning (10 ar, 13 &r, 17 ar og universitetsstuderende), det indarbej-
der keyboard-logdata fra elevernes skriveproces i analysen, og det sammenligner skrift-
sproglige tekster med optagede mundtlige tekster. En vigtig konklusion fra studiet er, at
de mest synlige forskelle i de skriftsproglige variable (bl.a. antal ord og antal t-units) er
mellem de 13- og 17-drige, mens der omvendt ikke er stor forskel mellem 10-arige og 13-
arige eller mellem 17-arige og universitetsstuderende. Et andet lingvistisk ph.d.-projekt
er Nordenfors (2011), som dels undersgger udviklingen i tekstlaengde, ordlaengde og ord-

variation fra 5.-9. klasse, dels undersgger hvordan konstruktet voice udvikler sig henover
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de fem klassetrin. En central pointe hos Nordenfors, som bekreafter Hultman & West-
mans (1977) konklusion, er, at udviklingen i tekstleengde stagnerer over tid, og at det i
hgjere grad er fx ordvariation, der korrelerer med hgj karakter. Nordenfors leegger sig
saledes i forleengelse af en raeekke af de studier, som er angivet ovenfor, idet han fokuserer
pa forholdet mellem karakter og sproglige strukturer i teksten.

De seneste 5-6 ar har den lingvistiske skriveforskning fyldt mindre. En vaesentlig
undtagelse til denne tendens skal findes pa Uppsala Universitet, hvor man bade har ud-
viklet et korpus af elevtekster fra grundskolen (Megyesi et al., 2016) og et webbaseret
veerktoj til automatiseret tekstanalyse pa svensk og engelsk, det sikaldte SWEGRAM
(Megyesi et al., 2019; Nasman et al., 2017). SWEGRAM bestar af en raekke verktgjer til
at annotere tekster (dvs. praeprocessere teksterne ved fx at normalisere retstavning, fjerne
endelser, identificere ordklasser etc.) samt en raekke veerktgjer til at analysere forskellige
lingvistiske variable i teksterne (fx ordvariationsindeks, antal ord, ordlaeengde). Palmér
(2018) har brugt SWEGRAM-verktgjet til at undersege, hvorvidt vaerktgjet kan bruges til
at understatte bedommelse og karaktergivning af elevtekster. Palmér viser, at selvom de
lingvistiske variable, som anvendes i studiet (tekstlaengde, ordleengde, ordvariation og no-
minalkvoter), generelt korrelerer med karakter, sa varierer korrelationskoefficienten for-
holdsvis meget relativt til den opgave, eleverne besvarer, og hun konkluderer derfor, at
de lingyvistiske variable skal tilpasses de enkelte opgaveforleeg, samt at antallet af lingvi-
stiske variable bar gges. I et igangveerende studie anvender Palmér & Hussenius (kom-
mende) ligeledes SWEGRAM til at undersoge skrivning af sagprosa (primeaert argumente-
rende tekster) i 6. klasse. Studiet anvender desuden leksikogrammatiske analyser til at
undersoge teksterne kvalitativt. Gennem kombinationen af disse to tilgange beskriver
Palmér & Hussenius to udviklingsstadier i elevernes argumenterende tekster; ét stadie
som kommer til udtryk i en verbal stil med udbyggede verbalfraser og ét stadie som er
mere informationstaet med lange nominalfraser og oget saetningskompleksitet.

Som det fremgar af ovenstiaende, er fortallingen om den lingvistiske skriveforskning
i Norden pa mange mader fortellingen om den lingvistiske skriveforskning i Sverige. Det
betyder selvfolgelig ikke, at der ikke er foretaget relevant lingvistisk skriveforskning i an-
dre nordiske lande, men blot at Sverige historisk set har haft meget staerkere forsknings-
miljeer og —traditioner inden for dette felt. I Norge er den lingvistiske tradition forholds-

vis ny i den padagogiske skriveforskning - en pointe som ogsa understreges af Sigmund
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Ongstad i 2002, som peger pa, at lingvistik og peedagogik pa daverende tidspunkt havde
veeret institutionelt og metodologisk adskilt i norsk skriveforskning (Ongstad, 2002).
Undtagelser er projekterne Nord-Skriv fra 80’erne (Evensen, 1987, 1988) og Skrive-Puff
fra 9o’erne, som bl.a. undersggte skriveudvikling i elevtekster fra ind- og udskoling
(Evensen, 1990, 1991; Lorentzen & Evensen, 1995), samt Berge (2005), Evensen (2005)
og Vagles (2005) analyser af tekster indsamlet ifm. det store skrivedidaktiske forsknings-
projekt KAL (Berge et al., 2005a, 2005b). Saerligt Vagles studie er interessant i denne
sammenhaeng, fordi det baserer sig pa kvantitative tekstanalyser, og Vagles konklusioner
bekrafter i vid udstraekning de fund angdende udviklingen af bl.a. tekstlaengde og ord-
leengde, som den tidlige svenske skriveforskning gjorde i 70’erne og 80’erne. Af nyere
norske studier kan naevnes Skjeltens (2013) analyse af sproglige forskelle mellem tekster
pa de to overste karakterniveauer ved afgangsproven i den norske grundskole, Hundals
(2017) studie af kohaerens- og kohasionsmarkerer i elevtekster fra mellemtrinnet, Kri-
stoffersens (2019) studie af udviklingstraek i ordvalg i elevtekster fra 2.-4. klasse samt
Skar & Berge (2017), som undersggte relationen mellem karakter og en raekke lingvistiske
mal (herunder ordvariation, LIX-tal, antal ord og antal langord mm.) i et mindre korpus
af elevtekster fra 8. klassetrin. En central pointe i sidstnavnte studie er, at den skriveop-
gave, som eleverne skriver pa baggrund af, har stor betydning for, hvilke sproglige vari-
able der korrelerer steerkest med karakter. Denne konklusion bekrafter sialedes resulta-
terne fra bl.a. Vagle (2005) og Palmér (2018).

Et stort norsk igangvaerende studie, Functional Writing in the Primary Years (Skar,
Aasen et al., 2020) undersgger en raekke spergsmal relateret til bl.a. skriveundervisning
og leererudvikling i indskolingen. Det mest interessante i denne sammenhang er imidler-
tid, at Skar, Jolle et al. (2020) ogsa har udviklet skalaer til manuelt at bedemme en rakke
forskellige sproglige forhold i elevtekster fra 1.-3. klasse. Disse skalaer méler bl.a. formelle
elementer som syntaktisk variation, tegnsetning og stavning samt funktionelle elementer
som modtagerbevidsthed og organisering af indhold. Det, der er sarligt ved disse skalaer,
er, at forskerne gennem en raekke forandringer ved vurderingsprocessen og mere udfol-
dede vurderingskriterier opnaede en gennemsnitlig interrater-reliabilitet pa 0.86 for ska-
laerne, hvilket er markant hgjere, end man normalt ser ved skalaer til skrivebedemmelse.
Til sammenligning viser den seneste rapport fra Danmark, at bedemmerreliabiliteten ved

karaktergivelse til de skriftlige afgangsprover i dansk ligger pa omkring 0.40 (Dolin et al.,
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2018). Skar, Jolle et al.’s (2020) studie er saledes et eksempel pa et assessment-perspektiv
pa skriveudvikling, som befinder sig pa greensen mellem en lingvistisk og en psykologisk
tilgang.

Danmark er det land af de tre nordiske, som har den absolut korteste tradition for
lingvistisk skriveforskning. Foruden Sandersens (1983) kvalitative studie af sproglige
normafvigelser og dialektale traek i en mindre samling elevtekster fra 4. og 9. klassetrin
har der ikke vaeret tradition for denne type skriveforskning i Danmark i mange ar. Et nyt
stort forskningsprojekt bryder dog denne tendens. ATEL (Automated Tracking of Early
Stage Literacy Skills) er et stort tveerdisciplinaert projekt med deltagelse af bade fagdi-
daktiske forskere og forskere fra computer science. Projektets formal er at udvikle en
sproglig model pa baggrund af maskinlaring til beskrivelse af udviklingsniveauer i den
tidlige skriveudvikling. Modellen skal inkorporeres i et skrivedidaktisk leeremiddel med
henblik pa automatiseret vurdering af elevteksterne og feedback til leererne med forslag
til skrivedidaktiske fokusomréder for den enkelte elev. Modellen baserer sig pa en blan-
ding mellem klassiske funktionelle kategorier fra dansk grammatik (fx Diderichsens felt-
analyse) og bredere funktionelle kategorier fra socialsemiotikken og den systemisk funk-
tionelle lingvistik med fokus pa tekstniveauet (fx attitude og stemme) (Bundsgaard et al.,
2022b; Kabel et al., 2022). I projektet identificerer forfatterne fem niveauer i begynder-
skriveres skriveudvikling, som beskrives pa et tekst-, syntaks og leksisniveau (med fokus
pa verber og beskrivere) samt et ortografisk niveau. Forfatterne viser bl.a., hvordan ele-
vernes tekster pa det laveste niveau bestar af prafonetiske ord, som ikke eller kun i be-
grenset omfang danner en sammenhangende setning, mens eleverne pa det gverste ni-
veau anvender mere komplekse syntaktiske former, mere abstrakte verbaler og en storre
variation af forskellige beskrivere (Bremholm et al., 2022).

Ser man pa tveers af de nordiske studier, som jeg har angivet ovenfor, er der en vee-
sentlig tendens, som er vaerd at fremhave, som handler om metodologi. Der er mange
kvantitative studier i svensk lingvistisk skriveforskning, mens der er en stgrre blanding
mellem kvantitative korpusanalyser og kvalitative caseanalyser af enkelttekster i den nor-
ske lingvistiske skriveforskning. De tidlige svenske korpusstudier (serligt Hultman &
Westman, 1977) fik stor opmarksomhed, dels pga. skalaen af det empiriske materiale,

dels fordi de statistiske analyser var baseret pa handannoterede korpusser. Der har imid-
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lertid ikke vaeret den store udvikling i, hvilke lingvistiske variable der indgér i de kvanti-
tative studier. Tekstleengde og ordvariation baseret pa malet OVIX, som Hultman & West-
man introducerede i 1977, anvendes stadig i mange af de nyeste lingvistiske studier, fx
Nordenfors (2011), Berge & Skar (2017) og Gustafsson & Lassus (2020). Det danske
ATEL-projekt adskiller sig pa dette punkt ved af fokusere pa en stor mangfoldighed af
variable samt ved at fokusere pa funktionelle kategorier knyttet til tekstniveauet. Projek-
tet er imidlertid ogsa metodologisk anderledes opbygget end de andre studier, idet tek-
sterne i projektet ikke analyseres med faerdige computationelle vaerktgjer, men snarere
pa baggrund af et handannoteret sample af tekster, som sa omdannes computationelt til
analyseverktgjer vha. maskinleering. Derudover fokuserer projektet ikke pa udviklingen
af enkelte lingvistiske variable, som ellers er standarden i meget af den lingvistiske skri-
veforskning, men snarere pa relationen og interaktionen mellem variablerne vha. statisti-

ske Rasch-modeller.

1.3.2.2 Den etnografiske og skrivedidaktiske tradition

Den etnografiske tradition har haft en fremtraedende plads i den nordiske skriveforskning
— searligt de sidste 20 ar (Berge, 2019; Smidt, 2018). Denne tradition etablerede sig for
alvor i Norge i 1980’erne (Ongstad, 2002). Begrebet ’etnografisk’ skal her forstas bredt og
indbefatter de skrivestudier, som undersager skrivningens sociale og bredere kulturelle
dimensioner. Det er sdledes ogsa inden for denne tradition, at meget af den skrivedidak-
tiske forskning findes — forstaet som empiriske analyser og refleksioner over skriveun-
dervisningens indhold, mal, organisering og evaluering. Det, der adskiller den etnografi-
ske tradition fra den lingvistiske, er saledes, at man i den lingvistiske tradition primaert
studerer artefakter/produkter, mens man i den etnografiske tradition i hgjere grad un-
dersoger de retoriske kontekster og sociale praksisser, hvori artefakterne/produkterne
skabes. Selvom etnografien selvfglgelig gar langt tilbage (ogsa inden for skriveforsknin-
gen), er det vaerd at starte beskrivelsen af den etnografiske skriveforskning med en kort
beskrivelse af den teoretiske udvikling i forstaelsen af skrivning som faenomen de seneste
30 ar, eftersom den teoretiske udvikling er helt afggrende for den etnografiske traditions

fremtraedende position i den nordiske skriveforskning.
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Indtil midten af 90’erne (og i praksis ogsa langt senere) var det seedvane i skrive-
forskningen at skelne forholdsvis skarpt mellem elevers leese- og skrivefaerdigheder (Tan-
nert & Berthelsen, 2021). Dette aendrer sig imidlertid gradvist i takt med, at den sociale
vending inden for socialvidenskaberne, som langsomt havde fortrangt de individuelt ori-
enterede behavioristiske og kognitivistiske tilgange, begyndte at dominere skriveforsk-
ningen til fordel for et sociokulturelt og integreret literacyperspektiv, hvor lese- og skri-
vepraksisser blev set som interdependente, og hvor literacy i hgjere grad end tidligere
knyttes til de praksisser, som udger individets private og offentlige liv (Gee, 1999). Inden
for den paedagogiske skriveforskning er et afggrende teoretisk skel i denne forbindelse
The New London Groups indflydelsesrige manifest fra 1996, der introducerer begrebet
multiliteracies som et begreb, der pa baggrund af bl.a. funktionel lingvistik og sociokul-
turel laeringsteori udvider literacy-begrebet til ogsa at indbefatte de nye kommunikative
muligheder, som bl.a. er opstdet som folge af nye digitale teknologier. Dvs. at literacy-
begrebet ikke blot er en samlebetegnelse for laesning og skrivning af skriftsproglige tek-
ster, men ogsa en betegnelse for produktion og reception af multimodale tekster i bred
forstand (The New London Group, 1996). Disse idéer udfoldes efterfolgende med stor
gennemslagskraft dels i et lingvistisk/semiotisk perspektiv hos Kress & van Leeuwen
(1996) og Kress (2010), dels i et peedagogisk og didaktisk perspektiv hos bl.a. Cope & Ka-
lantzis (2000, 2009). Selvom denne méade at sammentanke laesning og skrivning med
produktion og reception af en bredere mangfoldighed af tekstformer forst langsomt be-
gynder at sld igennem i danskfagets policydokumenter i starten af 2010’erne (Tannert &
Berthelsen, 2021), spiller det brede literacy-begreb allerede en vaesentlig rolle i den nor-
diske etnografiske skriveforskning fra 00’erne og frem. Det afgarende her er ikke s meget
fokusset pa det udvidede tekstbegreb, men snarere den sociokulturelle forstaelse af laes-
ning og skrivning, som ligger bag literacy-begrebet, og som pa mange mader passer godt
sammen med etnografiens fokus pa sociale praksisser og kontekster. Der er flere arsager
til, at literacy-begrebet og den etnografiske skriveforskning har staet steerkt de seneste
artier. Lankshear & Knobel (2011) angiver foruden en raekke geo- og uddannelsespolitiske
forhold, at Paulo Freires kritiske paedagogik med fokus pa at understatte udviklingen af

literacy-kompetente borgere med kritisk bevidsthed samt den generelle fremkomst af so-
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ciokulturelle teorier inden for human- og socialvidenskaberne (fx Vygotskys kulturhisto-
riske psykologi) har veeret vaesentlige arsager til, at literacy-begrebet er blevet et domine-
rende teoretisk begreb i skriveforskningen.

Vender vi blikket mod de nordiske studier, som har undersggt skrivning inden for
denne etnografiske tradition, falder de groft skitseret i to kategorier; deskriptive studier
af skrive(r)udvikling og interventionsbaserede studier af skrivedidaktik. Den forste kate-
gori fokuserer pa udviklingen af skrivefaerdigheder og skriveridentitet gennem etnografi-
ske observationer og interviews. Disse studier adskiller sig saledes fra de lingvistiske stu-
dier, som undersgger skriveudvikling i teksterne, ved at fokusere pa de sociale og identi-
tetsmeessige forhold, som knytter sig til den enkelte elevskriver. Et af de mest betydnings-
fulde studier med dette fokus er Hetmars (2000) analyser af det, hun kalder skolske prak-
sisformer i skriveundervisningen. Med ’skolsk’ henviser Hetmar til skrivesituationer, som
ikke har andre kommunikative formal end at leve op til de formelle krav, som stilles af
laereren, og som derfor ikke forekommer andre steder end i skolen. Hetmar viser gennem
konkrete caseanalyser af forskellige undervisningssituationer, hvordan elevers udvikling
som skrivere ikke understottes sarligt godt af disse klassiske skolske praksisformer som
fx stilskrivning (det hun kalder laererens projekt), men snarere understottes gennem skri-
vesituationer, der i hgjere grad tager udgangspunkt i elevernes egne mal og tekstpraksis-
ser (elevens projekt). Dermed kobler Hetmar udviklingen af skrivefeerdigheder og —iden-
titet til et bredere spektrum af tekster og skrivesituationer, end dem eleverne typisk mo-
der i skolens undervisning. En beslagtet pointe findes i Lundgrens (2013) studie af lite-
racypraksisser og identitetsskabelse i den svenske grundskole. Pa baggrund af en raekke
gruppeinterviews med elever fra 5. og 6. klasse konkluderer Lundgren bl.a., at udviklin-
gen af elevernes identitet som ’skriftkyndige’ i szerlig grad er knyttet til de tekster og soci-
ale literacy-praksisser, som de selv tilvalger, og som typisk er det, som Lundgren kalder
’hverdaglige’ — dvs. tekster og praksisser uden for skolens domane. Lundgren pointerer
derfor — pa samme vis som Hetmar — at disse praksisser er vigtige at inddrage, hvis vi skal
forstd, hvordan elever udvikler deres identiteter som kyndige skrivere.

Et forholdsvis nyt og stort dansk forskningsprojekt, som ogsa fokuserer pa skrive-
udvikling og -identitet, er projektet Faglighed og Skriftlighed (FoS), som er gennemfort

i regi af forskere fra serligt Syddansk Universitet. Projektet bestéar af en forunderogelse,
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som er gennemfort i folkeskolens niende klasse (Christensen et al., 2014), samt to hoved-
undersggelser med fokus pa, hvordan elever udvikler henholdsvis skrivefeerdigheder og
skriveridentifikationer i gymnasiet (Krogh et al., 2015; Krogh & Jakobsen, 2016). Projek-
tet bestar primeert af longitudinale etnografiske klasserumsobservationer og interviews
med elever samt sdkaldt tekstetnografiske studier, hvor elevtekster, leererrespons og elev-
interviews analyseres i ssmmenhaeng. Projektet skiller sig ud dels gennem bredden af det
analytiske arbejde, hvor der fokuseres pa alt fra tekstkulturforskelle i overgangen fra
grundskole til ggmnasium, teknologiens rolle i elevers skriverudvikling, kreativ skrivning
til genreskrivning i forskellige fag, dels ved at undersgge mange af disse faenomener i et
longitudinalt perspektiv, hvilket giver mulighed for at se mgnstre og forandringer i disse
feenomener over tid. Projektet bidrager - foruden et stort teoretisk rammeveerk til at forsta
og analysere skriverudvikling - med en rakke kvalitative empiriske fund om bl.a. betyd-
ningen af overgange mellem tekstkulturer i uddannelsessystemet samt betydningen af
faglige traditioner og genrer for elevernes mulighed for at udvikle forskellige former for
skriveridentiteter i lobet af gymnasiet (Hobel et al., 2019).

I forleengelse af FoS-projektet har Troelsen undersggt en raekke forhold relateret til
afgangspreven i skriftlig fremstilling. Blandt andet har Troelsen (2020) undersogt tekst-
og kvalitetsnormer og faglige diskurser i bade skriveordrer, elevtekster og danskcensorers
bedommelser. Troelsen (2020) er et eksempel pa en metodisk tilgang til skriveudvikling,
som — i trdd med FoS-projektet - befinder sig inden for det, som forfatteren selv kalder
antropologisk tekstvidenskab, og som dermed er i graensefladen mellem den lingvistiske
og den antropologiske tradition. Dette indebeerer fx, at casestudier af enkeltelevers tek-
ster, skriveordrer og laererfeedback analyseres i sammenhang med feltobservationer og
interviews. Pa denne made er der fokus pa den kontekst, som teksten konstrueres i, og pa
de sammenhange, der er mellem tekst og didaktisk kontekst.

Troelsens studier er saledes ogsa relateret til den anden kategori af studier inden for
den etnografiske tradition, som handler om skrivedidaktik. Den skrivedidaktiske forsk-
ningslitteratur er mere omfattende, end det kan lade sig gore at redegore for her, og jeg
vil derfor i stedet pege pa en rakke store skrivedidaktiske forskningsprojekter, som har
haft stor indflydelse for bade skriveforskningen og for skrivedidaktisk praksis. I Norge
har man gennem en arrakke gennemfort flere studier, som har arbejdet med at analysere

og udvikle evalueringspraksis inden for skriveomradet. KAL-projektet, som ogsa kort er
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omtalt i forrige afsnit, havde specifikt fokus pa afgangseksamen og pa censorernes vurde-
ringer af elevtekster (Berge et al., 2005a, 2005b), mens Normprosjektet, som er gennem-
fort i perioden 2012-2016, undersggte, hvilke normer og standarder for skrivning der var
passende i skolen, samt hvilken effekt falles forventningsnormer til teksterne havde pa
laererenes vurdering af teksterne og pa elevernes skrivekompetencer (Solheim & Matre,
2014). Et vaesentligt omdrejningspunkt for Normprosjektet har vaeret udviklingen af det
sakaldte ’skrivehjul’, som er en teoretisk model for skrivning i skolen med sarligt fokus
pa skrivningens sociokulturelle kompleksitet (Berge et al., 2016). Modellen har efterfol-
gende veaeret anvendt som et centralt element i et stort interventionsstudie, hvor laererne
brugte modellen som et led i planleegning og vurdering af skriveundervisning. Resulta-
terne af projektet viste, at interventionen havde delvist positive effekter pa kvaliteten af
elevernes tekster (Berge et al., 2019). Arbejdet med at udvikle og beskrive evaluerings-
praksis i den norske grundskole er fortsat i det igangvarende projekt Functional Writing
in the Primary Years (Skar, Aasen, et al., 2020), som ogsa er omtalt i forrige afsnit. For-
uden at vaere et stort RCT-studie med fokus pa interventionens effekt pa elevernes skri-
vekompetencer indeholder projektet ogsé observationer af skriveaktiviteter i klasserum-
met samt observationer og interviews med fokus pa leerernes undervisning og professio-
nelle udvikling. Projektet bygger siledes videre pa projektet Skrivning som grundlzeg-
gende faerdighed og udfordring (2006-2010), som bl.a. undersggte skrivning i skolen ud
fra et leererperspektiv og havde sarligt fokus pa, hvilken form for viden leererne skal have
for at understotte elevernes skriveudvikling i forskellige fag (Smidt, 2010; Smidt et al.,
2013). I forleengelse heraf har Blikstad-Balas et al. (2018) i et stort deskriptivt projekt af
skriveundervisningen vist, hvilke funktioner skrivning indtager i norskundervisningen.
En central pointe fra studiet er, at leengerevarende skriveaktiviteter i skolen stilladseres
pa mange forskellige mader, og at der arbejdes med et klart proces- og genrefokus.

De ovennavnte norske studier er kendetegnet ved at vaere meget store tverdiscipli-
nere og multimetodiske projekter. Der er imidlertid ogsa gennemfert en raekke mindre
interventionsprojekter i Skandinavien med fokus pa skriveundervisning. Matthiesen
(2013) undersggte fx potentialerne i at arbejde med elevstyret imitatio som et retorisk
forankret skrivedidaktisk princip, mens Molbak (2019) undersggte potentialer og udfor-
dringer i at inddrage autentiske skrivesituationer i undervisningen. Denne type af projek-

ter er interventionsbaserede og er kendetegnet ved kvalitativt at undersgge og afpreove
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specifikke og praksisnare skrivedidaktiske feenomener. Kabel (2016), Walldén (2020) og
Buch (2015) er imidlertid eksempler pa skrivedidaktiske studier, som ikke har et inter-
ventionsfokus, men et deskriptivt og analytisk fokus pa didaktiske skrivepraksisser og -
kulturer, og som derfor i hgjere grad er forbundet med FoS-projektets deskriptive og so-

ciokulturelle perspektiv.

1.3.2.3 @vrig skandinavisk skriveforskning
Jeg vil i dette afsnit kort beskrive to yderligere perspektiver i den nordiske skriveforsk-
ning, som er relevante for denne athandling, men som ikke fylder meget i forskningsfeltet.
Den forste er den psykologiske tradition, som pa den ene side er meget lille, i den forstand
at der findes forholdsvis fa skriveforskningsprojekter i Skandinavien med et rent psyko-
logisk perspektiv, men pa den anden side er den psykologiske tradition latent til stede i
mange skriveforskningsprojekter, som undersoger skriveudvikling. Dette geelder isaer de
lingvistiske studier, som enten undersgger udviklingstrin i elevernes skrivning, eller som
har udviklet skalaer og verktgjer til skrivebedommelse. Disse projekter er — selvom deres
genstandsfelt er sproglige strukturer - i en vis forstand psykolingvistiske projekter, der
undersogger et underliggende kognitivt konstrukt om skrivekompetence, og som dermed
ogsa har forbindelser til den psykologiske tradition (Tannert, 2021). Studier, som ekspli-
cit undersgger kognitive dimensioner af skrivningen, er imidlertid sjeldne — modsat in-
den for leeseforskningen, hvor der oftere foretages studier af fx hukommelsens betydning
for laeseforstaelsen eller forskelle i afkodning, nar der leeses pa henholdsvis papir og
skeerm. Ser man bort fra de studier, som enten eksplicit eller implicit undersgger skrive-
kompetence eller —udvikling som kognitivt konstrukt, er den psykologiske forskningstra-
dition meget sporadisk. Der findes enkelte mindre skandinaviske casestudier af psykolo-
giske fenomener som fx skrivevanskeligheder (se bl.a. Arnbak & Petersen, 2017; Svend-
sen, 2016), men disse er forholdsvis sjaldne. Skrivelyst og —motivation er empirisk un-
derbelyste i nordisk skriveforskning og er primeert blevet beskrevet ud fra teoretiske eller
praksisanvisende perspektiver (se bl.a. Madsbjerg & Friis, 2013).

Det andet perspektiv, som jeg vil fremhave, er det sociologiske perspektiv pa skri-
veudvikling, som ligesom det psykologiske er en underbelyst dimension i nordisk skrive-

forskning. Der er saledes ganske fa studier, som har dette perspektiv. Larsson (1984) er

44



INDLEDNING OG FORSKNINGSOVERSIGT

et eksempel pa et studie, hvor ssmmenhangen mellem sproglige trak elevtekster og ele-
vernes sociale baggrund undersgges, mens Hultman & Westman (1977), Magnusson &
Kokkinakis (2009, 2011) og Vagle (2005) er eksempler pa studier med fokus pa, hvordan
konsforskelle manifesterer sig i elevernes tekster. Ingen af studierne har imidlertid det
sociologiske perspektiv som hovedfokus, men har det i hgjere grad med som et supple-

rende perspektiv.

1.3.2.4 Om dette studies placering i den skandinaviske skriveforskning
Ovenstaende gennemgang af de tre forskningstraditioner i skandinavisk skriveforskning
blotleegger tre forhold, som er vasentlige for denne afthandling. For det faorste viser gen-
nemgangen en national skevvridning i fordelingen af studier mellem de tre forsknings-
traditioner. Svensk skriveforskning er historisk set steerkt funderet i den lingvistiske tra-
dition, mens norsk og iseer dansk skriveforskning i langt mindre grad har veeret optaget
af den rent lingvistiske dimension af skrivning og i stedet har fokuseret pa de etnografiske
og skrivedidaktiske dimensioner. Dette betyder, at vi fra et dansk perspektiv ikke har me-
gen viden om, hvad der sprogligt set kendetegner tekster skrevet i skolen. For det andet
viser gennemgangen, at mens en del studier undersgger skriftsproglige udviklingstrak
relativt til klassetrin, er der relativt fa studier som undersgger sammenhangen mellem
de sproglige strukturer og individuelle, askriptive variable knyttet til den enkelte elev sa-
som social baggrund. De studier, som rent faktisk foretager denne slags analyser, er ofte
af @ldre dato og har snarere fokus pd sammenhangen mellem social baggrund og et en-
dimensionalt mal for tekstkvalitet (fx karakter) end p4 sammenhangen med mere tekst-
nere sproglige variable. For det tredje har relativt fa skandinaviske studier udnyttet de
metodiske muligheder, som folger med nye NLP-varktgjer (se beskrivelse af NLP i afsnit
3.3.1), herunder mulighederne for skalering og for at udvikle modeller og mél, som speci-
fikt er traenet pa elevsprog.

Denne afthandling forseger pa forskellige mader at kompensere for de tre ovensta-
ende tendenser — dog med primaert fokus pa de to forste punkter. Afhandlingen er det
forste danske projekt, som anvender automatiserede digitale veerktgjer til at analysere
sproglige traek i elevtekster fra mellemtrinnet og udskolingen. Det danske ATEL-projekt,
som blev beskrevet i afsnit 1.3.2.1, er det eneste andet danske projekt, som undersgger

skriveudvikling pa et kvantitativt og lingvistisk grundlag. ATEL adskiller sig imidlertid fra
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denne afhandling pa sarligt to punkter. For det forste fokuserer ATEL-projektet pa be-
gynderskrivning, hvorimod jeg i denne afhandling fokuserer pa skriveudvikling i den sid-
ste del af grundskolen. For det andet er projekterne bygget forskelligt op rent metodisk.
ATEL-projektet starter med en raekke teoretiske konstrukter, som herefter operationali-
seres og scores manuelt i en stor stikprove af tekster. Stikproven danner herefter grundlag
for maskinlaring, der kan anvendes og generaliseres til det resterende korpus. Dette kan
selvfolgelig kun lade sig gore, fordi ATEL er et meget stort og tveerdisciplineert projekt,
som er baseret pa et samarbejde mellem et digitalt l&eremiddel, der bidrager med et stort
antal tekster, didaktiske forskere og forskere fra computer science. Denne athandling
minder metodisk mere om de svenske lingvistiske studier af elevtekster, som er beskrevet
tidligere, idet jeg anvender de automatiserede analysevearktgjer, der allerede er tilgaenge-
lige, som jeg herefter uddyber og konkretiserer gennem kvalitative analyser af teksterne.

Som det fremgar af ovenstdende gennemgang, er der forholdsvis fa studier, som un-
dersoger relationen mellem tekstnaere, sproglige variable og askriptive data knyttet til den
enkelte elev. Dette betyder bl.a., at vi ikke ved, om og hvordan den sociale ulighed, som
den sociologiske uddannelsesforskning ofte dokumenterer i forhold til bl.a. karakterer og
uddannelsesvalg (Skopek et al., 2017), manifester sig helt konkret i elevernes tekster, og
vi ved heller ikke, hvad betydningen af social baggrund er sammenlignet med fx alder,
kon eller skrivelyst. I denne afhandling underseger jeg derfor netop disse relationer for at
give en mere detaljeret beskrivelse af, hvordan skrivefeerdigheder udvikler sig i skolen
béade diakront og synkront. P4 denne made bidrager afhandlingen med viden om elevers
skriftsproglige udvikling fra et perspektiv, som indtil videre er meget underbelyst.

Der findes ikke danske studier, som anvender NLP-baserede verktgjer til at be-
skrive og undersage elevsprog, og derfor traeder jeg i denne athandling ogsa pa forholdsvis
ukendt metodisk grund. Som jeg ogsé indledte med i beskrivelsen af projektet, betyder
dette, at projektet — foruden det primaere empiriske sigte med at beskrive skriftsproglig
udvikling i grundskolen - har et metodeudviklende sigte. Dette kommer til udtryk i forsk-
ningssporgsmal 2. Her vil der bl.a. vaere fokus pa at kvalitativt at undersege, hvorvidt og
hvordan de kvantitative variable hanger sammen med forskellige grammatiske struktu-
rer i teksterne. Afhandlingen adresserer siledes ikke direkte behovet for at udvikle nye
NLP-baserede mal, der specifikt er treenet pa elevsprog. Der er snarere tale om teoretisk

metodereflektion end om konkret teknisk udvikling af NLP-baserede analysevarktgjer.
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1.3.3 International skriveforskning med et tekstorienteret og kvantitativt fo-
kus

Som det fremgéar af gennemgangen af den nordiske skriveforskning har saerligt den ling-
vistiske tradition en kvantitativ forankring. Dette gaelder ogsa den internationale skrive-
forskning. Dette skyldes blandt andet, at sproglige overfladestrukturer i tekstartefakter
er lettere at kvantificere end sociale eller kulturelle dimensioner af tekstpraksisser. Den
korpusbaserede skriveforskning er imidlertid et heterogent forskningsfelt. Der findes sa-
ledes en stor diversitet relativt til bl.a. fag (L1, L2, EFL, STEM etc.), uddannelsesniveau
(pre-school, secondary school, higher education etc), sprog, teksttype (narrative, argu-
mentative, expository etc.) og relativt til skrivekonstrukter og andre variable (early lite-
racy, voice, stance, register etc.). Groft skitseret falder forskningen i to grupper — en hen-

holdsvis synkron og diakron gruppe.

1.3.3.1 Diakrone studier af elevtekster

Inden for den diakrone tradition for skriveforskning er man interesseret i, hvordan sprog-
lige traek i elevernes tekster udvikler sig over tid. Studierne anvender bade longitudinale,
kohortebaserede designs, hvor bestemte elevgrupper folges over tid, og tvaersnitsdata,
hvor alder eller klassetrin/uddannelsesniveau bruges til at strukturere korpusset efter tid.
Et godt eksempel pa en diakron tilgang er Crossley et al. (2011), som pa baggrund af tek-
ster fra 9. klasse, gymnasiet og videregaende uddannelse analyserede en lang rackke ling-
vistiske trak i teksterne med henblik pa at identificere de variable, som bedst kunne dif-
ferentiere mellem uddannelsesniveau, og som derfor kunne tolkes som kendetegn ved
skriftsproglig udvikling. Langt de fleste af de lingvistiske variable udviste nonlinezre for-
andringer mellem klassetrin, men forfatterne identificerede dog serligt tekstlangde og
antal setninger som variable, der viste steerke lineare udviklinger, og som derfor kunne
ses som generaliserbare tegn pa skriveudvikling.

En del af de diakrone studier undersgger skriveudvikling i relation til bestemte gen-
rer og teksttyper. Beard & Burell (2010) og Beard et al. (2016) undersoger fx udviklings-
traek i henholdsvis berettende og argumenterende elevtekster skrevet af 9-11 arige elever.
Studiernes kvantitative dimension er baseret pa handscorede trzk i elevernes tekster, og
de finder bl.a., at der i de argumenterende tekster sker en stigning i variationen af saet-

ningstyper og —leengde, mens der i de berettende tekster sker en stigning i anvendelsen af
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forskellige narrative teek som fx udfoldede karakter- og miljebeskrivelser samt konsistent
anvendelse af tempus og tredjepersonspronominer. Lignende studier af berettende tek-
ster ses hos Hayes (2011) og Nelson & van Meter (2007). Troia et al. (2019) fokuserer
ligeledes pa berettende tekster, men skiller sig ud fra de fornavnte studier ved at analy-
sere et meget stort antal lingvistiske variable i teksterne ved hjelp af vaerktgjet Coh-Me-
trixs, som er et af de storste analyseverktgjer til automatiseret tekstanalyse med over 100
lingvistiske variable (se detaljeret beskrivelse hos McNamara et al., 2014). Troia et al. fin-
der klassetrinsrelaterede forskelle fra 4. til 6. klassetrin i naesten alle variable, men de
variable, der er knyttet til syntaks, skiller sig dog ud, idet det kun er tegnsaetningskorrekt-
hed (punctuation accuracy), der viser udvikling relativt til klassetrin, mens de gvrige syn-
taksvariable som fx setningslengde ikke viser systematisk udvikling over tid.

Beers & Nagy (2011) er et eksempel pa et diakront skrivestudie, som kombinerer et
fokus péa skriveudvikling, der gar pa tveers af bade klassetrin og genrer. Forfatterne un-
dersgger, hvordan to syntaktiske variable (antal ledsatninger per helsztning og lengden
af ledseetninger) forandrer sig pa tveers af fire genrer og fem klassetrin (3.-7. klassetrin).
Forfatterne konkluderer bl.a., at der er stor variation i de syntaktiske mal mellem genrer,
og at denne variation hverken gges eller falder henover klassetrin. Genreeffekten er altsa
i deres studie konsistent over tid. Et lignende dobbeltfokus pa skriveudvikling relativt til
béde klassetrin og genre ses hos Durrant et al. (2020), som har et meget specialiseret
fokus pa udviklingen af adverbielle ledsatninger i tekster skrevet af bern mellem 6 og 16
ar, hvilket i en dansk kontekst svarer til, at eleverne er fra 0. klasse og op til 9. klasse.
Forfatterne viser, at udviklingen i de adverbielle ledsatninger er meget kompleks, og at
der er forskelle i udviklingen relativt til bade genre og ledsatningstype. I nogle genrer og
ledsaetningstyper er der forholdsvis lineare udviklinger henover klassetrin, mens der i
andre ses sdkaldte udviklingsplateauer, hvor udviklingen stopper pa et bestemt niveau og
herefter flader ud.

Netop det syntaktiske niveau er et af de mest udbredte analytiske fokusomrader i
den diakrone, kvantitative skriveforskning. Crossley (2020) pointerer i et review af de

lingvistiske traek, som oftest undersoges i studier af skriveudvikling, at den underliggende

5 Coh-Metrix fungerer imidlertid ikke p& danske tekster og kan derfor ikke anvendes pa teksterne i dette
studie.
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grundtanke i mange studier med fokus pa syntaks er, at gget syntaktisk kompleksitet in-
dikerer mere avancerede skrivefaerdigheder. Debra Myhills (2008, 2009) forskning i syn-
taktisk udvikling i elevtekster er i denne forbindelse sveer at komme udenom. Hun viser
bl.a., at syntaktisk udvikling i hgjere grad hanger sammen med skrivekompetence end
med alder, og hun viser, at syntaksen hos svage skrivere bl.a. er parataktisk (mange side-
ordnende konjunktioner), indeholder fortrinsvis temporale underordnende konjunktio-
ner og er preget af simple subjekt-verbal-opbygninger. Desuden er de svage skrivere
mere orienterede mod indhold end mod skrivningens retoriske dimensioner. Lignende
resultater ses hos Gouveia (2013b, 2013a), som viser generelle udviklinger i syntaktiske
variable henover klassetrin. Studierne viser desuden, at der er traek, som godt nok ikke
viser gennemsnitlig stigning, men hvor der er enkelteksempler pa kompleksitetstraek i
tekster fra de @ldste klassetrin, som ikke findes hos yngre skrivere.

Den syntaktiske udvikling er forholdsvis veldokumenteret blandt studier med fokus
pa begynderskrivning. Her viser Berninger et al. (2011) bl.a., at sdkaldte 'run-on senten-
ces’, dvs. ekstraordinzaert lange saetninger (typisk parataktiske), samt seetningsfragmenter
falder med alderen, mens Wagner et al. (2011) viser, at der i stedet med tiden sker en
ogning i lengden af begynderskriveres helsetninger (hovedsatning med alle tilhgrende
ledseztninger) samt en stigning i det, forfatterne kalder ’clause density’, som er ratioen af
det totale antal af hoved- og ledsatninger divideret med antallet af helsatninger. Dette
bekraeftes ogsa af en raekke aldre skriveudviklingsstudier, som ligeledes finder generelle
stigninger i bade syntaktiske perioder og andre dele af elevernes syntaks (Haswell, 2000;
Hunt, 1965, 1966, 1970; Loban, 1976).

Et andet analytisk fokuspunkt i den diakrone skriveforskning er pa elevernes pro-
duktivitet, dvs. deres evne til at producere lange tekster med mange satninger (se bl.a.
Dockrell et al., 2015; Justice et al., 2006). I disse studier er det et gennemgaende fund, at
elevtekster bliver leengere (dvs. indeholder flere ord) i takt med, at eleverne bliver aldre,
og at antallet af seetninger (delvist som et resultat af den ogede tekstlaengde) ogsa oges
med alderen. Hall-Mills & Apel (2015) er et eksempel pa et studie, som godt nok ikke
eksklusivt kigger pa produktivitet, men alligevel ender med at sige en del om betydningen
af produktivitet relativt til andre lingvistiske traek. Forfatterne undersgger en lang raekke
lingvistiske variable i elevtekster fra 2.-4. klasse, hvorefter de gennem eksplorative fak-

toranalyser identificerer fem funktionelle faktorer i teksterne. Her viste det sig, at den
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faktor, som de kalder produktivitet, og som dakker over det totale antal ord, helsatninger
og antallet af forskellige ord, var den faktor, der havde bedst sammenhang med klasse-
trin, mens der til gengaeld ikke var den store forskel i produktivitet mellem genrer. Et
lignende resultat ses i et studie af Puranik et al. (2008), som ogsa viser, at produktivi-
tetsvariablerne var de eneste, der steg kontinuerligt med alderen (3.-6 klasse), hvorimod
forskellige kompleksitets- og korrekthedsvariabler viste ingen eller varierende grad af
sammenhang med alder.

Et tredje analytisk fokuspunkt i diakrone studier er det leksikale niveau. Studier af
det leksikale niveau kan fx fokusere pa forskellige former for leksikal variation eller leksi-
kal sofistikation (se afsnit 4.1.2 for uddybning). En del studier, der undersoger bestemte
lingvistiske konstrukter som ’stance’ og *voice’ (dvs. latente faanomener, som kun kan af-
dakkes indirekte gennem operationaliseringer indeholdende lingvistiske trak i en tekst),
har et specifikt fokus pa udviklingen af leksikale trak. Dette ses bl.a. i studier af akade-
misk 'voice’ eller stemme, som udger et stort forskningsfelt i skriveforskning med fokus
pa videregdende uddannelse eller academia (se overblik hos Matsuda & Jeffery, 2012).
Mange af disse studier har imidlertid ikke et fokus pa, hvordan disse elementer udvikler
sig over tid, men har snarere et fokus pa forskelle imellem fag og discipliner, hvilket gor,
at de horer mere til under gruppen af synkrone studier. De studier, der bade har et leksi-
kalt og et diakront udviklingsperspektiv, er derfor mere sparsomme. En undtagelse er
Reppen (2009), som har undersogt forskelle i anvendelsen af leksikale bundles’ henover
klassetrin. Hun finder bl.a., at det er et gennemgéaende traek pa tveers af klassetrin, at ele-
verne anvender bestemte fraser i indledningen af deres tekster, hvor de kobler an til skri-
vepromptet. I et lidt storre studie af universitetsopgaver har Gardner et al. (2019) vist, at
fx lange ord, nominaliseringer og abstrakte substantiver heenger sammen med skriveud-
vikling over tid, mens Haswell (2000) i et lidt mindre studie af gymnasietekster viser, at
antallet af lange ord oges henover klassetrin. Det sidste eksempel, jeg vil naevne, er Stru-
thers et al. (2013), som undersagte forskelle i anvendelsen af kohaesionsmarkgrer fra 4.
til 7. klassetrin. Forfatterne viser, at der er meget lille eller ingen udvikling fra 4. til 6.
klassetrin, hvorefter der sker en lidt starre stigning pa 7. klassetrin. Studiet er imidlertid
mest interessant, fordi det repraesenterer en vigtig tendens i den kvantitative skriveforsk-
ning, hvor der arbejdes med at udvikle rubrics eller lignende instrumenter til manuel sco-

ring af forskellige traek i elevtekster. Modsat studiet i denne athandling, hvor det er de
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automatiserede, computationelle analyser, der udger det kvantitative datamateriale, er
det hos Struthers et al. de manuelle scoringer pa den udviklede rubric, der udger det kvan-
titative datamateriale. De fleste af denne type af studier har imidlertid ikke fokus pa dia-
kron udvikling, men oftere pa forholdet mellem rubricscore og tekstkvalitet (karakter).

De tre analytiske fokuspunkter, som jeg har beskrevet (produktivitet, syntaks, lek-
sis), er typisk baseret pa velkendte formelle grammatiske kategorier, som er forholdsvis
lette at identificere og analysere i store maengder tekst. Der er imidlertid ogsa en gruppe
af tekster, som tager udgangspunkt i Hallidays (2013) systemisk funktionelle lingvistik
(SFL). Christie & Derewianka (2010) er et godt eksempel pa denne tilgang. Forfatterne
undersager, hvordan skoleelevers skrivning udvikler sig inden for forskellige genrer. For-
fatterne ngjes imidlertid ikke med et deskriptivt blik pa forskellige SFL-baserede sprog-
lige kategorier, men supplerer ogsa disse beskrivelser med funktionelle fortolkninger af
de sproglige traeeks kommunikative funktioner samt deres relation til elevernes kognitive
udvikling. Af andre SFL-baserede studier kan navnes Derewianka (2007) og Christie
(2002). Disse SFL-baserede studier adskiller sig fra de gvrige diakrone skriveudviklings-
studier pa sarligt to méder. For det forste er mange af disse studier teet forbundne med
de skrivepaedaogiske praksisser, som de analyserede tekster er skrevet inden for. Det vil
sige, at de SFL-baserede studier har fokus pa, hvordan tekster skabes i en dialektisk rela-
tion til undervisningskonteksten. For det andet baserer mange af de SFL-baserede studier
sig typisk pa et mindre tekstmateriale og mange af studierne er sdledes primaert baseret
pa kvalitative leesninger af elevernes tekster, mens det kvantitative ofte har en mindre
eller ingen rolle. Der er saledes fa (med det danske ATEL-projekt som en undtagelse), der
har lavet kvantitative, SFL-baserede studier af skriveudvikling.

Ovenstaende grupper af diakrone studier er de dominerende, men der findes selv-
folgelig ogsa mindre dominerende tendenser. Fx er der studier, som har et komparativt
blik pa udviklingen af skrivefardigheder inden for skoleelevers Li- og L2-skriftsprog. Et
godt eksempel er Yang & Sun (2015), som er et mindre komparativt studie, hvor fem ele-
vers Li-udvikling sammenlignes med udviklingen inden for deres L2- og L3-sprog. Der
laves kvantitative analyser af forskellige former for lingvistiske treek (fx antal korrekte
seetninger, setningslaengde, antal hoved- og ledsatninger per helsatning) i teksterne.
Forfatterne viser, at udviklingen inden for alle tre sprogomrader er kendetegnet ved non-

linearitet samt kaotiske og ikke-systematiske iterationer. Et andet eksempel pa et lidt
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sjeeldnere diakront studie er Kerz (2020), som anvender forskellige former for maskinlee-
ringsmetoder til at beskrive udviklingen af tekstkompleksitet i elevtekster. Studiet har
primeert fokus pa teknisk metodeudvikling, og har saledes ikke meget fokus pa de lingvi-
stiske resultater. Studiet er imidlertid et eksempel pa en tendens inden for skriveforsk-
ningen, hvor man fokuserer pa at udnytte nyere maskinleeringsalgoritmer og neurale net-
veerk til at beskrive og forudsige forskellige dele af elevers skriveudvikling. Dette er rela-
teret til en nyere tendens inden for skriveforskningen, som bl.a. kendes under betegnelsen
Writing Analytics, der som en del af sit formal har at udnytte digital computerkraft og
nye teknologier til at beskrive skrivning og skriveudvikling pa nye méader (Moxley et al.,

2017; Palmquist, 2019).

1.3.3.2 Synkrone studier af elevtekster

Det, der kendetegner de synkrone studier, er som bekendt, at de ikke undersoger skrive-
udvikling relativt til en tidsmaessig struktur, men i stedet undersgger sammenhaengen
mellem tekst og en raekke samtidige variable. Et godt eksempel pa denne tilgang er Cross-
ley & Kim (2022), som undersgger, hvilke af en lang raekke variable, herunder bade ling-
vistiske variable i teksterne samt ekstra-lingvistiske variable som fx klassetrin og skrive-
prompt, der bedst kan forudsige tekstkvalitet i en raeekke tekster skrevet af amerikanske
college-studerende. Forfatterne viser, at det er de lingvistiske variable (bl.a. koharens,
bestemte syntaktiske konstruktioner og leksikal sofistikation) og ikke klassetrin og promt,
der forudsiger tekstkvalitet bedst. Crossley & Kim (2022) er siledes et eksempel pa et
studie, der ikke fordeler de lingvistiske variable relativt til tid, men som betragter klasse-
trin som en variabel pd sammen niveau som andre variable, og de kan derfor sammen-
ligne betydningen af klassetrin med de gvrige variable. Et andet vaesentligt skrivestudie
med fokus pa, hvad der bedst forudsiger tekstkvalitet, er McNamara et al. (2010). Forfat-
terne har her udelukkende fokus pa forholdet mellem tekstkvalitet (score baseret pa ru-
bric) og en lang raekke lingvistiske variable forbundet med bl.a. kohasion, syntaktisk
kompleksitet og leksikal diversitet. Studiet viser, at forfeltsleengde, et mal for leksikal di-
veristet og et logaritmisk mal for ordfrekvens var de tre variable, der viste staerkest sam-
menhang med tekstkvalitet. I et tilsvarende studie af Olinghouse & Wilson (2013) under-
sages forholdet mellem forskellige leksikale konstrukter (fx diversitet, indholdsspecifikke

ord og akademiske ord) og tekstkvalitet i tekster inden for tre forskellige genrer skrevet
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af elever i 5. klasse. Studiet viser, at genre er en meget vigtig faktor for de leksikale kon-
strukter, og at det var forskelligt fra genre til genre, hvilke af de leksikale konstrukter der
bedst kunne forudsige tekstkvalitet. De tre navnte studier er siledes eksempler pa en
steerk tendens inden for den synkrone skriveforskning, hvor der fokuseres pa forholdet
mellem forskellige variable (enten lingvistiske eller andre) og tekstkvalitet (baseret pa
tekstens tildelte karakter eller en rubricscoring) (se ogsa Crossley et al., 2014). Det er sa-
ledes ogsa inden for denne tendens, man finder en del studier med fokus pa skriveevalu-
ering og —test (fx Attali & Powers, 2008; Correnti et al., 2020; Crossley & Kyle, 2018;
Wilson et al., 2017). Disse studier er kendetegnet ved at fokusere pa validering af forskel-
lige test- og evalueringsinstrumenter, og en stor del af studierne har fokus pa skriveeva-
luering pa de videregdende uddannelser (Zheng & Yu, 2019).

En anden gruppe af synkrone skrivestudier fokuserer pa forholdet mellem fag/di-
sciplin og forskellige traek i elevernes tekster. Her er fokus saledes ikke pa, hvad der ken-
detegner tekster med en hgj score, men snarere pa hvad der kendetegner tekster skrevet
inden for forskellige skolefag eller fagomrader. Hardy & Romer (2013) undersege genre-
relaterede og fagspecifikke forskelle i lingvistiske traek i en rackke tekster skrevet af ame-
rikanske universitetsstuderende. Forfatterne anvender en multidimensionel faktorana-
lyse pa en lang rakke lingvistiske traek og identificerer pa baggrund heraf fire funktionelle
faktorer, som optraeder i korpusset pa tvaers af discipliner og genrer. Forfatterne under-
soger herefter, i hvilket omfang tekster fra de forskellige discipliner loader pa de forskel-
lige faktorer, og de kan herigennem sige noget om forskellene pa at skrive inden for de
forskellige discipliner. P4 samme korpus har Romer & Wulff (2010) lavet et lidt mindre
studie, hvor de undersoger forskellene i distributionen mellem discipliner af pronomenet
‘this’. Forfatterne viser bl.a., at anvendelsen af ’this’ som kohasionsmarker er gennemga-
ende pa tveers af discipliner, mens der til gengeeld er store forskelle mellem discipliner pa,
hvordan ’this’ er integreret, nar det bliver anvendt som demonstrativt pronomen.

En tredje gruppe af synkrone skrivestudier fokuserer pa forholdet mellem elevtek-
ster og forskellige former for motivationskonstrukter. Et godt eksempel er Wright et al.
(2021), som viser en steerk sammenhang mellem motivation og elevernes skrivepraesta-
tioner (baseret pa leererbedommelser) i et korpus af elevtekster skrevet af amerikanske
elever pa et niveau svarende til udskoling og gymnasiet. Forfatterne viser, at seerligt "Wri-

ter Self-Beliefs’ - dvs. elevens tro pa egne evner som skribent - er en steerk praediktor af
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skrivepraestationer, og de konkluderer derfor, at et saerligt fokuspunkt for skriveundervis-
ningen ber vere at udvikle skriveopgaver, som understotter elevernes motivation og tro
pa egne evner. Et lignende eksempel pa et synkront studie, som bl.a. fokuserer pa moti-
vation, er Troia et al. (2013), som i et stort multivariat studie undersgger forholdet mellem
skrivemotivation, skriveperformance, klassetrin, ken og laererens vurdering af elevens ge-
nerelle skrivefaerdigheder. Forfatterne finder en staerk sammenhaeng mellem et multidi-
mensionelt motivationskontrukt, som indeholder items om bl.a. self-efficacy og interesse
i skrivning, og kvaliteten af elevernes tekster. Ligeledes finder de en sammenhang mel-
lem, hvor meget eleverne skriver i og uden for skolen og elevernes motivation. Studiet er
saledes et eksempel pa, hvordan et traek ved elevens tekst (i dette tilfeelde dens tildelte
karakter) relaterer sig til en raeekke variable knyttet til den enkelte elevskriver. Kendeteg-
nende for de fleste studier med fokus pa skrivemotivation er, at de netop fokuserer pa
tekstkvalitet som den afheengige variabel og ikke sproglige traek i teksten.

Foruden ovenstdende tendenser er der stor variation i, hvilke uafhengige variable
der sammenholdes med elevers tekster. Der findes fx et studie med fokus pa forholdet
mellem metakognitiv og genremaessig viden pa den ene side og sproglige trak i teksten
pa den anden (Wen & Coker Jr., 2020), et studie med fokus pa genetiske og miljomaessige
faktorers betydning for skriveudvikling (Erbeli et al., 2017) samt et studie af latente fak-
torers (fx stavning, hdndskrivning, mundtlighed) betydning for ‘compositional writing’
(Abbott & Berninger, 1993). Derudover er der en del studier af elevtekster, som fokuserer
péa forskelle i tekster skrevet af elever med og uden forskellige former for sprogvanske-
ligheder (Dockrell et al., 2009; Koutsoftas, 2016; Silverman et al., 2015). Der findes ogsa
enkelte studier, der — som i denne afthandling — fokuserer pa social baggrund (fx Richard-
son et al., 1976; Weber, 2022) og kon (fx Reilly et al., 2019; Troia et al., 2013). Disse gar
jeg dog ikke dybere ind i her, men jeg inddrager dem i stedet i fortolkningen af denne

afthandlings analyseresultater i kapitel 6.

1.3.3.3 Om dette studies placering i den internationale skriveforskning med kvan-
titativt fokus

De to tilgange til tekstorienteret, kvantitativ skriveforskning afspejler sig ogsa i denne af-
handling, som netop er bygget op omkring en diakron og en synkron analysedel. I de di-

akrone studier, som jeg har beskrevet ovenfor, er der serligt to forhold, der traeder frem.
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For det forste sa vi, at der var tre dominerende analytiske fokuspunkter: ét pa produkti-
vitet, ét pa leksikale variable og ét pa syntaktiske variable. Inden for disse grupper var der
stor variation i, hvilke specifikke variable der blev undersggt, men kendetegnende for de
fleste af dem var, at de undersggte distributionen af disse variable relativt til klassetrin
eller uddannelsesniveau. For det andet viste gennemgangen en dominans af studier, der
gjorde brug af tvaersnitsdata, mens der til gengaeld var fa longitudinale, kohortebaserede
undersoggelser. Denne afhandling placerer sig saledes i forleengelse af disse tendenser, i
den forstand at den diakrone analysedel ligeledes fokuserer pa variable inden for de tre
beskrevne grupper, og analyserne baserer sig ligeledes pa tvarsnitsdata, hvor distributi-
onen af de lingvistiske variable underseges relativt til klassetrin.

I de synkrone studier sa vi, at det, der bandt disse studier sammen, var, at de foku-
serede pa, hvordan forskellige variable (oftest ekstra-lingvistiske) hang sammen med for-
skellige traek ved elevernes tekster. Oftest var dette traek knyttet til et begreb om tekstkva-
litet (dvs. tekstens karakter eller tildelte scoring pa en rubric). Der var desuden meget stor
variation i, hvilke variables sammenhang med tekstkvalitet der blev undersogt. Denne
athandlings synkrone analysedel adskiller sig fra de beskrevne studier pa flere mader.
Den athangige variabel i denne afhandling er sdledes ikke tekstkvalitet, men forskellige
lingvistiske variable i elevernes tekster. Dette var tilfeeldet ved meget fa af de beskrevne
studier. Samtidig er de uathangige variable i denne athandling bade knyttet til feenome-
ner, som ogsa findes i de beskrevne studier (fx skrivelyst og ken), men ogsa mere ube-
skrevne fanomener som fx social baggrund samt laese- og skrivevaner. I den synkrone
analysedel undersgger jeg bade den direkte betydning af alle de ekstra-lingvistiske vari-
able gennem multiple regressionsmodeller samt den mere specifikke betydning af ken og
social baggrund, hvor skrivelyst samt laese- og skrivevaner er kontrolvariable. Der er sa-
ledes ingen af de beskrevne studier, som undersgger synkron skriveudvikling med denne
tilgang. Oftest er betydningen af forskellige former for motivation undersggt direkte, men
i denne afthandling underseges skrivelyst altsd bade som direkte uafthaengig variabel og
som kontrolvariabel for ken og social baggrund. Athandlingen bidrager dermed med ny

viden pa dette omrade.
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Kapitel 2: Afhandlingens teoretiske forudsatnin-

ger og centrale begreber

I dette kapitel praesenterer jeg athandlingens skriveudviklingsteoretiske forudsatninger
samt en raekke begreber, som er centrale for athandlingens analyser. Jeg praesenterer ikke
de variable, som danner udgangspunkt for analyserne, ligesom jeg heller ikke beskriver
de grammatiske begreber og kategorier, som jeg anvender i de kvalitative analyser. Disse
vil fremga af henholdsvis kapitel 4 og kapitel 3. Jeg indleder i stedet dette kapitel med at
praesentere forskellige skriveudviklingsmodeller, som danner teoretisk grundlag for af-
handlingens to analysedele. Dernaest fokuserer jeg pa, hvad der serligt kendetegner
denne athandlings primare datagrundlag, elevteksten. Jeg vil her fokusere pa de retori-
ske dimensioner, som adskiller elevtekster fra andre typer af tekster, og jeg kommenterer
pa, hvad det har af betydning for, hvordan vi kan forsta og fortolke elevtekster som forsk-
ningsdata. Til sidst vil jeg beskrive athandlingens grundleggende tekstbegreber.

2.1 Skriveudviklingsmodeller i athandlingens analyser

Der findes som tidligere anfort en raeekke modeller for skriveudvikling, som tager udgangs-
punkt i vidt forskellige dimensioner af skriveudviklingen. Ifelge Donahue & Lillis (2014)
kan disse modeller opdeles i fire dominerende kategorier; tekstorienterede modeller, di-
daktiske procesmodeller, sociokognitive modeller og modeller af sociale praksisser. Disse
modeller er ikke gensidigt udelukkende ontologiske modeller, der beskriver skriveudvik-
ling i al dens kompleksitet, men skal snarere forstas som forskellige fokale optikker pa
skriveudvikling. I denne afhandling kombineres en tekstorienteret model med bade en
sociokognitiv model og en social praksis-model for skriveudvikling. Den tekstorienterede
model kommer selvfglgelig til udtryk gennem de kvantitative og kvalitative analyser af
elevernes tekster, mens den sociale praksismodel og den sociokognitive model kommer
til udtryk i athandlingens anden analysedel, hvor det lingvistiske fokus kombineres med
et fokus pa en raekke individuelle baggrundsvariable knyttet til den enkelte elevskriver.
Det er kendetegnende for den sociale praksis-model, at den orienterer sig mod de
mader, hvorpa elever engagerer sig i dagligdagens laese- og skriveaktiviteter (Donahue &

Lillis, 2014, s. 68). Afhandlingens empiriske materiale orienterer sig sdledes mod disse
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aktiviteter, idet jeg undersgger betydningen af leese- og skrivevaner for sproglige traek i
elevernes tekster. Jeg undersgger saledes ikke specifikt de literacybegivenheder, som har
formet de tekster, der indgar i athandlingens tekstkorpus, men antager et bredere per-
spektiv og ser pa de vaner, som eleverne har i fritiden i relation til laesning og skrivning.
Samtidig reekker materialet ud over de literacy-orienterede faktorer og inddrager et bre-
dere sociologisk perspektiv pa de baggrundsfaktorer, som latent kan teenkes at pavirke de
sproglige ressourcer, som eleverne har tilgaengelige. Der er derfor tale om et udvidet prak-
sismodel, som ikke er etnografisk orienteret, hvilket ellers kendetegner de fleste studier
med fokus pa sociale praksisser, men snarere er sociologisk orienteret mod betydningen
af elevernes sociale baggrund. Den sociokognitive model kommer specifikt til udtryk igen-
nem variablen skrivelyst, idet udviklingen af skriftsproglige feerdigheder her kobles til den
enkelte elevs motivation for at skrive (Donahue & Lillis, 2014, s. 62).

Den tekstorienterede model, som altsd er den dominerende i dette studie, har et de-
skriptivt sigte. Det vil sige, at mélet er at beskrive, hvad der kendetegner elevtekster skre-
vet af forskellige elever pa forskellige alderstrin. Andre tekstorienterede skrivestudier har
et mere praeskriptivt sigte og er interesseret i at identificere, hvad der kendetegner nor-
mativt set gode tekster, og pa hvilke mader elevtekster lever op til disse normative traek.
Den deskriptive model har imidlertid den svaghed, at den ikke i sig selv knytter an til en
teori om skriveudvikling, og derfor ma de lingvistiske beskrivelser af, hvordan skriftsprog
udvikler sig over tid, forstas og fortolkes inden for rammerne af tre typer af teorier. For
det forste kraever det en teori om, hvad der overhovedet kendetegner skriftsproget som
feenomen, og hvad dets graenseflader fx er til det mundtlige sprog eller andre modaliteter.
For det andet skal det knyttes an til en teori om, hvordan skriftsprogstilegnelse og —ud-
vikling pavirkes synkront og udfolder sig diakront. For det tredje kraeves en paedagogisk
og didaktisk teori om, hvordan denne udviklingsdimension udvikler sig og tilrettelegges
inden for rammerne af en paedagogisk og didaktisk kontekst. I det folgende vil jeg derfor
gore rede for afhandlingens forstaelse af skriftlighed samt for den teori om skriftsproglig
udvikling, som studiet baseres pa. Jeg vil desuden beskrive de pragmatiske betingelser,
som er sarlige for elevtekster, og som er vigtige faktorer i fortolkningen af resultaterne af
afhandlingens analyser. Til sidst vil jeg ogsa beskrive afhandlingens tekst- og genrebegre-
ber.
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2.2 Hvad er skriftsprog, og hvad er skrivning?

Det har historisk set vaeret omdiskuteret i den lingvistiske forskning, hvilken status der
skulle tilleegges skriftsproget. Som det bl.a. papeges af Wyse (2017) og Harris (1995,
2001), blev skriftsproget i de tidlige strukturalistiske og poststrukturalistiske kredse i vid
udstrakning set som en skreven optegnelse af det talte sprog, og derfor havde skriftsprog
ikke en saerskilt forskningsmeessig vaerdi. Dette hang bl.a. sammen med, at skriftsproglige
optegnelser var den eneste kilde til diakrone studier af forandringer i det mundtlige sprog.
Dette syn pa skriftsproget som subsidiert til det mundtlige har imidlertid eendret sig bl.a.
som folge af, at kognitivt orienterede psykologer har beskrevet de komplicerede kognitive
processer, som karakteriser det at producere skrevet sprog, og som adskiller skrivepro-
cessen fra det talte sprog. Flower & Hayes (1981) viste bl.a., at skrivning — i hgjere grad
end tale — traeekker pa en raekke bevidste monitorerende kognitive processer, som bl.a.
knytter sig til det at organisere, evaluere og revidere tekst under hensyn til tekstens reto-
riske omstendigheder. Desuden begyndte flere antropologer i 1990’erne at interessere sig
for skriftsprogets rolle i samfundets sociale praksisser, og disse studier dokumenterede
bl.a. skriftsprogets afgerende betydning for menneskets private og professionelle liv. Bar-
ton & Hamilton (1998) viser fx, at skrivning pa forskellige mader spiller en afggrende rolle
i det de kalder ’local literacies’ eller vernacular literacies’, som dakker over alt fra naere
familiekontekster til specialiserede arbejdsdomaener, og svenske Karlsson (2006) har li-
geledes i et senere stort etnografisk studie vist, at skrivning er et vigtigt element i stort set
alle erhverv — ogsé i de handvarks- og serviceerhverv, man normal ikke forbinder med
skrivning. I tilleeg har bl.a. Halliday (1989) papeget, at skriftsproget har en hgjere grad af
indbygget normativitet og konformitet end det mundtlige, og at det skriftlige tillegges en
hgjere kulturel status. Det skriftlige sprog méa derfor ses som en kompleks kognitiv proces
med markante sociale og kulturelle implikationer, og som derfor er et fenomen med stor
vaegtning og en selvstaendig forskningsmeessig vaerdi.

Bloomfield (1933) modstiller skriftsproglig fremstilling med billedskrivning (pic-
ture-writing), som angar brugen af billedsymboler for at opna kommunikative formal, og
afgraenser skriftsproglig fremstilling eller skrivning (real writing) til den aktivitet, hvor-
med der kommunikeres ved hjelp af semiotiske ressourcer, der relaterer sig til bestemte

sproglige former. Det, der adskiller skriftsproget fra andre modaliteter, er sdledes, at det
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specifikt angar sproglige former, som kan oversattes til mundtligt sprog (fx ved at blive
laest hgjt). Som beskrevet i afsnit 1.3.2.2 har den teoretiske teenkning om skrivning imid-
lertid bevaeget sig fra den indledningsvise samtankning af skriftsproglig produktion
(skrivning) og reception (leesning) i literacybegrebet til en udvidelse mod multimodale
kommunikationsformer i multiliteracies-begrebet. Spgrgsmalet er derfor, hvorfor det i
denne afhandling stadig er interessant at se saerskilt pa skriftsproglig fremstilling i stedet
for pa multimodal produktion i bred forstand.

Svaret pa dette spargsmal er todelt. For det forste er skriftsproget, som jeg ogsa har
beskrevet ovenfor, en vigtig forudsetning for deltagelse i et demokratisk samfund, hvad
enten det er gennem deltagelse i den offentlige debat eller gennem varetagelse af forskelle
jobfunktioner i samfundet. Skriftsproget fylder desuden meget i vores kommunikation,
hvilket ogsa understreges af Bremholm et al.’s (2018) analyse af elevprodukter, som viste,
at traditionelle skriftsproglige tekster fylder langt mere i elevernes produktive arbejde end
multimodale tekster. Med andre ord er den prototypiske skolske tekst fortsat en skrift-
sproglig tekst. For det andet er multimodale tekster vanskelige at operationalisere og ska-
lere inden for rammerne af et korpusbaseret studie. Dette heenger sammen med, at mul-
timodale kommunikationsformer ikke er konventionaliserede i samme udstraekning som
det skriftsproglige - dvs. normerne for fx laserakkefolge og layout er ved multimodal
kommunikation ikke lige s steerke som ved skriftsproget og er dermed svarere at struk-
turere som datasaet (Allwood, 2008) - og det ha&nger ogsa sammen med, at multimodale
tekster er svaerere at analysere computationelt, da de modsat skriftsproget, som nesten

altid er linezert og kronologisk, kan udfolde sig synkront i tid og rum (Manovich, 2001).

2.3 Hvad er skriftsproglig udvikling?

Som det bl.a. pointeres af Camp (2012), er det omdiskuteret, hvordan skriveudviklings-
studier relaterer sig til psykologiske teorier om udvikling. Nogle korpusbaserede studier
af skriveudvikling rammesaettes som en form for eksplorative grounded theory-studier,
som er datadrevne og ateoretiske, mens andre studier eksplicit traekker pa forskellige kog-
nitive og/eller socialpsykologiske udviklingsteorier. Som beskrevet for er problemet med
den ateoretiske tilgang, at disse studier i sa fald ikke er egentlige studier af udvikling, men
blot deskriptive studier af skrivning pa forskellige klassetrin. For at der er tale om studier

af udvikling, ma der enten eksplicit eller latent foreligge en teori om, hvad udvikling er,

59



KAPITEL 2

og hvordan den observeres og operationaliseres inden for studiets metodiske rammer
(Haswell, 2000). Udfordringen er dog, at en elevs skriveudvikling er et komplekst faeno-
men. Den bestar pa én gang af socialt initierede, men individuelt udferte teksthandlinger,
som alle er et led i en kompleks sociokognitiv og sproglig proces med stor variation bade
diakront og synkront. Det er derfor umuligt at rumme alle elementer af denne udviklings-
proces inden for rammerne af et enkelt studie. Der er i ethvert studie metodiske begrans-
ninger, som ngdvendigvis pavirker de teoretiske antagelser, der ligger til grund for stu-
diet. Denne athandlings analyser er derfor funderet i tre typer af udviklingsteori. Den ene
teori knytter sig til begrebet modning, den anden til skrivningens sociologiske uligheds-
dimension, mens den tredje teori er knyttet til en bredere sociokognitiv forstaelse af skriv-

ning og skriveudvikling.

2.3.1 Skriftsproglig udvikling som modningsproces
I den forste del af afhandlingens analyser undersoges de sproglige variable relativt til klas-
setrin. Disse analyser har foruden et deskriptivt sigte ogsa et udviklingsperspektiv. Dette
udviklingsperspektiv er pA mange mader funderet i begrebet modning. Modning henviser
her til de malte karakteristika ved tekster skrevet af elever pa kontinuerligt hgjere klasse-
trin eller med hgjere alder. Hunt (1965, 1970) er blandt de forste, der adresserer skrive-
udvikling som en modningsproces, som kan defineres som observerede forandringer over
tid eller pa tveers af alder/klassetrin. Modning er ifalge Hunt imidlertid ikke knyttet til et
begreb om tekstkvalitet eller skrivekompetence. I stedet hviler modningsbegrebet pa en
simpel og klassisk idé om, at bern og unge bliver i stand til at agere i mere komplicerede
skrivesituationer i takt med, at de bliver @ldre, og samtidig fungerer modning som en
proxy for akkumuleret skriveerfaring i skolen. Med andre ord ligger det latent i modnings-
begrebet, at det siger noget om, hvad der kendetegner elevernes tekster i takt med, at de
bliver mere erfarne skrivere og (gennemsnitligt set) kognitivt og socialt mere udviklede,
men det kan ikke deraf udledes, at modning i en mere normativ forstand er lig med for-
bedring. Modning forudsatter saledes ikke nadvendigvis en linezer skriveudvikling.
Modning er pa den ene side et effektivt begreb, der kan forklare, hvordan alder/klas-
setrin kan agere proxy for udvikling. Dette understreges ogsa af Crossley (2020), som pe-

ger pa, at klassetrin er en af de variable, der bedst forklarer variansen i mange NLP-base-
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rede mal. Pa den anden side er modning ogsa et begreb, der kraftigt reducerer udviklings-
begrebet ved at tildele alder en central kausal forklaringskraft (Hudson, 2009), og sporgs-
malet er sdledes, hvad der sker, hvis man tilfgjer flere variable til denne ligning knyttet til
sociokulturelle faktorer. Dette gores i anden del af denne athandlings analyser, hvor der i
stedet for den diakrone analyse af de lingvistiske variable relativt til klassetrin fokuseres
pa de lingvistiske variables relation til en reekke synkrone variable relateret til social bag-
grund, laese- og skrivevaner samt skrivelyst. For at beskrive forholdet mellem skriveud-
vikling og disse variable inddrager jeg to teorier. Den farste teori er knyttet til forholdet
mellem social baggrund og skriftsproglig formaen. Den anden teori er knyttet til forholdet
mellem laese- og skrivevaner, skrivelyst og skriftsproglig forméaen. Seerligt forholdet mel-
lem skrivelyst (eller skrivemotivation i bredere forstand) og skrivning er forholdsvis vel-
beskrevet teoretisk (se afsnit 4.2.2.1 for uddybning). Det er imidlertid forholdsvis sjel-
dent, at skriveforskningen eksplicit adresserer relationen mellem social baggrund og
skriftsproglige praestationer, og der er derfor heller ikke mange skriveudviklingsteorier,
som direkte modellerer denne sociologiske dimension af skriveudviklingen. Bernsteins

(1971) sociolingyvistiske teori om sproglige koder er dog en af undtagelserne.

2.3.2 Skriftsproglig udvikling i et sociologisk perspektiv

Ifolge Bernstein (1971) afspejler de sociale omstaendigheder i opvaksten sig direkte i in-
dividets sproglige formaen. Han skelner her mellem begraenset kode (‘restricted code’) og
elaboreret kode (’elaborated code’). Begraenset kode anvendes i nere situationer, hvor
deltagerne deler meget forhandsviden. Det er sdledes kendetegnet ved at vaere kortfattet,
indforstdet og ved at referere til en kontekst, som er velkendt for bade afsender og mod-
tager. Elaboreret kode er derimod et udfoldet kommunikativt sprog, som ikke forudsatter
en stor maengde delt forhdndsviden, men som tveertimod udfolder og beskriver de dele,
som er forudsatninger for, at modtageren kan forsta indholdet. Elaboreret kode har der-
for en mere kompleks satningsstruktur og anvender flere forskellige ord. Det anvendes
sdledes i kommunikative situationer, hvor der kommunikeres med modtagere, som ikke
har faglige eller sociale/relationelle forudsatninger for at forsta indholdet. Ifolge Bern-
stein kan disse sproglige koder kobles til elevers sociale baggrunde, i den forstand at bern
fra de lavere sociale klasser har stgrre sandsynlighed for kun at tilegne sig begraenset

kode, mens bern fra de hgjere sociale klasser har bedre mulighed for at tillaere sig begge
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koder. Alle born tilleerer sig den begransede kode som en del af socialiseringsprocessen i
opvaksten, hvor familien eller den naermeste tilknytningsgruppe deler viden og kontekst,
som barnet kan navigere i ved at bruge forholdsvis simple og indforstaede sproglige res-
sourcer. Elaboreret kode forudsatter til gengeeld, at familien har en storre grad af social
og kulturel mobilitet, som goar, at barnet eksponeres for en stgrre sproglig variation og
bliver placeret i situationer, hvor det skal kommunikere med personer med forskellige
baggrunde. Dette gaelder for savel skriftsproget som for det mundtlige sprog. De sproglige
koder skal ikke forstas som binare kategorier, men som et kontinuum.

Skriftsproglig udvikling, som det undersgges inden for rammerne af denne athand-
ling, knyttes altsa i denne optik sarligt til udviklingen af elaboreret kode. Dette haenger
sammen med, at denne kode for en del elever ikke ngdvendigvis udvikles i familiekontek-
sten, men kraever undervisning i skolen. For en del elever er skolen det sted, hvor storste-
delen af deres skriveaktiviteter foregar, og for mange elever er skolen det eneste sted, hvor
de producerer leengere tekster. Det er derfor serligt interessant at undersoge, om denne
forskel i sproglige ressourcer, som Bernstein (1971) beskriver, ogsa er synlig, ndr man un-
dersgger forskellige lingvistiske dimensioner af elevernes tekster. Hvilke forskelle er der
med andre ord i de sproglige ressourcer, som er anvendt i elevteksterne, nar man under-
seger betydningen af social baggrund? Dette undersoger jeg bl.a. i athandlingens syn-

krone analysedel i kapitel 6.

2.3.3 Writers-Within-Community-modellen

Den anden teori, som knytter sig til afhandlingens synkrone analyser, modellerer forhol-
det mellem lingvistiske strukturer i elevernes tekster og deres leese-og skrivevaner samt
skrivelyst. Teorien er baseret pa Grahams (2018) reviderede "Writer(s)-Within-Commu-
nity’-model, som er en kombineret sociokulturel og kognitiv model for skrivning. Model-
len bestar sdledes grundlaeggende af to modeller; én som viser, hvilke sociokulturelle
komponenter der udger et skrivefaellesskab (writing community), og én der viser de kog-
nitive mekanismer, som er en del af skriveprocessen. Modellerne er ikke adskilte, men
indlejrede i hinanden. Modellen er derfor for mangfoldig til, at jeg kan gennemga alle
komponenterne her, sa jeg vil i stedet ngjes med at inddrage dem, der er relevante for

dette studie. Et skrivefellesskab udgeres ifalge Graham af en rakke forbundne kontek-
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ster, som er indlejrede i hinanden. Pointen er, at en konkret teksthandling sker i en kon-
tekst, hvor skriveren udvikler en tekst ved hjelp af forskellige veerktgjer og i samarbejde
med andre kollaboraterer, herunder leereren. Dette mikrofallesskab er indlejret i et storre
skrivefallesskab, som bl.a. udgeres af det konkrete fysiske og sociale miljo samt de mere
overordnede kommunikative formaél, som skrivefellesskabet deler. Denne kontekst er
igen indlejret i en raekke andre feellesskaber, som bade er knyttet til de institutionelle ram-
mer og til andre mere uformelle, relaterede skrivefallesskaber. Det er saledes i disse dia-
lektiske relationer, at elevernes laese- og skrivevaner er interessante i et skriveudviklings-
perspektiv. De skrivepraksisser, som eleverne deltager i gennem undervisningen, er séle-
des teet forbundne med de laese- og skrivepraksisser, som eleverne deltager i andre steder.
Med Grahams (2018) egne ord: “This means that the functions, practices, and ongoing
operation of a writing community are influenced by members’ experiences in other rele-
vant socially derived communities” (s. 264). Derfor kan elevernes skriftsproglige udvik-
ling ikke adskilles fra de laese- og skrivepraksisser, som er knyttet til de skrivefellesska-
ber, som eleverne er en del af i deres fritid.
Den anden del af Grahams model viser skrivningens kognitive dimension.
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Figur 1: Kognitive mekanismer i "'Writers-Within-Community’-modellen. Gengivet ud fra Graham (2018).
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Ovenstaende model viser, hvordan elevernes kognitive og metakognitive funktioner un-
der skriveprocessen, herunder hukommelse, viden og monitorering, pavirkes og modere-
res af en raekke sdkaldte modulatorer. Disse modulatorer kalder Graham henholdsvis
’Emotions’, 'Personality traits’ og ’Physical state’. Her er det sarligt kategorien ’TEmotions’,
som er interessant i denne sammenhang. Emotions henviser nemlig til de affektive
aspekter, som er knyttet til den enkelte skrivesituation, og som er med til at pavirke de
valg, som en skriver foretager under skriveprocessen. Det er saledes et aspekt af skrive-
processen som er bundet af situationen og af det enkelte skrivefaellesskab. Den affektive
dimension har dog ogsa en mere permanent karakter, som Graham kalder ’beliefs’, og
som er knyttet til en skrivers generelle holdning og vardisettelse af skrivning som akti-
vitet. Beliefs er vigtige komponenter i skriveudviklingen, fordi det pavirker "whether one
engages in writing, how much effort is committed, what actions and tools are applied, and
how the writer interacts with collaborators or other members of the writing community”
(Graham, 2018, s. 266). Skrivelyst, som males i denne athandling, er knyttet til beliefs og
ikke emotions, selvom de to dimensioner selvfalgelig pavirker hinanden. Skrivelyst er sa-
ledes en mere permanent sociokognitiv faktor i elevernes skriveudvikling, som gar pa
tveers af de enkelte skrivesituationer.

Jeg har nu beskrevet de tre grundleeggende modeller, som udger det skriveudvik-
lingsteoretiske grundlag for afhandlingens to analysedele. Modningsteorien er tat for-
bundet med den diakrone analysedel i kapitel 5, mens Bernsteins (1971) teori om sociale
koder og Grahams (2018) 'Writer(s)-Within-Community’-model i sammenhang udger
det skriveudviklingsteoretiske grundlag for athandlingens synkrone analysedel. Jeg vil
derfor vende tilbage til disse teorier i fortolkningen af resultaterne fra de to analysedele.
Vi vender nu blikket mod et andet vigtigt teoretisk aspekt af denne athandling, nemlig
hvad der kendetegner elevteksters pragmatik og funktion og dermed de muligheder og

begransninger, der er forbundet med at fortolke elevtekster som forskningsdata.

2.4 Elevtekstens pragmatik: Om teksthandlinger i skolske kontek-

ster

Skrivning i skolen adskiller sig fra skrivning uden for skolen pa flere punkter. Dette skyl-
des forst og fremmest, at skolens tekster er skrevet i en serlig skolsk kontekst, som grund-

leggende @endrer pa de pragmatiske og retoriske betingelser for kommunikation. Togeby
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(2015) kalder skolen for et ‘gverum’, hvor laerer og elev har bestemte asymmetriske sta-
tusroller, som bl.a. gor, at leereren bade udsteder den skriveordre, som eleverne skriver
teksten pa baggrund af, og samtidig er modtager af selvsamme tekst med den primaere
interessere i teksten, at den kan danne grundlag for bedemmelse, hvad enten det er med
formativt eller summativt sigte. Dette gar, at skolens praksis kan ses som en rakke ritua-
liserede skriftsprogspraksisser, hvor eleven som skribent pa den ene side skriver til en
virkelig modtager (leereren) og samtidig skriver til en fiktiv eller simuleret leeser (fx en
fiktiv avislaeser hvis de skriver en nyhedsartikel). Ifolge Berge (1988) medferer dette, at
skolestilen sjeldent er en egentlig kommunikativ handling, men snarere en rituel eller
strategisk handling, hvor en vigtig pragmatisk forpligtelse som fx oprigtighed (at eleven
mener, at det han/hun skriver, er sandt) treeder ud af kraft. En skolestil er saledes i hajere
grad knyttet til metafunktionelle succeskriterier, fx laering eller opnéelse af en god karak-

ter, end egentlige kommunikative succeskriterier (Berthelsen, 2021).

2.4.1 Elevteksten i en Griceansk optik

At skolske tekster fungerer efter efter andre retoriske betingelser end andre tekster, bliver
endnu tydeligere, hvis man ser pa skrivning i skolen gennem Grices (1989) fire maksimer
for kommunikation®. Ifalge Grice kan den del af sproglige ytringers mening, som ikke
alene kan etableres ud fra den sproglige struktur, men ud fra konteksten, forstas ud fra
det, han kalder samarbejdsprincippet. Princippet opdeles i fire maksimer — henholdsvis
kvantitet, kvalitet, relation og made. Kvantitetsmaksimet henviser til, at afsenderen for-
pligter sig pa at give sa praecise informationer som muligt og derved hverken give flere
eller feerre informationer, end det er ngdvendigt. Forudsatningen for, at kvantitetsmak-
simet fungerer, er, at der er en autentisk kommunikationssituation, hvor afsenderen har
et reelt gnske om at viderebringe informationer til en modtager, som enten har brug for
dem eller gnsker at modtage dem. I skolestile er dette maksime forvraenget. Den fiktive
eller simulerede leeser, som er bygget ind i teksten, har ingen funktionel interesse i tek-
sten, og maksimet opretholdes derfor ikke som en funktion af den interpersonelle relation

mellem afsender og modtager, men derimod kun i den udstraekning, at leereren palaegger

6 Grices maksimer er oprindeligt pateenkt mundtlig kommunikation (deraf konversationel implikatur),
men jeg folger bl.a. Wyatt & Nunn (2019) og anvender maksimerne til ogsa at beskrive betingelserne for
skriftlig kommunikation.
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afsenderen et metafunktionelt ansvar for, at teksten potentielt vil kunne fungere, hvis den
blev anvendt i en forestillet kommunikativ situation. Kvantitetsmaksimet forvraenges
ogsa af et andet klassisk skolsk traek, nemlig at de fleste skriveordrer i skolen indeholder
minimumskrav til leengden af elevernes tekster, og det er derfor et sandsynligt scenarie,
at det i hgjere grad er dette formelle krav (eller andre didaktiske betingelser som fx tid
eller graden af stilladsering), som styrer meengden af informationer i elevteksten, end det
er kommunikative hensyn.

Det andet maksime er kvalitet og angar kvaliteten og sandhedsvardien af en ytring.
Dette indeberer, at man ikke ytrer, hvad man selv mener er falsk, eller udtaler sig om
noget, om hvilket man ikke har tilstraekkeligt beleeg. Beder man fx eleverne om at skrive
en tekst om, hvad de har lavet i deres sommerferie, paleegger man dem pa den ene side
kvalitetsmaksimet, fordi de skal beskrive virkelige heendelser, men eleverne er pa den an-
den side ikke mere forpligtet pa maksimet, end at andre kriterier kan veegte hgjere, og de
kan derfor ogsa opleve at blive belgnnet for at bryde maksimet, hvis det bidrager til en fra
lererens perspektiv normativt set bedre tekst (fx ved at tilfgje opdigtede dramatiske situ-
ationer til sommerferiebeskrivelsen). En smule anderledes ser det imidlertid ud med re-
lationsmaksimet. Med relation henviser Grice (1989) til det forhold, at afsenderen af en
ytring forpligter sig pa at veere relevant og kun navne forhold, som giver mening ift. kon-
tekst og budskab. Dette maksime vil i det fleste tilfeelde ogsa gore sig geldende for elev-
tekster, eftersom denne type af relevans og indholdsmassig konsistens dels er direkte
forbundet med tekstens indholdsmaessige koharens og mere konkrete sproglige kohee-
sion, og dels ligger det som et implicit kriterie i skriveordren, at elevens besvarelse holder
sig inden for det angivne emne. Det samme galder for det sidste maksime, made, som
henviser til det forhold, at afsenderen forpligter sig pa at udtrykke sig klart og forstaeligt.
Dette maksime er selvfolgelig fortsat geeldende ved elevtekster og er meget direkte relate-

ret til elevernes skrivekompetence og dermed et vigtigt element af tekstens kvalitet.

2.4.2 Skolens metagenrer og deres rolle i danskfaget

Ovenstaende gennemgang af de fire maksimer viser, at selvom skriveordrer kan simulere
situationer, hvor alle fire maksimer traeder i kraft, kan andre skolske metafunktionelle
kriterier tidsidesztte eller underkende maksimerne (saerligt maksimerne kvantitet og

kvalitet), fordi der er tale om simulerede kommunikationssituationer (scenarier), og der
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kan derfor forekomme situationer, hvor eleverne — modsat kommunikationssituationer
uden for skolen — belgnnes for at bryde maksimerne. Dette haenger sammen med, at
skrivning i skolen er taet knyttet til en rakke fagspecifikke traditioner, som ifelge Carter
(2007) manifesterer sig i det, han kalder for metagenrer. Metagenrerne angiver forskel-
lige mader at udvise faglig goren og viden pa gennem tekster. Carter samler dem i fire
metagenrer, som relaterer sig til forskellige faglige situationer i skolen, som kraver en
teksthandling fra eleven. De fire metagenrer kalder han for henholdsvis ’problem-sol-
ving’, ’empirical inquiry’, research from sources’ og ‘performance’. Den forste handler om
at identificere og komme med lgsningsforslag pa virkelige problemer og er en velkendt
genre fra bl.a. projektarbejde. Den anden genre handler om at undersgge hypoteser og
sporgsmal pa baggrund af empiriske data og findes i skolen i fx biologi- eller fysik/kemi-
rapporter. Den tredje metagenre handler om at undersgge og diskutere feenomener base-
ret pa andre tekstkilder og findes i skolen i bl.a. historie og til dels i danskfaget. I den
sidste metagenre, performance, er sproget og tekstens komposition et mal i sig selv og
kendes serligt fra sprogfagene (herunder danskfaget), hvor det er tekstens sproglige
strukturer snarere end tekstens indhold, som danner grundlag for at vurdere tekstens
kvalitet. Disse metagenrer manifesterer sig pa forskellige méader i skolen, men de deler
det indbyggede trak, at de relaterer sig til faglige traditioner i skolen og dermed ogsa til
de kriterier for tekstkvalitet, som gor sig geeldende inden for den pageldende tradition.

I danskfaget i grundskolen er det sarligt de to sidste metagenrer, som gor sig geel-
dende. Dette kommer bl.a. til udtryk i danskfagets policydokumenter, som historisk set
har veeret praget af et teknisk og formelt sprogligt fokus (Tannert & Berthelsen, 2021)
samt en forholdsvis linezer forstaelse af skriveudvikling, der bevaeger henover skolearene
fra en erfaringsbaseret mod en mere analytisk tilgang til skrivning (Jeffery et al., 2018).
Afgangsproven i skriftlig fremstilling er ifolge Krogh (2014) imidlertid ogsa domineret af
teksttyper, som kreaver, at eleverne tager udgangspunkt i hverdagsviden samt personlige
erfaringer og holdninger. Dette indikerer séledes, at performance-metagenren ogsa prae-
ger danskfaget i udskolingen, eftersom disse teksttyper ikke har andet funktionelt formal
end at udgere et grundlag, hvor eleven kan demonstrere de lingvistiske ressourcer (her-
under stilistiske og genrespecifikke ressourcer), de har tilgaengelige, gennem tekstpro-
duktion. Troelsen (2018) pointerer imidlertid i en analyse af den nyeste afgangsprave-

form, som er kendt som iPrgven, at eleverne nu kan overskride deres athengighed af
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hverdagserfaringer, fordi det ved visse skriveopgaver nu kraves, at eleverne sgger infor-
mationer pa nettet. Hun pointerer derfor, at iProven kan ses som en bevagelse vak fra
det tidligere fokus pa fiktionsskrivning og hverdagsberetninger mod andre former for fak-
tagenrer, som bl.a. beror pa elevernes informationssggning. Troelsens analyse indikerer
sdledes, at metagrenren ‘research from sources’ ogsa er blevet en vigtig del af danskfagets
sigte, og det er sédledes sarligt disse to metagenrer, der er med til at definere de kriterier

og normer, som gor sig gaeldende for skrivning i danskfaget.

2.4.3 Elevers skriftsprog som intersprog
At det snarere er de fagspecifikke normer for tekstkvalitet inden for metagenrerne, der
har betydning for, om en elevtekst er vellykket eller ej, end det er traditionelle kommuni-
kative succeskriterier, har desuden betydning for maden, vi forstar elevtekster pad som
forskningsdata. Hvor korpusbaserede studier af fx opslag pa de sociale medier eller pro-
fessionelle nyhedsartikler er med til at sige noget om, hvad der kendetegner naturligt op-
staede registre og diskurser, som de udfolder og forandrer sig i henhold til bestemte kom-
munikative kontekster, er et korpus af elevtekster i hgjere grad et udryk for et sprog i
udvikling, der er produceret inden for en skolsk ramme, som pa én gang muligger og be-
greenser den sproglige udfoldelse (fx ved at opstille formelle og metafunktionelle krav i
skriveordren). Det lingvistiske output i elevtekster repraesenterer sdledes ikke det,
Sinclair (1996) kalder "the genuine communications of people going about their normal
business” (s. 7), men er snarere et udtryk for en kommunikativ dobbelthed, hvor teksten
pa én gang skal simulere autentisk kommunikation og samtidig vaere en gvelse som et led
i elevens skriveudvikling og udgere grundlag for bedemmelse. Dette betyder, at det kan
veaere vanskeligt at koble sproglige trak i elevernes tekster til deres kommunikative funk-
tion. I stedet kan elevteksterne ses som skriftsproglige avelser, dvs. som bevidste, genta-
gende tekstaktiviteter med henblik pa udvikling af skriftsproglige feerdigheder (DeKeyser,
2007, s. 1). At teksterne er udtryk for bevidste handlinger, der udtrykker en elevs forsag
pa at mestre bestemte normer, betyder ogsa, at elevernes tekster kan ses som en form for
intersprog.

Selinker (1972), som var den forste til at anvende intersprogsbegrebet, definerede

begrebet som ”a separate linguistic system based on the observable output which results
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from a learner's attempted production of a TL [target language] norm” (s. 214). Et inter-
sprog er saledes et systematisk sprog, som afviger fra den intenderede norm, men som
samtidig udtrykker en elevs bevidste forsgg pa at producere et sprogligt output, der lever
op til selvsamme norm. Som det pointeres af Bartholomae (1980), er der klare overlap
mellem intersprogstilegnelse pa andetsproget og skoleelevers udvikling af skriftsproglige
feerdigheder pa modersmalet. Modsat talesproget, som er forholdsvis veludviklet og kom-
munikativt set funktionelt i en ret tidlig alder, er skriftsproget langt mere fejlbehaftet og
kommunikativt begraenset, men disse normafvigelser er imidlertid systematiske og af-
spejler mange af de samme karakteristika, som kendetegner et intersprog, fx hypoteseaf-
provning og pavirkning fra talesproget. Det er derfor muligt at se elevernes skriftsprog
som udtryk for systematiske, interlingvistiske relationer mellem et intersprog og et vel-
udviklet og kommunikativt funktionelt normsprog. Fordelen ved at anskue elevtekster pa
denne made er, at det giver mulighed for at betragte elevernes tekster som systematiske
forseg pa at levere sproglige former, som anvendes af mere erfarne og dygtigere skrivere.
Elevtekster er derfor ikke bare afvigelser fra normsproget, men udtryk for elevens selv-
steendige systematiske sprog, som derfor kan anskues som en form for performancedata.
Det vil sige, at det er bevidste teksthandlinger, som er et udtryk for kvalitativt forskellige
feerdighedsniveauer. P4 denne made er elevernes tekster udtryk for de sproglige ressour-
cer, som den pagaldende elev har til radighed. Jeg vender lgbende tilbage til, hvordan
udviklingstrak i elevernes tekster kan forstas som en form for intersprog i fortolkningen

af analyseresultaterne i kapitel 5.

2.5 Afhandlingens tekstbegreber

De to tekster, som eleverne har skrevet til dette korpus, kalder jeg for henholdsvis en 'be-
skrivende tekst’ og en ‘berettende tekst’. Disse to tekstbegreber minder saledes om de ba-
sisgenrer, som i skandinavisk kontekst kendes fra genrepaedagogikken og den systemisk
funktionelle lingvistik (se bl.a. Holmberg, 2019; Mulvad, 2009). Basisgenrerne er et ud-
tryk for teksttyper med tydelige sproglige genrenormer og er derfor taet knyttet til de frem-
stillingsformer, hvormed de er realiseret i teksten (Martin & Rose, 2008). Der er imidler-
tid ikke tale om genrer i geengs retorisk/pragmatisk forstand, hvor det er de funktionelle
og ekstra-lingvistiske succeskriterier, der konstituerer genrerne (se fx Swales, 1990). Be-

skrivende og berettende elevtekster er, hvis man folger denne genretradition, vanskelige
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at genrebestemme, eftersom de kommunikative succeskriterier for skrivning i skolen som
udgangspunkt er metafunktionelle, jf. ovenstidende afsnit om elevtekstens pragmatik. Bi-
ber & Conrad (2009) anlaegger i forlaengelse heraf en mere empirisk og lingvistisk tilgang
til genrebegrebet, som derfor er meget udbredt inden for korpuslingvistikken. Biber &
Conrad anvender genrebegrebet naesten akvivalent med registerbegrebet, men angiver
samtidig, at den centrale forskel mellem et register og en genre er, at genren bestemmes
ved de konventionelle strukturer, som gar pa tvaers af registre, mens registret i hgjere grad
er knyttet til de partikulaere lingvistiske traek i den enkelte kommunikationssituation. En
genre omgiver sdledes som udgangspunkt en hel tekst, mens registre kan identificeres og
knyttes til forskellige enkeltdele i en tekst?. Udfordringen med Biber & Conrads tilgang i
relation til denne afhandling er imidlertid, at de anser genrer som ” governed by specific
conventions, generally recognized by members of a culture, and so the genre itself is
named within the culture” (s. 34). I denne athandling har eleverne skrevet berettende og
beskrivende tekster, og selvom bade beretninger og beskrivelser er kulturelt genkendelige
former for tekst, er de ikke konventionelt etablerede genrer, men snarere et udtryk for
fremstillingsformer, som kan anvendes til at realisere forskellige former for tekst, herun-
der konventionaliserede genrer.

I stedet for at anse teksterne som genrer folger jeg derfor Holmberg (2006) og Nor-
denfors (2017) og anser beskrivende og berettende tekster som relateret til forskellige
tekstaktiviteter knyttet til tekstens forskellige fremstillingsformer snarere end til genre-
begrebet. Med begrebet tekstaktivitet understreges, at selvom tekstproduktion i skolen er
orienteret mod bestemte udtryksbehov og metafunktionelle situationer, er der fortsat stor
variation i, hvordan teksterne struktureres, eller hvilket register de realiseres i. Jeg har
derfor ingen forventning om, at elevteksterne i korpusset ser ud pa bestemte mader eller
folger bestemte normer. Jeg forstar derimod de to slags tekster i korpusset som tekster
tilhgrende hver sin tekstaktivitet, som lagger op til anvendelsen af bestemte fremstil-
lingsformer, som eleverne i sidste ende kan realisere pa forskellige méader. Fremstillings-

former er saledes ifalge Togeby (2014) ikke ngdvendigvis en egenskab ved en hel tekst,

7 Biber & Conrad (2009: 33) anerkender dog, at der kan vere tilfzelde, hvor genrer indlejres i hinanden
inden for den samme tekst. Fx kan man betragte en forskningsartikel som en genre, men samtidig kan
indledningen i selv samme artikel betragtes som en genre. Genrer er dermed ogsa defineret ud fra ens ana-
Iytiske fokus.
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men et treek ved dele af teksten. Der kan derfor godt vaere berettende tekster i denne af-
handlings korpus, som bade indeholder berettende og beskrivende fremstillingsformer,
ligesom der kan vare beskrivende tekster, som bade traeekker pa en beskrivende, beret-
tende og argumenterende fremstillingsform.

Som betegnelse for den tekst, som er resultatet af en bestemt tekstaktivitet, anven-
der jeg begrebet teksttype, som er en forholdsvis teorineutral betegnelse for den gruppe
af tekster, som er et resultat af bestemte tekstaktiviteter. Nar jeg taler om henholdsvis
berettende og beskrivende tekster er der saledes tale om to teksttyper relateret til forskel-
lige tekstaktiviteter i klasserummet, som er initieret af skrivepromptets udformning og
formet af de didaktiske, situationelle vilkar, teksten er produceret under. Anvendelsen af
disse tekstbegreber knyttet til fremstillingsformerne er desuden i trdd med den internati-
onale skriveforskning, hvor betegnelser som 'narrative writing’, ’argumentative writing’
og ’expository writing’ er standardbetegnelser. Lidt mere skematisk kan afhandlingens

tekstbegreber beskrives som i tabel 1.
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Tabel 1

Oversigt over afhandlingens tekstbegreber

Tekstaktivitet

Teksttype

Fremstillingsform

Elevtekst

En tekstaktivitet henviser til den proces, hvor en elev producerer
en tekst ud fra en prototypisk forestilling om, hvad der norma-
tivt set bar udgere en sadan tekst. Tekstaktiviteten er knyttet til
grundleggende fremstillingsformer, fx forklaringer, beretnin-
ger, instruktioner etc. (Nordenfors, 2017).8 Tekstaktiviteten er
igangsat af en skriveordre eller et skriveprompt.

En teksttype er en samlebetegnelser for de konkrete tekster, som
er resultatet af de enkelte tekstaktiviteter. Berettende skrivning
er fx en tekstaktivitet, som resulterer i teksttypen berettende
tekster.

Fremstillingsformerne henviser til den prototypiske lingvistiske
realisering af teksttyperne. Teksttyperne kan dog godt have en
vis variation i fremstillingsformerne (Togeby, 2014).
Elevteksten er den enkelte realiserede tekst, som en elev har pro-
duceret. Elevteksten er altsa et konkret eksemplar af en tekst-
type og et udtryk for en elevs forsegg pa at besvare skriveordren

eller skrivepromptet.

2.5.1 Den beskrivende teksttype

Beskrivende tekster er i en vis forstand en underbelyst del af skriveforskningen. Dette

hanger sammen med, at den beskrivende fremstillingsform er et grundelement i de fleste

former for skrivning og derfor sjeldent behandles separat. Det er fx en velintegreret del

af mange berettende tekster, sarligt de fiktive af slagsen, at forskellige former for beskri-

velser (fx naturbeskrivelser) indgar, ligesom fagtekster ogsa indeholder forskellige beskri-

velser af faktuelle forhold. Ifalge Coker Jr. (2012) er det netop denne udbredelse af den

beskrivende fremstillingsform, der ber give den en helt central placering i studier af skri-

veudvikling i skolen. Foruden det forhold at beskrivende tekster er en af de dominerende

8 Det er uklart, hvorvidt Nordenfors (2017) anvender begrebet tekstaktivitet om béde skriveproces og ele-
vens faerdige tekst. Jeg har imidlertid valgt at skelne mellem tekstaktivitet (selve den handling at skrive
teksten) og teksttype (de konkrete tekster som er et resultat af tekstaktiviteten).
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teksttyper i indskolingen og derfor allerede en central teksttype i skolen, er beskrivende
skrivning ifalge Coker Jr. (2012) ogsa interessant, fordi denne type tekstaktivitet stiller
store krav til eleven, som bade skal udvalge og beskrive de informationer, som er rele-
vante i henhold til skriveordren, og samtidig beskrive disse informationer pa en made,
der bade er sprogligt praecis og indholdsmaessigt daekkende. Sa selvom beskrivelse typisk
forbindes med en aktivitet pa et lavt taksonomisk niveau og som en dimension primaert
knyttet til begynderskrivningen, er det ogsa noget, der ber undersgges pa de senere klas-
setrin. Schleppegrell (1998) viser fx i en analyse af beskrivende elevtekster fra 7.-8. klas-
setrin, at teksterne bl.a. er kendetegnet ved at anvende en hgj grad af komplekse og ud-
foldede nominalfraser, og hun argumenterer for, at forskellige grammatiske traek (fx an-
vendelsen af demonstrative pronomener som ’this’ og *that’), heenger sammen med mod-
tagerbevidsthed i teksterne. Beskrivende skrivning genererer saledes ikke ngdvendigvis
simple tekster, men giver mulighed for forskellige former for sproglig kompleksitet, og
der ma derfor forventes en vis variation i de beskrivende tekster, som indgar i afhandlin-

gens korpus.

2.5.2 Den berettende teksttype

Berettende tekster er et etableret felt i skriveforskningen (Crossley, 2020), og som det
bl.a. papeges af Hall-Mills & Apel (2012), har skoleelever typisk mere erfaring og et storre
kendskab til berettende tekster end til andre teksttyper. Dette understreges ogsa af Chri-
stensen et al. (2014), som viser, at det at skrive tekster med udgangspunkt i egne oplevel-
ser, erfaringer og holdninger ikke bare er et kendetegn ved begynderskrivningen, men
tveertimod straekker sig helt op pa udskolingsniveau. Derfor praesterer skoleelever ogsa
typisk meget stabilt inden for denne teksttype — saerligt nar beretningerne tager udgangs-
punkt i deres egne oplevelser (Bouwer et al., 2015). Berettende tekster er sdledes en oplagt
tekstaktivitet at undersoge i et studie af skriveudvikling, fordi beretningerne dels kan teen-
kes at give eleverne mulighed for at skrive mere frit, idet de er bekendte med teksttypen,
dels er en meget udbredt tekstaktivitet i grundskolen og derfor ligner de tekstaktiviteter,
som eleverne normalt skriver i relation til i skolen, hvilket gger studiets gkologiske vali-
ditet. Med andre ord kan man sige, at berettende tekster er en slags kritisk case (Flyvbjerg,
2006), fordi eleverne netop her — méaske i hgjere grad end andre teksttyper - far mulighed

for at udfolde forskellige former for sproglig kompleksitet. Beard & Burrell (2010) viser
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fx, at berettende tekster giver eleverne mulighed for at anvende flere forskellige stilistiske
og sproglige treek som gentagelser, l&eserhenvendelser, aktive handleverber og dialog, li-
gesom teksterne stiller store krav til elevernes evne til at skabe koherens og kohasion i
teksten, fordi den narrative fortellestruktur ofte medferer en mere kompleks informati-
onsstruktur.

Kompleksiteten i elevernes berettende tekster er ogsa belyst kvantitativt i en raekke
studier. Nelson & van Meter (2007) peger fx pa, at kvantitative mal som bl.a. tekstleengde,
antal unikke ord (types) og ortografisk korrekthed er velegnede til at skelne mellem for-
skellige kvalitetsniveauer i narrativ elevskrivning, hvilket bekreeftes af Troia et al. (2019),
som ogsa viser, at bl.a. ordleengde henger sammen med aldersmeessig udvikling. Dette
indikerer sdledes, at lengdebaserede mal af forskellige sproglige traek i teksterne kan vaere

med til at opfange forskellige dele af den skriftsproglige udvikling i berettende elevtekster.
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Kapitel 3: Forskningsdesign og metode

I dette kapitel beskriver jeg projektets forskningsdesign og de enkelte metoder, som er
anvendt i projektet. Jeg indleder kapitlet med en overordnet beskrivelse af, hvordan pro-
jektets metoder er integreret med hinanden. Herefter folger en beskrivelse af afhandlin-
gens datagrundlag, herunder udformningen af tekstkorpusset. Efterfolgende beskriver
jeg de to analysestrategier, som udger grundlaget for athandlingens to analysedele. Be-
skrivelsen af analysestrategierne afsluttes med en diskussion af strategierne i relation til
relevante kvalitetskriterier for forskning. I kapitlets to afsluttende afsnit beskriver og dis-
kuterer jeg forst en raekke videnskabsteoretiske perspektiver og efterfelgende en rakke
forskningsetiske problemstillinger, som rejser sig pa baggrund af projektets forsknings-

design og metodiske forankring.

3.1 Metodisk rammesatning

Dette studie er et mixed methods-studie, som falder i tre analysedele: en kvantitativ, de-
skriptiv analysedel med fokus elevteksternes diakrone udvikling pa tvaers af klassetrin, en
kvalitativ analysedel med fokus pa leksikogrammatiske analyser af tre tekstudvalg af elev-
tekster fra korpusset samt en kvantitativ analysedel bestdende af multiple lineare regres-
sionsanalyser med fokus pa sammenhangen mellem teksternes sproglige egenskaber og
metadata knyttet til den enkelte elevskriver. At jeg betegner studiet som et mixed me-
thods-studie, skyldes ikke alene tilstedevaerelsen af bade kvantitative og kvalitative meto-
der, menilige sd hgj grad at metoderne er integreret med hinanden og tilbyder forskellige
metodiske perspektiver pa elevers skriveudvikling (Cresswell & Clark, 2011).
Integrationen er tydeligst mellem analysens faorste og anden del, idet de kvalitative,
leksikogrammatiske analyser bygger videre pa de sproglige variable fra den kvantitative,
diakrone analyse i forste del. De kvalitative analyser skal séledes ses som en konkretise-
ring og kontekstualisering af de kvantitative, sproglige analyser fra forste del. Der er sa-
ledes tale om det, Frederiksen (2013, s. 22-23) kalder henholdsvis data- og metodeinte-
gration. Med dataintegration skal forstas, at det i en vis forstand er samme datamateriale,
der ligger til grund for begge analyser, dog med den vasentlige forskel at de kvantitative

analyser er gennemfort pa hele tekstkorpusset, mens de kvalitative analyser er gennem-
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fort pa tre udvalg af elevtekster fra samme korpus. Der er desuden tale om metodeinte-
gration i den forstand, at det er resultaterne fra forste kvantitative analyse, som dels dan-
ner udgangspunkt for udvelgelsen af tekster til tekstudvalgene (uddybes i afsnit 3.3.2),
dels bidrager til leksikogrammatiske fokuspunkter i de kvalitative analyser (uddybes i af-
snit 3.3.2.2). De to metoder er saledes sekventielt forbundne (Cresswell & Clark, 2011).
Selvom der pa sin vis er tale om to analysedele med forskellige metodiske tilgange, vil jeg
i athandlingen behandle dem som en samlet analysestrategi, som jeg kalder en diakron
analysestrategi (uddybes i afsnit 3.3.2). Dette indebaerer séledes, at begge analysedele
fremgar af samme kapitel (kapitel 5), hvor de dog vil vaere blandet sammen, saddan sa de
kvalitative analyser fremgar i forleengelse af kvantitative analyser af de sproglige variable,
som de er knyttet til.

Den tredje analysedel, hvor jeg fokuserer pa de sproglige variables sammenhang
med de ekstra-lingvistiske variable knyttet til den enkelte elev, udger en selvstaendig ana-
lysedel i athandlingen. Dette betyder imidlertid ikke, at denne analysedel ikke henger
sammen med de to andre. Der er saledes i én forstand tale om data- og analyseintegration
imellem den tredje del og de to andre dele forstiet pa den made, at analyserne samler sig
om den samme overordnede forskningsinteresse; nemlig at beskrive skriftsproglig udvik-
ling i danskfaget fra 5.- 9. klassetrin. I en anden forstand er der imidlertid ikke tale om
analyseintegration, men snarere om data- og fortolkningsintegration. Dataintegrationen
ses selvfolgelig ved, at det er det samme tekstkorpus, som anvendes i alle tre analysedele,
og fortolkningsintegrationen kommer til udtryk ved, at resultaterne fra alle tre analyse-
dele samles og fortolkes i sammenhaeng i kapitel 7. Der er saledes samlet set tale om det,
Howe (2012) kalder ’conjunctive triangulation’, som viser sig ved, at selvom metoderne
er forskellige og har forskellige roller i forskningsdesignet, sa knytter de sig samlet set til
det samme genstandsfelt. Derfor er formalet ifolge Howe (2012), at man gennem trina-
guleringen skal "accommodate ostensibly discordant data by bringing it under a more
comprehensive explanatory framework” (s. 90). Det er saledes den skriveudviklingsteo-
retiske rammesatning af bade analyserne og den efterfelgende fortolkning, som er afgo-
rende for, at de enkelte metoder bringes i dialog med hinanden (se ogsa afsnit 3.4.3 om

computationel hermeneutik).

76



KAPITEL 3

3.2 Datamateriale og korpusdesign

Datamaterialet i dette studie baserer sig pa to datakilder. Det drejer sig forst og fremmest
om de indsamlede elevtekster, som udger studiets tekstkorpus, og sa drejer det sig subsi-
dieert om data fra et speorgeskema, som eleverne har besvaret i forbindelse med, at jeg
indsamlede teksterne i de respektive klasser. Datamaterialet er samlet ind i 16 klasser
fordelt over fem klassetrin pa én skole (se overvejelser over dette i afsnit 3.2.2.3). Der er
indhentet samtykke fra foraldrene til alle deltagende elever (se bilag 5). Studiet baserer
sig saledes pa datamateriale fra i alt 239 elever. Datamaterialet er indsamlet i septem-
ber/oktober 2020. Alle studiets lingvistiske variable er knyttet til elevteksterne, mens de
ekstra-lingvistiske variable er dannet pa baggrund af data fra spergeskemaet. Teksterne
er skrevet pa baggrund af et forskerinitieret skriveprompt, som preasenteres i flere detal-

jer i neestkommende afsnit (3.2.1).

Tabel 2

Overblik over datamateriale

Deltagende Elever pd Deltagende Beskrivende Berettende Survey

klasser argangen elever/ tekster tekster — antal

procent svar
5.4rg. 2 53 43 / 81% 43 39 41
6.4arg. 4 93 41/ 44% 40 37 41
7.arg. 3 69 40 / 58% 40 40 40
8.arg. 4 86 72 / 84% 69 70 68
9.4rg. 3 63 44 [ 70% 44 42 43
Total 16 364 239 / 66% 236 228 233
/gns.

Som det fremgar af ovenstaende tabel, varierer deltagelsesprocenten relativt meget mel-
lem klassetrin. Jeg har ikke data, som kan sige noget om arsagerne til dette, sa jeg ma her
bero mig pa de oplevelser, jeg havde i forbindelse med dataindsamlingen. For det forste
er det vigtigt at gare opmerksom pa, at dataene er indsamlet under coronapandemien,
som pa mange mader har pavirket skolernes praksis. Dataene er indsamlet i en periode,
hvor skolen netop var abnet igen for fysisk fremmeade efter en langvarig nedlukning, og
de fleste leerere og elever havde derfor travlt med at finde sig til rette igen i skolens omgi-

velser. Det er ikke usandsynligt, at dette har pavirket villigheden til at deltage i ekstra
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projekter, som forstyrrede den paedagogiske praksis, som lerere og elever i feellesskab var
ved at genetablere. Samtidig har indsamlingen af tekster kraevet individuelt samtykke fra
elevernes foraldre, hvilket ofte er et vilkar, der af forskellige praktiske arsager forer til

lavere deltagelsesprocent (Pokorny et al., 2001).

3.2.1 Skriveprompt

Elevernes tekster er baseret pa et forskerinitieret skriveprompt. Jeg anvender her begre-
bet skriveprompt frem for skriveordre eller skriveopgave for at understrege, at der ikke er
tale om en almindelig skriveopgave udviklet af l&ereren med henblik pd en bestemt under-
visningskontekst i relation til en bestemt klasse, men om en eksternt defineret opgave,
som de deltagende leerere efter bedste evne har integreret i undervisningen. Skriveordre
og sarligt skriveopgave er begreber, som tilhgrer laereren og den daglige undervisnings-
kontekst, mens begrebet skriveprompt understreger det forhold, at opgaven er udarbejdet
af en person uden for skolens kontekst med henblik pa forskning. Skrivepromptet i dette

studie fremgar af bilag 3.

3.2.1.1 Skrivepromptets udformning
Skrivepromptets udformning har afgerende betydning for de tekster, som eleverne skri-
ver. Dette haenger bl.a. sammen med det, der kaldes "linguistic priming’, som handler om,
at bestemte sproglige traek i opgaveteksten kan pavirke de sproglige traek i elevernes tek-
ster. Crossley (2020) peger bl.a. pa, at syntaktisk komplekse skriveprompts ogsa kan ge-
nerere gennemsnitligt set mere syntaktisk komplekse elevtekster, og at nogle elever fak-
tisk mimer sproglige strukturer fra opgaveteksten i deres egne tekster. Dette er imidlertid
en effekt ved skriveprompts, som ikke er mulig at fjerne, men i storre korpusser, hvor
teksterne er baseret pa mange forskellige prompts, bor der ifolge Crossley (2020) kon-
trolleres for denne primingeffekt. Eftersom der kun anvendes et enkelt skriveprompt i
dette studie, har det ikke pa samme maéade varet relevant her. I stedet har jeg, som jeg
uddyber nedenfor, valgt en kort minimalistisk opgavetekst for bl.a. at undga priming fra
skrivepromptet.

Skrivepromptet i dette studie har overskriften ”Sundhedskrise i verden” og bestar af
to opgaver. Begge opgaver relaterer sig dermed til det samme emne, hvilket er vigtigt,
eftersom emnevariation inden for en opgave kan pavirke de sproglige traek, som eleverne

producerer (Huot, 1990). I den forste opgave skulle eleverne valge mellem to billeder og
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lave en beskrivelse af det valgte billede. Begge billeder relaterede sig pa forskellige mader
til promptets overskrift. Eftersom elevernes valg af billede ma formodes at have en effekt
pa de lingvistiske variable, kontrolleres der for dette i regressionsmodellerne i de syn-
krone analyser. I den anden opgave skulle eleverne skrive en berettende tekst om en ty-
pisk dag for dem derhjemme under coronanedlukningen.

Skrivepromptet er saledes udformet ud fra to grundlaeggende kriterier. For det for-
ste har det varet vigtigt at vaelge et emne, som alle elever har nogenlunde lige forudseet-
ninger for at skrive om. Hvis ikke der gar laesemateriale eller indholdsspecifik undervis-
ning forud for promptet, skal promptet laegge op til indhold inden for elevernes erfarings-
verden (Kroll & Reid, 1994). Derfor valgte jeg at relatere opgaverne til coronapandemien,
da dette pa tidspunktet for dataindsamlingen var et presserende emne, som alle elever
havde personlige erfaringer med. Ved at undga bias i emnevalget sikres et bedre sammen-
ligningsgrundlag mellem eleverne, i den forstand at der ikke er bestemte elevgrupper,
som har en szrlig forhandsviden, der giver dem en fordel ift. at lase opgaverne i skri-
vepromptet (Tedick, 1990). For det andet har det veeret et vilkar, at opgaveteksten i begge
opgaver skulle vaere forholdsvis simpel for at sikre, at alle elever fra 5.-9. klassetrin skulle
kunne forsta og lase opgaven. Derfor har jeg valgt en minimalistisk tilgang til opgavetek-
sten og i stedet bedt leererne om at hjzlpe de elever, der havde brug for det, med at kon-
tekstualisere og stilladsere opgaven. Data fra spergeskemaet, hvor jeg spurgte eleverne
om, hvordan de oplevede svaerhedsgraden af skrivepromptet, viser, at 53% fandt opgaven
“Hverken let eller svaer”, mens 40% fandt den enten ”Let” eller "Meget let”. Kun 7% ople-
vede séledes, at opgaven var enten "Sveer” eller "Meget svaer”. Det tyder saledes ikke pa,
at eleverne i hvert fald ikke selv har oplevet den minimalistiske tilgang som en blokering

eller udfordring for deres skriveproces.

3.2.1.2 Skrivepromptet som intervention

Promptet skrivning kan ses som en form for intervention. Dette heenger i dette studie
sammen med, at skriveprompten dels i sig selv er en forskerinitieret forstyrrelse af den
daglige undervisning, dels at eleverne har besvaret skrivepromptet som en del af deres
daglige danskundervisning. Der er imidlertid ikke tale om en intervention i snaver for-
stand, hvor en ngje beskrevet forandring implementeres og gennemferes i praksis, men

snarere om det Letiche et al. (2008) kalder 'weak intervention’. Dette indebarer 1 dette
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tilfeelde, at forskeren kommer med et lille input (i dette tilfeelde et skriveprompt), som
leererne derefter selv skal integrere i undervisningen pa eget grundlag. Jeg har saledes
ikke fastsat de didaktiske rammevilkar for skriveprocessen (fx skrivetid, stilladsering eller
andre skrivedidaktiske tiltag), men i stedet bedt laererne om at integrere skrivepromptet
i undervisningen, som var det en hvilken som helt anden skriveopgave, de arbejder med
(se brev til leererne i bilag 6). Dette indeberer ogs4, at leererne har skullet tage de samme
hensyn til enkeltelever, som de normalt tager i undervisningen (fx ved at lade ordblinde
elever bruge hjelpeverktgjer eller skriveskabeloner).

Der findes bade faglige og praktiske arsager til denne tilgang. Forst og fremmest er
den manglende forskerstyring med skriveprocessen et udtryk for, hvad der var praktisk
muligt at lave en aftale om med den deltagende skole og de involverede larere pa dava-
rende tidspunkt. Tidspunktet for dataindsamlingen var som tidligere navnt praget af, at
skolen netop var abnet igen efter en lang nedlukning, sa bade skolens og leerernes fokus
var pa at genetablere en normal skolehverdag for eleverne, og det var derfor ikke muligt
at gennemfore en storre forskerstyret intervention i de 16 klasser. Der er imidlertid ogsa
forskningsmassige fordele ved en fri skriveproces, der ikke er styret af forskeren. For det
forste er det sandsynligt, at en fri skriveproces uden gvre tidsbegraensning resulterer i
mere komplekse tekster. Havde jeg fx bedt laererne om, at eleverne skulle skrive inden for
en fastlagt tidsramme, ville eleverne ikke have haft samme tid til idéudvikling, planlaeg-
ning og revision af teksten. Dette kan ifglge Crossley (2020, s. 433) resultere i tekster,
som er mindre koharente og mindre komplekse bade syntaktisk og leksikalt. For det an-
det kan den manglende forskerstyring af skriveprocessen ses som en styrkelse af skri-
vepromptets gkologiske validitet. Blikstad-Balas et al. (2018) viser fx i et stort deskriptivt
studie af skriveundervisningen i norskfaget, at der er stor variation mellem klasser og lae-
rere i, hvordan der arbejdes didaktisk med skrivning. Ved ikke at fjerne og ensarte denne
variation narmer man sig dermed det, som Bronfenbrenner (1976, s. 5) kalder ’real-life
educational settings’. Det vil sige, at teksterne i korpusset er skrevet under forhold, som

ligner dem, eleverne normalt producerer tekster under.
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3.2.2 Korpusdesign

Tekstkorpusset er designet som et diakront korpus, dvs. det har en indbygget tidsdimen-
sion. Dette betyder, at det er muligt at undersoge sproglige forandringer og udviklings-
treek pa tveers af tid (Davidse & De Smet, 2020). Datamaterialet er dog ikke baseret pa et
longitudinalt studie (fx en kohorte) af de deltagende elever (paneldata), men derimod pa
tvaersnitsdata fra et sample af elever grupperet efter klassetrin. Tidsdimensionen er der-
for baseret pa elevernes argangsvise tilhgrsforhold, hvilket er en udbredt tilgang i megen
uddannelsesrelateret korpusforskning (Crossley, 2020). Sammenlignet med mange af de
nyere sakaldte megakorpusser er tekstkorpusset i denne afhandling relativt lille. Dette
hanger selvfolgelig sammen med, at det er vanskeligt at scrape elevtekster automatisk og
derfor kraever manuel dataindsamling, hvilket betyder, at det sjeldent er muligt at opna
reprasentativitet baseret pa et stort randomiseret sample. I stedet er det vaesentligste for
analysernes validitet, at korpusset ud fra kvalitative kriterier er sa reprasentativt som
muligt, dvs. at teksterne i korpusset afspejler populationen i hgjest mulig grad (se diskus-
sion af dette i afsnit 3.2.2.3). Desuden er det vigtigt, at man ved sma korpusser kun un-
dersgger forholdsvis hgjfrekvente lingvistiske traek, dvs. treek som er typiske inden for et
bestemt register, og som derfor med al sandsynlighed vil findes mange gange i korpusset.
Ellers vil man komme til at over- eller underestimere frekvensen og dermed skabe en ana-
lytisk bias i korpusset (Biber, 1993; Koester, 2010). Eftersom korpusset i denne athand-
ling ikke er stort9, undersager jeg derfor omnipreasente lingvistiske traek (dvs. traek som
altid er til stede i en tekst) i elevernes tekster. Det geelder for alle de lingvistiske variable i
denne afhandling (med undtagelse af ordvariationsindekset OVIX), at de er til stede og

kan males i alle tekster upaagtet tekstens lengde eller kvalitet.

3.2.2.1 Praeprocessering af teksterne

For elevernes tekster er blevet gjort til genstand for computationelle analyser, har de gen-
nemgaet en raeekke formateringsprocesser, som gor det muligt at hente information ud fra
teksten ved hjaelp af automatiserede og computerbaserede analysevaerktgjer. For compu-
teren bestar en tekst nemlig som udgangspunkt af én lang streng af meningslase tegn

(herunder blanktegn/mellemrum). For at denne streng skal give mening, skal der leegges

9 Sammenlignet med en del af de studier, jeg har beskrevet i forskningsoversigten i afsnit 1.3, er korpusset
dog ret gennemsnitligt af starrelse, hvis man vurderer pa antallet af deltagende elever.
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en struktur ned over den, der deler strengen op i meningsfulde enheder, og som tagger
disse enheder med sproglig information (Jurafsky & Martin, 2009, s. 35-43). Denne pro-
ces er i dette studie gjort ved hjaelp af sprogpakken DaCy til Python, som er den bedste
sprogpakke pa dansk (Enevoldsen et al., 2021). Praeprocessering med DaCy indebarer, at
de sproglige strukturer i elevernes tekster annoteres med forskellige sproglige metadata.
Dette indebaerer bl.a. en sakaldt tokenization (opsplitning i ord), POS-tagging (tildeling
af ordklasser til hvert ord), lemmatization (fjernelse af endelser) og en dependency par-
sing. Det er saledes analyser af disse annoterede, sproglige metadata, som danner grund-

lag for en del af de sproglige variable i dette studie.

3.2.2.2 Standardisering af elevsprog

En vaesentlig udfordring ved computationelle analyser af elevsprog er, at teksterne inde-
holder en del ortografiske og syntaktiske fejl. Disse fejl kan selvfglgelig vaere interessante
at studere i et paedagogisk perspektiv, fordi de kan sige noget om, hvordan elever udvikler
og eksperimenterer med forskellige sproglige strukturer med henblik pa at na til et ni-
veau, hvor de folger geengse normer for dansk skriftsprog. Fejlene udger imidlertid ogsa
et validitetsproblem for de sproglige variable, eftersom normafvigelser fra dansk retskriv-
ning og syntaks forer til malefejl i de automatiserede analyser. Et eksempel pa dette er, at
computeren segmenterer setninger ved punktum, og hvis ikke disse er placeret korrekt i
elevens tekst, vil en variabel som fx gennemsnitlig seetningsleengde have store malefe;jl.
Det samme galder de leksikale mal, hvis teksterne har mange ortografiske eller morfolo-
giske fejl. I sdidanne tilfeelde vil de digitale vaerktgjer ikke kunne praeprocessere de enkelte
leksikale enheder og fx tagge ordklasser korrekt, hvorfor mél som OVIX eller gennem-
snitlig dependensafstand fx vil blive upraecise (Cobb & Horst, 2015). Det er siledes afgo-
rende, at disse fejl korrigeres, eller som Ledolter & VanderVeldes (2021) formulerer det:
"The quality of one”s analytical results may be directly related to the cleaned quality of
the texts” (s. 37).

Standardiseringen af elevernes tekster er saledes i bund og grund et spergsmal om
at gare teksterne laesbare for computeren. Malet har i denne forbindelse veret at bibe-
holde elevernes syntaktiske og leksikale valg, sa det kun er de forhold, som sanker vali-
diteten af de sproglige mél, som er blevet rettet. Dermed ligger der underforstaet en idé

om, at syntaktisk og leksikal kompleksitet er latente kvaliteter i elevernes tekster, som er
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til stede, uanset om eleverne kan satte korrekte punktummer eller stave ordene korrekt.

Jeg er sdledes ikke interesseret i at male elevernes normafvigelser, men i at undersoge de

syntaktiske og leksikale kvaliteter i elevernes tekster, som de fremtraeder latent i teksten.

Der findes ikke fastlagte standarder for, hvordan tekstkorpusser standardiseres

(isar ikke tekstkorpusser med elevsprog), og serligt tegnsatning er en underbelyst, men

stor udfordring, idet tegnsatning er afgerende for, hvilke syntaktiske enheder der kan

males (Ondelli, 2018). Jeg har derfor udviklet de principper for standardisering, som er

anvendt pa elevteksterne i dette studies tekstkorpus, ud fra det pejlemaerke, at der skal

rettes sa lidt som muligt sd grundigt som muligt (Ledolter & VanderVelde, 2021, s. 41).

Principperne har veret folgende:

1.

Alle punktummer i teksterne er rettet, sa de folger reglerne for slutpunktum i Ret-
skrivningsordbogen (Dansk Sprognavn, 2012). Dette indebarer, at slutpunktum-
mer adskiller syntaktiske perioder (se afsnit 4.1.3.1 for definition), og derfor kan
der forekomme flere helsetninger inden for én periode, hvis der er anvendt en
sideordnende konjunktion. Syntaktiske perioder med overdrevent brug af parat-
akse er derfor bibeholdt (fx ”jeg stod op og sa spiste jeg og sa gik jeg i skole og sa
tog jeg hjem”). Det vil sige, at der er ikke fjernet et 'og’ og indsat et punktum i
stedet. Jeg har desuden fjernet alle punktummer, som ikke anvendes til at adskille
syntaktiske perioder (fx ved klokkesletsangivelser og ved forkortelser). Sporgs-
malstegn og udrébstegn er bibeholdt, da de pa linje med punktum teller som store
skilletegn. Saetningsfragmenter (herunder ufaerdige setninger som fx ”jeg hen sko-
len”) er adskilt, sa de udger selvsteendige perioder, med mindre de meningsfuldt
hanger sammen med den foregdende eller efterfolgende szetning (fx "Da jeg havde

spist morgenmad gik jeg ovenpa til min computer som stykker sidste uge”).

2. Alle ortografiske (herunder sammensatte ord) og morfologiske fejl er rettet, sa de

folger normerne for dansk retskrivning.

Der er ikke tilfgjet ord til teksten (fx ved manglende verbaler som "det godt”), lige-
som der heller ikke er fjernet overskydende ord (fx ved angivelse af to pa hinanden
efterfolgende verbaler [jeg lob gik nedenunder] eller gentagelser [der er er mange
1 skole]).
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4. Ordrette gengivelser (direkte citater) af opgaveformuleringen fra skrivepromptet
er fjernet. Parafraseringer er bibeholdt (fx "I denne opgave skal jeg beskrive, hvad

der er pa billedet”).

3.2.2.3 Repraesentativitet i korpusdesignet

Et centralt spergsmal i alt korpusforskning er sporgsmalet om reprasentativitet. Som det
fremgar af Koplenig (2016, s. 17-39), er der imidlertid mange forskellige tilgange til dette
spergsmal, og disse tilgange varierer relativt til forskningsformal og den forskningsgen-
stand, som man vil undersgge gennem korpusset. Det er derfor overvejelser over malpo-
pulationen, som er det forste skridt i overvejelserne over et korpus’ reprasentativitet (Bi-
ber, 1993). Der er fx forskel pd, om man ensker, at de sproglige data i et korpus skal ge-
neraliseres til en sproglig population (fx det danske sprog) eller til en population af men-
nesker (fx alle udskolingselever i den danske folkeskole). Korpusbaserede studier af skri-
veudvikling har imidlertid den indbyggede dobbelthed, at de pa én gang er deskriptive,
sproglige studier af skriftsprog, som det anvendes inden for en bestemt skolsk situations-
kontekst, og samtidig er de studier af bestemte elevers evne til at producere skriftsprog
(Tannert, 2021). Der er siledes to spergsmal, som skal besvares, for man kan sige noget
om et korpus’ reprasentativitet ift. at studere skriveudvikling. Der er dels det epistemo-
logiske sporgsmal angdende, i hvilken udstraekning korpuslingvistiske data kan bruges
som empirisk belag for en persons evne til at producere skriftsprog (skrivekompetence),
og dels spargsmalet om i hvilken grad de korpuslingvistiske data kan generaliseres til en
stgrre population.

Det forste sporgsmal relaterer sig til en gammel diskussion, som har rgdder i
1960’ernes generative grammatik og Chomskys (1965) bergmte distinktion mellem ’e-
language’ og ’i-language’, dvs. mellem eksternaliseret og anvendt sprogbrug pa den ene
side og individets evne til at producere sprog pa den anden. Chomsky (1986) kritiserede
korpuslingvistikken for ukritisk at drage slutninger fra ’e-language’ til ’i-language’, som
Chomsky ikke ngdvendigvis mente, der var hverken teoretisk eller empirisk belaeg for at
drage. Chomskys kritik har haft en lang virkningshistorie i korpuslingvistikken, men som
det fremgar af bl.a. Koplenig (2016), har Chomsky madt en del modkritik for at opstille
en dikotomi mellem den mentale sprogkompetence pa den ene side og det observerbare

sprog pa den anden. Det ligger uden for rammerne af denne athandling at ga ind i en
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leengere teoretisk undersagelse og diskussion af dette forhold, selvom jeg kortvarigt ven-
der tilbage til det i afsnit 3.4.2. I stedet folger jeg bl.a. Leech (1992), som peger pa, at der
i korpuslingvistiske kredse generelt er konsensus om, at individuel kompetence og sprog-
lig performance er forbundet med hinanden — om end ikke i et 1:1-forhold. Med dette skal
forstas, at en elevtekst eller en raekke elevtekster selvfalgelig ikke kan vaere et udtryk for
en persons samlede kapacitet til at producere skriftsprog i alle teenkelige kontekster, lige-
som skriveudvikling ogsa er andet og mere end det, der kan observeres i elevernes tekster.
Korpusbaserede studier af elevtekster siger sdledes noget meget specifikt om, hvordan
skriveudvikling ser ud inden for en bestemt skolsk kontekst og er pavirket af en raekke
kontekstuelle faktorer knyttet til den enkelte tekstaktivitet, herunder skrivepromptet,
teksttypen og de omkringliggende didaktiske vilkar.

Det andet spergsmal om reprasentativitet angar generaliserbarheden af de indsam-
lede data. Et traditionelt kriterium for dette vil indebaere, at de sproglige data er baseret
pa en stor, randomiseret stikpragve. Dette er imidlertid et vanskeligt kriterium at efterleve,
eftersom det vil kraeve nogenlunde fri adgang til landets skoler og alle elevernes tekster.
Som alternativ til randomiseringskriteriet foreslar Atkins et al. (1992) derfor, at malet for
korpuslingvistikken er at bygge balancerede korpusser. Et korpus er siledes balanceret,
safremt det udger "a manageably small scale model of the linguistic material which the
corpus builders wish to study” (Atkins et al., 1992, s. 14). Her handler det altsa om, at et
korpus skal designes sddan, at det ud fra kvalitative kriterier kan siges at opfange al den
sproglige variation, som man forventer vil vare til stede i malpopulationen, herunder alle
genrer og teksttyper (Biber, 1993). Korpusset i dette studie er imidlertid hverken reprae-
sentativt i den gaengse forstand med randomisering og sample-storrelse som de vigtigste
parametre eller i den alternative forstand med balancering som det vigtigste parameter.
Korpusset baserer sig pa tekster fra fem argange pa én skole, og det er kun tekster fra de
elever, som aktivt har valgt at deltage via samtykke, som er inkluderet i korpusset. Der er
saledes risiko for, at korpusset har en bias ift. elevernes faglige og sociale baggrund. For-
delen ved dette korpus er imidlertid, at denne bias ikke er helt ’black box’, da jeg har me-
tadata om eksempelvis elevernes sociale baggrund, der kan veere med til at tage hgjde for

nogle af disse forskelle.
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I stedet for et reprasentativt tekstkorpus baseret pa enten randomisering eller ba-
lancering er der siledes tale om et casestudie. Casestudiet forbindes primert med kvali-
tative studier, men som det pointeres af bl.a. Yin (2018), er casestudiet ikke en metode,
men en forskningsstrategi, hvilket betyder, at casestudiet ikke i sig selv udelukker anven-
delsen af kvantitative metoder. Det, der i stedet kan ses som et samlende kendetegn ved
casestudiet, er, at der anvendes flere forskellige datakilder til at undersege en specifik
case, og at der ikke — modsat ved fx eksperimentel forskning — kontrolleres for kontekst-
effekter, som i stedet anses som en vigtig del af forskningsgenstanden (Mills et al., 2010).
Blandingen af kvalitative og kvantitative metoder i casestudiet kan ses som et 'embedded
case study’, hvor der er flere forskellige analysegenstande og metoder pa spil (Scholz &
Tietje, 2002), og hvor resultaterne fra de forskellige analysedele kan anvendes til gensi-
digt at belyse hinanden (Creamer, 2018).

I denne athandling er der tale om et casestudie i mere end én forstand. Den skole,
jeg har indsamlet dataene p4, kan ses som en case. De klasser, der deltager, kan som cases
enten hvert for sig eller samlet, og endelig kan de enkelte elevtekster, jeg analyserer, ses
som cases. Denne afgransningsproblematik er imidlertid velbeskrevet i metodelitteratu-
ren (se fx Yin, 2018). I relation til spergsmalet om reprasentativitet er det forst og frem-
mest relevant at se pa skolen som en samlet case. Den deltagende skole er en stor folke-
skole (+800 elever) fra en mellemstor dansk provinsby. Det sarlige ved denne skole er,
at den har en forholdsvis skav fordeling, nar det kommer til elevernes sociale og sproglige
baggrund. Omkring 73,5% af de deltagende elever har mindst én foralder, som tilhorer
en af de to gverste grupper i den internationale klassificeringsramme for erhversgrupper,
ESeC (se tabel 7 i afsnit 4.2.1.1 for en mere detaljeret beskrivelse af fordelingen af social
baggrund). Det betyder, at naesten 3/4 af eleverne har mindst én foralder med en videre-
gdende uddannelse. Til sammenligning er det kun omkring 46% af den danske befolkning
mellem 25-69 ar, der har en videregaende uddannelse (Danmarks Statistik, 2022). Vur-
deret pa social baggrund kan casen derfor ses som en kritisk case, idet man kan sige, at i
det omfang social baggrund har betydning for elevernes tekster, vil man i hgj grad for-
vente at finde en sddan betydning i denne case (Flyvbjerg, 2006).

Andelen af elever i studiet, som taler et andet sprog derhjemme end dansk, ligger pa

16%. Dette er baseret pa data fra spergeskemaet. Til sammenligning viser data fra seneste
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PISA-undersggelse, at omkring 10,7% af de deltagende elever i PISA har indvandrerbag-
grund, hvoraf de 8,4% er fodt i Danmark (Christensen, 2019, s. 13). Selvom tallene i denne
athandling og i PISA ikke daekker over helt det samme, indikerer det dog, at andelen af
tosprogede i athandlingens case er lidt hgjere. Ser man lidt naermere pa de 16% af eleverne
i dette studie, som taler et andet sprog derhjemme, tegner der sig imidlertid et mere nu-
anceret billede. Ud af de 16%, som udgeres af samlet set 38 elever, angiver 15 elever en-
gelsk som det sprog, de ogsa taler hjemme, og 19 har valgt kategorien "Andet”. Af gvrige
valgmuligheder var vietnamesisk, arabisk, persisk, polsk, punjabi, serbo-kroatisk/bos-
nisk, somali og tyrkisk. Her har kun en enkelt valgt vietnamesisk, én har valgt persisk og
én har valgt polsk. Enten er der altsa en forholdsvis stor overreprasentativitet i samplet
af engelsk som farste- eller andetsprog, eller ogsa har en del elever misforstdet spergsma-
let og talt deres engelsklektier med, selvom jeg under dataindsamlingen gjorde eleverne
opmearksomme pa, at engelsklektier ikke var relevant for spergsmalet. Jeg har ligeledes
spurgt de 38 elever, hvor gamle de var, da de begyndte at leere dansk. Her angiver 26 af
eleverne, at de begyndte at lzere dansk inden for de forste tre levear, hvilket antyder, at de
enten er fodt i Danmark eller er kommet hertil som meget sméa. De er saledes sandsynlig-
vis det, man vil kalde ’simultaneous bilinguals’, dvs. de har lert deres forste- og andet-
sprog samtidigt fra fadslen. Kun 6 af eleverne (svarende til 2,6% af de elever, der svarede
pa spargeskemaet) angiver, at de begyndte at leere dansk, efter de var fyldt 4 ar. Det er
altsa en forholdsvis lille andel, som er det, man kalder ’sequential bilinguals’, som deekker
over dem, der har lart et andetsprog efter de har udviklet en vis fluency i forstesproget
(Ray-Subramanian, 2011). Pa dette parameter er casen derfor en atypisk case, og derfor
indgar elevernes sproglige baggrund primaert i regressionsmodellerne som en kontrolva-

riabel.

3.2.3 Surveydesign

Spargeskemaet i dette studie er designet som et digitalt online-survey konstrueret og di-
stribueret gennem SurveyXact. Sporgeskemaet bestar af i alt 35 items. Sporgeskemaet er
designet sddan, at generelle sporgsméal om ken og klassetrin kommer forst, sveerere
speorgsmal om laese-/skrivevaner, skrivelyst og foraldrenes beskaftigelse (som bl.a. trak-

ker pa elevernes hukommelse og andre tungere kognitive processer) i midten og lettere
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personlige spergsmal om bl.a. oplevet svaerhedsgrad af skrivepromptet til sidst. Dette de-
sign kan ifelge Cohen et al. (2018, s. 492-493) veere med til at sikre, at respondenterne
bevarer interesse og koncentration gennem den tid, det tager at besvare sporgeskemaet.
Eleverne besvarede spgrgeskemaet i forbindelse med, at jeg som forsker besogte
hver enkelt deltagende klasse for at indsamle elevteksterne. At jeg var til stede i lokalet,
mens eleverne besvarede spargeskemaet gav mig mulighed for at adressere og kompen-
sere for misforstaelser af items hos respondenterne. Jeg fik fx mulighed for at give en
feelles mundtlig rammesaetning af sporgeskemaet til hele klassen, inden de gik i gang
(hvor jeg bl.a. understregede, at laese- og skrivevanerne angik deres fritid og ikke skole-
tid), ligesom jeg havde mulighed for at hjelpe de elever undervejs, som ikke forstod
sporgsmalene. Omvendt kan min tilstedevarelse under besvarelsen ogsa vaere med til at
skabe en bias hos respondenterne, som indeberer, at eleverne gennem deres svar gerne
vil fremsta pa en bestemt made, som anses som mere rigtig inden for en bestemt faglig
kontekst. I dette tilfzelde kunne det fx veere, at eleverne overestimerer deres skrivelyst
eller frekvensen af deres laese- og skrivevaner for at fremsta som mere kompetente elever
inden for en danskfaglig kontekst, hvor leesning og skrivning forbindes med ankerkendel-
ses- og efterstraebelsesveerdige faglige normer. Denne effekt kaldes bl.a. for ’social desira-
bility’ og angar det forhold, at respondenter kan have en tilbgjelighed til bade at fremsta
mere konsistente i deres svar, end de egentlig er, og samtidig vaere mere tilbgjelige til at
tilpasse sig de omkringliggende normative strukturer for at fremsta pa en bestemt méde
(Blasius & Thiessen, 2012). For at kompensere for dette validitetsproblem gjorde jeg ele-
verne opméerksomme p4, at deres svar ville blive behandlet anonymt af mig som forsker
(og ikke af deres larer), og at svarene ikke ville kunne spores tilbage til dem, lige sa snart

jeg havde oprettet tekstkorpusset med de annoterede metadata fra spergeskemaet.

3.3 Analysestrategier

I dette afsnit vil jeg beskrive athandlingens to analysestrategier, henholdsvis den diakrone
og den synkrone analysestrategi. For de to analysestrategier prasenteres, vil jeg kort be-
skrive de analysevarktgjer, som jeg har anvendt til at lave de sproglige analyser i studiet,
eftersom disse er udgangspunktet for begge analysestrategier. Afsnittet rundes af med
overvejelser over forskellige former for validitets- og reliabilitetsbegraensninger i de to

analysestrategier.
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3.3.1 Natural Language Processing (NLP)

NLP henviser til brugen af digitale, computationelle vaerktgjer til automatisk analyse af
skrevet sprog (Eisenstein, 2019, s. 1). NLP er saledes baseret pa teorier om, hvilke enheder
der udger sprog pa forskellige grammatiske niveauer, og det er denne viden, som NLP-
vaerktgjerne bruger til at segmentere og annotere tekst. Dette baserer sig pa forskellige
lingvistiske, computationelle og matematiske modeller, som bidrager til, at NLP-varkto-
jerne analyserer sproget sa pracist og korrekt som muligt (Jurafsky & Martin, 2009, s.
38-40). Som det pointeres af Kyle (2021), er det imidlertid ogsa disse modeller, som er
NLP-varktgjernes svaghed, iseer nar de anvendes til at studere sprog og tekster skrevet af
elever, som er pa et forholdsvis tidligt stadie af deres skriveudvikling. Mange sprogmo-
deller til NLP er nemlig baseret pa korpusser bestaende af professionelle og redigerede
tekster, hvilket betyder, at veerktgjerne kan have sveert ved at genkende afvigende sprog-
lige former, som man ofte finder i elevtekster. NLP-veerktgjer er sdledes ikke fejlfri vaerk-
tojer. Forskellige grammatiske analyser er altid mulige (ogsa ved manuelt annoterede
korpusser), men ved automatiserede analyser gelder det ofte, at de er baseret pa proba-
bilistiske modeller og dermed annoterer de enkelte sproglige elementer ud fra, hvad der
er mest sandsynligt baseret pa de data, modellen er traenet pa. Der mé derfor forventes
en vis grad af malefejl i de kvantitative sproganalyser. Jeg har dog i denne athandling
anvendt den bedst prasterende danske sprogmodel (DaCy-Large), som har vist en hgj
nojagtighed, nar den er blevet afprgvet pa forskellige parametre (Enevoldsen et al., 2021).
DaCy-modellen er imidlertid ikke treenet pa elevsprog, hvilket sandsynligvis betyder en
lidt hgjere fejlprocent, nar den anvendes i korpusset i denne afhandling. De konkrete
sproglige analyser er foretaget ved hjaelp af Python-pakken TextDescriptives (Hansen,

u.a.).

3.3.2 Den diakrone analysestrategi

Den diakrone analysestrategi har til formal at afdekke elevernes skriftsproglige udvikling
i et diakront perspektiv. Det vil sige, at analyserne undersgger, hvordan de lingvistiske
variable varierer henover korpussets tekster relativt til klassetrin. Selvom datasaettet som
tidligere naevnt bestar af tveersnitsdata, undersoger jeg imidlertid fortsat datasattet dia-
kront. Den diakrone analyses formal kan forstas &ekvivalent med Parrs (2010) ord: "Treat-

ing the large cross-sectional sample in a longitudinal way allows an enquiry about the
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relative rate of progress across year levels” (s. 136). En vasentlig begraensning ved en del
lingvistisk skriveforskning, som netop ser pa udviklingstrin henover klassetrin, er imid-
lertid, at de primaert fokuserer pa gennemsnitlige forandringer over tid. Dette forudsaetter
implicit, som det bl.a. pointeres af Bundsgaard et al. (2022), en faglig homogenitet pa
hvert klassetrin, som selvfolgelig ikke eksisterer i praksis. Jeg anlaegger derfor i den dia-
krone analysedel en bredere tilgang og ser ikke bare pa udviklinger i centraltendenser,
men ogsa pa den samlede spredning og fordeling af vaerdier inden for en argang. Samtidig
inddrager jeg tekster i de kvalitative analyser med bade meget hgje og lave vaerdier. Dette
gor jeg netop for at undersoge den brede udvikling i den samlede variation for hver argang
og ikke kun den typiske og gennemsnitlige udvikling for hver argang,

Analysestrategien foldes ud i tre dele, som hver bestar af bade kvantitative og kvali-
tative analyser. De tre dele er struktureret ud fra de tre grupper af lingvistiske variable
(produktivitet, leksis og syntaks), som jeg prasenterer senere i kapitel 4. Hver del indle-
des med en kvantitativ, deskriptiv analyse af de enkelte lingvistiske variable. Der er her
fokus pa, hvordan de lingvistiske variable udvikler sig kvartilsvis, dvs. i forhold til den
samlede fordeling relativt til kvartiler og median. Dernaest folger en reekke kvalitative ana-
lyser af tekstudvalg bestaende af elevtekster fra korpusset. Hver analysedel fokuserer pa
forskellige lingvistiske dimensioner, som jeg vil gare rede for senere i afsnit 3.3.2.2. Der
er tale om tre tekstudvalg, som bestar af tekster, der er udvalgt pa baggrund af to kriterier.
For det forste er teksterne valgt ud fra repraesentationskriterie, hvilket indebarer, at jeg
er interesseret i at undersgge tekster, som reprasenterer sa bredt et spektrum af numeri-
ske vaerdier og klassetrin som muligt. Jeg er altsa bade interesseret i tekster med en lav
veerdi i den pageldende variabel, tekster omkring medianvaerdien og tekster med hgj
veerdi, og jeg er desuden interesseret i at undersegge og sammenligne tekster med samme
numeriske vardier skrevet af elever fra forskellige klassetrin. For det andet er teksterne
udvalgt ud fra et relevanskriterium, som indebarer, at de udvalgte tekster skal bidrage
med relevant viden ift. forskningsspergsmalene. Udvalgelsen af tekster er siledes en kva-
litativ, iterativ proces. Det varierer derfor ogsa en smule, hvor mange tekster der indgar i
hvert tekstudvalg.

Kombinationen af kvantitative og kvalitative analysemetoder i denne analysestra-
tegi kan ses som en kombination af henholdsvis distant reading, hvor de kvantitative ana-

lyser viser tendenser og generelle udviklingstraek i hele tekstkorpusset, og close reading,
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hvor de generelle udviklingstraek uddybes og settes i kontekst af mere detaljerede lingvi-
stiske beskrivelser. Der er sidledes tale om en form for zoom in/zoom out-tilgang eller med
Shneidermans (1996) kendte mantra: "Overview first, zoom and filter, then details-on-
demand” (s. 337). I den diakrone analyse forsgger jeg saledes at koble teksternes makro-
strukturelle niveau, som er reprasenteret af de numeriske data om tekstkorpusset, som
NLP-analyserne genererer, og tekstens mikrostrukturelle niveau, som kommer til syne

gennem de kvalitative, leksikogrammatiske analyser.

3.3.2.1 Relevante statistiske deskriptorer

De kvantitative analyser i den diakrone analysedel er i udgangspunkt deskriptive. Det be-
tyder, at jeg fokuserer pa at prasentere fordelingen af veerdier for hver enkelt variabel og
sammenligne disse pa tveers af klassetrin og relativt til teksttype. Der er sdledes ingen
analyser af relationen mellem de forskellige lingvistiske variable. Fordelingen for hver
variabel visualiseres gennem et boksplot, som bestar af fem grundleggende tal; mini-
mumsvardien, forste kvartil (25. percentil), anden kvartil (medianen), tredje kvartil (75.
percentil) og maksimumvardieno. Derudover er spredningen i dataene for hvert klasse-
trin angivet som interkvartilsbredde (IQR). Dermed giver boksplottet mulighed for at se
udviklinger i fordelingen af data og dermed ogsd, om der sker udviklinger i forskellige
grupper af tekster. Med andre ord bliver det bl.a. muligt at se, om der primert sker ud-
viklinger i tekster med hgje variabelverdier, eller om der er tilsvarende udvikling i tekster
med lave variabelvaerdier. Boksplottet giver desuden en visualisering af spredningen
(IQR) inden for datapunkterne i en variabel. IQR defineres som afstanden fra den 25. til
den 75. percentil — dvs. den angiver de midterste 50% af veerdierne. IQR siger altsa noget
om, hvor teet de midterste vaerdier ligger pa hinanden og kan saledes bruges som indikator
pa, hvor meget eller lidt de typiske tekster pa argangen ligner hinanden ift. den pageael-
dende variabel (Dekking et al., 2005).

3.3.2.2 Metoder til kvalitativ, grammatisk analyse
De kvalitative, sproglige analyser faolger op pa de deskriptive, kvantitative analyser. For-

malet med disse analyser er todelt. For det forste er formalet med de kvalitative analyser

10 Qutliers vises i boksplottet som prikker over eller under det hgjeste eller laveste datapunkt. En outlier
defineres i et boksplot som enhver verdi, der ligger mere end 1,5 gange leengden af IQR fra enten forste
eller tredje kvartil (Dekking et al., 2005).
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eksplorativt at undersagge de konkrete sproglige realiseringer, der ligger bag de numeriske
veerdier, som teksterne er tildelt i den kvantitative analyse. Hvad er det fx ved ordvalget i
en tekst, der gor, at teksten har en hgj gennemsnitlig ordleengde? Denne del er ikke teo-
ribundet, men har en eksplorativ, induktiv karakter. For det andet er de kvalitative ana-
lyser knyttet til en mere teoretisk og deduktiv del, hvor fokus er pa at analysere bestemte
sproglige traek i teksterne, og det er denne del, der udger den substantielt mest fyldige del
af de kvalitative analyser.

Analyserne er struktureret sadan, at de knytter sig til to sproglige niveauer i tek-
sterne, henholdsvis det leksikale og det syntaktiske niveau. Opdelingen i disse to niveauer
foretages med bevidsthed om, at leksis og syntaks er gensidigt forbundne storrelser. Jeg
har derfor ogsa i mine forskningsspergsmal rammesat de kvalitative analyser som leksi-
kogrammatiske analyser. Med "leksikogrammatisk’ understreges det saledes, at leksis og
syntaks er to forbundne poler langs samme akse (Halliday, 2013, s. 64). Analyserne er
imidlertid ikke alene baseret pa systemisk funktionel lingvistik, men fokuserer, som det
kommer til at fremga nedenfor, pa forskellige grammatiske kategorier med redder i for-
skellige sprogvidenskabelige traditioner. Betegnelsen leksikogrammatik anvendes derfor
i stedet som paraplybetegnelse for de tre kvalitative analysedele og for at understrege, at
analyserne pa det leksikale niveau uundgaeligt vil gribe ind i det syntaktiske niveau og
omvendt.

Det forste tekstudvalg er som bekendt knyttet til de kvantitative analyser af tekst-
leengde. De kvalitative analyser undersgger i forleengelse heraf, hvordan tekstlengde
haenger sammen med indhold i elevteksterne. Indhold forstar jeg her som semantiske fel-
ter, og det jeg specifikt undersager er, hvordan tekstlengde kan bidrage til henholdsvis
storre eller mindre variation og udbyggethed i indholdet. Indholdsmaessig variation skal
her forstds som anvendelsen af flere forskellige semantiske felter i en tekst, mens ind-
holdsmassig udbyggethed skal forstas som sterrelsen pa de semantiske felter. Et seman-
tisk felt udgeres ifglge Christensen & Christensen (2019) af ord, "som falder inden for den
samme betydningsmaessige og/eller referentielle domaene” (s. 313). Semantiske felter kan
besta af ord fra forskellige ordklasser og kan ga pa tvers af syntagmatiske relationer, og
deres indbyrdes semantiske relation afgeres ved, om de har faelles betydningskomponen-
ter i relation til den kontekst, de fremgar i. Et ord som ’elev’ kan fx i én kontekst tilhgre

det semantiske felt ’skole’ og i en anden kontekst tilhgre det semantiske felt ‘'menneske’.
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Det afgores konkret af den tekstuelle ssmmenhaeng (Crystal, 1992, s. 346-347). Nar jeg i
analysen identificerer semantiske felter i elevernes tekster, vil det altsa i sidste ende vaere
et spergsmal om fortolkning, hvor mange felter der er, og hvilke ord der falder under det
enkelte felt (Jackson & Amvela, 2000, s. 15).

Analysen af det andet tekstudvalg af tekster fokuserer pa det leksikale niveau i tek-
sterne. De kvantitative analyser undersoger leksikal variation (OVIX) og specifikation
(ordleengde), og dette folger jeg op pa i de kvalitative analyser ved at fokusere pa to kate-
gorier, som jeg henter fra henholdsvis tekstlingvistikken og dansk frasegrammatik. Forst
vil jeg undersege, hvordan eleverne anvender kohaesive band i teksterne. Kohaesion er
interessant i denne sammenhang som uddybning af seerligt OVIX-analyserne, idet leksi-
kal variation kan teenkes at heenge sammen med en stor grad af indholdsmaessig variation,
hvilket stiller krav til elevernes anvendelse af kohasive band i teksterne. Det er sdledes
interessant at se, om tekster med stor eller lille grad af leksikal variation ogsa anvender
flere eller faerre kohasive band. Jeg treekker her pa Halliday & Hasans (1976) fire typer af
kohasive band; referencer, ellipser, konjunktionaler og leksikale band!!. Referencer, el-
lipser og leksikale band deaekker over referentkoblinger/ordkoblinger, mens konjunktio-
nalerne primert refererer til forskellige former for seetningskoblinger. I referentkoblin-
gerne fokuserer jeg pa det, som Halliday & Hassan kalder endoforiske referenter, dvs.
tekstuelle referenter (i modsaetning til eksoforiske referenter, som peger ud af teksten pa
kommunikationssituationen). De tre forste kategorier er grammatiske kategorier, som
kan identificeres strukturelt i teksten, mens den sidste kategori, leksikale band, er en se-
mantisk kategori, som i hgjere grad baserer sig pa betydningsmaessige relationer mellem

ordene i teksten. De fire kohaesive band er opsummeret i tabel 3.

u Jeg har fulgt Ulbak (2005) og udeladt Halliday & Hassans begreb substitution, idet det i Halliday & Has-
sans terminologi refererer til forhold, som enten sjaeldent optraeder pa dansk, eller som i stedet deekkes af
ellipsekonstruktioner. Et eksempel er anvendelsen af et enkeltstdende verbum som erstatning for et tidli-
gere verbalsyntagme. Her vil man pa dansk ofte satte et ’det’ ind som referentkobling til at akkompagnere
den verbale substitution. Fx "Jeg drikker kaffe hver morgen, og det tror jeg ogsa, du ger”. Pa engelsk ville
setningen lyde "I drink coffee every morning, and I think you do as well”. Her er verbet 'do’ i Halliday &
Hassans optik et eksempel pa verbal substitution, mens vi altsd pad dansk bade indsatter en pronominel
referentkobling og en verbal substitution (ger’). Jeg folger her Ulbak og kalder i stedet ovenstaende et
eksempel pa en elliptisk reference, fordi den modsat anaforiske referentkoblinger, som kan strakke sig over
lange tekststykker, er kortreekkende og dermed antager elliptisk karakter. Begrebet substitution, som det
anvendes af bl.a. Bernhardt (2006), hvor det henviser til semantiske relationer (synonyme, hyponyme etc.)
mellem ord, falder under Halliday & Hassans kategori "leksikale band’.
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Tabel 3

Oversigt over Halliday & Hassans (1976) typer af kohzsive band

Grammatisk/

Leksikalt/
semantisk

strukturelt

Referencer

Ellipser

Konjunktionaler

Leksikale band

Endoforiske referentkoblinger i teksten, dvs. refe-
rence tilbage til noget tidligere omtalt i teksten. Der
er ofte tale om pronominelle referentkoblinger, som
udtrykkes enten anaforisk (fx navn € pronomen) el-

ler kataforisk (pronomen - navn).

Udeladelse af et eller flere ord, der i stedet forstas ud
fra tekstens eller setningens sammenhang. Dette ses
ofte ved udeladelse af subjekt, hvis der er flere verbal-
led tilknyttet, og subjektet allerede er naevnt (fx "pi-
gen leger i springvandet og ser glad ud”).

Anvendelse af konjunktioner (bade parataktiske og
hypotaktiske) samt metatekst (fx adverbielle udtryk

som ’for det forste’).

Anvendelse af leksikale enheder til at skabe sammen-
hang i teksten. Det kan fx vaere forskellige former for
gentagelser (herunder synonymer og hyponymer)
samt gennem forskellige former for kollokation (fx
semantiske netverk eller faste leksikale forbindel-

ser).

Efter analysen af kohasive band i teksterne fra det andet tekstudvalg undersoger jeg,

hvordan eleverne opbygger nominalfraser. Nominalfraser er serligt interessante, fordi de

siger noget om specifikation og informationsrigdom i teksten. P4 denne made kan analy-

serne af nominalfraserne ses som en forleengelse og uddybning af de kvantitative analyser

af ordleengde, som ifglge Hultman & Westman (1977) ogsa undersgger netop specifika-

tion. Den kvantitative analyse undersgger det sdledes pa ordniveau, mens de kvalitative

94



KAPITEL 3

analyser undersgger det pa fraseniveau. Analysen af nominalfraserne tager udgangspunkt
i kategorierne fra Hansen & Heltofts (20114, s. 518) topologiske skema for nominalhelhe-
der — dvs. med fokus pa sammenfattere (kvantorer), bestemmere, taellere, beskrivere, ka-
tegori og efterstillede led. Selve skemaet og et par eksempler pa, hvordan det udfyldes,

fremgar af nedenstdende tabel.

Tabel 4
Hansen & Heltofts (2011a) topologiske skema for nominalhelheder
Sammenfatter | Bestemmer | Teller | Beskriver | Kategori | Efterstillede
led
mine to bedste veninder
hele min klasse fra sidste ar
pigen til venstre i
billedet
to lysegronne | sokker med Kkaniner
pa

Skemaet giver, som det fremgar af ovenstdende, information om de enkeltelementer, som
udger nominalfraserne i elevernes tekster. P4 denne made bliver det muligt bade at sige
noget om leengden og om variation i opbygningen af nominalfraserne.

I analysen af det tredje tekstudvalg af elevtekster fokuserer jeg pa det syntaktiske
niveau i elevteksterne. De kvantitative analyser undersgger s@tningsleengde (syntaktisk
periode) og dependensafstand. Serligt analysen af s@tningslengde har den ulempe, at
det ikke er muligt at sige noget om, hvilke syntaktiske konstruktionsformer der ligger bag
satningslaengden. Dette vil jeg kompensere for i de kvalitative analyser ved at fokusere pa
sarligt to forhold. Forst vil jeg fokusere pa, hvordan eleverne anvender og kombinerer
hoved- og ledsaztninger. Jeg vil her bade fokusere pa, hvor udbredt henholdsvis hypotak-
tiske og parataktiske syntakskonstruktioner er, samt hvilke typer af ledsatninger der er
dominerende i teksterne. Analysen af disse dimensioner tager bl.a. udgangspunkt i Dide-
richsens (1946) helsaetningsskema samt Hansen og Heltofts (2011b, s. 1479-1481) tre ho-
vedgrupper for ledsaetninger; nominale, adverbielle og adjektivistiske. Setningsskemaet

giver pad samme made som skemaet for nominalfraser mulighed for at undersege setnin-
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gens enkeltelementer, ligesom den giver et overblik over syntaktisk variation i de analy-
serede setninger. Skemaet, som er en adapteret udgave af helseetningsskemaet, som det

findes hos Diderichsen (1946), fremgar af nedenstaende tabel.

Tabel 5
Adapteret udgave af Diderichsens (1946) helsztningsskema
k F v n a Vv N A ekstra
konjunktioner | forfelt | finitte subjekt | central-ad- | infinitte indirekte/ frie adver- | ledszetninger
verbaler verbialer verbaler direkte objekt | bialer + infinitiv
+praedikat-
er
Nu vil jeg fortzelle | om en men ikke
dag lige- helt fordi
som alle
dage der var
nedluk-
ning i
Danmark
og det | var kedeligt fordi man
ikke
kunne
lege sam-
men med
nogle af
sine ven-
ner.

Denne overordnede analyse af syntaktiske konstruktioner viser saledes i mere detaljeret
grad, hvad der kendetegner de satningskonstruktioner, som ligger bag analysen af seet-
ningslaengde, og det bliver derfor ogsa muligt i mere detaljeret grad at sige noget om,
hvilke klassetrinsrelaterede forskelle der ses i elevernes syntaktiske udvikling. Efter den
overordnede syntaktiske analyse vil jeg seerligt zoome ind pa, hvordan eleverne realiserer
forfeltet i teksterne. Forfeltet er interessant af to arsager. For det forste har det en vigtig
tekstgrammatisk funktion ift. at skabe koharens og har saledes betydning for informati-

onsstrukturerne i teksten (Lindgren, 2021), og for det andet er forfeltet et vigtigt omrade
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at fokusere pa, hvis man skal sige noget om syntaktisk variation. Dette heenger sammen
med, at forfeltet kan realiseres ved hjalp af alle taenkelige setningsled (inkl. ledsatnin-

ger), hvilket gor det til et seerligt interessant omrade set fra et skriveudviklingsperspektiv.

3.3.3 Den synkrone analysestrategi

Vi vender nu blikket mod den synkrone analysestrategi, som udger anden halvdel af af-
handlingens analyser. Her er der ikke kun fokus pa skriftsproglig udvikling som en enty-
dig tidsmaessig udvikling, men i hgjere grad pa skriftsproglig udvikling som en kompleks
sociokognitiv proces knyttet til bade alder, askriptive dimensioner og de literacy-aktivite-
ter, eleverne deltager i uden for skolen. Denne analysedel udfoldes i to skridt. Forst un-
dersoger jeg, hvilke ekstra-lingvistiske variable der har den stzerkeste sammenhaeng med
de lingvistiske variable. Dette gor jeg ved at lave en multipel regressionsanalyse for hver
af de lingvistiske variable, hvor de ekstra-lingvistiske variable udger de uafthaengige vari-
able, mens de lingvistiske variable er den athangige variabel i hver model. For at kunne
sammenligne betydningen af de ekstra-lingvistiske variable pa tvaers af maleenheder, in-
kluderer jeg standardiserede beta-koefficienter i alle modellerne. Det andet skridt i den
synkrone analysestrategi bestar i at undersege den specifikke betydning af henholdsvis
kon og social baggrund. Den anden del af den synkrone analyse undersoger saledes kon
og social baggrunds betydning for de sproglige variable gennem multiple lineaere regres-
sionsmodeller, hvor skrivelyst samt leese- og skrivevaner er indbygget som kontrolvari-
able.

3.3.3.1 Multiple lineaere regressionsmodeller

Den synkrone analysedel er, som det fremgar ovenfor, bygget op omkring en raekke mul-
tiple lineaere regressionsmodeller. En regression kan grundlaeggende ses som en ligning,
der repraesenterer sammenhangen mellem en athangig variabel (outcome) og en eller
flere uathangige variable. Regressionsanalyser kan have forskellige formal, men de er of-
test knyttet til et gnske om enten at kvantificere en uathengig variabels (mere eller min-
dre kausale) betydning for en afheengig variabel eller til at forudsige, hvilke faktorer der
forudsiger et bestemt resultat (Allison, 1999). Regressionskoefficienten, som angiver den
gennemsnitlige forandring i den athaengige variabel, hvis man gger den uathaengige vari-
abel med én enhed, baserer sig pa den statistiske metode, der kaldes ’Ordinary Least

Squares’ (OLS). OLS har til formal at finde den rette linje igennem et datasat, som bedst
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beskriver datasattets tendens. Dette gor OLS ved at estimere den linje, hvor der er mindst
forskel mellem de observerede og de forudsagte verdier (Arkes, 2019, s. 21-23). Regres-
sioner er derfor modeller, fordi de netop modellerer eller simulerer den bedst mulige sam-
menheeng mellem variablene.

Regressionsmodeller falder i to overordnede kategorier: simple eller multiple. Ved
simple modeller foretages der bivariate analyser med kun én uafhaengig variabel og ét
outcome (afhangig variabel), mens der ved multiple modeller anvendes flere uafthaengige
variable til ét outcome. Med multiple regressioner kan man saledes sammenligne betyd-
ningen af forskellige uafthengige variable med hinanden. I de tilfeelde, hvor man netop
gnsker at sammenligne betydningen af flere uathangige variable, er en vigtig faktor, at
koefficienten for hver uathengige variabel beregnes, mens de gvrige variable holdes kon-
stante. At holde noget konstant betyder her, at man isolerer betydningen af den respektive
uafhaengige variabel ved at sikre, at de gvrige variable ikke forandrer sig sammen med
den uafhaengige variabel. Til grund for dette ligger en antagelse om, at ikke bare den uaf-
hangige variabel, men ogsé kontrolvariablerne har effekt pa den atheengige variabel og
for at sikre, at denne effekt ikke influerer pa effekten af den uathaengige variabel, sd holdes
kontrolvariablernes effekter konstante i modellen (Arkes, 2019, s. 61-62).

I den forste del af den synkrone analysedel, ssmmenligner jeg alle de ekstra-lingvi-
stiske variables betydning for de lingvistiske variable. I disse regressionsmodeller angives
regressionskoefficienten, mens alle andre uafhangige variable holdes konstante. Dette
gores netop for at isolere den respektive betydning af hver enkelt variabel. Ulempen ved
dette er imidlertid, at man kommer til at holde nogle variable konstante, som ellers teo-
retisk set ma antages at bevaege sig sammen med de andre. Et eksempel kunne veare, at
en stor del af betydningen af social baggrund kan forklares af elevernes skrivelyst eller
leesevaner. Disse pavirkninger skjules imidlertid i de indledende regressionsmodeller,
hvor alle variable holdes konstante. Dette kompenseres der til gengeld for i den anden
analysedel, hvor jeg undersgger den mere specifikke betydning af nogle af de ekstra-ling-
vistiske variable. Her inkorporeres de gvrige ekstra-lingvistiske variable som kontrolva-
riable, hvilket gor det muligt at undersoge, hvordan de uafthangige variable pavirker hin-

anden.
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3.3.3.2 Standardiserede beta-koefficienter

Eftersom gruppen af uafhaengige variable i regressionsmodellerne i forste halvdel af ana-
lysen optrader i forskellige enheder, er det sveert at estimere deres relative betydning. Det
vil sige, at det er sveert at sammenligne betydningen af de uathaengige variable indbyrdes,
eftersom de optrader i forskellige maleenjeder (fx er social baggrund en bineer kategori,
mens skrivelyst er et indeks bestdende af fem punkter). Derfor inkluderer jeg standardi-
serede beta-koefficienter i regressionsmodellerne, da de siger noget om sammenhengen
mellem de uafthangige variable og den afheengige variabel uafhengigt af de enheder, de
optraeder i. Standardiserede beta-koefficienter angiver, hvor mange standardafvigelser en
athangig variabel vil forandre sig for hver gget standardafvigelse i den uathengige varia-
bel. Ved at tage standardafvigelsen som enhed muliggor beta-koefficienterne, at de uaf-

hangige variables relative betydning kan sammenlignes igennem samme enhed (Arkes,

2019, s. 38-39).

3.3.4 Analysestrategierne og kvalitetskriterier for forskning

De to analysestrategier, som jeg har prasenteret i de ovenstdende afsnit, undersgger i
sammenhang bade forskellige og overlappende dimensioner af skriftsproglig udvikling i
danskfaget fra 5.-9. klassetrin. I dette afsnit vil jeg kommentere pa tre kvalitetskriterier
for forskning, som er relevante for de to analysestrategier. Det drejer sig om "trustworthi-
ness’, ‘conversion legitimation’ og intern validitet. Dette afsnit indeholder generelle over-
vejelser over kvalitetskriterierne, som ligger til grund for forskningsdesignet. Det vil selv-
folgelig ogsa veere relevant at kommentere pa begrebet konstruktvaliditet, eftersom dette
er grundlaget for kvaliteten af de faenomener, som males i denne afhandling. Overvejel-
serne over konstruktvaliditeten af de forskellige variable vil imidlertid ikke fremga af
dette afsnit, men af afsnit 4.3 i naeste kapitel, hvor de enkelte variable beskrives. Der er
desuden to yderligere kvalitetskriterier, som er relevante i denne sammenhaeng. Det ene
har jeg allerede kommenteret pa i afsnit 3.2.1.2, nemlig gkologisk validitet, og det andet
(konsekventiel validitet) vil jeg kommentere pa senere i dette kapitel i afsnit 3.5.2. I det
folgende vil jeg kort kommentere pa de tre forskellige kvalitetskriterier, som jeg navnte

ovenfor.
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3.3.4.1 'Trustworthiness’ i den diakrone analysedel

Det forste kvalitetskriterium, vi skal se pa, er trustworthiness’, som er relevant for af-
handlingens diakrone analysedel. Den diakrone analysedel er som bekendt bygget op om
en deskriptiv kvantitativ del med fokus pa de lingvistiske variables kvartilsvise udviklin-
ger relativt til klassetrin samt en raekke kvalitative leksikogrammatiske analyser af tre
tekstudvalg af elevtekster. I og med den kvantitative del er deskriptiv, bestar den analyti-
ske del af den diakrone analysedel af mine lasninger af tallene og af box-plot-figurerne
samt de kvalitative sproglige analyser af de tre tekstudvalg. Formélet med den diakrone
analysedel er saledes at identificere mgnstre og strukturer i tekstkorpusset ved hjelp af
skiftevis 'distant reading’ (se afsnit 1.2.1) og neerlesninger af det foreliggende tekstkorpus.
Der er sdledes ikke tale om en analyse, som har til hensigt hverken at identificere kausale
sammenhaenge eller generalisere til en stgrre population. Sidstnaevnte hanger ogsa sam-
men med, at tekstkorpusset i denne afhandling ikke er reprasentativt og derfor i stedet
skal ses som et casestudie. Det er derfor ikke meningsfuldt at applicere traditionelle kvan-
titative kvalitetskriterier som fx intern validitet eller generaliserbarhed pa denne analy-
sedel. I stedet vil jeg traekke pa Lincoln & Gubas (1985) klassiske begreb 'trustworthiness’,
som er et overbegreb, der daekker over epistemologiske og metodologiske kvalitetstraek i
kvalitativ forskning. Selvom begrebet typisk anvendes i forbindelse med etnografiske stu-
dier, er begrebet imidlertid ogsa relevant i denne sammenhaeng, eftersom det bl.a. foku-
serer pa forskerbias og etableringen af stringens i analyse og fortolkning, som er vilkar for
alle typer af kvalitative og hermeneutisk baserede studier.

"Trustworthiness’ bestar af fire underbegreber: credibility, transferability, confirm-
ability og dependability. ’Credibility’ refererer til forskerens tillid til sandhedsvaerdien af
de analytiske fund. Denne tillid kan ifelge Lincoln & Guba etableres pa forskellige méder,
fx gennem triangulering og longitudinale observationer. I kontekst af denne afhandling
er det fortrinsvis triangulering, der er relevant. Triangulering kan ifelge Lincoln & Guba
udformes pa forskellige mader, bl.a. ved anvendelse af forskellige teorier eller analyseme-
toder pa samme genstandsfelt. I den diakrone analysedel anvender jeg en form for meto-
disk triangulering, idet jeg undersgger de samme overordnede faenomener i elevernes tek-

ster (produktivitet, leksis og syntaks) ud fra to forskellige metodiske perspektiver, dels et
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kvantitativt og computationelt perspektiv med fokus fordelingen af de kvantitative vari-
able relativt til klassetrin og dels et leksikogrammatisk perspektiv med fokus pa de com-
putationelle analysers bagvedliggende lingvistiske konstruktioner. Credibility i den dia-
krone analyse forsgges saledes opretholdt gennem samstillingen af de to metodiske per-
spektiver, i den forstand at resultaterne fra de to analytiske perspektiver belyser hinanden
gensidigt og sammenlagt bidrager til mere troveerdige analyseresultater. Jeg sammenstil-
ler og diskuterer desuden lgbende mine analyseresultater med gvrig forskningslitteratur
inden for samme omrade for at perspektivere, bekrefte eller udfordre resultaterne. Denne
type af kvalitetssikring er saledes relateret til det, Lincoln og Guba (1985, s. 305-306)
refererer til som ‘contextual validation’ og kan ifelge forfatterne ses som en made at styrke
analysernes credibility pa.

Det andet underbegreb ’transferability’ angar analyseresultaternes overferbarhed
til andre kontekster. Jeg har allerede i afsnit 3.2.2.3 kommenteret pa korpussets repze-
sentativitet, sa jeg vil derfor kun kort kommentere pa emnet igen i regi af transferabillity-
begrebet. Lincoln & Gubas (1985) transferability-begreb er knyttet til "the thick descrip-
tion necessary to enable someone interested in making a transfer to reach a conclusion
about whether transfer can be contemplated as a possibility.” (s. 316). Transferability er
altsa et spergsmal om at kontekstualisering af de indsamlede data, sddan sa andre for-
skere kan sammenligne med deres respektive tekstkorpusser og vurdere, om der er
grundlag for at overfore fra én kontekst til en anden. I denne athandling har jeg foruden
de indsamlede tekster samlet metadata ind om de deltagende elever. Det drejer sig bl.a.
om ken, klassetrin, social baggrund og sproglig baggrund. Disse data inddrager jeg lo-
bende i afhandlingen til at kontekstualisere og beskrive de deltagende elever, hvilket kan
ses som en made at kvalificere transferability pa. Jeg kan imidlertid ikke sige meget om
de didaktiske vilkar, som eleverne har produceret teksterne under, hvilket omvendt er en
transferability-svaghed i denne afhandling.

Jeg kommenterer pa det tredje og fjerde underbegreb, henholdsvis ’dependability’
og ‘confirmability’, i sammenhang, eftersom de daekker over meget identiske dimensio-
ner. Begreberne angar graden af neutralitet og forskerbias i analyseresultaterne i den for-
stand, at analyseresultaterne skal vaere konsistente og transparente. Dette kan ifelge Lin-
coln & Guba sikres gennem et sakaldt ’audit trail’, som er en detaljeret og transparent

beskrivelse af dataindsamling, databearbejdning, analyse og fortolkning. Der er to forhold
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i den diakrone analysedel, som er med til at styrke confirmability og dependability, og ét
forhold, der svaekker dem. Det forste positive forhold er, at udviklerne af TextDescripti-
ves-pakken til Python, som jeg har anvendt til de kvantitative, sproglige analyser, har
gjort pakken open source og Python-koden, som analyserne er baseret p4, ligger frit til-
gaengelig pa GitHub (se Hansen, u.a.). Jeg har desuden tidligere i dette kapitel beskrevet
vilkarene for dataindsamlingen samt principperne for databearbejdning (herunder stan-
dardisering af elevtekster). Det andet forhold, der er med til at styrke confirmability og
dependability, er knyttet til de kvalitative, sproglige analyser. Her har jeg bestraebt mig pa
at gore analyserne sa transparente som muligt ved at gengive alle de analyserede tekster
i deres helhed samt ved at dokumentere mine analyser enten gennem farvekoder i teksten
(jeg har fx markeret min analyser af de forskellige koheesive band med forskellige farver)
eller gennem bilag, hvor teksterne bl.a. er sat ind i seetningsskema eller skemaet for no-
minalhelheder. Alle analytiske betragtninger eller resultater fra den kvalitative analyse
kan altsa efterproves pa baggrund af materiale, der ligger dbent og frit tilgengeligt i af-
handlingen.

Et forhold, der til gengeald kan svaekke confirmability og dependability i den dia-
krone analysedel, angar udvalgelsen af tekster til de tre tekstudvalg. Udvalgelsen af tek-
ster til de tre tekstudvalg er en iterativ proces, som, selvom teksterne er valgt med deres
variabelveerdier som det primare pejlemerke, ikke kan foretages pa baggrund af fuld-
steendig transparente og faste kriterier. Dertil er der for mange andre hensyn, der til tider
har overtrumfet de primare kriterier, fx har jeg fravalgt tekster med serligt folsomme
oplysninger eller tekster, som efter en indledende analyse ikke viste sig at veere interes-
sante nok ift. forskningsspergsmalene (uddybes kort i afsnit 5.1). Der ligger sédledes en

mulig forskerbias i udveelgelsen af tekster, som af naevnte arsager har veeret sveer at undga.

3.3.4.2 'Conversion legitimation’ i metodeintegrationen internt og imellem analy-
sestrategierne

Det andet kvalitetskriterium, jeg vil kommentere pa i relation til analysestrategierne, er
begrebet ’conversion legitimation’, som stammer fra Onwuegbuzie & Johnson (2006).
Conversion-begrebet er knyttet til kvaliteten af de metainferenser, som drages i projekter,

hvor kvalitative data behandles kvantitativt eller omvendt. Forfatterne gor bl.a. opmeerk-
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som p4, at der er fare for at overdrive eller underdrive tilstedeverelsen af bestemte feeno-
mener, hvis man teller trak i kvalitative data uden at fortolke disse relativt til den kon-
tekst, de optraeder i. I denne afhandling teller jeg lingvistiske traek i elevernes tekster,
men de frekvenser, som fremkommer af disse analyser, kan imidlertid ikke siges i sig selv
at over- eller underestimere et f&nomen, eftersom analyserne er direkte analyser af
sproglige traek i teksten (se uddybning i afsnit 3.4.2).

Der er imidlertid fare for over- eller underestimering af betydningen af resultaterne
i fortolkningerne. Dette heenger sammen med, at jeg ikke har data om tekstkvalitet eller
et benchmarkingkorpus, der kan anvendes til at vurdere, hvornar noget fx er en stor eller
lille udvikling i variablerne. Jeg forsager derfor i stedet at fastholde proportionaliteten i
fortolkningerne ved at sammenligne resultaterne med gvrig forskning. I de kvalitative
analyser forekommer der ogsa eksempler, hvor jeg manuelt taller bestemte traek i tek-
sterne og sammenligner denne frekvens pa tvaers af tekster (fx antallet af lange nominal-
kvoter eller antallet af semantiske felter). Nar jeg teeller i de kvalitative analyser er jeg
opmerksom pa at fortolke tallene i kontekst af den konkrete elevtekst, og nar jeg sam-
menligner manuelt optalte frekvenser pa tvaers af elevtekster er jeg opmerksom pa, at
sammenligningen ma tage hgje for forskelle i fx tekstleengde, teksttype eller tekstens ov-
rige sproglige og stilistiske sammenheang.

Problematikken gar naturligvis ogsa den anden vej, eftersom de kvantitative data
ogsa behandles kvalitativt. Dette haenger bl.a. sammen med, at kvantitative analyser af
elevtekster genererer en form for numerisk billede af elevteksterne (Gavin, 2020), som i
sig selv kan laeses som numeriske tekster, der kraever fortolkning (uddybes i afsnit 3.4.3).
Disse billeder er imidlertid ogsa reduktioner af det fenomen, der undersages, idet de bade
er baseret pa et begranset antal datapunkter og pa gennemsnits- og kvartilsveerdier. Der
er sdledes en del variation, som ikke kommer med i analysen. Det er derfor vigtigt at
undga det, som Onwuegbuzie & Johnson (2006) kalder "an over-generalization of the ob-
served numeric data” (s. 59). I denne afhandling indebaerer dette for det forste, at skrift-
sproglig udvikling som feenomen ikke kan reduceres til de variable, som undersgges i af-
handlingen, og for det andet, at gennemsnitlige udviklinger i lingvistiske variable ikke
overfortolkes og generaliseres til generiske udviklingsstadier eller lignende, som gelder

for alle elever.
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3.3.4.3 Intern validitet i regressionsmodellerne i den synkrone analysedel

Det sidste kvalitetskriterium, jeg vil kommentere p4, er intern validitet knyttet til regres-
sionsmodellerne i den synkrone analysedel. Intern validitet er et bredt begreb, der deekker
over, hvorvidt en konklusion eller et resultat kan opretholdes pa baggrund af de forelig-
gende data og analyser (Cohen et al., 2018, s. 252). Hanck et al. (2021) peger pa en rakke
trusler mod den interne validitet i multiple regressionsmodeller. Jeg vil her kort kom-
mentere pa sarligt to af disse, nemlig ‘'omitted variable bias’ og ’errors-in-variable bias’.

’Omitted variable bias’ deekker ifalge Hanck et al. (2021) over det tilfeelde, hvor en
regressionsmodel udelader en variabel, som bade er korreleret med den afthengige varia-
bel (outcome) og en eller flere af de uathangige variable, og som derfor forarsager en bias
i estimatet af regressionen. Denne bias kan imidlertid vaere vanskelig at undga i et studie
som dette, hvor den relation, der undersoges (fx betydningen af social baggrund for tekst-
leengde) er kompleks, og hvor der potentielt kan veere mange ‘confoundere’, der pavirker
begge veje i modellen. I den anden analysedel undersgger jeg derfor specifikt betydningen
af ken og social baggrund, eftersom disse er askriptive variable, dvs. de i princippet er
medfadte. Dette betyder, at det vil vaere begranset, hvor mange variable der pavirker
disse. Jeg har dog inkluderet sproglig baggrund som kontrolvariabel i de modeller, der
har social baggrund som uafhaengig variabel, eftersom sproglig baggrund kan taenkes
béde at pavirke social baggrund og de lingvistiske variable.

"Errors-in-variable bias’ dekker over maélefejl i variablerne, som kan vaere med til at
skabe en bias i estimatet af regressionskoefficienten. Dette er relateret til, men ikke det
samme som konstruktvaliditet, der handler om den konkrete operationalisering af de te-
oretiske fanomener, der undersoges (diskussion af konstruktvaliditet kommer i afsnit
4.3). Errors-in-variable bias daekker imidlertid over maélefejl relateret til selve de instru-
menter og data, der anvendes i analyserne. I denne afhandling geelder det dels de NLP-
veerktgjer, der er anvendt til at analysere tekstkorpusset, og dels det survey, som er an-
vendt til at indsamle metadata om de deltagende elever. Starter vi med at se pa NLP-
vaerktgjerne vil disse uundgéaeligt vaere forbundet med en grad af malefejl, eftersom de er
baseret pa probabilistiske modeller. Ifalge Kyle (2021) betyder dette, at der stadig er en
del usikkerhed forbundet med anvendelsen af disse, eftersom mange NLP-verktgjer er

traenet pa professionelle eller redigerede tekstkorpusser, som er langt fra de data, som
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man typisk arbejder med i elevtekster. Jeg har i denne athandling forsegt at atbede de
veerste af disse malefejl ved at redigere og standardisere de dele af elevernes tekster, som
helt abenlyst vil fore til malefejl (se afsnit 3.2.2.2). Hvad angar surveyet og de data, der er
frembragt pa baggrund af det, er der selvfolgelig ogsa forbehold, der ma tages. Jeg har
allerede kommenteret pa en del af disse i afsnit 3.2.3, og jeg vil kommentere mere uddy-
bende pé specifikke problemstillinger med de enkelte variable i forbindelse med gennem-
gangen af disse i naeste kapitel. Jeg vil derfor ngjes med at angive her, at disse malefe;jl
selvfglgelig ikke kan undgas helt, og at jeg lobende vil tage de nedvendige forbehold bade

i fortolkningen af analyseresultaterne samt i den efterfglgende diskussion af disse.

3.4 Videnskabsteoretiske perspektiver

I det folgende vil jeg anleegge et videnskabsteoretisk perspektiv pa afhandlingens analy-
ser. Jeg vil forst beskrive, hvordan athandlingen teoretisk set er forbundet med struktu-
ralistisk lingvistisk, samt hvilke konsekvenser dette har for operationaliseringen af de
sproglige fenomener i analyserne. Afslutningsvis vil jeg beskrive afthandlingens episte-

mologiske afset i den computationelle hermeneutik.

3.4.1 Strukturalisme som ontologisk og metodologisk forstaelsesramme

Et vaesentligt spergsmal, som rejser sig til dette projekts analyser, angar, hvorvidt NLP-
baserede korpusanalyser markerer en tilbagevenden til en klassisk deskritptiv, struktura-
listisk lingvistik. For at svare pa dette speorgsmal er det nadvendigt at skelne mellem to
videnskabsteoretiske forstaelsesniveauer, et henholdsvis ontologisk og et metodologisk
forstaelsesniveau. Strukturalisme pa det ontologiske niveau er bade en teori om sproget
og den serlige autonome status, som tilleegges den sproglige struktur, og samtidig er det
i en videre betydning en teori om, hvad der udger den sociale virkelighed som sddan (Hey-
debrand, 2001). En strukturalistisk ontologi indbefatter siledes et serskilt fokus pa
strukturelle relationer imellem elementer i et system. I sprogets tilfaelde gelder det, at
sproget ses som en autonom struktur, hvis elementer far betydning gennem deres indbyr-
des relationer til hinanden (Saussure, 1916). Med Chakravarttys (2003) ord indebarer en
strukturalistisk ontologi sdledes, hvis man satter det meget pa spidsen, at "we can know
structural aspects of reality, and that there is nothing else to know” (s. 867). Struktura-

lisme pa det metodologiske niveau er derimod et udtryk for en mere pragmatisk tilgang,
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hvor sproglige strukturer gores til genstand for analyse, fordi de er observerbare indgange
til at sige noget om feenomener og konstrukter, som ikke i sig selv kan observeres direkte
(fx skrivekompetence eller -udvikling), eller som ikke i sig selv kan reduceres til selvs-
amme observerbare stukturer. Strukturerne er siledes epistemologiske indgange til at
undersage bestemte f&enomener, men strukturerne udger ikke i sig selv et ontologisk ud-
temmende beskrivelsesniveau for det padgaldende feenomen. Det er saledes muligt at an-
vende en strukturalistisk metodologi uden ngdvendigvis at abonnere pa de ontiske reduk-
tioner, som er forbundet med strukturalisme pa det ontologiske niveau.

Dette projekt er strukturalistisk i en metodologisk forstand, idet projektets empiri-
ske genstandsfelt er sproglige overfladestrukturer i elevernes tekster. Projektet er imid-
lertid ikke strukturalistisk i en mere normativ ontologisk forstand, eftersom skriveudvik-
ling i denne afhandling forstas som andet og mere end de sproglige strukturer, som frem-
traeder i elevteksterne. De sproglige overfladestrukturer kan derimod ses som en metodo-
logisk treedesten hen mod at undersage forskningsspergsmal, som traditionelt anses som
vaerende kvalitative, fx hvad der kendetegner sprog- og tekstproduktion i bestemte kon-
tekster (Berthelsen & Tannert, 2021). Korpusanalyserne i dette projekt er saledes ikke en
tilbagevenden til strukturalismens klassiske dikotomi mellem sprogets mening pa den
ene side og sprogets autonome struktur pa den anden side, som bl.a. ses praktiseret i Har-
ris’ (1954) klassiske teori om sproglig distribution, hvor Harris forseger at vise, at sproget
kan ses som et formelt system, der kan gores til genstand for videnskabelige studier, og
hvor regelmassigheder i distributionen af enkelte sproglige enheder er den primare
forskningsgenstand. Harris’ centrale pointe er, at sprogets mening er knyttet til dets
struktur, som muligger og begraenser menneskets muligheder for at sammensette me-
ningsfulde satninger. Det vil sige, at sprogets struktur ikke er arbitreer, men tveertimod
er sprogets enkelte bestanddele knyttet sammen i et strukturelt 'miljo’ af enheder, der
regelmeessigt optreder sammen (co-occurents), og det er derfor disse strukturelle sprog-
lige miljoer, som lingvistikken ber undersgge og beskrive. Dette passer pa sin vis godt
sammen med dele af korpuslingvistikkens traditionelle formal, hvor der bl.a. er fokus pa
at identificere gentagende sproglige monstre (Biber et al., 1998), og dermed ogsad med
dette projekts metodiske tilgang. Men som det bl.a. fremheves af Gastaldi (2021), er pro-

blemet med distribueringstilgangen, at den adskiller den sproglige struktur fra mening
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og semantik, og derfor er det ikke tilstraeekkeligt med en rent strukturalistisk tilgang til
korpusforskning.

Snarere end et udtryk for en strukturalistisk vending er projektet saledes knyttet til
en bredere empirisk og sproglig vending inden for humanvidenskaberne, og her er analy-
serne af den strukturelle overfladestruktur ikke ensbetydende med en reduceret forstael-
seshorisont, hvor de sproglige fanomener, som undersgges i projektet, ontologisk set kan
reduceres til de observerbare strukturer, der udger fanomenets overflade. I stedet ma
disse overfladestrukturer ses som empiriske indgange til at beskrive, forsta og fortolke
disse mere komplicerede faenomener inden for dels en funktionel sproglig ramme og dels
indenfor den padagogiske kommunikationskontekst, disse strukturer er produceret un-
der (Tannert, 2021). Dette rejser imidlertid to nye spergsmal — et spergsmal om forholdet
mellem det sproglige fanomen og dets overfladestruktur (dvs. operationaliseringen) samt
et spergsmal om fortolkningens betydning i analyseprocessen. Dette vil jeg derfor se naer-

mere pa i de to naeste afsnit.

3.4.2 Om operationalisering af sproglige f&enomener

Operationalisering er et gammelt begreb, som gar pa tvars af videnskabelige discipliner.
Det angar spegrgsmalet om, hvordan teoretiske begreber (t-terms) forbindes med obser-
verbare forhold i verden (o-terms) (Nordahl-Hansen & Kvernbekk, 2020). Moretti (2013)
rejser derfor ogsa spergsmalet om operationalisering inden for digital humaniora. Selvom
operationalisering angar alle empiriske videnskaber, knytter Moretti sarligt operationa-
lisering til anvendelsen af digitale metoder til kvantitative malinger. Ifolge Moretti ind-
befatter begrebet operationalisering ikke data-drevne tilgange, hvor de empiriske obser-
vationer/malinger gar forud for teorien. I stedet gar operationaliseringsprocessen fra te-
ori over data til den virkelige verden eller med Morettis egne ord: "Measurement does not
lead from the world, via quantification, to the constructions of theories; if anything, it
leads back from theories, through data, to the empirical world (...) Measurement anchors
theories to the world they describe” (Moretti, 2013, s. 106-107). Morettis tilgang er altsa
funderet i en form for realisme, hvor teoretiske konstrukter kan forbindes til verden ved
at indsamle data pa baggrund af fastlagte operationelle handlinger, som er begrundede i

den teori, de skal reprasentere.
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Dette rejser selvfglgelig en raekke spargsmal - forst og fremmest til forholdet mellem
teorien og de forhold i den virkelige verden, de reprasenterer, idet der oplagt er forskel
péa at skulle operationalisere et fysisk feenomen som fx leengden af en meter og et lingvi-
stisk faenomen som fx leksikal specifikation. Dette problem adresseres bl.a. af Stubbs
(2007), som specifikt undersgger de ontologiske forskelle, som ligger til grund for kor-
puslingvistiske undersagelser. Stubbs skelner — med reference til bl.a. Searles (1995) teori
om den sociale virkelighed og Poppers (1979) treverdensmodel — mellem ytringer, indi-
viduel viden og social viden. Ytringer eksisterer som det, Searle kalder brute facts. Dvs.
fakta som eksisterer fysisk i verden, og som dermed har fysiske egenskaber, der ontologisk
set eksisterer samstemmigt med, men samtidig uathaengigt af det sociale (adfeerd, fysisk
bevagelse, planter, sten etc.). Ytringer skal saledes forstds som sproglige haendelser, som
er udfoldet gennem fysisk adfeerd (en konkret tekst, en konkret sproglig ytring etc.). In-
dividuel viden er derimod en subjektiv viden, som korresponderer med det, Searle kalder
psykologiske fakta. Dvs. fanomener som er private og mentale. Individuel viden er derfor
i Stubbs’ forstand lig med individets viden om og evne til at producere sprog (det som
Chomsky kalder i-language, se afsnit 3.2.2.3). Social viden er viden, der hviler pa men-
neskelige (enten eksplicitte eller implicitte) konventioner. Det korresponderer saledes
med Searles ide om institutionelle fakta, som er dem, der opretholder den sociale virke-
lighed, og det er ifalge Stubbs her, at de sociale og kulturelle aspekter forbundet med be-
stemte tilfeelde af sprogbrug eksisterer.

Stubbs’ (2007) sproglige trevejsmodel viser séledes det, som udger korpuslingvistik-
kens ontologiske betingelser. Korpuslingvistikkens genstandsfelt er nemlig store maeng-
der af ytringer, eftersom det er de eneste faenomener, som er empirisk observerbare. In-
dividuel viden kan ikke observeres direkte, og ingen former for intro- eller retrospektion
(interviews, think-aloud-protokoller etc.) vil kunne afdeekke det til fulde. Det samme gael-
der social viden, som hviler pa konventionelle aspekter i menneskelige og kulturelle fael-
lesskaber. Disse typer af viden kommer kun indirekte til udtryk gennem ytringer, og for-
udsaetningen for at kunne sige noget om individuel eller social viden er siledes, at der
foretages en valid operationalisering, hvor ytringer eller ytringselementer males pa bag-
grund af en teoretisk beskrivelse af forholdet mellem det psykologiske eller sociale feeno-

men pa den ene side og de ytringer, som males, pa den anden.
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Vender vi blikket mod de lingvistiske og ekstra-lingvistiske faanomener, som males
i denne afthandling, er det tydeligt, at selvom de alle kraever operationaliseringer, si kan
operationaliseringen af dem forstas pa forskellige mader. I én forstand er der ved flere af
de lingvistiske variable tale om det, jeg kalder for ’direct measurement’. Her er der tale
om sproglige faenomener, som kan observeres direkte i teksten, og som derfor primaert
kraever en computationel operationalisering. Det geelder fx tekstleengde eller seetnings-
lengde. Disse fanomener hviler selvfalgelig pa social viden (konventionaliserede, sprog-
lige begreber), men har primaert fysiske ontologiske egenskaber. Dvs. de observerbare en-
heder, der males i teksten, daekker fenomenet helt. Sprog er selvfglgelig social viden (det
er fx konventionaliseret, hvornar en satning teeller som en satning og et ord som et ord),
men forholdet mellem den teoretiske sproglige struktur og de observerbare ytringer i tek-
sten er ved de laengdebaserede mal teet pa 1:1. Det er siledes et spergsmal om at telle
ordene eller bogstaverne, og sa har man daekket variablen fuldt ud. Dette er imidlertid
heller ikke en helt deekkende beskrivelse af de variable, der indgar i analyserne.

I en anden forstand er der nemlig ved alle de lingvistiske variable tale om en form
for ’indirect measurent’, idet de lingvistiske variable ogsa er proxyer for mere end det, der
udger variablens operationalisering. For OVIX gelder det fx, at den konkrete operationa-
lisering skal agere som en proxy for et storre konstrukt om leksikal variation, og det kree-
ver sdledes en teoretisk begrundelse, hvorfor OVIX kan sige noget om leksikal variation i
en tekst. Det samme geelder fx ordleengde, som er et udtryk for leksikal specifikation (ud-
dybes i afsnit 4.1.2.2), og dependensafstand, som er et udtryk for syntaktisk kompleksitet
og sveerhedsgrad i den kognitive processering af teksten (se afsnit 4.1.3.2). Afhaengig af
hvilket perspektiv man anlagger i analysen, kraever variablene i denne afthandling saledes

forskellige former for teoretisk begrundede operationaliseringer.

3.4.3 Computationel hermeneutik som fortolkningsramme

Som det fremgar af forrige afsnit, er det ikke trivielt, hvordan korpuslingvistiske analyser
af bestemte sproglige traek i elevtekster kan bidrage til en beskrivelse af et storre og bre-
dere begreb om skriveudvikling, ligesom det heller ikke er trivielt, hvordan man forstar
og fortolker de enkelte kvantitative analyser. Derfor er de fortolkningsprocesser, som er
forbundet med kvantitative analyser af tekst, blevet et vigtigt emne i litteraturen inden

for bade korpuslingvistikken og digital humaniora i bredere forstand. Her har der saerligt
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vaeret fokus pa det omrade, som kaldes computationel hermeneutik, som er en samlebe-
tegnelse for forskellige teoretiske beskrivelser af forholdet mellem computationel og au-
tomatiseret analyse pa den ene side og humanistisk fortolkning pa den anden.

Et vigtigt bidrag til dette felt er Mohr et al.’s (2015) tre typer af tekstleesning; ’thin
reading’, ’close reading’ og 'thick reading’. Med thin reading refereres der til den type af
tekstanalyse, hvor simple manifeste variable i teksten identificeres (enten kvalitativt eller
kvantitativt) og herefter bliver omdannet til numeriske data, som kan ggres til genstand
for statistiske analyser. Denne tilgang er bl.a. udbredt i de skriveforskningsstudier, som
opererer med forholdsvis sma tekstkorpusser, hvor det er muligt at score teksterne ma-
nuelt, eller i studier af storre tekstkorpusser, hvor der til gengaeld kun analyseres ganske
fa variable. Den anden type tekstleesning kaldes close reading og refererer til velkendte
kvalitative analyser, hvor det er muligt at analysere et stort antal lingvistiske traek, men
til gengaeld kun i forholdsvis fa tekster. Den sidste type tekstleesning kaldes thick reading
og skal forstds som en betegnelse for den type af analyse, hvor s& mange meningsfulde
variable som muligt undersgges i et stort tekstkorpus for at skabe et rigt datasat, som kan
gores til genstand for fortolkning. Der er sdledes tale om en form for kvantitativt baseret
’thick description’, hvor den epistemiske pluralitet fra close reading kombineres med ska-
lérbarheden i thin reading. Anskuet fra dette perspektiv ber de statistiske resultater af
tekstanalyserne ikke bare ses som faerdige resultater med iboende manifest mening, men
derimod som numeriske tekster, der pA samme made som andre tekster kraever en for-
tolkning inden for en teoretisk ramme (Agersnap & Johansen, 2021).

Om analyserne i denne afhandling kan kategoriseres som thick reading, kan selvfal-
gelig diskuteres, men begrebet bidrager alligevel med en meningsfuld beskrivelse af den
fortolkningsproces, som ogsa er et vilkar for denne athandling. De kvantitative, sproglige
analyser bliver saledes forst meningsfulde, nar de sammenholdes og modstilles med af-
handlingens gvrige lingvistiske og ekstra-lingvistiske variable og holdes op imod forskel-
lige teoretiske antagelser og anden relateret forskning. Med Dourish & Cruz’ (2018) ord
kan man sige, at "Data makes sense only to the extent that we have frames for making
sense of it, and the difference between a productive data analysis and a random-number
generator is a narrative account of the meaningfulness of their outputs.” (s. 8). Det er

saledes denne narrative fremstilling, som er afhandlingens fortolkningsmaessige primat,
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og det er ligeledes en sddan tilgang til analysearbejdet, der gor det muligt at koble “tradi-
tional computational approaches involving abstraction and automation with well-known
humanistic approaches involving contextualization and interpretation” (Tannert, 2021, s.
19). Disse narrative fremstillinger af analyseresultaterne er saledes en vigtig del af denne

afhandlings analyser.

3.5 Forskningsetiske perspektiver

Den sidste del af dette metodeafsnit handler om de forskningsetiske perspektiver, som
rejser sig pa baggrund af athandlingens forskningsdesign og overordnede erkendelsesin-
teresse. Idet indsamlingen af tekster og metadata ikke direkte har involveret interaktion
med de deltagende i felten, har projektet undgaet en raekke af de etiske udfordringer, der
normalt mgder empirisk forskning i skolekontekster. Det gaelder fx forsvarlig fremstilling
af elevadfeerd og direkte pavirkning af elevernes trivsel (Graham et al., 2015). Der har
imidlertid rejst sig en raekke andre etiske problemstillinger, som angér databehandlingen

samt projektets potentielle didaktiske og paedagogiske konsekvenser.

3.5.1 Elevtekster som data og principper for anonymisering
Hvad angar databehandlingen, har sarligt to problemstillinger vaeret patreengende. Forst
og fremmest har anonymisering, bl.a. i kraft af GDPR (European Parliament, 2016), veeret
et vaesentligt fokuspunkt. De mere formelle elementer af dette, fx fjernelse af elevnavne
og sidehoved, er foretaget automatisk i forbindelse med formateringen og annoteringen
af tekstkorpusset. Der er imidlertid ogsa den serlige problemstilling ved elevtekster, at
der i selve brgdteksten kan skjule sig personfalsomme og personhenfarbare oplysninger
(fx om elevens familieforhold, navne eller geografiske oplysninger). Disse oplysninger er
blevet fjernet fra de tekster, som er gengivet i deres helhed i denne afhandling. Det vil sige
de tekster, som fremgar af de tre tekstudvalg i den diakrone analysedel. Helt konkret er
personfalsomme eller —henfarbare oplysninger fjernet og erstattet af en firkanten paren-
tes, hvor der i stedet er angivet ordklasserne pa de ord, der er fjernet.

Disse tiltag lgser imidlertid kun de juridiske forholdsregler, som er forbundet med
héndtering af elevdata. Et mindst ligesa veesentligt element angar den personlige karakter
af elevernes tekster, som ikke er direkte forbundet med personhenferbare oplysninger,

men som i hgjere grad er relateret til elevernes tekstuelle stemme og skriveridentitet.
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Denne tekstuelle stemme udtrykkes i teksten gennem kommisiver og mere konkret gen-
nem elevens anvendelse af eksempelvis adverbielle udtryk, der udtrykker attitude (Biber
et al., 1999), og er en ikke bare vigtig, men ogsa meget personlig del af elevernes udvikling
som skrivere (Ivanic, 1998). Dette betyder sidledes ogsa, at elevernes tekster ikke bare er
neutrale biprodukter af undervisningen, men i stedet ma ses som personlige artefakter,
som er produceret i henhold til en saerlig didaktisk kontrakt mellem lzerer og elev.
Problemstillingen er naturligvis velkendt i den paedagogiske skriveforskning, men
den neermere diskussion af, hvordan denne problemstilling mere konkret handteres, har
saerligt inden for den kvantitative skriveforskning vaeret knyttet til diskussioner om ma-
lings- og begrebsvaliditet. Dette skyldes, at en stor del af den kvantitative skriveforskning
er knyttet til udviklingen af paedagogiske tests, og her har devisen saledes haft en sociolo-
gisk karakter og er giet p4, at jo mere pracist vi maler forskellige lingvistiske traek i ele-
vernes tekster, desto mindre ulighed er analyserne med til at producere (se fx Elliot, 2016;
Slomp, 2016). Men som det pointeres af De Costa (2015), indebarer kvantitative analyser
af lingvistiske data ogsa en etisk forpligtelse pa at varetage de mere personlige dimensio-
ner af sproget fortroligt samt grundigt at oplyse deltagerne om pramisserne og konse-
kvenserne ved at afgive data ifm. deltagelsen. Det har derfor veeret en prioriteret i ud-
formningen af samtykket til dette projekt, at det blev beskrevet grundigt, hvem der i lobet
af projektet har adgang til elevernes tekster, samt pa hvilken méde resultaterne af analy-
serne vil blive behandlet og offentliggjort efterfolgende. Eleverne har saledes vidst, inden
de skrev de to tekster, at teksterne ikke alene var til leereren, men forst og fremmest var

til forskningsbrug.

3.5.2 Analysernes konsekventielle validitet

Det andet etiske fokuspunkt i projektet angér projektets potentielle didaktiske og paeda-
gogiske konsekvenser. Dette ha&nger sammen med, at projektet gennem den metodiske
forankring i digitale og automatiserede analysemetoder er tat forbundet med voksende
forskningsomrader som ’Learning Analytics’ og ’Automated Essay Scoring’, som begge er
omrader med forholdsvis eksplicitte ambitioner om at omsatte forskningsresultater til
forskellige datadrevne teknologiske vaerktgjer til paedagogisk praksis (se fx Nouri et al.,
2019; Shermis, 2014). Fx arbejdes der i flere studier, som minder om dette projekt, med

at udvikle veerktgjer til automatiseret elevfeedback og forskellige adaptive teknologier,
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som kan stilladsere elevernes skrivning uden involvering af en leerer (fx Zhu et al., 2020).
Dette dbner for en forskningsetisk problemstilling, i den forstand at den individuelle for-
sker kan teenkes at have et ansvar for de didaktiske og paedagogiske konsekvenser, som
den pagaldendes forskning potentielt kan medfore i kraft af andre interessenters anven-
delse af resultaterne. Messick (1989) pointerer i denne forbindelse, at disse konsekvenser
ikke kan adskilles fra gyldigheden af forskningen og foreslar derfor et forenet validitets-
begreb i den kvantitative paedagogiske forskning, der bade indeholder klassiske kriterier
for forskningskvalitet samt en rackke kriterier for forskningens konsekvenser for praksis.
Sidstnaevnte falder under begrebet ’konsekventiel validitet’ (eng: consequential validity)
og bygger pa det argument, at paeedagogisk forskning qua sin normative natur har indbyg-
gede konsekvenser for den praksis, den undersoger, og derfor mé disse konsekvenser
indga i valideringen af forskningsinstrumenter.

Dette projekt undgar pa den ene side en del af dette ansvar, idet jeg i projektet ikke
arbejder direkte med udvikling af hverken test eller leeringsteknologi, der skal anvendes i
en undervisningskontekst. P4 den anden side er det klart, at arbejdet med automatiserede
analysevaerktgjer, hvad enten det er i rent forskningsgjemed eller med et mere praksisud-
viklende sigte, er taet forbundet med fernavnte gnsker om at udvikle automatiserede tek-
nologier i undervisningen, der pa forskellige mader kan understgatte eller endda erstatte
noget af leererens arbejde. Derfor kan det heller ikke ignoreres fuldsteendig som en del af
denne afhandlings horisont. Det er fx ikke sveert at forestille sig en fremtid, hvor automa-
tiserede evaluerings- og scoringsveerktgjer, som netop er udviklet pa baggrund af lingvi-
stisk forskning i skriveudvikling, spiller en rolle i undervisningen og i laererens skrivedi-
daktiske arbejde. Selwyn (2019) peger i denne forbindelse pa en raekke etiske problem-
stillinger forbundet med denne type af data-og teknologidrevne uddannelsesforskning.
Jeg vil ganske kort kommentere pa sarligt to af disse problemstillinger her, ligesom jeg

kort vil vende tilbage til dette i den afsluttende diskussion i kapitel 7.

3.5.2.1 Risikoen for en reduceret forstaelse af skrivning og skriveudvikling

Selwyn (2019) peger p4a, at der naeppe findes datapunkter nok til, at teknologier fuldt ud
vil kunne afspejle de paedagogiske faenomener, som de forseger at afdekke, og at man
derigennem risikerer at komme til at "grossly underestimate the social complexity of

classrooms, schools, and the complicated lives that students lead.” (s. 12). Hvad angar
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skrivning og skriveudvikling er det klart, at i og med de automatiserede analyser i denne
afthandling kun undersgger den lingvistiske dimension af skriveudvikling, vil eventuelle
digitale veerktgjer til leererne skulle tage hgje for, at skriveudvikling ikke kun er en proces,
der involverer udvikling af lingvistiske ressourcer, men ogsa er en social og kulturelt app-
roprieret proces (The New London Group, 1996), der bl.a. stiller krav til elevernes for-
handsviden og metakognitive evner (Graham, 2018). At det er lettere at operationalisere
forskellige sproglige traek ved tekstartefakter end sociokulturelle treek ved tekstpraksis-
ser ma saledes ikke fore til, at den ontologiske forstaelse af skrivning og skriveudvikling

reduceres til de traek og strukturer, der er lettest at male.

3.5.2.2 Risikoen for ensretning af elevtekster

En anden relevant problemstilling ved at arbejde med automatiseret analyse af elevtek-
ster i en padagogisk kontekst er knyttet til det, som Selwyn (2019) med reference til det
velkendte faanomen ’teaching to the test’ kalder 'teaching to the algorithm’ (s. 13). Med
dette udtryk refererer Selwyn til den mulighed, at et automatiseret evalueringsvaerktgj,
som er baseret pa et begraenset antal datapunkter, uundgaeligt vil blive et fagligt pejle-
merke for bade laerere og elever. Det vil med andre ord vare en mulighed, at eleverne
forsoger at skrive tekster med sproglige trak, som de pa forhand ved belgnnes af det au-
tomatiserede scoringsvaerktej, og som ikke ngdvendigvis er normativt eller kommunika-
tivt set hensigtsmaessige. Dette hanger bl.a. sammen med, at overfladestrukturer i tekster
kan manipuleres, sa de scorer hgjt pa automatiserede analysevaerktgjer, men samtidig er
semantisk og indholdsmaessigt meningslase. Et beromt eksempel pa dette er den sékaldte
BABEL-generator!? fra 2014, som baseret pa et begraenset antal nggleord er i stand til at
generere tekster, som er indholdsmaessigt meningslase, men som samtidig far tildelt hgje
scorer af automatiserede bedgmmelsesvarktgjer (Perelman, 2020). Dette viser saledes,
at veerktgjer til automatiseret bedommelse af elevtekster dels kan risikere at fore til ens-
retning af skolske tekster, dels gore den sproglige form til det eneste succeskriterie for
disse tekster. Dette er sdledes et vaesentligt etisk opmarksomhedspunkt i bade dette pro-
jekt og fremtidig forskning i skriveudvikling, der involverer automatiserede analyser af
elevtekster.

12 BABEL star for Basic Automatic BS Essay Language. BABEL-generatoren kan findes her:
https://babel-generator.herokuapp.com/
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KAPITEL 4

Kapitel 4: Teoretiske beskrivelser og operationali-

seringer af studiets variable

I kapitel 4 beskriver jeg de variable, som indgar i studiet. Der er tale om fire grupper af
variable. Forst praesenterer jeg de lingvistiske variable, som danner udgangspunkt for den
forste analysedel (den diakrone analyse). Dernest preesenterer jeg de variable, som er
dannet pa baggrund af data fra spergeskemaet, og som indgar i anden analysedel (den
synkrone analyse). Her prasenterer jeg forst en raekke askriptive variable, som er knyttet
til den enkelte elevskriver. Hernaest beskriver jeg en gruppe med tre variable, som jeg
kalder literacy-orienterede variable, og som handler om elevernes skrivelyst samt lase-
og skrivevaner. Derefter praesenterer jeg kort de gvrige baggrundsvariable. Beskrivelserne
af alle variable er bade teoretisk baserede og orienteret mod de konkrete operationalise-
ringer i studiet. Kapitlet rundes af med overvejelser over konstruktvaliditeten i de ekstra-

lingvistiske variable.

4.1 Lingvistiske variable

De lingyvistiske variable falder i tre overkategorier. Farst kommer en kategori knyttet til
elevernes produktivitet. Dernzest en kategori med variable knyttet til det leksikale niveau

i teksterne og til sidst en kategori med variable knyttet til det syntaktiske niveau.

4.1.1 Variable knyttet til produktivitet

Produktivitet er som sddan ikke en lingvistisk kategori. Det henviser ikke til bestemte
grammatiske strukturer i sproget, men jeg har det alligevel med som kategori under de
lingvistiske variable, fordi produktivitet dels er en egenskab (med nogen variation) ved
den, der producerer sprog, dels er et pragmatisk vilkar for sproget, som det realiseres i
bestemte kontekster (se fx gennemgangen af Grices kvantitetsmaksime i afsnit 2.4.1).
Hvis ikke man er produktiv, er der ikke meget sprogligt output, og det er netop derfor, jeg
anvender overbegrebet ‘produktivitet’ frem for fx meengde. Produktivitet er knyttet til ele-
ven, hvorimod mangde er en latent og faktuel egenskab ved et stykke sprogligt output.
Produktivitet understreger, at der er en kognitiv dimension forbundet med det. Elevtek-

ster i indskolingen er typisk kortere end i udskolingen, og tekster fra udskolingen er typisk
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kortere end pa universitetet og sa fremdeles. Dette hanger sammen med, at vi typisk bli-
ver i stand til at producere l&ngere og mere sammenhangende sprogligt output med al-
deren, og det er ogsa derfor, produktivitetsdimensionen er en vigtig faktor at inddrage i

studier af skriveudvikling. Produktivitet har én tilknyttet variabel, tekstleengde.

4.1.1.1 Tekstleengde (antal ord)

Tekstleengde males som det totale antal ord (tokens) per tekst. ’Ord’ forstas her som en
sekvens af bogstaver eller cifre med mellemrum/eller interpunktion far og efter. Selvom
tekstleengde er den mest simple sproglige variabel, der males i dette studie, gor det ikke
tekstlengde til et uinteressant mal. Ifelge Crossley (2020) kan tekstlengde nemlig ses
som “the strongest predictor of writing development and quality” (s. 416), hvilket haenger
sammen med, at tekstlengde i mange studier er blandt de variable, som bedst kan for-
klare tekstkvalitet!3 (se fx Crossley et al., 2015; Hultman & Westman, 1977; Larsson, 1984)
eller stigning i alder (se fx Hogg, 2010; Johansson, 2009; Nordenfors, 2011). En ting er
imidlertid, at variablen har stor empirisk forklaringskraft. En anden ting er selvfolgelig,
om tekstlengde dakker over tekstuelle trak eller dimensioner af skriveudvikling.

Ifolge Hultman & Westman (1977) er leengden af en tekst et udtryk for “en sprak-
beharskning som yttrar sig i att man kan anvianda spréaket for att 16sa den uppgift man
har fatt.” (s. 55). Det er med andre ord elevens evne til at producere tilstreekkelig med
tekst til at lase opgaven, der males med tekstleengde. Produktivitet kan saledes ikke for-
stds som en generisk egenskab hos eleven, men som en egenskab der varierer relativt til
den enkelte opgave og skrivesituation. Tekstleengde er desuden et udtryk for et udbygget
meningsindhold i teksten, men som bl.a. pavises af Shi & Lei (2022) er relationen mellem
tekstlengde og indholdsmaessig udbyggethed (lexical richness) ikke linear, men derimod
nar relationen et punkt, hvor den leksikale dimension stagnerer, mens tekstleengde fort-
saetter med at gges. Tekstleengde daekker derfor ikke direkte over lingvistiske dimensio-
ner, men ma snarere ses som et tekststrukturelt traek ved elevernes skrivning, som er en

forudsatning for, at eleven kan lgse den stillede opgave.

13 Det skal dog navnes, at det er omdiskuteret i forskningslitteraturen, hvorvidt sammenhaengen mellem
tekstleengde og tekstkvalitet rent faktisk skyldes en kvalitativ sammenhang mellem de to variable, eller
om det snarere er et udtryk for, at bedemmere forfordeler lange tekster (bedemmerbias). Se evt. Flecken-
stein et al. (2020) for narmere overblik.

116



KAPITEL 4

4.1.2 Variable knyttet til leksis

Den anden gruppe af lingvistiske variable indeholder variable med fokus pa det leksikale
niveau i elevernes tekster. Skriveforskning med fokus pa semantiske dimensioner eller
leksikale forandringer i relation til skriveudvikling er forholdsvis udbredt. Dette skyldes
ifalge Durrant et al. (2021, s. 117), at ordforrad dels anses for at vere et vigtigt element i
sprogindlaring og skriveudvikling, dels at ord er forholdsvis lette at identificere og ana-
lysere computationelt og dermed gore til genstand for storskalaundersggelser. Variable
knyttet til dette leksikale niveau falder typisk i tre kategorier, hvoraf de to forste er mere
udbredt end den tredje. Den forste kategori reprasenterer leksikal diversitet. Dette inde-
barer fx mal for ordvariation eller antallet af unikke ord (types) i en tekst. Den anden
kategori reprasenterer mal for leksikal sofistikering og er fx fokuseret pa lavfrekvente
ord, ordleengde eller forskellige semantiske dimensioner (fx abstraktionsgrad). Den sidste
kategori fokuserer pa leksikal densitet og er fokuseret pa frekvensen af bestemte typer af
ord (fx nominelle ord) relativt til andre typer af ord (fx verbale ord). I denne athandling
undersages to af disse kategorier, henholdsvis diversitet og sofistikering. Der er dels tale
om et mal for ordvariation (OVIX) og dels om et mal af ordleengde. Begrebet 'ord’ define-
res i denne athandling grafemisk, hvilket indebeerer, at et ord defineres som en sekvens

af bogstaver adskilt pa hver side af mellemrum eller interpunktion (Grzybek, 2015).

4.1.2.1 Ordvariationsindeks (OVIX)

Det er som navnt en standard i megen korpusforskning at undersegge den leksikale diver-
sitet i teksterne. Det er imidlertid omdiskuteret, hvordan denne leksikale variation bedst
males. Det mest simple mal er den sikaldte type/token-ratio, som undersoger antallet af
unikke ord (types) divideret med antallet af ord (tokens) i teksten. Dette mal har imidler-
tid veeret kraftigt kritiseret, idet type/token-ratioen er afhengig af tekstleengden. Det vil
sige, at jo lengere tekster er, desto lavere vil type/token-ratioen typisk ogsa vaere. Dette
hanger sammen med, at chancen for, at et ord i en tekst gentages, selvfolgelig stiger i takt
med, at teksten bliver leengere (dette gaelder fx hyppigt forekommende konjunktioner og
praepositioner som ’og’, i’ og ’at’). Ifelge Mitchell (2015) er dette imidlertid et problem,

som gar igen i langt de fleste mal for ordvariation. I Sverige har man forsegt at lase pro-

blemet ved at udvikle et ordvariationsindeks kaldet OVIX. Dette indeks er udviklet af
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Hultman & Westmann (1977) og er efter forfatternes eget udsagn uafhaengigt at tekst-
lengde. Indekset er konstrueret sadan, at jo hgjere OVIX-veerdi, desto flere forskellige
ord er der i teksten relativt til tekstlengde. OVIX-malet er primaert udbredt i en skandi-
navisk kontekst, hvor det iseer anvendes i vid udstraekning i svensk og til dels norsk skri-
veforskning (se fx Gustafsson & Lassus, 2020; Hultman & Westman, 1977; Jeppsson et
al., 2012; Megyesi et al., 2019; Nordenfors, 2011; Nystrom, 2000; Pettersson, 1977; Skar

& Berge, 2017; Ostlund-Stjirnegirdh, 2002). OVIX beregnes ud fra folgende i formel:

log(#ord)

log(#unikke ord)
log (2 ~ log(#ord) )

Figur 2: Formel for beregning af ordvariationsindeks (OVIX).

OVIX =

Det ligger uden for denne athandlings rammer at g& ind i en mere teknisk og statistisk
diskussion af, i hvilken grad OVIX faktisk lgser problemet med tekstleengde. Denne dis-
kussion findes i mere detaljeret grad hos bl.a. Hultman (1994). Argumentet for at ind-
drage OVIX i dette studie er imidlertid, at det dels er et meget benyttet mal i den store
gruppe af svensk forskning i elevtekster, hvilket gor det muligt at sammenligne resulta-
terne af disse studier med narvarende studie, og dels at OVIX i mange studier faktisk har
vist interessante resultater om elevers skriveudvikling. Hultman & Westman (1977, s. 60)
pointerer, at OVIX ikke skal ses som et mal for synonymvariation, men snarere som et
mal for informationsrigdom. En hgj vaerdi af OVIX indikerer séledes, at indholdet i en
tekst er mere udbygget og indeholder en storre leksikal diversitet.

Et studie af Nystrom (2000) har imidlertid ogsa udpeget en vasentlig begreensning
ved OVIX, idet hun viser, at en meget hgj vaerdi af OVIX i en elevtekst kan indikere bri-
stede koheerensstrukturer, og derfor kan man ikke ngdvendigvis koble en hgj OVIX-vardi
med en hgj grad af tekstkvalitet. Eftersom maélet med analyserne i dette studie ikke er at
male tekstkvalitet, men i stedet er at beskrive skriveudvikling ved hjaelp af automatise-
rede, kvantitative mal, er dette dog ikke i samme grad et problem i dette studie. Nystroms
(2000) studie viste dog ogs4, at sa laenge man ikke ser pa de tekster, som sammenlignet
med resten af datamaterialet har meget hgje eller meget lave OVIX-verdier (outliers), sa
viste OVIX sammenhang med forskellige former for koharensstrukturer i teksterne. Til-

svarende har Nordenfors (2011) i en undersggelse af elevtekster fra 7.-9. klasse vist, at
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OVIX faktisk @ges henover udskolingsperioden. I tilleeg har et sammenlignende studie af
forskellige tekstmal for laesbarhed udfert af Falkenjack et al. (2013) desuden vist, at OVIX
sammenlignet med de andre mal praesterede godt som proxy for laesbarhed, hvilket be-
kraefter Hultman & Westmans (1977) oprindelige hypotese om, at OVIX maler informati-
onsrigdom i teksten.

Ifolge Hultman (1994) ber OVIX ikke anvendes pa korte tekster under 200 ord.
Dette heenger sammen med, at korte tekster naturligt har en meget hgj andel af types
(unikke ord), og derfor vil OVIX blive kunstigt hgjt, hvis det anvendes pa sidanne tekster.
Derfor vil analyserne af OVIX — som det eneste af de kvantitative mél i denne athandling
— blive brugt pa elevernes samlede tekstproduktion. Det vil sige, at jeg har sldet den be-
skrivende og den berettende tekst sammen til én lang tekst og lavet OVIX-analysen pa
denne. De tekster, som ikke nar op pa 200 ord ved at sla begge teksttyper sammen, indgar

ikke i analysen. Dette betyder, at OVIX-analyserne baserer sig pa foelgende datamateriale.

Tabel 6
Deskriptiv statistik for det datamateriale, som ligger til grund for OVIX-analyserne

Klassetrin: Antal tekster (kombineret deskriptiv og berettende
tekst pa mere end 200 ord)

5. klassetrin 43
6. klassetrin 41
7. klassetrin 40
8. klassetrin 69
9. klassetrin 44
Total 237

4.1.2.2 Gennemsnitlig ordleengde

Ordlaengde defineres som antallet af tegn per ord. Ifelge Hultman & Westman (1977, s.
76) maler gennemsnitlig ordleengde to aspekter af elevers leksikale anvendelse; variation
og specifikation. At et simpelt mal som ordleengde kan siges (i hvert fald til en vis ud-

streekning) at indfange disse to aspekter, har at gore med, at de mest almindelige ord i
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sproget (possessive pronomener, konjunktioner, artikler, relationelle verber etc.) typisk
er korte, mens mere specifikke ord (fx proprier, sammensatte substantiver etc.) typisk er
lengere. Dette bekraeftes af Myhill (2009), som viser, at tekster med lav ordleengde an-
vender simple ord, som er meget lig dem, der anvendes i talesproget, mens tekster med
hgj ordleengde anvender mere abstrakte ord og udfoldede verbal- og nominalfraser. En
hgj gennemsnitlig ordleengde i en tekst tyder altsa pa, at teksten indeholder en hgjere
andel af abstrakte og mere specifikke ord. Den leksikale variation males i denne athand-
ling gennem OVIX, som giver et bedre og mere detaljeret billede af variationsaspektet end
gennemsnitlig ordleengde, og i denne afhandling anses gennemsnitlig ordlaeengde derfor
forst og fremmest som en udtryk for leksikal specifikation. Hos bl.a. Myhill (2009) an-
vendes gennemsnitlig ordleengde som en proxy for et storre konstrukt kaldet "lexical so-
phistication’, men som det fremgar af Crossley (2020) er der inden for engelsk sprogtek-
nologi i dag udviklet en raekke mere nuancerede mal for dette, som indfanger en storre
grad af konstruktet (bl.a. i relation til graden af leksikal abstraktion og akademisk ord-
valg). Jeg har derfor valgt at folge Fellbaum (1998) og anse leksikal specifikation som et
underbegreb til leksikal sofistikering.

Ordlengde har i flere studier af elevtekster vist sig at give interessante resultater. I
en analyse af tekster fra de svenske nationale skriveprgver fra gymnasiet viser Palmér
(2018), at den gennemsnitlige ordleengde stiger mellem 1.g og 3.g, samt at ordleengde kor-
relerer med tekster med hgj karakterbedommelse. Dvs. ordleengde kan skelne mellem
tekster, der har faet en karakter fra den gverste del af karakterskalaen, mens der ikke er
forskel i ordlaengde pa tekster fra den nederste del af skalaen. Dette hanger godt sammen
med et andet studie af et korpus af gymnasietekster udfert af Magnusson & Kokkinakkis
(2011), som viser, at sammenlignet med tre andre leksikale mal (herunder OVIX) er ord-
leengde den variabel, som bedst kan forudsige tekstkvalitet. En reekke studier har dog ogsa
vist, at selvom ordleengde generelt korrelerer med tekstkvalitet (forstaet som tekstens til-
delte karakterbedemmelse), s varierer styrken af korrelationerne relativt til bl.a. genre
og skriveordre (Hultman & Westman, 1977; Nordenfors, 2011; Vagle, 2005). Et studie af
Berman & Verhoeven (2002) viser desuden en staerk sammenhang mellem ordlengde og
alder/klassetrin. Ordleengde har med andre ord vist sig at veere en staerk pradiktor af bade

skriveudvikling (det diakrone aldersperspektiv) og tekstkvalitet.
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4.1.3 Variable knyttet til syntaks
Vi vender nu blikket mod den sidste gruppe af lingvistiske variable, de syntaktiske vari-
able. Ifalge Kress (1994) er setningen en af de vasentligste kendetegn ved skriftsproget,
eftersom satningen - modsat de mange abrupte og indskudte ytringer og gentagelser i det
talte sprog - skal danne en selvstaendig og sammenhangende helhed. Det er siledes en af
de vanskeligste sproglige trek at tilleere sig ved det skrevne sprog, og udvikling i en elevs
syntaks er saledes ifelge Kress en god indikator pa en mere generel udvikling i elevens
skrivefaerdigheder. Det er imidlertid umuligt at adressere satningsvariable i skriveudvik-
ling uden at inddrage Debra Myhills afgerende arbejde med at udvikle lingvistisk base-
rede udviklingsmodeller for skrivning med fokus pa netop setningsudvikling. Myhill
(2008) undersggte bl.a. et omfattende materiale bestdende af 718 tekster fra 8. og 10.
klasse. Her viste hun, at selvom den gennemsnitlige saetningslaengde stiger mellem 8. og
10. klasse, falder anvendelsen af bade paratakse og hypotakse relativt til bade alder og
skrivekompetence4, hvilket star i modsatning til studier af begynderskrivning, som viser,
at denne slags syntaktiske kompleksitet stiger med alderen. Gennem kvalitative analyser
viser Myhill (2008) imidlertid, at gode skrivere anvender en blanding mellem korte og
lange satninger for at opna en retorisk effekt, mens de dérligst prasterende elever an-
vendte lange s@tninger med klare meningsforstyrrende syntaktiske fejl. En central pointe
hos Myhill er, at dygtige skribenter designer setninger ud fra en retorisk og kommunika-
tiv bevidsthed om laeseren, mens darlige skribenter skriver seetninger, som minder mere
om talesproget. Dette indikerer saledes pa, at kompleksitet ikke altid kan oversattes di-
rekte med kvalitet, og at simple mal for saetningskompleksitet kan slore for vigtig viden
om skriveudvikling, hvis ikke de kombineres med kvalitative analyser.

Norris & Ortega (2009) peger i denne forbindelse pa, at syntaktisk kompleksitet pa
den ene side er et meget anvendt konstrukt, som bade anvendes inden for forskning i
forste- og andetsprogsudvikling, mens det pa den anden side ogsa er et omdiskuteret og
bredt konstrukt, som daekker over en meget stor variation af forskelligartede mal. Blandt
de mest anvendte mal er dem, Norris & Ortega kalder ’length-based measures’, som er

endimensionelle mal af leengden af forskellige syntaktiske enheder. Grundidéen er, at

14 Myhill (2008) anvender lererens bedemmelser af teksterne som en proxy for skrivekompetence.
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oget leengde af en syntaktisk enhed giver mulighed for mere komplekse satningskon-
struktioner, men mal af gennemsnitsleengde — om det sa er af perioder, t-units (hoved-
saetning med alle tilherende bisetninger) eller forfeltet — vil altid veere generiske mal for
kompleksitet, da de ikke kan sige noget specifikt om, hvad den ggede leengde skyldes. At
den gennemsnitlige satningslaengde ages over tid, kan altsa skyldes alt fra mere udbyg-
gede nominalfraser og verbalfraser til gget brug af underordnede ledsatninger. Dette er
imidlertid et vilkar i denne form for analyser, og som det anfores af Norris & Ortega
(20009, s. 568) giver denne type af analyser god mening, hvis de anvendes i kombination
med mere fintmaskede mal eller kvalitative analyser.

I denne afhandling anvendes to forskellige mal for syntaktisk kompleksitet: gen-
nemsnitlig setningsleengde og gennemsnitlig dependensafstand. Disse mal deekker over
to forskellige syntaktiske dimensioner. Gennemsnitlig setningslaengde er det mest grov-
kornede mal og fungerer som en generel proxy for kompleksitet pa det syntaktiske niveau,
mens gennemsnitlig dependensafstand angiver en mere specifik form for syntaktisk kom-

pleksitet, som oftest er knyttet til frase- eller syntagmeniveauet.

4.1.3.1 Gennemsnitlig seetningsleengde

Gennemsnitlig setningsleengde defineres i denne athandling som antallet af ord i en syn-
taktisk periode. Med syntaktisk periode forstas en selvsteendig setning med stort begyn-
delsesbogstav i starten og med skilletegn (punktum, udrabstegn eller spergsmalstegn) i
slutningen (Jargensen, 2000, s. 51). En syntaktisk periode bestar saledes af én eller flere
hovedsatninger med alle evt. tilhgrende ledsetninger. En periode er saledes akvivalent
med det, der i svensk grammatik meget sigende kaldes en ’grafisk mening’, dvs. en me-
ningshelhed som er grafisk adskilt af stort skilletegn (Teleman et al., 1999, s. 117). Modsat
helsztningen's, som kun kan bestd af én hovedsaztning plus eventuelle ledsatninger
(Christensen & Christensen, 2019, s. 245), kan den syntaktiske periode altsa besta af flere
hovedsatninger, hvis disse er koblet sammen med en sideordnende konjunktion (parat-
akse). Perioden er saledes den stgrste enhed pa det syntaktiske niveau. Fordelen ved at

analysere syntaks pa det mest generiske niveau er, at det indfanger en stor variation af

15 Helseetning forstas her a&ekvivalent med Hunts (1965) begreb t-unit. I den svenske skriveforskning an-
vendes ofte begrebet makrosyntagme (Larsson, 1984), som altsa er tilsvarende det, jeg her kalder en hel-
seetning.
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forskellige syntaktiske konstruktioner i elevteksterne. Bag periodeanalysen kan der sile-
des ligge alt fra udbyggede fraser og agede hypotaktiske konstruktioner til lange paratak-
tiske setninger bestaende af korte hovedsatninger forbundet af sideordnende konjunk-
tioner. Det er imidlertid ogsa denne variation, der er periodeanalysens svaghed, idet den
ikke giver information om, praecis hvad en evt. gget eller dalende s@tningsleengde skyldes.
Information om dette kan forst blive tilvejebragt, nar der ssmmenlignes med andre typer
af syntaktiske mal (i denne afhandling gaelder det analyserne af dependensafstand), eller
nar udvalgte tekster med forskellig seetningsleengde belyses kvalitativt.

Selvom analyser af l&engden af syntaktiske perioder bade har fordele og ulemper, er
det imidlertid et ofte benyttet mal for syntaktisk kompleksitet (Crossley, 2020), ligesom
det er et standardmal i det store svenske analysevaerktgj SWEGRAM (Megyesi et al., 2019;
Nisman et al., 2017). En vasentlig arsag til, at periodeanalysen anvendes i den korpus-
baserede skriveforskning, er, at den er kompatibel med sprogteknologier inden for nae-
sten alle sprog. Dette skyldes, at computeren forholdsvis let kan segmentere syntaktiske
perioder, idet den blot skal splitte teksten ved stort skilletegn (typisk punktum). Peedago-
gisk set er det imidlertid ogsa interessant at undersege perioder, da det siger noget om
elevernes evne til at inddele og sammensatte satninger, idet meget korte eller meget
lange satningslaengder siger noget om koherens og informationsstrukturer i teksten (Le-
din, 2001). Elevers skrivning har saledes en tendens til i starten at vere orienteret mod
mening frem for syntaks og regler for interpunktion, hvorfor anvendelsen af syntaktiske
perioder ifalge Kress (1994) kan vere en indikator pa, hvordan elever i lobet af skoletiden
tilpasser sig til skriftsprogets normer.

Palmér & Hussenius (kommende) viser i en analyse af elevtekster fra 6. klasse, at
den gennemsnitlige seetningsleengde (periodelengde) faktisk har en svag negativ korrela-
tion med tekstens karakter, og at der generelt er stor spredning i seetningsleengden inden
for tekster, som har faet samme karakter. Dette kan ifolge forfatterne teenkes at haenge
sammen med, at lange syntaktiske perioder er et udtryk for, at eleven ikke evner at bygge
sammenhangende satninger, og at korte setninger ikke nedvendigvis er et udtryk for lav
kompleksitet, men — i trad med Myhills (2008) pointer - i visse tilfeelde snarere kan veere
et udtryk for en kommunikativ bevidsthed, der kommer til udtryk gennem korte seetnin-

ger med retorisk effekt. Dette indikerer saledes, at saetningslangde er et interessant mal,
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ikke fordi det som gennemsnitsmal nedvendigvis er et direkte mal for syntaktisk udvik-
ling, men fordi det indfanger en stor variation af syntaktiske konstruktioner og dermed

udpeger interessante fokusomrader og tekster, som efterfelgende kan belyses kvalitativt.

4.1.3.2 Gennemsnitlig dependensafstand

Variablen gennemsnitlig dependensafstand har sine redder i den sékaldte dependens-
grammatik. Den grundlaeggende antagelse i dependensgrammatikken er, at et sprogs syn-
taks udgeres af ord, som er koblet til hinanden gennem binare, asymmetriske relationer.
Relationerne er asymmetriske, fordi et af de to ord i den binare relation modererer det
andet ord. Det forste kaldes en ’dependent’, mens det andet kaldes et ’head’ (Kiibler et al.,
20009, s. 2)6. Dette ses fx i nedenstadende eksempel, som er taget fra en elevtekst i korpus-

set.

VAR

Min far lavede morgenmad til mig

DET NOUN VERB NOUN ADP PRON

Figur 3: Eksempel pa dependensanalyse af en sztning fra en berettende tekst skrevet af en elev fra 6. arg.

Som vi ser i eksemplet ovenfor er der tre heads i satningen: *far’, lavede’ og ‘'mig’. Det
finitte verbum ’lavede’ gares til head, mens substantivet far’ er dets dependent. Det vil
sige, at verbet lavede’ modereres af ordet 'far’, eftersom det siger noget, hvem der udferer
handlingen. 'Far’ er imidlertid ogsa et head, fordi ordet bliver modereret af det possessive
pronomen ‘min’. Et ord kan altsa i en dependensanalyse bade veere ‘’dependent’ og ’head’
pa én gang. Vi ser ogsa i figuren, at verbet 'lavede’ bAde modereres af substantivet ‘'mor-
genmad’ og pronomenet ‘'mig’. En vasentlig faktor for dependensrelationernes udform-
ning er saledes, at de er knyttet til valensbarne relationer mellem hovedverbet og be-

stemte syntaktiske positioner, og det er derfor ofte verberne, der er med til at afgore,

16 Der findes mange andre begreber i litteraturen for disse to kategorier, men jeg folger her Kiibler et al.
(2009) og taler om ’dependencies’ og "heads’.
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hvilke dependensrelationer der er mulige (Nikula, 1986, s. 16-17). Det naste eksempel pa

en dependensanalyse bestar af en hovedseatning og en ledsatning.

7N A VA

Lasreren sagde, at wi havde fri

NOUMN VEREB SCONJ PRON VEREB ADJ

Figur 4: Eksempel pa dependensanalyse af en satning fra en berettende tekst skrevet af en elev fra 5. arg.

I ovenstdende eksempel er der kun to heads, nemlig de to finitte verber ’sagde’ og "havde’.
Modsat eksemplet i figur 3, hvor der ogsa var et substantiv som ’head’, er det altsd kun
verberne, der er head her. Dette haenger sammen med, at de to nominalfraser i setningen
kun bestar af ét ord og dermed ikke har nogle dependents. Til gengaeld ser vi i ovenstaende
et eksempel p4a, at bade konjunktioner og adjektiver ogsa kan moderere verberne. Nar jeg
i denne afthandling méler gennemsnitlig dependensafstand, er det et mal for, hvor langt
der i gennemsnit er mellem en dependent og dets head i en hel tekst. I det forste eksempel
i figur 3 er den gennemsnitlige dependensafstand 1,4, mens det i det andet eksempel i
figur 4 er 1,6. Begge vaerdier er forholdsvis lave, hvis man sammenligner med medianvaer-
dien for 5. argang i tekstkorpusset, som er 2,29.

Dependensanalyser kritiseres ofte for, at de bliver valgt ud fra et bekvemmeligheds-
argument, idet de er forholdsvis let kompatible med computationelle analyser. Men ifolge
Hudson (2018) er der dog en anden mere praegnant arsag til at veelge dependensgramma-
tikken frem for fx den klassiske Chomsky-inspirerede frasegrammatik, og denne arsag
har sine redder i en kognitiv teori om sproglig processering. Ser man pa frasegrammatik-
ken, sa opdeles en satning i et fintmasket net af relationer mellem forskellige indlejrede
fraser. En setning kan fx opdeles i en nominalfrase og en verbalfrase, som hver isar sa
kan opdeles i en ny nominalfrase og en adverbiel frase osv. Det betyder, at de samme ord

optraeder i flere fraser pa én gang. Problemet med denne tilgang er ifelge Hudson (2018),
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at menneskeret ikke processerer sprog som indlejrede frasestrukturer, men snarere som
en lineaer sekvens med forskellige assymetriske relationer mellem de enkelte ord. Depen-
densgrammatikken holder siledes en flad struktur, idet ordene forbindes med hinanden
gennem binzre relationer, hvor ordene laegger sig til og moderer hinanden, hvilket altsa
mimer menneskets kognitive processering af sprog. Det er siledes ogsa derfor, at depen-
densafstande kan anvendes som indikator for, hvor svaer en tekst er at laese og forsta (Liu,
2008). Dette gor ifolge Hudson (2018), at dependensstrukturer er “better than phrase
structure as a tool for representing the syntax of a corpus because it is cognitively — i.e.
psychologically — more realistic” (s. 28).

Modsat leengdebaserede syntaksmal, som alene siger noget leengden af syntaktisk
overfladestruktur, og som derfor ikke kan skelne mellem forskellige grammatiske kon-
struktioner, er dependensanalysen baseret pa en grammatisk teori om relationerne mel-
lem syntaktiske elementer og giver derfor information, som er lettere at forsta og fortolke
fra et lingvistisk perspektiv. Dette betyder, at dependensanalysen i hgjere grad end fx sat-
ningslengde siger noget om teksternes grammatiske kompleksitet (Biber et al., 2020).
Flere studier har vist en moderat til steerk korrelation mellem satningsleengde og depen-
densafstand (se bl.a. Jiang & Liu, 2015; Oya, 2011), men som det understreges af Ouyang
et al. (2022) er variansen ofte sa stor, at s&etninger med samme satningslaengde kan have
ganske forskellige dependensafstande, hvilket indikerer, at gennemsnitlig dependensaf-
stand opfanger noget andet ved en teksts syntaktiske kompleksitet end setningslengde.
Begge variable er imidlertid i stand til at skelne mellem forskellige feerdighedsniveauer,
og derfor fastslar Ouyang et al. (2022), at begge mal er relevante som indikatorer pa syn-
taktisk kompleksitet.

4.2 Ekstra-lingvistiske variable

De ekstra-lingvistiske variable i studiet falder i to grupper; en gruppe med askriptive va-
riable og en gruppe med tilleerte literacy-orienterede variable. Distinktionen mellem de
to grupper bestar i, at mens de askriptive variable som udgangspunkt er tildelt individet
ved fadslen, sa er de literacy-orienterede variable tilleerte og kan i hgjere grad pavirkes og

variere over tid.

126



KAPITEL 4

4.2.1 Askriptive variable

Betegnelsen askriptiv stammer fra Linton (1936) og refererer til de forhold, der som ud-
gangspunkt er arvelige og uden for den enkeltes kontrol. Linton modstiller dette med
’achieved status’, som refererer til forhold, som den enkelte har opnaet gennem selvstan-
dige handlinger, eller som individet selv har valgt. Askriptive variable er saledes interes-
sante bade i et udviklings- og ulighedsperspektiv, fordi de siger noget om betydningen af
de mekanismer, som skolen og didaktikken ikke direkte kan a&ndre, men kun kan kom-
pensere betydningen af. Ved at se pa hvordan disse variable manifesterer sig i elevernes
tekster, bliver det muligt at se disse variables betydning pa et mere detaljeret grundlag
end ved fx karakterer. Modsat karakterer er de lingvistiske variable nemlig ikke atheengige
af manuel bedommelse, og det bliver derfor muligt mere direkte at se, hvordan de askrip-
tive variable pavirker elevernes skrivning uden at skulle tage forbehold for, at forskellige
former for bedemmerbias allerede pa forhand skulle have forfordelt bestemte elevgrup-
per. Der er to askriptive variable i dette studie, henholdsvis social baggrund og ken. Vi

starter med at se naermere pa variablen for social baggrund.

4.2.1.1 Social baggrund

Social baggrund defineres i denne athandling ud fra elevens foraldres beskaftigelse (Wa-
termann et al., 2016, s. 124), og variablen er baseret pa data fra spergeskemaet til ele-
verne. Der er selvfolgelig begraensninger ved et sddant indirekte mal af foraldrenes be-
skeeftigelse, som tager udgangspunkt i elevernes svar og ikke foreeldrenes egne svar, men
som det bl.a. er vist af Vereecken & Vandegehuchte (2003), kan elevsvar vere tilstraekke-
ligt detaljerede til at kunne bruges som grundlag for at male foraldres beskaftigelsesni-
veau. Variablen er baseret pa to items fra sporgeskemaet, som spurgte eleverne ind til
deres forzldres (bdade mor og far) nuvaerende beskaftigelse. De to items var udformet
som open response-besvarelser. Forinden var eleverne blevet spurgt ind til deres forael-
dres hgjest opndede uddannelse ved hjelp af to items, hvor eleverne skulle vaelge uddan-
nelsesniveau fra en liste (multiple choice). Det var forventet, at eleverne ville have sveert
ved at svare pa disse to items, og derfor blev de primaert inkluderet i sporgeskemaet for
at have mulighed for at krydsvalidere dem med elevernes besvarelser i de to open re-
sponse-items. Foraldrenes uddannelsesniveau er siledes ikke inkluderet direkte i vari-

ablen. Elevernes besvarelser pa de to open response-items blev efterfolgende kodet ud fra
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ISCO-08, som er en detaljeret, international klassificeringsramme for erhvervsgrupper
(International Labour Office, 2012), og efterfelgende automatisk omkodet til "The Euro-
pean Socio-economic Classification” (ESeC) (Harrison & Rose, 2006), som er en mere
generel klassificeringsramme. ISCO-kodningen blev dobbeltkodet af to forskere, og for-
skelle i koderne blev diskuteret, hvorefter den endelige kode blev tildelt. Den endelige
kodning er baseret pa en dominansmodel, hvor det er den forzlder med den hgjeste ran-
gering, der indgar i analysen. Ikke alle elevbesvarelser kunne imidlertid tildeles en kode,
fordi nogle elevbesvarelser var utilstraekkelige, idet der ikke var tilstraekkelig information
i hverken open response-besvarelserne eller i multiple choice-besvarelserne til, at en kode
kunne blive tildelt pa reliabel vis. Dette betyder, at variablen for social baggrund baserer
sig pa data fra 208 elever.

ESeC-koderne falder i 10 hovedgrupper. Som det fremgéar af nedenstaende tabel, er
samplet i dette projekt forholdsvis lille og ikke alle hovedgrupper er derfor reprasente-

rede, hvilket gor, at fordelingen i de 10 grupper er skav.

Tabel 7

Ouversigt over fordelingen af social baggrund i ESeC-grupper (dominansmodel)
ESeC-gruppe Frekvens Procent Kumuleret

1 107 51,44 51,44

2 46 2212 73,56

3 21 10,10 83,65

7 19 9,13 92,79

8 10 4,81 97,60

9 5 2,40 100

Total 208 100

Jeg har derfor reduceret de 10 grupper til 2 hovedgrupper. Gruppe 1 bestar af hoved-
gruppe 1-2 fra ESeC, som reprasenterer erhverv som padagoger, ingenigrer og direkto-
rer. Gruppe 2 bestar af de resterende hovedgrupper fra ESeC og dekker derfor alt fra
ufaglaerte erhverv til handvaerkere og kontoruddannede. Det, der er den afgerende forskel
mellem de to grupper, er alts3, at den ene gruppe ofte vil forudsaette en videregiende ud-

dannelse, mens den anden gruppe sjeldent vil. Den teoretiske antagelse er saledes, at
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elevens familiebaggrund pavirker elevens faglige udvikling i skolen og er med til at stra-
tificere eleverne i grupper. Foraldre med hgjere uddannelsesbaggrund eller hgjere be-
skeeftigelsesniveau har dels lettere ved at stotte eleverne fagligt, dels udsattes eleverne
qua deres opvakst i familien for en storre mangfoldighed af sproglige input, hvilket er
med til at styrke deres praestationer i skolen (Dammrich & Triventi, 2018).

En del ulighedsforskning kigger pd sammenhangen mellem social baggrund og
overordnede outcomemal som karakter eller uddannelsesvalg (fx Bukodi et al., 2014; Ma-
chin & Vignoles, 2004; Sirin, 2005). Der er imidlertid ikke megen forskning, som under-
seger, hvorvidt og hvordan social baggrund pavirker mere detaljerede outcomemal. PISA-
undersogelserne er en undtagelse til dette, idet undersogelsen afdaekker betydningen af
sociogkonomisk baggrund for elevernes leesning, matematik og naturvidenskabelige vi-
den (OECD, 2019), men ogsa her er outcomevariablerne altsd knyttet til mere overord-
nede kompetencer. I denne afhandling er outcomevariablerne i hgjere grad knyttet til et
mikroniveau, idet jeg undersgger, hvordan social baggrund pavirker elevernes tekster helt
nede pa syntaks- og ordniveau. Dette er der ikke mange studier, der har gjort tidligere.
Nogle af de studier, der har faktisk undersggt denne dimension, vender jeg tilbage til i

fortolkningen af analyseresultaterne i afsnit 6.4.2.

4.2.1.2 Kgn

Afhandlingens anden askriptive variabel er ken. Information om elevernes kon er ind-
samlet via sporgeskemaet. Der deltager i alt 141 antal drenge og 156 antal piger i studiet,
sa der er en forholdsvis jaevn fordeling af kon i datamaterialet. Kon er inddraget i dette
studie af flere arsager. For det forste har kansforskelle vist sig i flere studier af skriveprae-
stationer (se fx Reilly et al., 2019; Scheiber et al., 2015), men ligesom med social baggrund
er det imidlertid interessant at undersoge, hvorvidt og hvordan de keonsforskelle, der ses
i disse overordnede performance outcomes (sarligt karakter), manifesterer sig helt nede
pa de leksikale og syntaktiske niveauer i elevernes tekster. Dette vil sdledes bidrage til at
nuancere vores forstaelse af, hvordan og i hvilken grad ken pavirker forskellige lingvisti-
ske dimensioner af skriveudvikling i den sidste halvdel af grundskolen. Nar jeg i denne
athandling undersoger konsdimensionen af elevernes skriftsproglige udvikling, er det

imidlertid vigtigt at understrege, at jeg ser pa overordnede forskelle i kennenes lingvisti-
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ske praestationer. Jeg anser ikke skriftsproglig udvikling som saerligt kennede udviklings-
processer, men jeg ser snarere pa, hvordan ken pavirker de sproglige ressourcer, der er
anvendt i elevernes tekster. P4 denne méade bidrager analyserne af kensforskelle med vig-

tig viden i et differentieringsperspektiv.

4.2.2 Literacy-orienterede variable

Den anden gruppe af variable, som er baseret pa data fra spergeskemaet, kalder jeg for
literacy-orienterede variable. Med denne betegnelse gnsker jeg at fremheve to ting ved
de tre variable, som falder under denne kategori. For det forste deekker disse variable over
forhold, som kan pavirkes af den enkelte elev eller dennes omgivelser. Modsat de askrip-
tive variable, som er uden for den enkeltes kontrol, er de literacy-orienterede variable til-
laerte og kan teenkes at variere diakront henover livet. Disse variable er sdledes tettere pa
det, Linton (1936) kalder ’achieved status’. For det andet dackker disse variable over for-
hold, som teoretisk set er meget teet forbundet med elevernes tekstproduktion. Bade skri-
velyst samt laese- og skrivevaner er sdledes forbundet med forhold og aktiviteter, som fal-
der under det brede literacybegreb, og som derfor i et eller andet omfang ma forventes at
have betydning for de tekster, som eleverne producerer. Vi starter med at se neermere pa
begrebet skrivelyst, og bagefter ser vi neermere pa variablen for skrivevaner og til sidst

leesevaner.

4.2.2.1 Skrivelyst

Begrebet skrivelyst er omdiskuteret i forskningslitteraturen, og der er generelt ikke kon-
sensus om, hvilke teoretiske dimensioner der ligger bag, eller hvordan begrebet operati-
onaliseres (Latif, 2019). En udbredt skriveteoretisk tilgang til skrivelyst tager udgangs-
punkt i Grahams (2018) anvendelse af begrebet ’attitude towards writing’ i skrivemodel-
len "Writer(s)-Within-Community Model of Writing’, som jeg prasenterede i kapitel 2.
Denne model er ifolge Ekholm et al. (2018) serligt interessant som grundlag for empiri-
ske studier af skrivelyst, fordi den som en af fa skrivemodeller medtager skriveres emoti-
oner som en del af en starre sociokulturel model for skrivning, og fordi den tillader for-
skellige metodiske tilgange til at undersoge skrivelyst. Graham (2018) knytter skrivelyst
til fire affektive veerdier hos den enkelte skriver. Skrivelyst er for det farste knyttet til en
opnaelsesvaerdi (attainment value), som handler om skriverens gnske om at ville udfere

skrivehandlingen pé en kvalificeret made. Derneest er skrivelyst knyttet til, at skriveren
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foler en glaede ved at udfere skrivehandlingen, som har en selvstendig, iboende veerdi
(intrinsic value). For det tredje er skrivelyst knyttet til folelsen af, at skrivning har en nyt-
tevaerdi og kan bruges til at opna kommunikative mal (utility value), og som det sidste er
skrivelyst knyttet til det, at den enkelte gnsker at tilvaelge skrivning som aktivitet frem for
andre aktiviteter (cost).

Skrivelyst er altsa ifolge Graham (2018) et multidimensionelt konstrukt, og bag de
fire dimensioner ligger en raekke relaterede underliggende konstrukter, fx ’self efficacy’
eller "writing beliefs’. Som det pointeres af Latif (2019) er den slags konceptuelle overlap
en udfordring, fordi det gor det vanskeligt at vurdere konstruktvaliditet, og skalaer, som
dekker alle dimensioner af skrivelyst, vil derfor krave et meget stort antal items. Det har
ikke vaeret muligt inden for rammerne af dette studie at anvende et stort multidimensio-
nelt instrument, som indfanger alle fire dimensioner af Grahams (2018) skrivelystbegreb.
Derfor har jeg valgt at adaptere en valideret skala udviklet af Graham et al. (2017) med
fem items. Skalaen falder dermed under den kategori, som Latif (2019) kalder "pure me-
asures of writing attitude” (s. 4), og har den fordel, at den adresserer en meget specifik og
vigtig del af skrivelystkonstruktet. Skrivelyst, som det konstrueres i den valgte skala, er
nemlig primart orienteret mod den del af Grahams (2018) skrivelyst-begreb, som angar
skrivningens iboende verdi (intrinsic value). Skrivelyst forstas i denne afhandling pri-
mert som et affektivt begreb knyttet til elevernes glade ved at skrive — bade i skolen og
derhjemme. Skar et al. (2022), som anvender samme skala, angiver, at elevers skrivelyst
pavirker "how much effort they apply and what actions they initiate” (s. 513). Dermed er
skrivelyst en vigtig mekanisme for at forsta elevernes skriveproces og de sproglige valg,
de treeffer undervejs.

Graham et al’s (2017) skrivelyst-skala er en del af et storre instrument, som ogsa
indeholder skalaer for skrive-self efficacy og skrivetilgang, men i dette studie er disse ska-
laer valgt fra. Det er altsa skalaen for 'writing attitude’, som jeg har oversat til dansk og
anvendt i denne athandling. Nedenstdende items har eleverne besvaret ved hjalp af en
likert-skala med 5 punkter, som har veerdierne ‘'meget enig’, ’enig’, ’hverken/eller’, uenig’

og ‘'meget uenig’.
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Tabel 8

Items til skrivelystindekset

1 Jeg kan godt lide at skrive.

2 Det er sjovt at skrive.

3 Jeg kan godt lide at skrive i skolen.

4 Jeg kan godt lidt at skrive derhjemme.

5 Skrivning er en god méde at bruge tiden pa.

En eksplorativ faktoranalyse viste, at alle items loadede pa over 0.7 pa én samlet faktor.
Chronbachs Alpha var pa 0.9159, hvilket viser en meget steerk intern konsistens i de ind-

samlede data (se mere detaljerede faktoranalyser i bilag 4).

4.2.2.2 Skrivevaner

Skrivevaner defineres i denne afhandling som frekvensen af elevernes skriveaktiviteter i
fritiden — dvs. alt det der ikke skrives i skoletiden eller som lektier derhjemme. At jeg
fokuserer pa skrivevaner i fritiden og ikke i skoletiden, skyldes bade, at elevernes fritid er
en underbelyst dimension af skriveudviklingen, samt at det er en dimension, som kan
forventes at have en vis betydning for de sproglige ressourcer, som eleverne har tilgen-
gelige. Downey et al. (2022) viser fx i et studie af kansforskelle i matematik og leesning, at
det i hgjere grad er ekstra-curriculzre aktiviteter end skoleaktiviteter, der er arsagen til
forskelle i preestationer mellem drenge og piger. Det er med andre ord i hgjere grad de
aktiviteter, eleverne indgar i uden for skolen, end det er aktiviteterne i skolen, der gor, at
piger ofte klarer sig bedre end drenge. Dette er interessant, fordi det netop peger pa vig-
tigheden af at inddrage elevernes leese- og skrivevaner i fritiden i undersagelser af skole-
elevers skriveudvikling. Det er imidlertid en forholdsvis underbelyst dimension i skrive-
forskningen. En vigtig undtagelse er Camacho et al. (2021), som i et studie af elevtekster
fra 5.-8. klasse fandt staerke sammenhange mellem skrivevaner (writing frequency) og
skrivemotivation, mens der omvendt ikke blev fundet steerke sammenhange mellem skri-

vevaner og tekstkvalitet (et resultat forfatterne primaert tilskriver et utilstraekkeligt mal
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for elevernes skrivevaner). Denne sammenhang findes imidlertid i et metanalyse af skri-
veundervisning foretaget af Graham et al. (2012), som dog fokuserede pa skrivetid i sko-
len og ikke fritiden. Studiet rapporterer imidlertid om staerke sammenhange mellem skri-
vetid og kvaliteten af elevernes tekster, hvilket indikerer, at jo mere eleverne skriver, desto
‘bedre’ tekster skriver de. Ingen af de to ovenfornavnte studier undersgger imidlertid
sammenhangen mellem skrivevaner og mere tekstnaere, lingvistiske variable.

Variablen for elevernes skrivevaner er baseret pa 4 items fra spergeskemaet. Disse
er adapterede udgaver af fire items, som dekker elevernes leesevaner (se afsnit 4.2.2.3),
og er inspireret af de skrivepraksisser, som viste sig at vaere mest almindelige i en under-
sogelse af skrivevaner hos engelske barn og unge (Clark et al., 2020). Oprindeligt daek-
kede skrivevaner 7 items i spargeskemaet, men tre af dem er taget ud. Det drejer sig om
de tre funktionelle skrivekategorier (opslag pa sociale medier, sms og email), eftersom
elevernes besvarelser viste, at langt de fleste elever skriver inden for disse tre teksttyper
meget hyppigt, hvilket ligeledes bekraftes af resultaterne fra en mindre surveyunderg-
gelse af Christensen et al. (2014, s. 298-300). Der vil derfor veere meget lidt spredning,
hvis disse tre items blev inkluderet. De tre skrivekategorier adskiller sig ogsa fra tre af de
fire tilbageveerende skrivekategorier ved primaert at besta af korte kommunikative tekster
og ikke lengere, ssammenhangende tekster som dem, der indgar i tekstkorpusset i dette

studie. De fire tilbagevarende items er disse.

Tabel 9

Items til variablen ’skrivevaner’

1 Jeg skriver dagbog.
2 Jeg skriver blogs.
3  Jeg skriver historier (fx sméa noveller eller fanlitteratur).

4  Jeg skriver digte.

Eleverne besvarede de fire items via en Likert-skala med svarmulighederne “Hver
dag/naesten hver dag”, “Flere gange om ugen”, "Flere gange om maneden”, ”"Sjeldent” og
”Aldrig”. Elevernes besvarelser pa de fire items viste en skaev fordeling med primeer vaegt
mod svarmulighederne ”Sjeldent” eller “aldrig”. Der er med andre ord ikke mange af de

deltagende elever, som skriver inden for de fire kategorier i fritiden. Det var derfor ikke
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muligt at foretage en meningsfuld faktoranalyse af dataene. I stedet har jeg manuelt sor-
teret elevernes svar i to grupper: én gruppe, som aldrig eller naesten aldrig skriver i friti-
den, og én bred gruppe, som har svaret sjeldent eller derover i mindst to kategorier. Dette
er udregnet sadan, at en elev, der svarer "Aldrig” i alle fire items, far maksimumpointet
20, og en elev, der svarer "Hver dag/naesten hver dag”, far minimumpointet 4. Den laveste
gruppe indeholder siledes elever med 19-20 point, mens den gverste gruppe indeholder

elever med 18 point og derunder. Fordelingen i de to grupper er som folger.

Tabel 10

Fordeling i de to grupper, som udger variablen ’skrivevaner’
Frekvens Procent

Gruppe 1 (19-20 point) 153 63,75

Gruppe 2 (4-18 point) 87 36,25

4.2.2.3 Laesevaner

Variablen "lesevaner’ dekker over frekvensen af elevernes leseaktiviteter i fritiden, og
variablen dekker — pd samme made som skrivevaner — derfor ikke over elevernes leesning
i skolen eller de leeseaktiviteter, som er en del af elevernes lektier. Variablen er baseret pa
syv leeseitems, som jeg har adapteret fra to danske undersggelser af laesevaner hos bern

(Hansen, 2014; Hansen et al., 2017). De syv items er disse.

Tabel 11

Items til variablen ‘leesevaner’

1 Jeg leser tegneserier.

2 Jegleser historier eller romaner (enten fysisk eller som e-bog).

3  Jeglaser bager, som forklarer ting (fx om sport, idoler, dyr, mode)

4  Jeglaser blade og magasiner (fx Vi unge, Goal, Illustreret videnskab)
5  Jeglaser nyheder (pa nettet eller pa papir).

6  Jeglaser opslag pa de sociale medier.

7 Jeg leser religiose tekster (fx Bibelen eller Koranen).
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Ligesom ved skrivevaner besvarede eleverne de syv items via en Likert-skala med svar-
mulighederne "Hver dag/nasten hver dag”, "Flere gange om ugen”, "Flere gange om ma-
neden”, "Sjeldent” og ”"Aldrig”. Her var der en jevn fordeling i elevernes svar, hvilket
gjorde det muligt at lave et indeks for laesevaner baseret pa en faktoranalyse (se faktor-
analyse i bilag 4). Jeg har valgt at lave et samlet indeks for leesevaner frem for fx at be-
tragte hvert item som en selvstaendig variabel. Dette skyldes, at jeg ikke er interesseret i
at skelne mellem betydningen af forskellige typer af laeseaktiviteter, men i hgjere grad er
interesseret i, hvad leesning i bred forstand betyder for elevernes skrivning.

Borns laesevaner er et forholdsvis velbelyst omrade i dansk padagogisk forskning,
og den seneste storre laesevaneundersggelse blandt bern er gennemfort sa sent som i 2021
(Hansen et al., 2022). Disse undersogelser har imidlertid et deskriptivt sigte og er orien-
teret mod at tegne et repraesentativt og synkront billede af borns leesevaner. Der er ikke
foretaget mange studier af, hvad laesevaner betyder for elevernes faglige praestationer i
skolen (hverken i en dansk eller i en international kontekst), og det er ikke blevet under-
sogt, hvad leesevaner i fritiden konkret betyder for de lingvistiske ressourcer, som ele-
verne anvender i deres tekster. Ved at undersgge betydningen af laesevaner for sproglige

traek i elevernes tekster bidrager denne afhandling saledes med ny viden.

4.2.3 Qvrige ekstra-lingvistiske variable

Den sidste gruppe af ekstra-lingvistiske variable bestar af to variable: elevernes sproglige
baggrund og elevernes valg af billede i den forste skriveopgave i skrivepromptet. De to
variable er med som kontrolvariable i de specialiserede regressionsmodeller i den syn-

krone analysedel i kapitel 6.

4.2.3.1 Sproglig baggrund

Variablen ’sproglig baggrund’ er en bineer variabel, som er baseret pa et item i spargeske-
maet, hvor eleverne blev spurgt om, hvorvidt de talte et andet sprog end dansk der-
hjemme. De elever, som svarede ja til dette, blev desuden spurgt ind til, hvilket sprog de
talte hjemme, samt hvor gamle de var, da de begyndte at leere dansk. De to sidste items
blev inkluderet i surveyet for at fa information, som kunne bruges til at kontekstualisere
og bidrage til forstaelsen af de deltagende elever. Som jeg allerede har beskrevet i forbin-
delse med diskussionen af repraesentativitet i tekstkorpusset i afsnit 3.2.2.3, har elevernes

besvarelser pa disse items vist, at der er forholdsvis fa af de deltagende elever, som har
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dansk som andetsprog. Ud af de 38 elever, som har angivet, at de taler et andet sprog
derhjemme end dansk (svarende til 16% af de deltagende elever), har hele 15 elever angi-
vet engelsk som det sprog, det taler derhjemme, og blot 6 af eleverne har angivet, at de
forst har lert at tale dansk efter de er fyldt fire ar. Eftersom der er ganske fa af de delta-
gende elever, der har dansk som andetsprog, har jeg valgt kun at inkludere ’sproglig bag-
grund’ som en kontrolvariabel. Jeg foretager saledes ingen sammenligninger mellem ele-
ver med dansk som henholdsvis forste- eller andetsprog, hvilket ellers er udbredt i den

korpusbaserede skriveforskning (se forskningsoversigten i afsnit 1.3).

4.2.3.2 Billedvalg

Den sidste variabel er knyttet til elevernes valg af billede i de beskrivende tekster, som er
skrevet pa baggrund af den forste skriveopgave i skrivepromptet (se bilag 3). Denne skri-
veopgave involverede som bekendt to billeder, som eleverne kunne velge at skrive om.
Variablen ’billedvalg’ deekker séledes over, hvilket billede eleverne har valgt at beskrive,
og variablen er baseret pa en manuel kodning, hvor de berettende tekster har fiet tildelt

en kode fra 1-3 baseret pa en manuel screening af teksten. Koderne star for folgende.

Tabel 12

Oversigt koder til variablen ’billedvalg’

1 Eleven har valgt at beskrive billedet med de to piger, der leger ved spring-
vandet.

2 Eleven har valgt at beskrive billedet med den maskerede kvinde og manden,
der ryger.

3 Eleven har valgt at beskrive noget andet end det, der er pa billedet, eller ogsa

har det ikke vaeret muligt at identificere billedvalget ud fra elevens tekst.

Som neevnt i afsnit 3.2.1.1 er der en del forskning, som viser, at skrivepromptet kan vare
afggrende for de lingvistiske ressourcer, som en elev anvender til at skrive en tekst. Cross-
ley (2020) peger fx pa, at udformningen af selve opgaveteksten kan pavirke teksterne
bade pa det leksikale og det syntaktiske niveau, og Huot (1990) viste, at emnevariation
ligeledes pavirkede sproglige traek i teksten. Det er derfor oplagt, at valget af billede i de

beskrivende tekster kan pavirke elevernes tekster, fx ved at muliggere og begranse de
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mulige leksikale valg for eleverne. Variablen ’billedvalg’ er derfor oprettet, s& denne

prompteffekt kan holdes konstant i athandlingens regressionsmodeller.

4.3 Overvejelser over konstruktvaliditet i afhandlingens ekstra-

lingvistiske variable

Jeg runder dette kapitel af med overvejelser over konstruktvaliditeten i de ekstra-lingvi-
stiske variable, som jeg har gennemgaet i dette kapitel. Konstruktvaliditet kan defineres
som “the legitimacy of the inferences we make about unobservable entities, processes,
qualities or states.” (Nordahl-Hansen & Kvernbekk, 2020, s. 96). Dette kan ifalge Nord-
ahl-Hansen & Kvernbekk (2020) beskrives som et forhold mellem t-termer (teoretiske
termer) og o-termer (observationelle termer). Det er med andre ord et spergsmal om kva-
liteten af sammenhangen mellem de teoretiske begreber og de empiriske observationer,
man foretager af den virkelige verden, hvad enten det er kvantitative eller kvalitative ob-
servationer. Jeg har allerede i afsnit 3.4.2 diskuteret operationaliseringen af de lingvisti-
ske variable, hvorfor jeg i dette afsnit vil fokusere pa gruppen af ekstra-lingvistiske vari-
able. Ved operationaliseringen af de lingvistiske variable skelnede jeg som bekendt mel-
lem direct measurement, som angar maling af direkte observérbare faenomener (fx ord-
lengde eller saetningslaengde), og indirect measurement, som angar malingen af faeno-
mener, som ikke direkte kan observeres (fx OVIX). Den samme distinktion kan imidlertid
ikke appliceres pa de ekstra-lingvistiske variable, eftersom jeg har malt alle de ekstra-
lingvistiske variable gennem et survey og dermed har beroet mig pa elevernes hukom-
melse og holdninger og de biases, der folger med en sddan tilgang. Jeg vil derfor i det
folgende kort kommentere pa styrker og svagheder ved konstruktvaliditeten ved fire af de
ekstra-lingvistiske variable: social baggrund, skrivelyst, skrivevaner og lesevaner.
Variablen ’social baggrund’ er som bekendt baseret pa foraldrenes beskaftigelse.
Som det pointeres af Waterman et al. (2016), er det meget omstridt i den sociologiske
forskningslitteratur, hvilke konkrete variable der deekker begrebet, og om social baggrund
i det hele taget er et uni- eller multidimensionelt konstrukt. ’Social baggrund’ males i
denne afthandling som et unidimensionelt konstrukt baseret pa elevernes beskaftigelses-

niveau. Dette er en udbredt tilgang i den sociologiske forskning, men det er samtidig klart,
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at der er begrensninger forbundet med et forholdsvis smalt empirisk grundlag. Water-
man et al. (2016) peger fx pa foraldrenes uddannelsesniveau og indkomst som vaesentlige
variable, der bidrager til at deekke en storre del af konstruktet. Foreldrenes uddannelses-
baggrund er forsggt mal i surveyet i denne afhandling, men som beskrevet i afsnit 4.2.1.1
er det relaterede item ikke taget med i variablen, hvilket skyldes manglende kvalitet og
detaljegrad i elevernes surveybesvarelser. Der bar derfor drages to vesentlige begraens-
ninger ved denne variabels konstruktvaliditet. For det forste maler jeg pa bare én af flere
relevante variable, der dakker social baggrund. For det andet maler jeg foraldrenes be-
skeeftigelse gennem elevernes besvarelser. Der er sédledes en potentiel bias i méalingen, idet
den beror pa elevernes hukommelse og evne til at udtrykke sig sprogligt preacist i survey-
besvarelsen. Det er derfor vigtigt at holde sig for gje, at nar jeg i denne athandling taler
om social baggrund, sa refererer jeg dels til et unidimensionelt konstrukt, som i andre
studier maéles som et stgrre multidimensionelt konstrukt, dels til et konstrukt med den
mulige bias i malingen, at den beror pa elevernes hukommelse.

Jeg har allerede i afsnit 4.2.2.1 beskrevet, at ogsa skrivelyst i denne afthandling refe-
rerer til et unidimensionelt konstrukt knyttet til elevernes oplevelse af skrivningens ibo-
ende veerdi, og den affektive gleede de forbinder med at skrive bade i skolen og der-
hjemme. Nar jeg taler om skrivelyst i afhandlingen er det derfor vaesentligt at holde sig
for gje, at skrivelyst deekker over denne meget specifikke del af elevernes skrivelyst og
ikke er knyttet til relaterede aspekter af skrivelyst som fx oplevelsen af skrivningens op-
naelses- eller nytteveerdi (Graham, 2018). Hvor det ved social baggrund var en klar be-
greensning ved variablen, at den baserede sig pa surveydata fra eleverne, er det ved skri-
velyst imidlertid en klar fordel. Dette hanger selvfglgelig sammen med, at skrivelyst
netop baserer sig pa elevernes holdninger, og derfor er surveyet en velegnet made at ind-
samle data om dette pa. Dette kan saledes ses som en styrkelse af konstruktvaliditeten.

Jeg vil til sidst kommentere péa leese- og skrivevaner i ssmmenhaeng. Vaner forstas i
denne afhandling som hyppigheden af bestemte laese- eller skriveaktiviteter i fritiden. Der
pagar imidlertid en vaesentlig diskussion i forskningslitteraturen om, hvorvidt en vane
teoretisk set kan sidestilles med hgjfrekvent adfeerd. Som det pointeres af Rebar et al.
(2018, s. 35), findes der en del hgjfrekvent adfeerd i vores dagligdag, som ikke nedvendig-
vis kan kategoriseres som vanemassig adfeerd, fx indkeb af dagligvarer. Rebar et al. peger

i stedet pa, at vaner har en dybere kognitiv og motivationel dimension, og at det kraever
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en hgjere grad af teoretisk begrundelse, hvis en bestemt hgjfrekvent adfzerd skal katego-
riseres som en vane. Nar jeg i denne afthandling refererer til leese- og skrivevaner, refererer
jeg séledes i trad med de danske leesevaneundersggelser til et selvrapporteret mal af hyp-
pigheden af forskellige laese- og skriveaktiviteter. Det kan siledes ses som en begraensning
af konstruktvaliditeten, at jeg ikke baserer variablen pa en mere udfoldet psykologisk te-
ori om de forskellige kognitive og motivationelle aspekter af vaner, men alene pa en be-
havioristisk adfeerdsmodel. Mazar & Wood (2018, s. 22) peger imidlertid p4, at hojfre-
kvent adfaerd er udbredt tilgang til at undersege vaner inden for mange forskningsomra-
der, hvilket gor det let at ssmmenligne med den ovrige forskningslitteratur, og desuden
har hgjfrekvent adfeerd en hgj ’predictive validity’, idet selvrapporterede mal af adferd

ofte viser sig at vare taet korelleret med fremtidig adfaerd.
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Kapitel 5: Den diakrone analysedel

5.1 Indledende rammesatning

I denne analysedel fokuserer jeg pa argangsrelaterede forskelle i de fem sproglige vari-
able: tekstleengde, ordleengde, OVIX, satningslengde og dependensafstand. Analysen er
struktureret sadan, at jeg indleder med den kvantitative, deskriptive analyse af de enkelte
sproglige variable. I denne del vil jeg sarligt fokusere pa, hvordan de enkelte variable ud-
vikler sig i bade centraltendens (medianvaerdi), spredning (IQR) samt i de hgjeste og la-
veste vaerdier. Jeg undersoger alle disse veerdier for at kunne identificere ikke bare typiske
og gennemsnitlige udviklinger, men ogsa forandringer i den gverste og nederste gruppe
af tekster. Jeg vil desuden undersoge eventuelle forskelle i vaerdierne relativt til teksttype
(beskrivende eller berettende tekst). Analyserne er visualiseret gennem boksplotdiagram-
mer. Foruden boksplottet er de praecise vaerdier for de enkelte kvartiler samt IQR angivet
i en tabel neden for hvert boksplot.

Efter analysen af de kvantitative data analyseres et udvalg af elevteksterne kvalita-
tivt. Der er tale om tre tekstudvalg, som er knyttet til de tre grupper af lingvistiske vari-
able. De kvalitative analyser af hvert tekstudvalg folger saledes i forleengelse af de kvanti-
tative, deskriptive analyser af hver gruppe af de lingvistiske variable. Elevteksterne i de
tre tekstudvalg er udvalgt pa baggrund af deres variabelverdier. Der er tre grupper eller
tekstpar i hvert tekstudvalg. En gruppe/par med lave variabelveerdier for argangen, en
med vaerdier omkring medianen for drgangen og en gruppe med hgje variabelverdier for
argangen. I de kvalitative analyser af disse tekster sammenlignes der pa to akser: mellem
den beskrivende og berettende teksttype og mellem tekster fra forskellige argange. Tek-
sterne i de enkelte grupper er valgt, s de bedst muligt reprasenterer begge teksttyper
samt har en vis spredning ift. klassetrin. Elevens ken og sociale baggrund har ikke vaeret

en faktor i udveelgelsen af tekster.

5.2 Kvantitativ analyse af produktivitetsvariabel

Den forste variabelgruppe er som bekendt knyttet til produktivitet, og som den eneste
gruppe er produktivitetsdimensionen i dette studie baseret pa én enkelt variabel, tekst-

leengde.
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5.2.1 Variabel 1: Tekstlaengde

Som det fremgar af afsnit 4.1.1.1, males tekstleengde som det samlede antal ord i hver
tekst. I nedenstaende boksplot fremgar fordelingen af denne variabel for bade berettende
og beskrivende tekst delt efter klassetrin. Der er indsat en maksimumvaerdi for boksplot-
tet pa 600 ord, hvilket betyder, at fem outliers pa henholdsvis 628 (8. argang, berettende),
602 (8. arg., berettende), 706 (8. arg., berettende), 611 (9. arg., beskrivende) og 613 (7.
arg., beskrivende) ikke fremgar af boksplottet. Dette er gjort af hensyn til datavisualise-
ringen, da disse outliers ellers ville have gjort de enkelte bokse meget sméa og vanskelige

at aflaese.
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Figur 5: Boksplot for tekstleengde i berettende og beskrivende tekst. 17

17 T alle boksplots i dette kapitel star ‘Ber.” for berettende tekst og 'Beskr.” for beskrivende tekst.
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Tabel 13
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen tekstlaengde’ for berettende tekster

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5. argang 51 82 121 188 389 106 39
6.argang 26 74 141 182 264 108 35
7. argang 34 103 184 329 486 226 39
8. argang 7 152 211 341 706 189 69
9.argang 42 114 151 222 426 114 42

Vender vi forst blikket mod de berettende tekster, ses der en forholdsvis lineaer udvikling
imedianen fra 5.-8. argang. Den stiger saledes mellem 20-40 ord hvert ar, hvilket betyder,
at den typiske tekst (forstdet som dataseettets centraltendens) bliver omkring 15-30% laen-
gere for hvert ar mellem 5.-8. drgang. 9. argang stikker overraskende ud. Her er den typi-
ske tekst kortere end pa de to forrige argange. Kun 5. og 6. argang ligger lavere i median-
vaerdien. Ser vi pa udviklingen i forste og tredje kvartil ses ligeledes en udvikling fra 5. til
8. argang. I forste kvartil ser vi — bortset fra et lille fald mellem 5. og 6. argang — en for-
holdsvis lineer stigning indtil 8. argang, mens man i tredje kvartil ser den storste forskel
mellem 6. og 7. argang, hvor der sker en stigning pa hele 207 ord. Her ses altsa en tydelig
forskel pa tekster fra de to argange pa mellemtrinnet til de to forste argange i udskolingen.
Stigningerne i de to kvartiler viser, at den halvdel af teksterne pa argangen, som ligger
omkring midten (altsa mellem forste og tredje kvartil), stiger forholdsvis systematisk ind-
til 8. argang. 9. argang stikker ogsa ud her, idet de i begge kvartiler ligger under 7. og 8.
argang. IQR har ikke en lineeer stigning, men gges dog betragteligt fra 5. og 6. argang,
hvor den ligger pa 106 og 108, til 7. og 8. argang, hvor den ligger pa henholdsvis 226 og
189. Spredningen omkring midten stiger altsa mellem mellemtrin og udskoling, hvilket
betyder, at afstanden i tekstleengde mellem de midterste 50% af teksterne i udskolingen
er markant storre end pa mellemtrinnet. Det samme ses, hvis man ser pa hele variations-
bredden, dvs. afstanden fra den mindste til den hgjeste veerd. Her er den ogsa markant
storre i udskolingen (7. arg = 452, 8. arg.= 699, 9. arg.= 384) end pa mellemtrinnet (5.
arg. = 338, 6. arg. = 238). Der er derfor generelt set storre spredning i tekstleengde, jo
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eldre eleverne bliver. Dette kan forklares, hvis man alene ser p4 minimums- og maksis-
mumsvardierne. Minimumsverdierne for hver argang (dvs. de korteste tekster) stiger
ikke systematisk for hver drgang, mens de l&engste tekster derimod stiger markant mellem
mellemtrin og udskoling. De leengste tekster bliver altsa leengere, mens de korteste tekster

forbliver pa nogenlunde samme niveau mellem argange.

Tabel 14
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen tekstlaengde’ for beskrivende tekster

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5.4rgang 29 64 97 145 272 81 43
6.argang 5 115 156 232 385 117 41
7. argang 12 93 182 2092,5 613 199,5 40
8. argang 24 132 211 289 595 157 69
9.argang 13 86 134,5 221,5 611 135,5 44

De beskrivende tekster indeholder mange af de samme overordnede tendenser, som vi s
ved de berettende tekster. Ogsa her ses en forholdsvis linear stigning i medianvardien
fra 5. rgang til 8. argang. Der er tale om en stigning pa 62% fra 5. til 6. argang og herefter
en stigning pa 16% mellem de efterfolgende to argange. 9. argang bryder ogsa tendensen
her, idet der ses et fald i medianveerdi mellem 8. og 9. argang pa 76,5 ord svarende til ca.
36%. Farste kvartil viser ikke lineaere stigninger, mens der i tredje kvartil ses en forholds-
vis lineeer stigning fra 5. til 7. argang med et lille fald i 8. argang. 9. argang ligger konsi-
stent under de tre forrige argange. IQR stiger indtil 7. argang, men falder herefter lidt
indtil 9. argang. Bade 8. og 9. argang ligger dog hgjere end de to argange pa mellemtrin-
net. Dermed ser det ogsa ud til i de beskrivende tekster, at der en gget spredning i tek-
sterne, jo &ldre eleverne bliver. I hvert fald er der systematisk forskel i spredningen om-
kring midten mellem argange pa mellemtrinnet og i udskolingen. Dette ses ogsa, hvis vi
ser pa hele variationsbredden. Her ligger mellemtrinnet (5. arg. = 243, 6. arg. = 280) i
gennemsnit 56% under argangene i udskolingen (7. arg. = 601, 8. arg. = 571, 9. arg. =
598). Spredningen i tekstleengde er altsa markant sterre i udskolingen, bade hvis man ser
pa IQR og pa hele variationsbredden. Som vi ogsa sa ved de berettende tekster, skyldes

forskellene i variationsbredden, at de korteste tekster bliver pa nogenlunde samme niveau
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pa tveers af argange, mens der sker en stor stigning i de leengste tekster fra mellemtrin til

udskoling.

5.2.2 Opsummering

Ovenstaende gennemgang viser, at tekstleengde generelt ser ud til at vaere en god indika-
tor for diakron skriveudvikling. Der ses linezre stigninger i medianvardierne fra 5.-8.
klassetrin. Derudover er der fa lineere stigninger, men der er til gengeld markante for-
skelle mellem mellemtrin og udskoling i mange af de andre vardier. Saerligt interessant
er det, at spredningen er storre i udskolingen end pa mellemtrinnet. Dette siger saledes
noget om vilkarene for leerernes skrivedidaktiske arbejde i udskolingen, idet leerere i ud-
skolingen ma arbejde med en storre variation af tekstlaengder end laerere pa mellemtrin-
net. Tekster fra 5. argang er saledes mere ens i tekstlengde end tekster fra fx 8. klasse.

9. argang afviger fra tendenserne i det gvrige dataseaet pa stort set alle parametre.
Dette er selvfolgelig et interessant resultat, men det er omvendt ogsa et resultat, der er
sveaert at forklare. Der er imidlertid mindst to mulige forklaringer pa denne afvigelse. Den
forste er en praktisk forklaring. 9. argang er generelt en travl argang med stort fokus pa
afgangspreven, og derfor er det ikke uteenkeligt, at eleverne har nedprioriteret denne skri-
veopgave, da den ikke er initieret af deres dansklaerer, men af mig som forsker. Fra dette
perspektiv vil man altsa sige, at 9. argangs afvigelse er et resultat af praktiske omstaendig-
heder og dermed til en vis grad tilfaeldigt, og derfor vil en anden case kunne give et andet
resultat. En anden mulig forklaring kan findes, hvis man sammenligner med lignende
undersagelser i forskningslitteraturen. I Hultman & Westmans (1977) undersogelse af
gymnasiestile viste de, at tekstlengde var bedre til at differentiere mellem tekster pa de
laveste karakterniveauer end pa de hgjeste karakterniveauer. Tekstlengde var altsa en
storre faktor for tekstkvalitet ved de darligste tekster end ved de bedste. Samme resultat
findes ogsa hos Vagle (2005), hvilket indikerer, at de dygtigste elevskrivere altsa ikke skri-
ver kontinuerligt leengere tekster, jo hgjere karakter de far. Til gengeld skriver de lidt
kortere tekster, som til gengaeld har sterre sproglig preecision. Nordenfors (2011) viser
desuden i et studie af elevtekster fra 5.-9. klassetrin, som dermed er meget sammenligne-
ligt med korpusset i denne afhandling, at udviklingen i tekstleengde stagnerer over tid. I
Nordenfors’ korpus opstar denne stagnering omkring 8. klassetrin. Sammenholdt med

resultaterne fra disse forskningsprojekter kan forklaringen pa 9. argangs afvigelse altsa
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vaere, at stagnering i tekstleengde i sidste del af grundskolen simpelthen er et tegn pa
skriftsproglig udvikling. Tekstleengde er altsa i denne optik ikke en kontinuerlig funktion
af alder, men nar i stedet et maetningspunkt, hvorfra det enten stagnerer eller falder en
smule.

Vi vender til sidst blikket mod ligheder og forskelle i tekstleengde i de to teksttyper.
De to teksttyper ligger meget teet pa hinanden, hvis man ser pa den gennemsnitlige me-
dianveerdi pa tveers af argange. Her ligger de berettende tekster pa 161 ord, mens de be-
skrivende tekster ligger pa 156 ord. Ser man pa IQR, ligger de berettende tekster i gen-
nemsnit lidt hgjere (147) end de beskrivende tekster (138). Variationsbredden er til gen-
gald gennemsnitligt set hgjere ved de beskrivende tekster (458) end ved de berettende
tekster (422). Man kan dermed sige, at den typiske berettende tekst er lidt leengere end
den typiske beskrivende tekst, ligesom den berettende tekst har lidt sterre spredning om-
kring midten. Til gengaeld er der storst spredning ved de beskrivende tekster, hvis man

ser over hele datasattet.

5.3 Tekstudvalg 1: Produktivitet

Tekstudvalget med fokus pa produktivitet bestar af fem tekster. Eftersom produktivitet
ikke er en egentlig lingvistisk variabel, er der ikke meningsfulde, bagvedliggende sprog-
lige strukturer, som kan belyses kvalitativt. Jeg vil i stedet i fokusere pa, hvordan tekst-
leengde heenger sammen med indholdsmeessig variation (semantiske felter) i teksten samt
tekstleengdens relation til opgaveformuleringen i skrivepromptet. Tekstudvalget bestar af
to tekster med meget lav tekstlengde fra henholdsvis 9. og 6. argang, to tekster med tekst-
lengde omkring medianen fra henholdsvis 5. og 8. argang samt en enkelt tekst med meget
hgj tekstleengde fra 8. drgang. Teksterne gengives i oprindelig, uredigeret format (dog er
der af pladsmeessige hensyn fjernet linjeskift ved afsnitsinddelinger), hvilket betyder, at
der kan veere diskrepans mellem den vardi, der angives for variablen og den konkrete
tekst, eftersom de lingvistiske analyser er foretaget pa de standardiserede tekster. Analy-
sen af de semantiske felter er visualiseret gennem farvekoder, som er lagt henover ordene

1 teksten.

145



KAPITEL 5

5.3.1 Elevtekst 1 og 2
Elevtekst 1 og 2 er eksempler pa elevtekster med meget lav tekstlaengde. Den forste elev-
tekst er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang. Teksten har en leengde pa

bare 17 ord.

Pé billedet er der to piger. Den ene pige baerer en maske. De

Elevtekst 1: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang.

Teksten beskriver nggternt og kortfattet de vaesentligste elementer pa billedet!8; to piger,
én med maske, de leger i et springvand. Teksten folger en klassisk informationsstruktur
med en indledende rammesaetning (P4 billedet’), hvorefter de to piger introduceres som
tekstens diskursreferenter, som herefter kan agere tema, og de to mest pafaldende traek
ved billedet, nemlig at den ene pige har maske pé, og at de leger ved et springvand, er
rema. I lgbet af de tre seetninger traekker eleven pa fem semantiske felter. Det forste felt
udgeres af prapositionssyntagmet 'Pa billedet’, som her henviser til en metafunktionelt
semantisk felt, der peger ud pa opgaveteksten (rad). Herneest er der et semantisk felt om
pigerne, som indeholder nominalfraserne ’to piger’ og ’den ene pige’ (gron). Det tredje felt
handler om sundhed og udgeres af substantivet ‘maske’ samt verbet "baerer’ (bld). Eleven
udvider ikke dette semantiske felt ved fx at koble det til det skrivepromptets overskrift
("Sundhedskrise i verden”). Det fjerde felt handler om aktiviteterne pa billedet og bestar
af verbet ’leger’ ( ). Det sidste felt handler om fysiske objekter i omgivelserne og
indeholder prepositionssyntagmet *ved et springvand’ ( ). Eleven naevner kun
springvandet og undlader altsa at inddrage den gvrige fysiske kontekst pa billedet. Selvom
eleven lykkes med at inddrage en vis variation af semantiske felter, er der imidlertid tale
om meget smé felter, som bestar af ganske fa ord.

P& den ene side kan man sige, at eleven lgser opgaven i skrivepromptet, idet teksten
i hvert fald til en vis udstrakning beskriver situationen pa billedet. P4 den anden side er
det klart, at teksten ogsa er indholdsmaessigt mangelfuld og dermed ogséa sprogligt meget
simpel. At teksten ikke er leengere, kan selvfglgelig skyldes flere ting. For det forste kan
det skyldes et traek ved det valgte billede, som ikke indeholder en tilstraekkelig variation

og detaljeringsgrad til at generere lange tekstbeskrivelser. Dette kan dog ikke vare den

18 Billedet med de to legende piger fremgar af skrivepromptet i bilag 3.
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eneste faktor, eftersom der er en forholdsvis stor variation i tekstlaengde pa tveers af de
beskrivende tekster. For det andet kan en forklaring vere, at eleven har oplevet, at opga-
ven er for let og simpel og dermed demonstrativt har skrevet en kort tekst for at udtrykke
en form for modstand mod opgaveformuleringen i skrivepromptet. En mindre sandsynlig
forklaring er, at eleven kognitivt set ikke er i stand til at producere mere tekst, hvilket dog
er usandsynligt elevens alder taget i betragtning. At den lave tekstlengde ikke skyldes en
kognitiv begraensning hos eleven, men snarere fornaevnte omkringliggende faktorer, un-
derstreges ligeledes af, at samme elev har skrevet en berettende tekst pa 281 ord, hvilket
placerer teksten i det fjerde kvartil, dvs. blandt de 25% laengste pa argangen.

Den anden elevtekst er en berettende tekst skrevet af en elev fra 6. argang. Teksten

har en leengde pa 26 ord.

Jeg lavede ikke rigtig noget jeg sad enlig bare og spillede hele dagen lang pad min computer. Jeg spillede

mest Roblox men nogle gange ogsd Minecraft

Elevtekst 2: Berettende tekst skrevet af en elev fra 6. argang.

Teksten beskriver pa et ganske overordnet niveau nogle enkelte aktiviteter, som eleven
har foretaget under nedlukningen. Der etableres tre semantiske felter i teksten. Det forste
felt handler om agenten (jeg-forteelleren) og dennes generiske handlinger (rod). Feltet
udgeres saledes af pronomerne ’jeg’ og 'min’ samt verbet 'lavede’ og det intransitive ver-
bum ‘sad’. Jeg knytter disse verber til samme semantiske felt som pronomerne, fordi ver-
berne ikke knyttes an til bestemte handlinger inden for andre semantiske felter, men i
hgjere grad knytter sig til egenskaber ved tekstens jeg-fortaller. Det andet semantiske felt
handler om tid og udgeres af adverbialfrasen 'hele dagen lang’ (gron). Det er dette seman-
tiske felt, som binder tekstens aktiviteter sammen, og som derfor ogsa giver eleven mu-
lighed for at afslutte teksten hurtigt, eftersom de fa aktiviteter, der navnes i teksten, altsa
ifolge eleven daekker et helt dagsforlgb. Det sidste semantiske felt handler om computer-
spil (bld) og er det starste af de tre felter. Her indgar bdde handleverberne ’spillede’, sub-
stantivet ‘computer’ samt de to proprier 'Roblox’ og 'Minecraft’, som konkretiserer og ud-
dyber de andre ord i feltet.

Som ved elevtekst 1 ser vi ogsa denne gang, at eleven lykkes med at inddrage en vis
indholdsmeessig variation (antallet af semantiske felter), men til gengaeld udbygges disse

felter ikke i saerlig hgj grad, ligesom det ogsa i denne tekst ses, at eleven pa sin vis lykkes
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med at besvare opgaveformuleringen i skrivepromptet pa trods af den korte tekstleengde.
Eleven har til gengeld skrevet en beskrivende tekst pa 213 ord, hvilket placerer den i det
tredje kvartil, dvs. i den gverste halvdel pa argangen. Det er derfor ogsa sandsynligt, at
eleven simpelthen har valgt en skrivestrategi, der indeberer, at der bruges mere tid pa

den beskrivende tekst og som folge heraf nedprioriteres den berettende tekst.

5.3.2 Elevtekst 3 og 4

Elevtekst 3 og 4 er eksempler pa elevtekster med en tekstlengde, der ligger omkring me-
dianen for deres respektive argange. Jeg har valgt en tekst fra 5. argang samt en tekst fra
8. argang for at fa en aldersmaessig variation imellem teksterne. Den forste elevtekst er en
berettende tekst skrevet af en elev fra 5. d&rgang. Teksten har i sin standardiserede version

en tekstlaengde pa 111 ord.

corona nedlukningen hjemme skulle lektier i ca. , 0g sd matte ud
og holde pause i ca. . skulle jeg lave lektier igen i ca. . det
maétte udiet . métte jeg holde “fri” og lave det . til mine
og med . Og det udenfor og stod pé , ,
og . Eller sa pa eller var med . Det var

lidt kedeligt at vi skulle vaere hjemme sa

Elevtekst 3: Berettende tekst skrevet af en elev fra 5. rgang.

Teksten traekker pa fem semantiske felter. Det forste semantiske felt er knyttet til tid (bl4)
og bestar af tidsadverbialer (fx bagefter, da, derefter), som fungerer som koheesive band i
teksten, samt mere specifikke tidsangivelser ved brug af numeralier og nominalfraser (fx
‘langt tid’). Det andet felt knytter sig, ligesom vi s& ved elevtekst 2, til tekstens agent (jeg-
fortaller) og dennes generiske handlinger ( ). Dette er imidlertid ikke overra-
skende, eftersom bade elevtekst 2 og 3 er berettende tekster. Det tredje felt handler om
nedlukningssituationen (gron) og bestéar af et substantiv, to stedsadverbialer og et adjek-
tiv. Det fjerde semantiske felt er forholdsvis lille og handler om skolen (rgd), mens det
sidste semantiske felt, som ogsa er det storste, er knyttet til elevens fritidsaktiviteter med
vennerne ( ). Det sidste felt bestar mestendels af en rakke aktive handleverber
(spillede, cyklede, hoppede), som knytter sig til konkretiserende substantiver (rulleskaj-
ter, skateboard, labehjul etc.) og et enkelt proprium (Roblox).
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Det interessante ved denne tekst er, at selvom vi har med en tekst at ggre, som er
over fire gange s lang som elevtekst 2, ser vi ikke en tilsvarende stigning i antallet af
semantiske felter. Til gengaeld ser vi en vaesentlig udvidelse af felterne. Eleven formar sa-
ledes i denne tekst dels at udvide tekstens indhold med to yderligere semantiske felter
knyttet til nedlukningssituationen og skolen, dels at udvide de tre semantiske felter, som
de to tekster deler (tid, jeg-fortallers generiske handlinger og fritidsaktiviteter), med en
reekke yderligere ord. Serligt det semantiske felt knyttet til tid udvides, idet ordene i dette
felt fungerer som en strukturerende princip i teksten. Vender vi blikket mod den pagael-
dende elevs beskrivende tekst, har den en leengde pa 64 ord, hvilket placerer den i det
forste kvartil pa argangen. Der er altsd, som vi ogsa har set ved elevtekst 1 og 2, tale om
en skaev fordeling mellem de to tekster i den forstand, at den ene tekst er markant laengere
end den anden, bade hvis man sammenligner teksterne imellem og med medianen for
argangen.

Den fjerde elevtekst er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. argang. Teksten

har i sin standardiserede version en lengde pa 218 ord.

Pa billedet kan jeg se to mindre piger, som skal til at lege med . Man kan se at pigen
med de rade shorts helt sikkert har taenkt sig at g derind og lege. Det kan man fordi at hun har smidt
béade sine sko og stremper. Til gengeld sd kan man se at pigen oven pa allerede har veret i

, fordi at hendes bukser er vade og hun er igang med at tage sine stromper pa. Man kan ogsa se

at at allerede er . Det kan ses ved at pigen oven pa
sidder med et pa, som er et alternativ til de . Disse er ogsa til
for at dig mod . Pigen i de rode bukser virker begejstret, fordi at hendes hér er helt

omkuldt og det viser at hun har lavet en hurtig vending. Sa jeg taenker at pigen, i de rode bukser, er
storesgsteren der har provet at fa sin lillesgster, som er ked af over at hun fik vade bukser, til at komme
med ud at lege med hende. Jeg ville sige at stemningen pa billedet er munter fordi at lillesgsteren ser

lidt sddan ud, som man nu gor nar man er lidt treet af det hele.

Elevtekst 4: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. drgang.

Teksten bestar af fire semantiske felter. Det forste felt er knyttet til elevens vurderinger af
forskellige forhold pa billedet og bestar bl.a. af et reflekterende ’jeg’ eller brugen af ‘'man’
til mere almene vurderinger (bld). Feltet indeholder saledes en bred variation af bade
prapositionssyntagmer, personlige og indefinitte pronomener, substantiver, verber og
adjektiver. Det andet felt handler om de to piger samt deres handlinger og almindelige

bekledning (red). Der er tale om det proportionelt set storste semantiske felt i teksten.
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Jeg inkluderer kun pigernes almindelige bekleedning i dette felt, da jeg i stedet reserverer
ansigtsmasken til det tredje semantiske felt, som knytter sig til selve coronapandemien
( ). Her inkluderer jeg bade konkrete substantiver knyttet til pandemien (face mask,
covid-19 etc.), tidsadverbialet ’pa davarende tidspunkt’ samt verberne 'udbrudt’ og ‘be-
skytte’. Det sidste felt er knyttet til konkrete fysiske objekter i omgivelserne pa billedet
( ). Dette felt er forholdsvis lille og bestéar fortrinsvis af konkrete substantiver som
’stenen’, 'vandet’ og ’springvand’.

Elevtekst 4 har feerre semantiske felter end elevtekst 1 til trods for, at elevtekst 4 er
nesten tretten gange sa lang som elevtekst 1. Som vi ogsa sa ved elevtekst 3, hanger den
ogede tekstleengde altsd i hgjere grad sammen med et udbygget meningsindhold (storre
semantiske felter) i teksterne end med oget indholdsvariation (flere semantiske felter). I
denne tekst henger denne udvidelse af felterne ikke kun sammen med, at der er mere
beskrivende indhold, men ogsa at flere af disse beskrivelser begrundes. Der er med andre
ord tale om, at der i denne tekst introduceres en form for variation i fremstillingsformerne
(Togeby, 2014, s. 97-125) — dvs. at der veksles mellem beskrivende og argumenterende
tekst. Sammenligner man laengden af elevens to tekster, ses det, at mens den beskrivende
tekst altsa ligger omkring medianen for argangen, har eleven til gengeld skrevet en be-
rettende tekst pa 164 ord. Dette placerer teksten i andet kvartil for argangen. Her er tekst-
leengden pa de to teksttyper altsd ogsa skaevt fordelt, om end forskellen ikke er sa stor,

som ved de tre forrige elever.

5.3.3 Elevtekst 5
Elevtekst 5 er den leengste elevtekst i hele korpusset. Det er en berettende tekst skrevet af

en elev fra 8. argang. Teksten har en laengde pa 706 ord.
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I starten vagnede jeg pga min sat til kl 06.00, men efterhdnden som jeg mistede motivationen
skiftede jeg alarmen ud med min mor. Hun kom altid ind p& mit veerelse et minuts tid for mit forste
meet for at veekke mig. De fleste dage kom jeg lidt for sent, men af en eller anden grund var jeg begyndt
at veere ligeglad. Jeg kan stadig ikke gennemskue hvorfor, for jeg har altid veeret meget praecis omkring
at né ting til tiden. Jeg plejede at flippe helt ud hvis jeg nu havde glemt at lave en , men det var
som om der var noget andet der overtog den slags bekymringer. Under det forste meet slog jeg
fra og gjorde mig klar, mens jeg lyttede til de andre sidde og diskutere en opgave. Det var urealistisk at
sidde til time hjemme pa mit eget veerelse. Der var en vis frihed ved det, men det var ikke altid positivt.
Jeg mistede koncentration 24/7 og kunne aldrig folge med. Efter forste meet kom frikvarteret hvor jeg
som regel tog hjem til min bedste veninde fra min klasse. Vi var sammen stort set hele tiden. Jeg boede
en uge hos hende og hende en uge hos mig. Vi sad s sammen pd meet og lavede opgaverne sammen.
Hun var den der motiverede mig til ikke bare at sove hele dagen. Vi havde det rigtig sjovt med det vi
lavede af opgaver. T andet frikvarter gik vi en tur. Vi gik som regel forbi skolen eller i netto for at kebe
. Det var sjovest nar vi lige modte en bekendt. P& de mere dovne dage sa vi og spiste alt
hvad der var i huset. Vi har stadig utroligt mange serier vi begyndte pd sammen som vi endnu ikke har
set feerdige. I de sidste tre lektioner tror jeg nok vi lyttede 5% af tiden hvor vi fik af vide hvordan man
skulle lose opgaverne vi sa fik for senere. Den tid vi fik til at lave opgaven brugte vi af samme grund til
at opklare hvordan opgaven skulle loses. Det gode var at sd snart vi faktisk havde fokus pa opgaven var
vi meget effektive og ndede naesten i mal med det hele inden skoledagen var slut. Ikke et minut senere
end skoledagen var slut tog vi op pa skolen og sad og snakkede. Skolen blev til et helt andet sted end
hvad den plejede at veere. Det var hyggeligt bare at sidde pa ramperne og snakke uden sma barn der lab
rundt og larmede over det hele. Vi brugte lang tid udenfor huset efter skole, for det var uudholdeligt at
sidde | det sammen hus pd det samme verelse s mange timer i streg. Det var som om skolen og hjem-
met skiftede roller. Hjemmet blev et sted for koncentration og fokus, mens skolen blev et stille og af-
slappende sted. Det a&ndrede ogsad min holdning til nu. Jeg har det generelt mere afslappet pa
skolen nu. Det var s det vi brugte vores eftermiddag-og aftentimer pa. Vi stoppede forst nar “Vi spiser
om 10” beskeden fra foraldrene tikkede ind. Vi tog hjem og spiste og snakkede lidt om vores dag med
foraeldrene. De virkede meget uinteresseret i hvad vi gik og lavede eftersom de havde deres egne ting at
fa styr pa, men det kunne vi selvfolgelig godt forsta. Efter vi havde spist gik vi ind pa veerelset og sa
bare for mindernes skyld. Vi sad ogsé lidt pa vores .Sédan gjorde vii et par timer,
indtil klokken blev omkring 23.00. Der gik det op for os at vi ikke havde lavet lektier til den neeste dag,
sd vi satte os ud ved spisebordet og lavede lektier til meget sent. Af en eller anden grund koncentrerede
vi os allerbedst ved midnat. Det var ogsa lidt hyggeligt at sidde der i morket med kun lidt lys fra
og . Visad tit og drak eller = bare for hyggens skyld. Da vi endelig blev

feerdige med lektierne gik vi ind pa veerelset og snakkede i ca 10 min. Efter det gik vi seng og dagen efter

stod pa akkurat det samme.

Elevtekst 5: Berettende tekst skrevet af en elev fra 8. argang.
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Teksten bestar af otte semantiske felter, hvoraf de fleste er forholdsvis store. Det forste
felt er knyttet til tid (red) og er spredt ud over hele teksten. Det andet felt handler om
familien (lysergd) og er det mindste af de semantiske felter. Det bestar fortrinsvis af sub-
stantiver (mor, foraldre) og personlige pronominer. Det tredje felt er nyt semantisk felt
sammenlignet med de to forrige berettende elevtekster (elevtekst 2 og 3). Det knytter sig
til folelser, affektive vurderinger (sjovest, utroligt, uudholdeligt, allerbedst etc.) og gene-
relle kognitive processer (koncentration, motivationen etc.) (morkebla). Dette viser sale-
des, at der i denne tekst — modsat de to andre — i hgjere grad er en jeg-fortaller, som
forholder sig vurderende og evaluerende til de haendelser og personer, der indgar i beret-
ningen. Det fjerde semantiske felt er ogsa knyttet til jeg-fortelleren, men bestér i hgjere
grad af jeg-forteellerens generiske aktiviteter og relationer til forskellige objekter udtrykt
gennem possessive pronominer (morkegreon). Det femte felt er forholdsvis lille og er knyt-
tet til fysiske og digitale objekter i beretningen (- /). Her er saledes konkrete substantiver
som ‘computerskaermen’ og ’stearinlys’ samt proprier som 'netflix’ og ‘nickolodeon’. Det
sjette semantiske felt handler om konkrete steder i teksten ( ) og er pa samme made
som det semantiske felt om tid spredt ud over hele teksten. Feltet bestar ikke overra-
skende primaert af praepositionssyntagmer (ind pa veerelset, udenfor huset etc.) og steds-
adverbier som 'hjem’ og ’hjemme’. De to sidste semantiske felter handler om henholdsvis
veninden og deres falles aktiviteter ( ) samt skole og undervisning ( ).

Vi ser altsd i denne tekst en fordobling i antallet af semantiske felter i forhold til
elevtekst 4. Der er dermed tale om en betydelig storre indholdsmaessig variation i denne
tekst, ligesom der ogsa sker en udvidelse af meningsindholdet, idet flere af de semantiske
felter bliver meget store. Eleven har valgt ikke at indlevere en beskrivende tekst, hvilket
betyder, at hun har kunnet allokere al tid og kraefter i denne tekst i stedet. Selvom elev-
tekst 5 som enkeltstdende tekst er den laengste i korpusset, er eleven sdledes ikke den, der

har produceret mest tekst, hvis man kombinerer den beskrivende og berettende tekst.

5.3.4 Opsummering pa analyse af tekstudvalg 1
Analysen af det forste tekstudvalg af elevtekster indikerer en ssmmenheaeng mellem et ud-
bygget meningsindhold og tekstleengde. Selvom jeg anerkender, at der er store begraens-

ninger i generaliserbarheden af et studie pa bare fem elevtekster, ligesom analysen af se-
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mantiske felter har metodiske begransninger ift. at afgreense de semantiske felter fra hin-
anden pa en transparent og stringent made, sa viser analyserne i hvert fald, at indholds-
variation (antallet af semantiske felter i teksten) ikke er en direkte funktion af tekst-
leengde, mens snarere at tekstlaengde i de fleste tilfeelde vil betyde gget indholdsuddyb-
ning (sterrelsen pa de semantiske felter). Dette skyldes bl.a., at de lange tekster ogsa har
storre variation i fremstillingsformerne (serligt i de beskrivende tekster). Det kan man
bl.a. se, hvis man sammenligner elevtekst 4 og elevtekst 1. Her er der det samme antal
semantiske felter, selvom den ene tekst er tretten gange leengere end den anden. Forskel-
len pé de to tekster ligger i storrelsen pa felterne. Elevtekst 5 viser til gengeeld, at et ud-
bygget meningsindhold ogsa kan vare en katalysator for starre indholdsvariation, idet de
semantiske felter kan blive tilpas store til, at de enkelte felter kan deles op i flere. Jeg har
i disse analyser fokuseret pa forholdet mellem indhold og tekstleengde, men det skal selv-
folgelig fremheeves, at gget indhold blot er ét aspekt af oget tekstleengde. Et andet vigtigt
aspekt, som jeg ikke har undersogt i dette tekstudvalg, er det syntaktiske aspekt, som selv-
folgelig er en mindst lige sa vigtig faktor for tekstleengden. Jeg har imidlertid valgt at re-
servere det syntaktiske aspekt til analysen af tekstudvalg 3, hvor fokus er pa forholdet
mellem veardierne i de to syntaksvariable og forskellige kvalitative observationer af ele-
vernes syntaktiske valg i teksterne.

Vender vi blikket mod analysen af de to korte elevtekster (elevtekst 1 og 2), viser den,
at korte tekster ikke ngdvendigvis er et resultat af kognitive begraensninger hos eleven,
men snarere er et udtryk en bevidst skrivestrategi fra elevens side, hvor eleven har prio-
riteret at bruge tid pa at skrive den ene af de to tekster, og som felge heraf har nedpriori-
teret at skrive den anden. Dette understottes af det forhold, at der ved de fire forste elever,
som er inkluderet i dette tekstudvalg, generelt er en skav fordeling i tekstleengde mellem
de to teksttyper.

Den sidste pointe, som kan udledes af analysen af tekstudvalget, angar relationen
mellem teksttype og de semantiske felter. Ikke overraskende viser analysen nemlig, at
bestemte teksttyper fordrer bestemte semantiske felter. De to beskrivende tekster, som
indgar i tekstudvalget, indeholder begge semantiske felter knyttet til de agenter, der frem-
gar af billedet, de fysiske omgivelser pa billedet samt et metafunktionelt semantisk felt,
hvor eleven treeder frem som beskriver ('Pa billedet’, 'man kan se’, ’jeg teenker’ etc.). Ved

de berettende tekster indgar tid som et semantisk felt i alle tre beretninger, mens det kun
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er i elevtekst 5, at sted etablerer sig som et mere udfoldet, selvstaendigt semantisk felt.
Desuden indgér fritid som semantisk felt i alle tre beretninger, mens skole indgar i to af
dem (elevtekst 3 og 5). Disse felter er dog snarere et resultat af skrivepromptet end af

teksttypen.

5.4 Kvantitative analyser af leksisvariable

Analyserne pa det leksikale niveau er baseret pa de to variable OVIX og ordleengde. OVIX
daekker som bekendt over ordvariation i teksten og er ifelge Hultman & Westman (1977)
et udtryk for informationsrigdom i teksten, mens ordleengde ifolge samme forfattere er et
udtryk for leksikal specifikation og variation. Jeg vil forst se pa fordelingen af OVIX og

herefter pa fordelingen af ordleengde.

5.4.1 Variabel 2: Ordvariationsindeks (OVIX)

Som den eneste af de lingvistiske variable er OVIX udregnet pa elevernes samlede tekst-

produktion. Det har ikke vaeret nadvendigt at angive maksimumvaerdier i boksplottet.

=
w

OVIX

40

20
|

*

5. argang 6. argang 7. argang 8. argang 9_argang
Figur 6: Boksplot for OVIX i samlet tekst per elev (kombineret beskrivende og berettende tekst).
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Tabel 15
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen 'OVIX for kombineret tekst

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR Antal

kvartil kvartil tekster
5. argang 40.10 46.07 50.72 54.63  63.70 8.56 43
6. argang 18.49 47.60 51.06 55.06  61.82 7.45 41
7. argang 38.02 45.64  49.28 52.42 62.32 6.78 40
8. argang 36.21 47.16 50.10 54.06  75.86 6.91 69
9.argang  40.65 49.05  52.54 54.75  68.32 5.71 44

Ser man pa medianvardien, er der ikke systematiske udviklinger i OVIX pa tvars af klas-
setrin. Den stiger en anelse mellem 5. og 6. argang, hvorefter den falder i 7. argang. Bade
7. 0g 8. argang ligger sdledes under medianvardierne for 5. og 6. argang. 9. argang ligger
dog hgjest af alle, og der kan derfor ses en stigning pa omkring 3,5% fra 5. til 9. argang.
Interessant er det, at IQR falder med alderen med undtagelse af en minimal stigning mel-
lem 7. og 8. drgang. Samlet set falder IQR med over 33% fra 5. til 9. argang, hvilket er et
ganske betragteligt fald. Modsat tekstleengde, hvor spredningen oges med alderen, stan-
dardiserer OVIX sig altsd over tid. Der er altsd mindre spredning omkring midten i ele-
vernes ordvariation. Ser man pa den samlede variationsbredde i hele datasattet, er der
imidlertid ikke tale om samme (nzesten) linezre fald i spredningen. Dog er der forskel pa
den gennemsnitlige variationsbredde (afstand fra den hgjeste til den laveste vaerdi) for
mellemtrinsargangene (5. arg = 23,6, 6. arg. = 43,3), som ligger pa omkring 33,5, og ud-
skolingsargangene (7. arg. = 24,3, 8. arg. = 39,7, 9. arg. = 27,7), som ligger pa omkring
30,6. Det svarer til et lille fald pa naesten 9% procent i den gennemsnitlige variations-
bredde fra mellemtrin til udskoling. Med andre ord betyder dette, at selvom der ikke er
naevneverdige udviklinger i ordvariationen i medianvardierne pa tvaers af argange, sa ser
vi en gget standardisering af denne ordvariation over tid. Teksterne bliver altsa pa dette
punkt lidt mere ens med tiden.

OVIX er, som jeg har beskrevet i afsnit 4.1.2.1, et konstrukt, der deekker over ordva-
riation i en tekst. Det er dermed ikke et direkte mal, som kan omszttes til meningsfulde
lingvistiske strukturer. Det kan derfor veere ngdvendigt at sette ovenstiende OVIX-veer-

dier i perspektiv ved at sammenligne resultaterne med andre undersggelser. Hultman &
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Westman (1977, s. 56), som oprindeligt udviklede OVIX-malet, fandt i en analyse af gym-
nasietekster, at medianvaerdien for OVIX ved de tekster, der havde fiet den hgjeste ka-
rakter, 14 pa 67,6, hvorimod den for de lavest bedemte tekster 1a pa 58,7. Gennemsnits-
vaerdien for OVIX for alle gymnasieteksterne 1a pa 64,8, hvilket altsa er et godt stykke
over medianvaerdierne for 9. argang. Nordenfors (2011, s. 111) fandt tilsvarende en stig-
ning i den gennemsnitlige OVIX-vardi pa 51 pa 5. argang til en gennemsnitsvaerdi pa 57
pa 9. argang, hvilket er en del over medianvardien for 9. drgang i dette studie. Begge
studier fandt altsa en stigning i OVIX over tid, hvilket ikke stemmer overens med det fo-
religgende resultat i denne undersogelse. Resultaterne placerer sig i stedet i forleengelse
af Petterson (1977, s. 133), som i en undersggelse af svenske elevtekster fandt, at OVIX 1a
stabilt omkring 55 fra 6. til 9. klasse, hvorefter det stiger igen. Petterson taler derfor om
et form for udviklingsplateau for OVIX i denne aldersgruppe. I denne undersggelse ligger
medianvardierne for OVIX stabilt pa lidt over 50, hvilket dermed bekrafter Pettersons
resultater, men altsd kontrasterer resultaterne hos Nordenfors og til dels Hultman &

Westman.

5.4.2 Variabel 3: Gennemsnitlig ordlaengde

Vi vender nu blikket mod variablen ’gennemsnitlig ordleengde’. Maksimumvaerdi i boks-
plottet er sat til 5. Det betyder, at en enkelt outlier pa hele 8,5 (beskrivende tekst, 8. arg,)
ikke fremgar af boksplottet.

19 For en mere precis sammenligning med Nordenfors’ veerdier kan det naevnes, at gennemsnitsvardien
for OVIX pé 5. drgang i dette studie ligger pa 49,8 og for 9. argang er den 51,2.
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Figur 7: Boksplot for gennemsnitlig ordlaengde i berettende og beskrivende tekst.

Tabel 16
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ‘ordlaengde’ for berettende tekst

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5.argang  3.51 3-93 4.04 4.28 4.97 .35 39
6. argang 3.39 3.91 4.07 4.24 4.81 .33 35
7. argang 3.39 3.96 4.10 4.22 4.88 .26 39
8. argang 3.42 3.97 4.11 4.21 4.57 .24 69
9. drgang 3.58 4.07 4.21 4.33 4.63 .26 42

Ser man pa medianvardierne for ordleengde i de berettende tekster, er der en lille stigning
for hver ggning i klassetrin pa under én procent indtil overgangen fra 8. til 9. a&rgang, hvor
medianen gges med 2,4%. Medianvaerdien gges samlet set med 4,2% fra 5. til 9. argang.

Nogenlunde samme tendens ses i forste og tredje kvartil, hvilket betyder, at ordleengden
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i de tekster, som ligger omkring midten, gges for hvert klassetrin. Udviklingen er storst i
forste kvartil med en egning pa 3,6% fra 5. til. 9. &rgang, mens den tilsvarende udvikling
i tredje kvartil ligger pa 1,2%. Dette betyder, at IQR falder nogenlunde systematisk med
alderen med undtagelse af en svag stigning mellem 8. og 9. argang. Vi kan dermed se, at

selvom ordlaengden stiger med alderen, sa standardiseres spredningen omkring midten.

Tabel 17
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ‘ordlzengde’ for beskrivende tekst

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5. argang 3.28 3.73 3.91 4.03 4.56 .30 43
6. argang 3.45 3.76 3.94 4.17 5.60 41 41
7. argang 3.42 3.74 3.87 4.02 4.58 .28 40
8. argang 3.48 3.83 3.94 4.16 8.51 .33 69
9.argang  3.54 4.00 4.13 4.25 4.73 25 44

Ved de beskrivende tekster er udviklingen i medianen ikke helt sa systematisk. Her ligger
den forholdsvis stabilt fra 5. til 8. argang, hvorefter der ses en stigning fra 8. til 9. argang
pa 4,8%. Den samlede stigning fra 5. til 9. argang ligger pa 5,6%, hvilket altsa er over den
tilsvarende samlede stigning i de berettende tekster, som 13 pa 4,2%. Medianvardierne
for de berettende tekster ligger dog gennemsnitligt set 3,8% hgjere end ved de beskri-
vende tekster. Ser pa man de udviklinger i forste og tredje kvartil i de beskrivende tekster,
er der ikke lineare udviklinger, hvilket afspejler sig i en usystematisk udvikling i IQR. Dog
er der en gennemsnitlig forskel pa IQR for mellemtrinsadrgangene, som ligger pa 0,36, og
udskolingsargangene, som ligger pa 0,29. Der er altsa, selvom tendensen ikke er helt sa
steerk og systematisk som ved de berettende tekster, en let standardisering i spredningen
omkring midten. Den samlede variationsbredde er meget pavirket af outliers i maksi-

mumvardierne og dermed vanskelig at tolke pa baggrund af.

5.4.3 Opsummering
Hvor den forste analyse af tekstlaengde viste en generel systematisk og staerk sammen-

haeng med klassetrin, viser analysen af de to leksisvariable et mere fragmenteret billede.

158



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

Dog er tendenserne for de to leksikale variable meget ens. Begge variable har sma gen-
nemsnitlige stigninger i medianverdien, hvis man sammenligner verdierne for 5. og 9.
argang. Stigningerne er dog sd sma, at man sarligt ved OVIX snarere kan tale om et ud-
viklingsplateau (Pettersson, 1977) end en egentlig stigning. Saerligt interessant er det i
denne sammenhang, at selvom medianvardien gennemsnitligt set stiger lidt, sa falder
IQR med alderen ved bade OVIX og ordlaengde. Ved OVIX er der tale om et fald pa hele
33% henover de fem argange. Sammenlignet med tekstleengde, hvor spredningen sa ud
til at @ges over tid, sa ser den altsa i hgjere grad ud til at standardiseres over tid i bade
OVIX og ordleengde. Teksterne bliver pa de mélte punkter altsd mere ens over tid. Dette
er interessant i relation til 9. drgang, idet de ligger lavest i tekstlengde, men hgjest i bade
OVIX og ordlengde. I den udstraekning, at man accepterer OVIX og ordleengde som ud-
tryk for henholdsvis informationsrigdom og leksikal specifikation, peger resultaterne af
denne analyse p4, at et fald i tekstleengde ikke pavirker den leksikale kompleksitet i tek-
sterne, men tveertimod forer en lille stigning med sig. P4 denne made understatter oven-
stdende analyse den forklaring af 9. argangs fald i tekstleengde, som gik p4, at faldet kunne
ses som et udviklingstraek, snarere end et resultat af praktiske omstaendigheder. 9. ar-
gangs tekster er altsa kortere, men til gengeeld mere komplekse pa det leksikale niveau.
Sammenligner man resultaterne fra de to teksttyper med hinanden, viser det, at de
berettende tekster gennemsnitligt set har en hgjere ordleengde (3,8%), mens IQR til gen-
gald gennemsnitligt set er 10% lavere ved de berettende tekster (0,29) end ved de beskri-
vende (0,32). Set i sammenhang med analyserne af tekstleengde indeholder de beret-
tende tekster altsd gennemsnitligt set flere og laengere ord end de beskrivende tekster, og

de har en smule lavere spredning i ordleengde omkring midten.

5.5 Tekstudvalg #2 (leksis)

Tekstudvalget med fokus pa det leksikale niveau bestar af seks tekster. En seerlig omsteen-
dighed ved dette tekstudvalg er, at OVIX er udregnet pa kombineret tekst, sa det er ikke
muligt at sammenligne teksttyper med forskellig OVIX-verdi. I dette tekstudvalg fokuse-
rer jeg serligt pa kohaesive band og opbygningen af nominalfraser (herunder nominalfra-

ser der er indlejret i storre prapositionssyntagmer). Jeg har markeret referentkoblinger
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med orange, ellipser med rad2°, konjunktionaler med bla og leksikale band med gron.
Nominalfraser er angivet ved understregning. Analyserne af nominalfraserne tager som
bekendt udgangspunkt i Hansen & Heltofts (2011) topologiske skema for nominalhelhe-
der. Jeg har kun indsat de nominalfraser i det topologiske skema, som bestar af mere end

bare én kategori (hovedord), dvs. minimum to ord. Skemaerne fremgar af bilag 2.

5.5.1 Elevtekst 6 og 7

Elevtekst 6 og 7 er skrevet af en elev pa henholdsvis 6. argang og en elev pa 9. argang.
Begge tekster er eksempler pa tekster med lave veerdier i bade OVIX og ordlengde. Vi
starter med at se pa elevtekst 6, som altsa er en berettende tekst skrevet af en elev pa 6.
argang. Teksten har en gennemsnitlig ordleengde pa 3,56, og elevens to tekster har samlet

set et OVIX pa 37,19. Begge variable er alts i forste kvartil for argangen.

Jeo vagner og sé tager (o tej pa, gik ind i stuen og laver noget mad. Det kunne vaere noget ag eller brod.
Jeo satte mig ned og spiser faerdig imens jco ser noget pa telefon, efter joo har spist feerdig saetter

1eo min ned til spisebord, og gar i gang med at lave lektier. Det gar jco i cirka 2 timer og sa gar (co
ud og spiller basket med lillebror. Efter vi har gjort det i lidt tid gér ! i gang med at lave lektier

igen, men lillebror brugte alt cin tid pa at spille Fortinet sa han fik ikke lavet s meget. Efter vi var

feerdig med at lave lektier gik lillebror og jc2 ud pa trampolin og hoppe der lidt efter det gik

1co ind og sa lidt pa telefon. Sa lavet 1111 og mor mad og efter cct lagde jeg 1o ind ind i min

seng og kigget pa telefon igen og efter cct gik 1co i seng.

Elevtekst 6: Berettende tekst skrevet af en elev pa 6. drgang.

Eleven anvender primeert additive konjunktionaler som ’og’, der binder handlingsforlg-
bene i teksten sammen, samt temporale konjunktionaler som ’efter’, ’s&’ og 'imens’, som
sekvenserer handlingsforlobene og satter dem i raekkefolge. Det er med andre ord vel-
kendte og forventelige kohasionsmarkerer i en berettende tekst. Der ses enkelte eksem-
pler pa adversative konjunktionaler (fx 'men’) og kausale konjunktionaler (fx "min lille-
bror brugte alt sin tid pa at spille Fortinet sa han fik ikke lavet s meget”), men ingen af
delene er udbredte i teksten. Der er altsa tale om en meget nggtern beskrivelse af sekven-
tielt forbundne handlingsforlab, og tekstens jeg-fortaller traeder (pa ner en enkelt gang)
ikke frem som en evaluerende og bedemmende forteller. Den dominerende type af ko-

hasive band i teksten er ikke overraskende simple anaforiske referentkoblinger gennem

20 Ved ellipsekonstruktioner markerer jeg det finitte verbum, som det manglende subjekt leegger sig til.

160



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

anvendelse af personlige og possessive pronominer samt enkelte elliptiske konstruktio-
ner. Der findes ogsa flere eksempler pa anvendelsen af leksikale band i teksten. Der findes
fx et leksikalt bAnd mellem ’a&g’, 'bred’, og 'mad’, som etableres gennem hyponyme rela-
tioner mellem ordene. Et lignende band ses mellem ’basket’, trampolin’, 'Fortinet’ og ’te-
lefon’, som dog ikker er hyponymt forbundne, men i stedet traekker pa det samme seman-
tiske felt (underholdningsgenstande/-aktiviteter). Der etableres ogsa leksikale band i tek-
sten gennem gentagelser af bestemte ord (fx lektier, lillebror, telefon).

Vender vi blikket mod nominalfraserne i teksten (se bilag 2), er det tydeligt, at der
er tale om en tekst med meget simple nominalfraser. Kun 10 ud af i alt 52 nominalfraser
(svarende til 19%) bestar af mere end ét ord, og kun en enkelt nominalfrase indeholder
tre ord. I den leengste nominalfrase har hovedordet to foranstillede attributter, to tellere
(Ccirka’ og ’2”). Der er ingen nominalfraser med efterstillede led. I otte af de ti nominalfra-
ser er det foranstillede attribut placeret i bestemmerkategorien og bestar af et possessivt
pronomen (min telefon, vores spisebord, min lillebror etc.). Nominalfraserne i teksten
udbygges siledes ofte kun i den udstraekning, der er behov for at klargere hovedordets
tilhgrsforhold. Dette henger godt ssmmen med analysen af kohaesive band, som viste et
dominerende anvendelse anaforiske, personlige referentkoblinger.

Elevtekst 7 er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang. Teksten har en
gennemsnitlig ordleengde pa 3,63, og OVIX er samlet set pa 45,45 for elevens to tekster.
Dette placerer saledes begge variabelvardier i nederste kvartil for argangen. De to varia-

belverdier ligger dog — seerligt i OVIX — et stykke over vaerdierne fra elevtekst 6.

Jeo har valgt billede 1. Jeo ser to piger. Den ene pige sidder pé en sten, og er i gang med at tage en

strgmpe pa. Den anden piger er i gang med at ga veek fra den ene pige. Pigen sidder pa stenen, har

gra bukser og en hvid trgje pa. Pigen er i gang med at ga vaek, har rede bukser og en lysergd trgje

pa. Der stir ogsa et par lysergde sko, foran stenen hvor pigen sidder. Der er en restaurant i baggrunden,

hvor der ikke er nogle kunder. Der stér en gul parasol. Der er ogséd en anden restaurant ved siden af, der

er alt markebrunt. Der er et springvand, ser meget flot ud.

Elevtekst 7: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang.

Sammenlignet med elevtekst 6 er der i elevtekst 7 en mindre varieret anvendelse af ko-
hasive band. Der anvendes enkelte anaforiske referentkoblinger som 'som’ og ’der’, mens
’der’ ogsa anvendes enkelte steder som demonstrativ reference til sted (fx i seetningen “der

er alt megrkebrunt”, hvor 'der’ refererer til nominalfrasen "en anden restaurant” fra forrige
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seetning). 2t Der anvendes ligeledes markant faerre konjunktionaler i elevtekst 7. Hvor
elevtekst 6 er et eksempel pa en tekst, hvor der nermest er tale om et overforbrug af ko-
haesive band, er der i elevtekst 7 snarere tale om, at sammenhangen i teksten skabes gen-
nem leksikale band (fx gentagelse af nominalfraser med ordet ’pige’ eller 'restaurant’,
samt semantiske netveerk med farver og tgj) samt pa det mere overordnede koharensni-
veau, hvor brugen af praepositionsfraser fungerer som deiktiske referencer til billedet, idet
teksten har en tydelig jeg-fortaller, som udpeger og beskriver forskellige dele af billedet.
En del af forklaringen pa denne forskel er selvfalgelig, at de to elevtekster repraesenterer
hver deres teksttype, og som det pointeres af bl.a. Coker Jr. (2012), er det typisk for be-
rettende tekster, at de stiller storre krav til elevernes anvendelse af forskellige kohasions-
markerer, der strukturerer tekstens handelsesforlgb i tid.

Nominalfraserne i elevtekst 7 er generelt leengere og mere komplekse end i elevtekst
6. 19 ud af 33 nominalfraser (svarende til 58%) indeholder mindst to ord, og modsat elev-
tekst 6, hvor beskriverpladsen kun er udfyldt en enkelt gang, er dette tilfaeldet seks gange
i denne tekst. Udfyldningen af beskriverpladsen bestar dog udelukkende af farveangivel-
ser, sa der i den forstand ikke tale om semantisk variation i beskriverpladsen. Vi ser ogsa
eksempler pa nominalfraser med efterstillede led, der udgeres af ledsetninger (fx "Pigen
der er i gang med at ga vaek”), hvilket ikke var tilfaeldet i forrige tekst. Overordnet set kan
man sige, at den beskrivende tekst i dette tilfeelde indeholder et storre grad af kompleksi-
tet i nominalfraserne, hvilket resulterer i flere leksikale band i teksten, men til gengeeld

en mindre varieret anvendelse af de gvrige kohasive band.

21 Jeg anser ikke den gvrige brug af pronomenet ‘der’ som eksempler pd demonstrativ (circumstancial)
reference (adverbiel reference til sted), men som eksempler pa forelgbigt subjekt. Jeg koder dem derfor
ikke som kohesionsmarker.
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5.5.2 Elevtekst 8 og 9

Elevtekst 8 og 9 er eksempler pa tekster med ordlengde- og OVIX-vardier, der ligger
omkring medianen for deres respektive drgange. Elevtekst 8 er en berettende tekst skre-
vet af en elev fra 8. argang. Teksten har en gennemsnitlig ordleengde pa 4,036 og et samlet
OVIX for begge elevens tekster pa 50,21. Det placerer siledes begge variabelvardier teet

pé medianverdien pa 8. argang.

Da der var Coronanedlukning startede (¢t med at man bare fik lektier for og sd kunne man lave

nar man havde lyst. men v havde ret mange man skulle nogle gange lave flere timers lektier derhjemme

end man normalt er i skole, og dct blev en gang imellem lidt stressende. dcr stod jeg op ved 10 om

morgen normalt og gik i seng cirka kl et om natten, og var meget sammen med venner. Men da der

begynde at komme online klasser stod jeg op 5 til 3 minutter op for skole og startede computeren, og da

jeg havde gjort (¢t lavede vi opgaver. Det var ikke noget specielt vi lavede ¢t vi plejede undtagen valgfag
men tit hvis i skulle ud og lave noget fysisk kom ven pa besgg og sa var . i skole sammen resten

af dagen efter skole vil v tit veere sammen resten af tiden og nogle gange ville i sove sammen og vere

1 skole sammen igen neeste dag

Elevtekst 8: Berettende tekst skrevet af en elev fra 8. argang.

Sammenligner man elevtekst 8 med elevtekst 6, som var en berettende tekst skrevet af en
elev fra 6. argang, deler de to tekster det forhold, at der foruden udbredt brug af leksikale
bénd primert anvendes referentkoblinger samt temporale konjunktionaler, der sekven-
serer tekstens handlingsforleb og seetter dem i raekkefolge. Teksterne adskiller sig dog
ogsa fra hinanden pa dette punkt, idet elevtekst 8 alene i antallet af kohasive band (inkl.
referentkoblinger og temporale konjunktionaler) ligger vaesentligt lavere end elevtekst 6.
Seerligt antallet af possessive pronominer er lavere. Eleven anvender desuden enkelte el-
lipsekonstruktioner. Der ses ogsa i denne tekst udpraget brug af leksikale band. I denne
tekst kommer dette primeert til udtryk gennem forskellige semantiske netveerk om skole,
sovn og tid (fx adverbielle fraser som ‘resten af dagen’, ’kl et om natten’) samt gentagelse
af ordet 'ven’. Selvom OVIX-vardien for denne elev ligger hgjere end for den elev, der
skrev elevtekst 6, er der altsa i dette tilfelde ikke noget, der tyder pa, at den ogede OVIX-
veerdi forer til anvendelse af flere referentkoblinger eller konjunktionaler, men snarere til
lidt eget brug af leksikale band.

Teksten anvender desuden meget f4 udbyggede nominalfraser. Bare 5 ud af 44 no-

minalfraser (svarende til 11%) indeholder to ord eller mere. Der er en enkelt nominalfrase
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med et possessivt pronomen i bestemmerfeltet (‘'min ven’), to med foranstillede attribut-
ter pa teellerpladsen (flere timers lektier’ og ’5 til 3 minutter’) samt to med efterstillede
led (resten af dagen’ og 'resten af tiden’). Der er siledes tale om en meget lav grad af
variation i nominalfraserne. Ser man pé alle nominalfraserne — inkl. dem med kun ét ord
—er deri hgj grad tale om pronominelle nominaler, mens nominalfraser med substantiver
er mindre udbredte, end vi fx sa i elevtekst 6.

Elevtekst 9 er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 5. argang. Teksten har en
gennemsnitlig ordlaengde pa 3,92, og OVIX-verdien for elevens to tekster er pa 50,8.

Begge variabelvardier ligger sdledes omkring medianen for 5. argang.

Jeo har valgt at (co vil skrive om billede 1. P4 billedet ser jcc to piger leger i vandet. Stemningen er

lidt trist fordi der ikke er mange mennesker pa billedet og restauranterne er helt tomme og der er mange

tomme stole. Pigerne leger helt alene. Man kan se at ene af pigerne har et visir foran ansigtet og (¢
leger pa en lidt anderledes méade. Jco tror at det er fordr eller sommer fordi at ¢ leger i vand. Jco tror

de to bern er sgstre og at clc hygger sic men dcl er alligevel ikke helt normalt som fer corona. Maske

savner (¢ at lege med bern inden corona og at kunne lege normalt og uden visir. D¢ har nok

glaedet 5o til at komme ud fordi at jcc tror at det er i udlandet og at (¢ har skullet veere hjemme meget
lenge. De ma ikke komme i skole endnu sa (¢ savner at lege med klassekammerater. | )¢ venter

pa foraeldre handler ind men dct er begyndt at blive kedeligt at lege i springvandet sa ene

tager sokker pa. Dc teenker meget pa at holde afstand til folk gar forbi og til

Elevtekst 9: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 5. argang.

Elevtekst 9 har en mere udbredt anvendelse af possessive og personlige pronominer som
referentkoblinger, hvilket heenger sammen med, at teksten har en tydelig jeg-forteller,
som er gennemgaende i hele teksten (modsat den forrige beskrivende tekst, elevtekst 7,
hvor jeg-fortealleren kun var synlig i de forste to setninger). Elevens egen stemme er sa-
ledes meget tydelig i denne tekst, hvor der anvendes et mere evaluerende og bedemmende
sprogbrug. Derfor ses der ogsa en mere udbredt brug af kausale konjunktioner (fx ”Stem-
ningen er lidt trist fordi der ikke er mange mennesker...” eller ”’De ma ikke komme i skole
endnu sa de savner...”), som eleven anvender i forbindelse med, at hun argumenterer for
sine betragtninger og bedemmelser af billedet. Der er ikke eksempler pa elliptiske kon-
struktioner i teksten, og sammenlignet med de ovrige tekster er der forholdsvis fa leksi-

kale band. Der ses gentagelser af ordene ’billede’, 'visir’ og ’corona’ samt et semantisk
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netvaerk med pigerne som de centrale agenter, men derudover er brugen af leksikale band
begrenset.

Der er feerre udbyggede nominalfraser i elevtekst 9, end vi sd i elevtekst 7. I elevtekst
9 er 12 ud af 58 nominalfraser pa to ord eller mere (svarende til 21%), mens 19 ud af 33
nominalfraser i elevtekst 7 var pa to ord eller mere (svarende til 58%). At elevtekst 9 har
en hgjere ordleengde og OVIX, betyder altsa ikke, at teksten har flere udbyggede nominal-
fraser, hverken hvis man ser pa det totale antal eller pa den procentvise andel. Der er
heller ikke storre variation, hvis man ser nermere pa, hvordan nominalfraserne er bygget
op. Den typiske udbyggede nominalfrase i begge tekster bestéar af to foranstillede attribut-
ter, én pa bestemmerpladsen og én pa tellerpladsen. Der ses i begge tekster eksempler pa

brug af efterstillede led i nominalfrasen, men det er ikke udbredt.

5.5.3 Elevtekst 10 og 11

Elevtekst 10 og 11 er eksempler pa tekster med meget hgj ordleengde- og OVIX-vardier
for deres respektive drgange. Elevtekst 10 er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 6.
argang. Teksten har en gennemsnitlig ordleengde pa 4,47 og elevens samlede OVIX er pa

60,59, hvilket placerer begge variabelvardier i fjerde kvartil for argangen.

En typisk skoledag i corona-tiden starter med, at ;c¢ bliver veekket omkring kl. 06.20. /¢ gdr nedenun-

der og laver madpakke, skifter til hverdagstgj, spiser morgenmad, bgrster teender og cyk-
ler afsted i skole kl. 07.30. Nar jc2 er medt ind i klassen, stiller jeg telefon oppe, hvor dc skal sté og
spritter haender. Efter v har haft undervisning, har v frikvarter, hvor jeg spiller bold sammen med dem

fra min klasse. Sddan forlgber de neeste timer og andet frikvarter =i for det meste ogsa. Néar vi har fri

cykler jeg ned pé rideskolen, rider og muger ud i boksen. Efter (¢t henter far mic og cykel, og
s korer v1 hjem. Derhjemme tager icc et bad, og efter noget mad. Efter co har spist, gar jc2 nogle gange

en tur med hund. Indtil vi spiser aftensmad, sidder jc2 for det meste oppe pa 11111 vaerelse og slapper

af. Efter v/ har spist, ser vi noget TV, og derefter gir jc i seng.

Elevtekst 10: Berettende tekst skrevet af en elev fra 6. drgang.

Som ved de forrige berettende tekster (elevtekst 6 og 8) ses ogsa i elevtekst 10 en udbredt
anvendelse af temporale konjunktionaler, som binder tekstens handlingsforlgb sammen.
Enkelte handlingsforlgb bindes dog ogsa sammen gennem brug af ellipsekonstruktioner
(fx ”Jeg gar nedenunder og laver min madpakke, skifter til (...), spiser (...), borster

(...) og cykler afsted...”). Her ser man altsa spaede tegn til en begyndende anvendelse af
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det, der i tekstlingvistikken kaldes ’ikonicitet’, som henviser til sammenhangende hand-
lingsforleb i en tekst, som er relateret til hinanden i tid, uden denne relation er eksplici-
teret gennem anvendelse af temporale konjunktionaler (Ulbzk, 2005, s. 52-54). Dette ses
dog kun i eksemplerne med ellipsekonstruktioner og er ikke udbredt i teksten. Derudover
er der - som vi ogsa har set i de andre tekster - udbredt brug af personlige referentkoblin-
ger, hvor de personlige pronomener refererer til eleven selv, mens der ikke udbredt brug
af anaforiske referentkoblinger, hvor pronomenet refererer tilbage til en tidligere del af
teksten. De leksikale band i teksten er primaert realiseret gennem semantiske netvaerk for
skole (skoledag, undervisning, klassen, frikvarter etc.), mad (spiser, aftensmad, morgen-
mad etc.) samt transport (cykel, cykler, gar etc.).

Monsteret for nominalfraserne er det samme som ved de forrige berettende tekster.
Der er forholdsvis fa udbyggede nominalfraser. Bare 17 ud af 50 nominalfraser (svarende
til 34%) er pa to ord eller mere. Opbygningen ligner ogsa mgnsteret fra de forrige tekster.
Der er enten et foranstillet attribut i bestemmer- eller i teellerfeltet, mens beskriverfeltet
(pa neaer enkelte undtagelser) er tomt. Bestemmerfeltet udgeres typisk et possessivt pro-
nomen, hvilket ogsa var en tendens i to de forrige beskrivende tekster. Der ses altsa i
denne tekst ikke nogen systematisk sammenheng mellem gget ordleengde eller OVIX og

mere (eller mindre) komplekse nominalfraser.

166



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

Elevtekst 11 er en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. argang. Teksten har en
gennemsnitlig ordleengde pa 4,25, og elevens to tekster har samlet set et OVIX pa 62,92.

Det betyder, at teksten i begge variable ligger i fjerde kvartil for argangen.

Jeo veelger billede 1. kan se at billedet er fra corona tiden, fordi pigen til venstre har en maske pa.

Pigen til venstre har en hvid langsermede blonde tregje pa og nogle gré leggings pa med lidt merkere

prikker pé. [1un er ved at tage nogle gra, bla, gule og sorte sokker af, sd hun kan lege i springvandet.
Llun ser meget koncentreret ud. Pigen til hgjre har rode leggings pé og en lysergd langeermede pa. [lun
har brunt har og hendes har er i en halv hestehale med et skrig gron elastik i. Det ligner at Lun allerede
har vaeret inde ved springvandet, fordi kan se vade fodspor der far over til fedder. har
ikke veeret helt inde ved springvandet for hele overkrop er tgr, men L har giet pa de vade
fliser ved siden af. Billedet blev vist taget i Polen, fordi i baggrunden kan se nogle polske restau-

ranter og glmerke. Der er ikke andre pa billedet end de to piger. Pigen til venstre er (¢l eneste dcr har

maske pa, hende til hojre har maske pa. Pigen med maske pa sidder oppe pé en sten, og hende

uden maske pé er pa vej hen til springvandet (igen). Der er nogle lysergde sko ved siden af sten

pigen med masken sidder p4, jeg tror (¢t er sko, men je¢ er ikke helt sikker. Der er mange farver
pé billedet, dct er alle varme, og hvggelige farver. Det ser meget hyggeligt ud, og ¢ ¢t ligner en dejlig dag

med solskinsvejr.

Elevtekst 11: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. argang.

Elevtekst 11 har generelt lidt feerre referentkoblinger og konjunktionaler end de gvrige
tekster. Der anvendes primeert anaforiske referentkoblinger i tredje person samt additive
konjunktionaler. Der ses ligeledes en mere udbredt anvendelse af leksikale band gennem
semantiske netveerk om fx tgj og farver (fx ‘rade leggings’, ‘'nogle lyserade sko’) og krops-
dele (fx ’hendes fadder’, Thendes overkrop’, ’brunt har’) samt gentagelser af bestemte ord
og nominalfraser som "pigen til venstre’ og ’springvand’. Der anvendes ogsa en del kausale
konjunktionaler, hvilket heenger sammen med, at eleven blander en beskrivende fremstil-
lingsform med en argumenterede fremstillingsform og kommer med forskellige fortolk-
ninger, som begrundes ud fra elevens iagttagelser pa billedet. Dette ses fx i s@etningen
"Det ligner at hun allerede har vaeret inde ved springvandet, fordi man kan se vade fod-
spor...”, hvor eleven kobler sin analytiske betragtning sammen med sin konkrete iagtta-
gelse af noget pa billedet. Der er ingen eksempler pa ellipsekonstruktioner.

Elevtekst 11 er den tekst i dette tekstudvalg, som har flest og samtidig de mest kom-

plekse nominalfraser. 32 ud af 67 nominalfraser (svarende til 48%) indeholder to ord eller
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mere, hvilket er flest, hvis man ser pa det totale antal. Ved de andre tekster var de udbyg-
gede nominaler i hgjere grad bygget op om bestemmer- og teellerfeltet, men i denne tekst
er det i hgjere grad bygget op om bestemmer- og beskriverfeltet. Sarligt beskriverfeltet er
i denne tekst udfyldt, og i flere tilfzlde er beskriverfeltet meget langt. Der er dog enkelte
gange tale om en form for stakatobeskrivelser, hvor eleven opremser en meget lang raekke
adjektiver (i en enkelt setning er der fx tale om fire farveangivelser), som laegger sig til
samme substantiv. Vi ser ligeledes flere eksempler pa nominalfraser med lange efterstil-
lede led (fx ”en halv hestehale med et skrig gron elastik” eller ”en dejlig dag med solskins-
vejr”). Denne type af nominalfraser, hvor det efterstillede led udgeres af adverbielle pree-
dikativer, har vi ikke set eksempler pé i tekster med lavere veerdier i ordleengde og OVIX.
Elevtekst 11 bekreefter sdledes den tendens, som ogsa viste sig i analysen af de to forrige
beskrivende tekster, at de beskrivende tekster genererer flere udbyggede og mere kom-

plekse nominalfraser.

5.5.4 Opsummering pa analyse af tekstudvalg 2
Der er sarligt to hovedpointer, som kan udledes af analysen af tekstudvalg 2. For det for-
ste viser analysen, at de kohasive band i elevernes tekster er meget pavirkede af teksttype.
De berettende tekster er serligt domineret af personlige og possessive referentkoblinger,
som placerer eleven selv som tekstens vaesentligste agent (eller det man i en tema/rema-
optik vil kalde tekstens 'tema’), samt additive og temporale konjunktionaler, som forbin-
der tekstens handlingsforlgb og sekvenserede dem i tid. De beskrivende tekster derimod
anvender forholds simple anaforiske referentkoblinger samt additive konjunktionaler.
Der ses dog ogsa brug af personlige pronominer (forste person) i alle tre beskrivende tek-
ster, hvilket haenger sammen med, at elevens egen, personlige stemme traeder frem i alle
tre beskrivelser. I elevtekst 9 og 11 ses dette ogsa ved, at der anvendes kausale konjunkti-
onaler i forbindelse med, at de pageldende elever gar mere analytisk til veerks og argu-
menterer for forskellige iagttagelser pa billedet. Der ses altsa en tendens til, at eleverne
ikke bare skriver sig selv eksplicit frem som forteller i de personlige berettende tekster,
men ogsa i billedbeskrivelserne.

Der ses ingen systematisk sammenheng i tekstudvalget mellem antallet af koheesive
band og OVIX-veaerdi, hvilket ellers var en narliggende antagelse, eftersom en gget infor-

mationsrigdom ofte vil stille starre krav til intern sammenhang i teksten. Interessant er
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det dog, at elevtekst 6, som var den tekst med den laveste OVIX-veerdi, samtidig var en af
de tekster med mest udpraget anvendelse af referentkoblinger og konjunktionaler. Sar-
ligt anvendte eleven mange temporale konjunktionaler (efter’, ’sd’ etc.). Hvad dette skyl-
des, og om det er et udtryk for en storre tendens, kan jeg naturligvis ikke sige noget om
baseret pa ovenstaende analyser. Men der er dog tendenser fra forskningslitteraturen,
som indikerer, at et overforbrug af kohasive band kan ses som et tegn p4, at eleven befin-
der sig tidligt i sin skriveudvikling. Crossley & McNamara (2010) viser fx, at tekstkvalitet
haenger teet sammen med holistiske scoringer af koherens, men til gengaeld er det nega-
tivt korreleret med korpuslingvistiske frekvensanalyser af forskellige grammatiske kohee-
sionsmarkerer. Noget kunne sdledes tyde pa, at nogle elever overforbruger kohasions-
markerer i starten for at skabe fx temporal sammenhang i teksten, mens de leengere
fremme i deres udvikling anvender faerre kohasionsmarkerer til fordel for kohaerensmar-
korer (fx ikonicitet som vi sd begyndende tegn pa i elevtekst 10), eller har en mere varieret
anvendelse af forskellige typer af kohaesive band (som vi fx sd i elevtekst 11). I forleengelse
af den intersprogspointe, jeg beskrev i afsnit 2.4.3, kan man se dette treek som en form
for hypoteseafprgvning, hvor eleven overforbruger forskellige koheesionsmarkerer i et
forseg pa at tilnerme sig skriftsprogets normer for tekstsammenhang. Det kraever dog
fortsat flere analyser af et storre dataset, end det der er tilgengeligt i denne afhandling,
for at afggre, om dette er en sand hypotese.

Den anden hovedpointe af analysen af tekstudvalg 2 er, at nominalfrasernes leengde
og kompleksitet er seerligt athaengig af teksttype. De kvantitative analyser af ordleengde
indikerede, at de berettende tekster generelt havde hgjere ordleengde, hvilket antyder en
hgjere grad af leksikal specifikation. Men ser vi pa de kvalitative analyser af nominalfra-
serne er tendensen meget tydelig. De beskrivende tekster i tekstudvalget indeholder bade
leengere (forstaet som indeholdende flere ord) og mere komplekse (forstadet som anven-
delse af flere typer af foranstillede attributter) nominalfraser end de berettende tekster.
Der er foretaget kvantitative studier af sdkaldte nominalkvoter (summen af substantiver,
verber og participier delt med summen af pronomener, verber og adverbier) i elevtekster,
som har vist, at overgangen fra en verbal stil til en nominal stil kan ses som et tegn pa
skriveudvikling (Palmér & Hussenius, kommende). Hvis tendensen fra ovenstaende ana-
lyse er sand i en storre og mere generaliserbar forstand, er der imidlertid grund til at

overveje, om ikke denne udvikling skal ses relativt til den teksttype, eleven skriver — en
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pointe som ogsa understreges af Palmér (2018). Beskrivende tekster er saledes ikke bare
simple tekster forbeholdt begynderskrivningen, men som vi har set, giver denne teksttype
ogsa mulighed for at skrive i en mere analytisk stil, hvor beskrivende og argumenterende
fremstillingsformer blandes sammen. Det kraver dog ogsa her nye og sterre kvantitative
analyser, hvor man saerligt fokuserer pd sammenhangen mellem klassetrin, nominaler og

teksttype, for at se, om det er en generaliserbar tendens.

5.6 Kvantitative analyser af syntaksvariable

Vi vender nu blikket mod den sidste del af de diakrone analyser, som har fokus pa tek-
sternes syntaktiske niveau. De to syntaksvariable udgeres som bekendt af 'gennemsnitlig
saetningslaengde’ og ‘gennemsnitlig dependensafstand’. I det folgende vil jeg starte med at

se pa satningslaengde og derefter pa dependensafstand.

5.6.1 Variabel 4: Gennemsnitlig setningslaengde

Seetningsleengde defineres som bekendt som det gennemsnitlige antal ord i en syntaktisk
periode (se naermere definition i afsnit 4.1.3.1). Der er indsat en maksimumveaerdi i boks-
plottet pa 40. Det betyder, at fire ouliere ikke fremgar. Det drejer sig om outliers pa hen-
holdsvis 53 (5. arg., berettende), 53 (5. arg. berettende), 68 (6. arg., berettende) og 62 (7.

arg., berettende).

170



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

40
|
*
*
*

9
30
|

mean_sent len
20
1
L ]
I
—l
N

10

tﬁrg ?e

Ber. Beskr. Ber. Beskr. Ber. Beskr. Ber. Beskr. Ber. Beskr.
5. argang 6. argang 7. argang 8. argang 9. argang

Figur 8: Boksplot for sztningslengde i berettende og beskrivende tekst.

Tabel 18
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ‘satningslaengde’ for berettende tekst

Klassetrin  Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5. argang 7.46 9.76 11.80 15.54  53.00 578 39
6. argang 8.00 10.57 12.20 14.80 68.00 4.23 35
7. argang 7.60 12.50 15.75 18.11 62.00 561 39
8. argang 7.00 12.36 15.07 17.86 20.15 549 69
9. drgang 9.81 12.19 13.84 18.57 36.00 6.38 42

Ser man pa medianvardierne for setningsleengde i de berettende tekster, ses en stigning
fra 5. til 7. argang, hvor medianverdien er hgjest, hvorefter der ses et let fald frem mod 9.
argang. Dog falder den i 9. argang kun til et niveau, der stadig ligger henholdsvis 15,9%

0g 12,6% over niveauet for 5. og 6. argang. Der ses altsa en tendens til, at seetningslaengden
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stiger ved overgangen fra mellemtrin til udskoling, hvorefter der ses en stagnering og et
let fald. Samme tendens ses i forste kvartil, mens der i tredje kvartil ses en fortsat og kon-
tinuerlig stigning (bortset fra sma fald i 6. og 8. argang) frem mod 9. argang. Dette betyder
ogsa, at der kan observeres en stigning i IQR pa 10,4% fra 5. til 9. drgang. Modsat lek-
sisvariablerne, hvor spredningen standardiserede sig over tid, sa gges spredningen i saet-
ningsleengde for de berettende tekster over tid (dog ikke linezert). P4 denne made folger
saetningslaengde altsa den samme tendens, som vi sa ved tekstleengde. Eftersom de beret-
tende tekster indeholder en del outliers, er det svaert at konkludere noget ud fra den sam-

lede variationsbredde.

Tabel 19
Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ’sztningslaengde’ for beskrivende

tekst

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tekster
5. argang 6.13 9.33 12.17 15.53 24.00 6.20 43
6. argang 5.00 8.50 9.71 11.53 19.00 3.03 41
7.argang  9.11 11.72 15.08 17.59 34,40 5.87 40
8. argang 6.13 11.86 14.46 16.67 27.00 4.81 69
9. drgang 4.50 12.18 13.76 17.17 36.33 4.99 44

Medianverdierne for de beskrivende tekster minder pa flere méder om de berettende tek-
ster. Endnu engang er medianvardien hgjest pa 7. argang, hvorefter der ses en stagnering
og et let fald frem mod 9. argang, som dog ogsa her ligger 12,3% over medianvardien for
5. argang. Der er sdledes markant forskel pa mellemtrin og udskoling, idet den gennem-
snitlige medianvaerdi for mellemtrinsargangene er 10,94 og for udskolingsargangene
14,43. Det er siledes en gennemsnitlig forskel pa 3,5 ord per seetning. Ved de beskrivende
tekster stikker 6. argang ud med en markant lavere medianveardi end de gvrige argange
(20% lavere end 5. argang og 35% lavere end 7. argang). IQR folger ikke samme tendens
som ved de berettende tekster. Ved de beskrivende tekster falder IQR derimod fra 5. ar-
gang til 9. argang med hele 19,5%. Spredningen i setningslengde for de beskrivende tek-

ster standardiserer sig dermed over tid. Lavest er spredningen ved 6. argang, som kun har
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halvt sa stor spredning som 5. argang. 6. argang er saledes en outlier, der er sver at for-

Klare, i stil med det vi s ved 9. drgang i tekstleengde.

5.6.2 Variabel 5: Gennemsnitlig dependensafstand
Vi vender nu blikket mod variablen gennemsnitlig dependensafstand. Der er ikke angivet

maksimumvaerdier i boksplottene.
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Figur 9: Boksplot for gennemsnitlig dependensafstand i berettende og beskrivende tekst.
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Tabel 20a

Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ‘gennemsnitlig dependensafstand’ for
berettende tekst

Klassetrin Minimum Forste Median Tredje Maksimum IQR  Antal

kvartil kvartil tek-

ster
5. argang 1.64 1.94 2.31 2.56 3.46 .62 39
6.argang  1.85 2.21 2.36 2.78 4.25 .57 35
7. argang 1.90 2.43 2.58 2.86 3.38 42 39
8. argang 1.38 2.35 2.52 2.79 3.35 .44 69
9. argang 1.83 2.25 2.56 2.79 3.69 .55 42

Medianvaerdierne for dependensafstand i de berettende tekster folger pa flere punkter
samme udviklingstendens, som vi sa for setningsleengde. Der ses en stigning frem til 7.
argang, hvor medianvardien er hgjest og ligger 8,0% over medianverdien for 6. argang,
hvorefter stigningen flader ud og falder let frem mod 9. drgang. Der er en generel stigning
pa 10,8% fra 5. til 9. argang. Der er saledes ogsa her forskel pa mellemtrin og udskoling
med en gennemsnitlig medianvaerdi pa henholdsvis 2,33 og 2,55 svarende til en forskel
pa godt 9%. IQR falder systematisk frem mod 7. argang, hvor den er lavest, og stiger igen
frem mod 9. argang. IQR for 9. drgang ligger dog fortsat 12% under IQR for 5. drgang. I
denne sammenhang er 7. argang sdledes interessant, fordi vi her ser den hgjeste median-
veerdi og den laveste IQR, hvilket indikerer, at 7. drgang er der, hvor den typiske tekst er
syntaktisk mest kompleks og samtidig der, hvor teksterne omkring midten ligner hinan-
den mest. Maksimumverdierne er dog hgjere ved bade 6. og 9. drgang, hvilket viser, at

der er enkelttekster med hgjere dependensafstand i disse argange.
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Tabel 20b

Deskriptiv statistik for fordelingen af variablen ‘gennemsnitlig dependensafstand’ for

beskrivende tekst

Klasse- Mini- Forste Median Tredje Maksi- IQR Antal
trin mum kvartil kvartil mum tekster
5.argang 1.38 1.97 2.29 2.61 2.95 .64 43

6. argang 1.41 1.90 2.19 2.29 3.10 .39 41

7. argang 1.98 2.29 2.53 2.79 3.30 .51 40

8. argang 1.80 2.32 2.46 2.71 3.26 .39 69

9. argang 1.21 2.20 2.52 2.84 3.48 .64 44

Ser man naermere pa fordelingen i de beskrivende tekster, ses samme tendens som ved de
berettende tekster. Medianvardien stiger indtil 7. argang, hvorefter den stagnerer og fal-
der let. Der er dog stadig en generel stigning fra 5. til 9. argang pa 10%, hvilket er lidt
hgjere end ved de berettende tekster. IQR har ingen systematisk udvikling. Den skiftevis
stiger og falder for hvert klassetrin. 9. argang er saledes pa samme niveau som 5. argang.
Maksimumverdierne stiger dog for hvert klassetrin med 8. argang som undtagelse. Der
dukker sdledes enkelttekster op med kontinuerligt hgjere dependensafstand for hver og-
ning i klassetrin. Dette afspejler sig ogsa, hvis man ser pa den samlede variationsbredde.
Her ligger 9. argang egverst med 2,27, hvilket er 36,5% hgjere end 5. drgang, som har en
variationsbredde pa 1,57. Der er dermed starst spredning i dependensafstand i 9. argang

set over hele datasattet.

5.6.3 Opsummering

Ovenstdende analyse af de syntaktiske variable viser, at selvom der ikke kan observeres
linezre udviklinger i nogle af variablerne, sa er der dog substantielle forskelle mellem
tekster skrevet af elever pa mellemtrinnet og i udskolingen. Setningslengden (median-
veerdien) ligger for berettende og beskrivende tekster gennemsnitligt set henholdsvis 24%
og 32% hgjere i udskolingen end pa mellemtrinnet, og i dependensafstand er den tilsva-
rende forskel henholdsvis 9% og 12% for berettende og beskrivende tekster. At der ikke
er en lineaer udvikling skyldes, at der for begge variable sker en stagnering og et lille fald
efter 7. argang. Sa selvom der for begge variable er en generel stigning fra 5. til 9. argang,

sa viser den argangsvise fordeling, at der er tale om en form for udviklingsplateau for de
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to variable i udskolingen. Den storste udvikling i de syntaktiske variable sker saledes i
overgangen fra mellemtrin til udskoling, dvs. mellem 6. og 7. argang. IQR viste ikke nogen
sarlig generel systematik, eftersom tendenserne sa forskellige ud relativt til bade variabel
og teksttype.

Sammenligner man de to teksttyper med hinanden, kan der kun observeres ganske
sma forskelle. Udviklingstendenserne i begge variable er meget ens, og det samme er me-
dianvaerdierne. I gennemsnitlig seetningslaengde har de berettende tekster generelt hgjere
medianverdi, men forskellen er ved de fleste klassetrin pa under ét ord. Den mest be-
merkelsesvardige forskel mellem de to teksttyper er, at man ved de berettende tekster
ser en generel stigning i IQR med alderen, mens man i de beskrivende tekster ser et fald.
Vender vi blikket mod gennemsnitlig dependensafstand, er billedet det samme som ved
satningslengde. Medianvardierne er en smule hgjere ved de berettende tekster, men for-
skellen er ved de fleste klassetrin dog kun pa 2%. Det er vanskeligt at ssmmenligne spred-
ningen mellem de to tekster, idet der i de berettende tekster ses et fald i IQR frem mod 7.
argang, hvorefter det stiger en smule igen, mens der ikke kan observeres systematiske

forandringer i IQR for de beskrivende tekster.

5.7 Tekstudvalg 3 (syntaks)

Selvom der ikke er lineaere stigninger i nogle af de to syntaksvariable, er der som beskrevet
ovenfor systematiske forandringer i variablene mellem mellemtrin og udskoling, ligesom
der kan observeres en generel stigning i begge variable fra 5. til 9. drgang. Dette rejser
imidlertid en raekke vaesentlige spargsmal angdende de syntaktiske strukturer og kon-
struktioner, der ligger bag disse meanstre. Hvilke syntaktiske forskelle er det, der forarsa-
ger en stigning i de to variable fra mellemtrin og udskoling? Dakker det udviklingspla-
teau, som der kan observeres pa tvars af de tre udskolingsargange, over andre syntaktiske
udviklingstraek i elevernes tekster, som forst bliver synlige, nar man ser pa teksterne kva-
litativt? Som jeg beskrev i afsnit 4.1.3.1, er der serligt en begraensning knyttet til analy-
serne af saetningslengde, eftersom disse tager udgangspunkt i syntaktiske perioder. Syn-
taktiske perioder er imidlertid det mest overordnede syntaktiske niveau, hvilket betyder,
at de kvantitative analyser af satningsleengde er et stykke fra at kunne sige noget om,
hvad der kendetegner teksterne pa et mere deskriptivt grammatisk niveau. Dette sporgs-

mal vil jeg imidlertid belyse i det kommende afsnit.
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Tekstudvalget af tekster med fokus pa syntaks bestar af 7 tekster. Elevtekst 12, 13 og
14 er eksempler pa tekster med lave veerdier i setningsleengde og dependensafstand for
deres respektive argange. Elevtekst 15 og 16 reprasenterer tekster omkring medianen,
mens elevteksterne 17-20 reprasenterer tekster med meget hgje vardier. Analysen foku-
serer som beskrevet i afsnit 3.3.2.2 pa syntaktiske konstruktioner med serligt henblik pa
hypotakse/paratakse-variation, ledsetningstyper og forfeltsrealiseringer. Ledsaetnings-
typerne er farvemarkeret. Nominale ledsetninger er markeret med , adverbielle med
rod og adjektiviske med bla. Forfelterne er understreget, og setningsledet i forfeltet er
markeret i en firkantet parentes for det finitte verbum. Her star ”S” for subjekt, O” for
objekt, IO” for indirekte objekt, A” for adverbial, "IP” for interrogativt pronomen, "FS”
for formelt eller forelobigt subjekt22, og ”SF” star for seetningsfragment. Derudover er alle

satninger i de 9 elevtekster indsat i seetningsskemaer, som kan findes i bilag 1.

5.7.1 Elevtekst 12, 13 og 14

Elevtekst 12 er som bekendt et eksempel pa en tekst med lave veerdier i bdde setnings-
leengde og dependensafstand. Der er tale om en berettende tekst skrevet af en elev fra 5.
argang. Teksten har en gennemsnitlig saetningsleengde pa 7,40 ord og en gennemsnitlig
dependensafstand pa 1,75, hvilket placerer teksten i forste kvartil pa drgangen for begge

variable.

Nu [A] vil jeg fortzlle om en dag ligesom alle dage men ikke helt fordi der var nedlukning i Danmark og
det [S] var kedeligt fordi man kunne ikke lege sammen med nogle af sine venner. N4 men lad os starte
jeg [S] stod op klokken 7. Min mor [S] sagde . Jeg [S] spiste cornflaeks ligsom alle
dage. Efter [A] havde vi “Skole” hjemme. Vi [S] skulle starte med at lave matematik. Efter der [A] lavet
vi dansk. Til Sidst [A] var det madkunstskab. Der [A] skulle vi lave banan kage. Efter [A] skulle vi hag
aftensmad. Derefter [A] skulle i seng. Godnat og sov godt.

Elevtekst 12: Berettende tekst skrevet af elev fra 5. argang.

Selvom elevtekst 12 indledes med en syntaktisk periode pa hele 34 ord, er den gennem-
snitlige seetningsleengde lav pa grund af en raekke syntaktiske perioder pa bare 4-5 ord.

Den forste syntaktiske periode er ikke bare den la&engste, men ogsa den syntaktisk set mest

22 [ tilfaelde med forelgbigt subjekt folger jeg Cramer et al. (1996: 23) og placerer det forelabige subjekt i
forfeltet og det egentlige subjekt pa N-pladsen.
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komplicerede. Den bestar af to hovedsatninger, et setningsfragment23 og to adverbielle
ledsetninger, der indledes med en kausal konjunktional (’fordi’). Der anvendes saledes
bade hypotakse og paratakse ("og det var kedeligt’) inden for samme periode. I den reste-
rende del af teksten anvendes en mere simpel syntaks. Foruden et enkelt eksempel pa en
nominal ledsatning, der fungerer som objekt, bestar de resterende perioder af enkelte
hovedsetninger adskilt af punktum. Der er udpraeget brug af tidsadverbialer i forfeltet (6
ud af 12 forfelter bestér siledes af tidsadverbialer), mens de resterende forfelter er reali-
seret af subjekt. Ligesom vi sa ved analysen af kohasive band, er det sdledes karakteristisk
for berettende tekster, at der anvendes en stor andel af tidsadverbielle led.

Elevtekst 13 er skrevet af en elev fra 8. argang. Teksten har en gennemsnitlig saet-
ningslengde pa 6,3 ord og en gennemsnitlig dependensafstand pa 1,8. Begge variable er

i forste kvartil for argangen.

2 Piger [S] ved springvand Det [S] ser fortabte ud de [S] kan marke Corona teet pa de [S] gd med masker
og vi siger. Den ene pige [S] sidder pa en stor kugle den anden [S] star ved springvandet. Der [FS] er

ingen mennesker i baggrunden pigernes [S] ser ud til at veere helt alene 1 byen.

Elevtekst 13: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. argang.

Elevtekst 13 er en kort tekst bestdende af bare 8 syntaktiske perioder. Alle perioder bestar
af én hovedsetning. Der er ingen anvendelse af ledsatninger. Der anvendes en enkelt
pradikativ setning ("Det ser fortabte ud”), samt et par objekter pa N-pladsen, men ellers
bestar hovedseatningerne af subjekt i forfeltet (mest pronomener) og en prapositionsfor-
bindelse pa A-pladsen. De syntaktiske perioder varierer fra 4 og op til 10 ord per periode.
Modsat elevtekst 12, hvor vi sa et enkelt eksempel pa en kompleks syntaktisk periode pa
34 ord med bade hypotaktiske og parataktiske konstruktioner, er der meget lidt syntak-
tisk variation i denne tekst og dette til trods for, at teksterne ligger pa nogenlunde samme
niveau i gennemsnitlig dependensafstand, mens elevtekst 12 har en anelse hgjere set-

ningslaengde.

23 Jeg anser ikke ‘men ikke helt’ som en ledsatning, selvom der anvendes en underordnende konkjunk-
tion, men som et setningsfragment, eftersom der mangler et finit verbal i seetningen.
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Vender vi blikket mod elevtekst 14, ser vi et eksempel pa en beskrivende tekst, som
ligger en anelse hgjere i bade satningslaengde og dependensafstand. Elevtekst 14 er en
beskrivende tekst skrevet af en elev fra 5. argang. Teksten har en gennemsnitlig seetnings-
leengde pé 9,14 og en gennemsnitlig dependensafstand pa 2,13, hvilket placerer saetnings-

leengde i forste kvartil og dependensafstand i andet kvartil for argangen.

Der [FS] er helt lukket i byen. Der [FS] er kun fa der gar rundt dernede. Det [S] er pga coronavirussen.
Det [FS] er en meget trist stemning i Tyskland i ar. Restauranterne [S] er helt tomme men der [FS] er
to piger der er fornuftige. De [S] leger i et springvand men de [S] har mundbind pé og de [S] holder

afstand mellem hinanden. Det [FS] er sommer sé de [S] bader i springvandet.

Elevtekst 14: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 5. drgang.

Teksten bestar af 6 syntaktiske perioder, som indeholder i alt 11 hovedsaetninger og to
ledsetninger. Ledsatningerne i teksten er adjektiviske og relative, og de laegger sig séle-
des som uddybende efterstillede led til to nominalfraser. Den laengste syntaktiske periode
indeholder 16 ord og bestar af tre hovedsatninger forbundet af de parataktiske konjunk-
tioner ‘'men’ og ’og’. Der findes i alt fire eksempler pa parataktiske konstruktioner og to
eksempler pa hypotaktiske konstruktioner. Alle forfelterne er, som vi ogsa sa i elevtekst
13, realiseret gennem subjekt eller forelobigt/formelt subjekt. Der er sdledes en del lighe-
der mellem de to beskrivende tekster, men det, der sarligt adskiller de to, er, at elevtekst
14 binder en del af hoveds@tningerne sammen med parataktiske konjunktioner. Det er
saledes sarligt den ggede brug af paratakse, som bidrager til den ggede satningsleengde.
@gningen i dependensafstand kan derimod taenkes at heenge sammen med brugen af hy-
potakse, som bl.a. bidrager til en smule mere udbyggede nominalfraser og derimod storre

afstand mellem ’head’ og ’dependencies’.

5.7.2 Elevtekst 15 og 16

Elevtekst 15 og 16 er eksempler pa tekster med verdier i de syntaktiske variable, der ligger
omkring medianen for deres respektive argange. Vi starter med elevtekst 15, som er en
berettende tekst skrevet af en elev fra 7. argang. Teksten har en gennemsnitlig seetnings-

leengde pa 15,36 ord og en gennemsnitlig dependensafstand pa 2,6.
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Jeg [S] vignede ca 7:30. Sa jeg kunne né at fA morgenmad og alt det der inden vi havde det forste meet
mgade. Det forste jeg gjorde da jeg vignede [S+A] var . Da jeg havde ligget lidt
med den [A] gik jeg nedenunder hvor min far sad og arbejde, fordi han arbejde hjemmefra. Bagefter [A]
gik jeg hen og lavede noget morgenmad. Jeg [S] spiser normalt ikke morgenmad fordi jeg foler ikke at
jeg har tid til at lave morgenmad inden jeg skulle i skolen. Med i lockdown [A] havde jeg masser tid til
at bade lave og spise morgenmad. For det meste [A] fik jeg et rundstykke eller en bolle og méske en
smoothie. Efter jeg havde spist min morgenmad [A] gik jeg ovenpé igen og berstede mine teender. Der
[A] var klokken ca blevet 7:45. Sa der [A] havde jeg ca et kvarter til at enten se noget youtube eller netflix
inden det forste meet mogde. Det forste meet made [S] startede for det meste kl 8:00. Efter forste time
[A] havde vi pause hvor jeg gik ned og tog noget frokost. Det [S] var bare en bolle eller noget rugbrad.
Sa [A] havde jeg ca en halv time tilbage til jeg skulle have min naeste time. I den halv time [A] sad jeg
enten med min telefon eller min computer. Efter 2 time [A] havde vi pause igen. Der [A] sad jeg bare
med min telefon eller computer igen. Da skoledagen var ovre [A] tog jeg tit hen til nogle af mine venin-
der eller de [S] kom over til mig, eller vi [S] kunne m@des et sted. I corona tiden [A] stod jeg meget pa
rulleskgjter med [proprium, proprium, proprium, proprium, proprium, og proprium]. Sa [A] vi medes
tit og stod pa rulleskegjter sammen pa skolen. Vi [S] kerte ogsa nogle gang i netto eller fakta. Nogle gang
[A] bestilte vi en pizza hos [proprium] og spiste den pa skolen, men for det meste [A] spiste vi hjemme.
Da jeg sé& kom hjem igen [A] var aftensmaden klar. Efter jeg havde spist aftensmad [A] gik jeg ind pa

mit veerelse og sad pa min telefon eller min computer indtil jeg skulle sove.

Elevtekst 15: Berettende tekst skrevet af en elev fra 7. argang.24

Elevtekst 15 bestar af 18 syntaktiske perioder bestdende af 32 hovedsatninger (herunder
ellipser) og 17 ledsatninger. Langt hovedparten af ledsetningerne er adverbielle ledset-
ninger, men der ses ogsa et eksempel pa bade en adjektivisk og en nominal ledsatning.
Der ses bare 7 eksempler pa parataktiske konjunktioner, mens der er langt mere udbredt
brug af hypotakse. Den korteste periode i teksten er pa 8 ord, mens den laengste er pa 25,
sa der er stor spredning i leengden af s@tningerne internt i teksten. Ser man pa seetnings-
skemaet i bilag 1 (tabel 40), er det desuden tydeligt, at der er stor variation i, hvor tyngden
i setningerne placeres. En del ledsatninger er placeret til sidst i ekstrafeltet, men der er
ogsa gentagne eksempler pa, at ledsatninger placeres i forfeltet, hvilket giver en balance
mellem venstre- og hgjretyngde i setningsopbygningerne. Hvor der i den forrige beret-
tende tekst (elevtekst 12) kun blev brugt tidsadverbielle enkeltord eller korte tidsadverbi-

alfraser i forfeltet, ses der altsa i denne tekst gentagne eksempler pa hele tidsadverbielle

24 De dele af teksten, som er anonymiseret, fremgér med en kursiveret angivelse af ordklasser i en firkan-
tet parentes.
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ledsaetninger i forfeltet. Sa selvom elevtekst 15 og 12 deler det traek, at de i hgj grad er
praeget af tidsadverbialer, sa adskiller elevtekst 15 sig ved l&engden og udbyggetheden af
tidsadverbialerne, hvilket i hgj grad er med til at forklare forskellene mellem de to tekster
i seetningsleengde og dependensafstand.

Vender vi blikket mod den naste elevtekst, har vi med en tekst at gore, som dels er
markant kortere (tekstlengde) end elevtekst 15, dels ligger lidt lavere i bade satnings-
leengde og dependensafstand. Begge veerdier ligger dog meget taet pa medianen for 9. ar-
gang. Elevtekst 16 er nemlig en beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang. Teksten
har en gennemsnitlig setningslaengde pa 13,71 ord, og den gennemsnitlige dependensaf-

stand ligger pa 2,51.

Man [S] kan se en dreng, som er i midten af billedet i mellemgrunden. Der [FS] er ikke andre ansigter
pa billedet end pigens, mandens og drengens. Dog [A] kan man se andre folk bagfra, hvis man kigger
godt efter i mellemgrunden pa billedet. Jeg [S] laegger ogsa hurtigt meerke til, ,da
jeg ser mange folk, som géar pa gaden. Der [FS] er et blat skilt, som viser en mand, som gar ned af nogle

trapper. Dette [S] kunne méske henvise til en metro og vaere medvirkende til,

Elevtekst 16: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 9. argang.

Elevtekst 16 bestar af 6 syntaktiske perioder bestaende af 7 hovedsatninger og 8 ledsaet-
ninger. Selvom teksten er kort, er der sdledes eksempler pa alle tre typer ledsetninger,
hvoraf der er flest indlejrede, nominale ledsatninger. Kun en enkelt gang anvendes der
en parataktisk konjunktion i forbindelse med en ellipse, men derudover bestar teksten i
udpraeget grad hypotaktiske konstruktioner. Som vi ogsa sa ved elevtekst 13 og 14, der
ligeledes er beskrivende tekster, er forfelterne i teksten primeert realiseret af subjekt eller
formelt/forelgbigt subjekt. Der ses ingen eksempler pa ledsatninger i forfeltet, hvorfor
der en udpraeget hgjretyngde i teksten. Det er sdledes is@r disse hypotaktiske konstrukti-
oner, som kan forklare forskellen i setningsleengde mellem de to tekster. Den ggede de-
pendensafstand kan isar teenkes at haenge sammen med det ggede antal nominale led-
seetninger, som indlejres i og dermed udbygger leengden og afstanden mellem "head’ og

’dependents’ i nominalfraserne.
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5.7.3 Elevtekst 17, 18, 19 og 20

De sidste fire elevtekster i dette tekstudvalg er eksempler pa tekster med meget hgje vaer-
dier i seetningsleengde og dependensafstand. Den to forste tekster, vi skal se nermere pa,
er elevtekst 17 og 18, som har en gennemsnitlig seetningsleengde pa henholdsvis 66 og 62
ord. De er sdledes blandt de tekster i korpusset med den hgjeste saetningsleengde. En gen-
nemsnitlig seetningsleengde pa 66 og 62 er selvfalgelig outliere og dermed langt over, hvad
der er rimeligt for tekster pa dette niveau. Selv professionelle akademiske tekster er ikke
i neerheden af at have vardier pa dette niveau, men ligger i et studie af Chen et al. (2020,
s. 1779) i stedet mellem 22 og 27 ord per setning. Teksterne er saledes primaert taget med
som ekstreme cases og eksempler, der skal illustrere, hvilke former for syntaktiske kon-
struktioner der kan skabe kunstigt hgje veerdier i seetningsleengde. Elevtekst 17 er en be-
rettende tekst skrevet af en elev fra 6. argang. Foruden den hgje saetningsleengde har den
en gennemsnitlig dependensafstand pa hele 3,94, hvilket placerer vaerdien i fjerde og

gverste kvartil for drgangen.

en typisk dag i corona [S] ville vaere , 0g sa [A] spiste jeg morgenmad og
sa [S] gar jeg ud hvis der ikke er et goggle meet og nar jeg er faerdig med det [A] og sa laver jeg lektier
og sa [A] spiller jeg maske unu og sa [A] skal vi spise aftensmad og sa [A] ser jeg maske youtube og sa

[A] skal jeg sove.

Elevtekst 17: Berettende tekst skrevet af en elev fra 6. argang.

Elevtekst 17 bestar af bare én lang syntaktisk periode bestaende af 8 hovedsatninger og 3
ledsetninger. Ledsatningerne er placeret forskellige steder i seetningsskemaet (se bilag 1,
tabel 42); de to adverbielle ledsatninger er placeret i henholdsvis forfeltet og ekstrafeltet,
mens den nominale ledsetning er placeret i ekstrafeltet, selvom den faktisk er direkte
objekt i seetningen.25 Der er altsa en vis variation i anvendelsen af ledsatninger i teksten.
Der er til gengeeld ikke megen variation i den resterende del af teksten. Den parataktiske
konjunktion ’og’ anvendes hele syv gange til at binde hovedsatningerne sammen, og i

seks af de syv tilfeelde akkompagneres konjunktionen med et tidsadverbielt ’sa’ i forfeltet.

25 Det er omdiskuteret, om objektledsaetninger skal placeres pa N-pladsen, i ekstrafeltet eller alternativt i

et nyt felt kaldet tungtledsposition’, se fx Christensen & Christensen (2019: 239-240). Jeg folger imidlertid
Hansen (1970: 119-120) og placerer for overskuelighedens skyld objektledsatninger i ekstrafeltet.

182



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

Der er altsa tale om en form for overforbrug af paratakse, hvor eleven binder hovedsat-
ningerne sammen ved at gentage den samme konjunktivfrase "og sa” i stedet for at ad-
skille hovedsetningerne med punktum. Det er sdledes parataksen, der primart er med til
at skabe den hgje seetningsleengde. Den hgje dependensvaerdi skyldes derimod hgjst sand-
synligt de hypotaktiske konstruktioner, idet dependensrelationer typisk gar pa tvers ho-
ved- og ledsatninger.

Ser man naermere pa elevtekst 18, ses samme tendens. Elevtekst 18 er en berettende
tekst skrevet af en elev fra 7. argang. Teksten har en satningsleengde pa 62 ord og en

dependensafstand pa 3,29, hvilket placerer vardien i fjerde kvartil for d&rgangen.

Jeg [S] star op og tager noget taj pa og spiser morgenmad og si [A] ser jeg en video og sé [A] lavede jeg
nogle lektier og si [A] spiste jeg noget middagsmad og sa [A] tog jeg pa arbejde og da jeg fik fri fra
arbejde [A] lavede jeg lidt lektier og sa [A] spiste jeg aftensmad og sa [A] spillede jeg lidt og sé [A] gik

jegiseng

Elevtekst 18: Berettende tekst skrevet af en elev fra 7. argang.

Elevtekst 18 minder pa mange mader om elevtekst 17. Den bestar af én lang syntaktisk
periode med 11 hovedsatninger og bare én ledsatning. Som ved elevtekst 17 ses der 10
anvendelser af den parataktiske konjunktion ‘og’, som i 7 tilfeelde akkompagneres af tids-
adveribalet ’sd’ i forfeltet. Det er altsd samme meonster som i elevtekst 17. Elevtekst 18
adskiller sig dog ved at anvende tre ellipsekonstruktioner i starten af teksten, hvilket vi
ikke s& eksempler pa i forrige tekst. Forfeltet i forste setning er realiseret ved subjekt,
men herefter er forfeltet enten tomt (ellipse) eller realiseret gennem samme konjunktiv-
frase ("og sa”). Der ses kun et enkelt eksempel pa en ledsetning i forfeltet. Ogsa i denne
tekst er det overforbrug af parataktiske konstruktioner, der skaber den hgje setnings-
lengde. Det er imidlertid vaerd at bemaerke, at det kun er de berettende tekster, der har
de meget hgje outliers i setningsleengde (se tabel 18). Der er sdledes grund til at antage,
at det er den berettende teksttype og dennes krav til tidsmeessig kohaerens og kohaesion,
der gor, at nogle elever forfalder til overforbrug af paratakse gennem anvendelse af kon-
junktivfrasen ”og sa”, fordi denne frase binder handlingsforlgb sammen i tid. I hvert fald
har de to elevers beskrivende tekster en kortere setningsleengde pa henholdsvis 12,4 og
34,4, hvilket altsa — iseer i tilfeeldet med elevskriveren til elevtekst 17 — indikerer, at den

berettende teksttype er en vigtig faktor i at muliggere de meget hgje outlierverdier.
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Vi vender nu blikket mod to tekster, som ogsa reprasenter hgje satnings- og depen-
densverdier, men som — i hvert fald i den ene variabelverdi - kun ligger lidt hgjere end
tredje kvartils-veerdierne for de respektive argange, og som dermed ikke pa samme méade
som de to forrige tekster er eksempler pa outliers. Elevtekst 19 er en beskrivende tekst
skrevet af en elev fra 8. drgang. Teksten har en gennemsnitlig seetningslaengde pa 19,06
ord og en gennemsnitlig dependensafstand pa 2,79, hvilket placerer begge vaerdier i fjerde

kvartil for argangen.

Illustrationen [S] viser en ung voksen, med et ubehageligt ansigtstraek. Eller det [S] viser det af ansigtet
man kan se over beskyttelsen. Hun [S] er omringet af mennesker uden beskyttelse, og faler sig nok
overdramatisk. Manden bag hende [S] ignorere alle former for varsler der har vaeret mod spredningen
af den nye virus. Enten [A] vaelger han at undgd virkeligheden eller er bare ikke klar til at tage imod den.
Nyheden om at virussen rammer ekstra hardt mod rygere med darligere lunger [S] er nok ikke néet
hans vej. De mange andre mennesker som bevager sig rundt om den anderledes pige, som faktisk teen-
ker pé sig selv og dem omkring hende [SF]. Hun [S] prever at beskytte de teette mennesker mod den
ukendte virus. [S] er sveert at vurdere, Men med den kvindeliges
ansigtsudtryk [A] kan man blive ledt frem til hun er
i, 1 gjeblikket. Saledes [A] kan hendes ansigtsudtryk ogsa have noget med hvad det er pa hendes elek-
troniske device, som hun holde om beskyttende med begge haender. De slgrede ansigter i baggrunden
[S] viser et stort smil, pd den mandlige person som narmer sig. Han [S] er ifort en dunjakke med en
meget bleendende farve pa indersiden. Efter billedet [A] ville jeg regne med

. Den rygende man bag kvinden
[S] ville nok blive stdende og feerdiggere hans forgiftning af sine lunger eller fortsatte gdende indtil det
foldede papir med nikotin er lille og ligegyldig nok til at smide pé jorden og kvase under sin sko. Stem-

ning [S] afheenger af de forskellige personer. De [S] har nok alle deres eget synspunkt for situationen.

Elevtekst 19: Beskrivende tekst skrevet af en elev fra 8. drgang.

Teksten bestar af 15 syntaktiske perioder bestdende af 20 hovedsatninger, ét setnings-
fragment og 13 ledseaetninger. Der ses blot 5 eksempler pa parataktiske konjunktioner,
som binder hovedsatninger sammen, mens der til gengeld er tre eksempler pa ellipse-
konstruktioner. Der er meget begranset bug af adverbielle ledsatninger i teksten, mens
der til gengeeld er meget udbredt brug af bade adjektiviske ledsatninger, som er integreret
i starre nominalfraser, samt nominale ledsaetninger, som primart agerer som objekt, men
i et enkelt tilfaelde ses ogsa, at to nominelle ledsatninger star i forfeltet som subjekt. Det,

der serligt kendetegner syntaksen i elevtekst 19, er, at der en stor variation i, hvordan de
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enkelte syntaktiske perioder er skruet sammen. Vi ser saledes bade venstre- og hajre-
tyngde i saetningerne, og ser man alene pa laeangden af de enkelte syntaktiske perioder, er
der ligeledes en vis variation. De fleste perioder er pa 15 ord eller mere, men der ses ogsa
eksempler pa perioder med en lengde pa 6 og 9. Det, der adskiller denne tekst fra de
gvrige tekster i tekstudvalget, er siledes, at den indeholder en mere varieret syntaks, og
at den indeholder nogle former for kompleksitet, som vi ikke har set i de gvrige tekster i
dette tekstudvalg, fx anvendelse af nominelle ledsatninger som subjekt eller flere indlej-
rede relativseetninger i en nominalfrase.

Den sidste elevtekst i dette tekstudvalg er elevtekst 20, som er en berettende tekst
skrevet af en elev fra 7. argang. Teksten har en gennemsnitlig setningsleengde pa 18,57
ord og en dependensafstand pa 2,98, hvilket placerer begge vaerdier i fjerde kvartil for
argangen. Bade saetningslaengde og dependensafstand ligger taet pa de tilsvarende vaerdier

for elevtekst 19.

Jeg [S] har valgt en hverdag i corona krisen, hvor vi var begyndt at have hjemmeundervisning. Jeg [S]
vagnede altid kI 7:50 ca og stod op. Sa [A] gik jeg ned og fik noget morgenmad og derefter [A] fandt jeg
mine skoleting frem og var klar til at lave skolearbejde 8.05. S& [A] gik jeg i skole til 12-12:30 tiden hvor
vi fik pause og derefter [A] var jeg i skole til 14-15 ca og fik derefter fri. s& [A] plejede jeg at spise frokost
og derefter lobe en tur og gé over at spille fodbold. [pos. pronomen + substantiv] [S] er [praeposition +
substantiv] sa jeg [S] matte slet ikke veere sammen med nogle under lockdown sé derfor [A] dyrker jeg

meget motion. Om aftenen [A] spiste jeg aftensmad og var f.eks sammen med familie og sé [A] gik jeg i

seng ved 23-24 tiden.

Elevtekst 20: Berettende tekst skrevet af en elev fra 7. argang.

Der er betragtelige forskelle pa elevtekst 19 og 20, selvom de ligger teet pa hinanden i de
to variabelvaerdier. Hvor elevtekst 19 indeholdt en stor variation af hoved- og ledsatnin-
ger, er der i elevtekst 20, som indeholder syv perioder, blot to ledsatninger (begge adver-
bielle) og 19 hovedsatninger, hvilket er en betragteligt lavere frekvens af ledsatninger,
ogsa hvis man tager hgjde for forskelle i tekstlaengde imellem de to tekster. Teksten inde-
holder hele 12 parataktiske konjunktioner, og der er 6 ellipser, hvilket forklarer den hgje
saetningslaengde. Setningerne har en forholdsvis ensartet opbygning med et tidsadverbial
eller subjekt i forfeltet samt et objekt pa N-pladsen eller en praposition pa N-pladsen.
Elevtekst 20 bekrafter desuden den tendens ved de berettende tekster, at der er udpraget
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brug af tidsadverbialer i forfeltet, og at beretningerne giver mulighed for anvendelse af

mange parataktiske konjunktioner.

5.7.4 Opsummering pa analyse af tekstudvalg 3

Jeg indledte analysen af tekstudvalg 3 ved at stille to spergsmal, som havde rejst sig pa
baggrund af de kvantitative analyser af de syntaktiske variable. Hvilke syntaktiske for-
skelle kan veere med til at forklare stigningen i seetningslaengde og dependensafstand mel-
lem mellemtrin og udskoling? Og gemmer der sig skjulte syntaktiske udviklinger bag den
stagnering, der kunne observeres i udskolingsargangene i de to kvantitative variable?
Disse sporgsmal er imidlertid store og vanskelige spergsmal, som det naturligvis ikke kan
lade sig gore at besvare hverken entydigt eller fyldestgorende pa baggrund af kvalitative
analyser af 9 tekster. Analyserne giver imidlertid et konkret indblik i, hvad der ligger bag
tallene og variationerne og kan derfor give en indikation pa, hvad der kunne vere i hvert
fald en del af svaret pa de to spergsmal.

Ud fra analysen er det klart, at variablen s@tningslengde ikke oges som en direkte
funktion af bestemte syntaktiske traek. I stedet er der flere forskellige syntaktiske kon-
struktioner, som kan fore til hgje veerdier i setningslaengde. Til trods for denne variation,
er det imidlertid muligt at udpege to overordnede veje til gget setningsleengde. Den forste
vej er en “kunstig” vej, hvor satningsleengden gges gennem overforbrug af paratakse.
Dette sa vi i seerlig grad et eksempel pa i elevtekst 17 og 18, som begge havde ekstraordi-
nert hgje veerdier i saetningsleengde, men ogsa delvist i elevtekst 20, som havde en set-
ningsleengde omkring tredje kvartil for argangen. I de to forstnavnte tekster var der kun
ganske fa ledsatninger, og i stedet bestod teksten primaert af hovedsatninger, som blev
koblet sammen gennem repetition af den samme konjunktivfrase “og sa”. Teksterne er
sdledes ikke syntaktisk set mere komplicerede end elevtekst 13 og 14, som begge havde
meget lave setningsleengder, men forskellen ligger her i, at hovedsatningerne i elevtekst
17 og 18 blev bundet sammen med brug af parataktiske konjunktioner frem for adskilt af
punktum. I elevtekst 20 sas samme tendens med brug af paratakse, dog lidt mindre ud-
bredt, men til gengaeld var der flere eksempler pa ellipsekonstruktioner, hvor handlings-
forlgbene i hovedsaetningerne blev koblet sammen gennem brug af konjunktionen 'og’ og
med samme subjekt som reference for hovedsatningernes verballed. Det er kendeteg-

nende for alle tre tekster, at det er berettende tekster, og sammenligner man tabel 18 og
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19, som viser fordelingen af seetningslaengde inden for de to teksttyper, er det klart, at det
sarligt er den berettende teksttype, som muligger outliers med hgj setningsleengde og
dermed overforbrug af paratakse. Dette ha&nger sandsynligvis sammen med, at beret-
tende tekster udfolder sig i tid, og de stiller dermed store krav til elevernes anvendelse af
temporale kohasive band, til hvilket formal eleverne altsa kan anvende konjunktivfrasen
”og s&”. Dette bekreftes ogsa, hvis man ser pa forskelle i realiseringerne af forfeltet i de
to teksttyper, hvor de berettende tekster er domineret af temporale adverbialer, mens de
beskrivende tekster primert har subjekt eller forelgbigt/formelt subjekt i forfeltet.

Den anden vej til oget saetningslaengde er i hgjere grad knyttet til forskellige former
for syntaktisk kompleksitet i teksterne. Hvor den forste vej til gget saetningsleengde, som
jeg netop har beskrevet, siger mere om begraensningerne ved den made, som satnings-
leengde males pa i denne afhandling, siger den anden vej til gget satningsleengde mere
om elevernes skriftsproglige udvikling. Starter man med at sammenligne elevtekst 14 (5.
arg.) og 16 (9. arg.), som begge er beskrivende tekster med verdier i setningsleengde og
dependens i henholdsvis forste kvartil og omkring medianen, er det serligt to traek, der
adskiller de to tekster. For det forste ser vi eksempler i elevtekst 16 p4, at alle tre typer af
ledsaetninger er integreret i teksten. Mens elevtekst 14 kun har to adjektiviske relativseet-
ninger, der laegger sig til to nominalfraser, ser vi altsd en langt mere udpraeget brug af
hypotaktiske konstruktioner i elevtekst 16. Alle ledsatningerne i elevtekst 16 er imidlertid
placeret sidst i seetningen, si der er udpreeget hgjretyngde i teksten. Vi skal i stedet frem
til elevtekst 19 (8. arg.), som har hgje variabelvardier i fjerde kvartil, for vi ser eksempler
pa ledsatninger, der er placeret i forfeltet. Her ser vi bade eksempler pa nominelle led-
s@tninger, som agerer som selvstendigt subjekt, og vi ser eksempler pa adjektiviske rela-
tivsaetninger, der er integreret i en storre nominalhelhed som subjekt i forfeltet. Det, der
adskiller elevtekst 16 og 19 er séledes ikke bare, at syntaksen er mere kompliceret, men
derimod at der er storre variation (forstaet som flere forskellige kombinationer af forskel-
lige syntaktiske traek) i den syntaktiske kompleksitet. Der er sdledes noget, der tyder pa,
at syntaktisk variation kan vare med til at forklare stigninger i bade setningsleengde og
dependensafstand. En vaesentlig faktor for variation er selvfolgelig tekstleengde, hvilket
ogsa ses ved, at den gradvise ggning i syntaktisk kompleksitet og variation, som vi har set
mellem de tre tekster, folges af en gradvis egning i tekstlengde pa 35% mellem elevtekst

14 0g 16 0g 200% mellem elevtekst 16 og 19.
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Ser man pa tilsvarende udviklingstendenser i de berettende tekster, der er inklude-
ret i tekstudvalget, ses flere overlap. Der ses saledes ogsé en gradvis egning af bade syn-
taktisk kompleksitet og variation — i hvert fald mellem elevtekst 12 og 15. Det, der serligt
adskiller den syntaktiske udvikling i de to teksttyper, er imidlertid, at den primaere udvik-
ling i de berettende tekster sker i de adverbielle led. Elevtekst 12 (5. arg.), som har lav
satningsleengde og dependensafstand, bestar af to adverbielle ledsatninger, der har en
kausal og argumenterende funktion som belag til en forudgaende pastand. De er saledes
placeret efter hovedsatningen. De temporale adverbialer i teksten bestar fortrinsvis af
enkeltord og er typisk placeret i forfeltet (fx “Efter havde vi skole” og "Derefter skulle i
seng”). Ser man herefter pa elevtekst 15 (7. arg.), som har variabelvaerdier omkring medi-
anen, er det tydeligt, at den indeholder en betragtelig udvidelse af antallet af ord i de ad-
verbielle led. Der ses stadig eksempler pa temporale enkeltadveribaler i forfeltet, men
teksten har langt mere udpraeget anvendelse af adverbielle ledsatninger, herunder de
temporale, og der ses ligeledes flere eksempler pa temporale ledsatninger i forfeltet. Elev-
tekst 20, som er et eksempel pa en berettende tekst med hgje variabelvardier, bryder dog
tendensen. Her ses bare to adverbielle ledsatninger i hele teksten. Til gengeld ses hele 12
parataktiske konjunktioner og 6 ellipser, hvorfor elevtekst 20 altsa snarere er et eksempel
pa en tekst, der folger den "kunstige” udviklingsvej med overforbrug af paratakse, som jeg
beskrev for. Desuden er elevtekst 20 hele 61% kortere end elevtekst 15, hvilket kan for-
klare en del af den manglende variation. Opsummerende om forskellen pa de to teksttyper
kan man dog sige, at de beskrivende tekster anvender en storre grad af iseer adjektiviske
og nominelle ledsatninger end de berettende tekster, hvilket bl.a. farer til leengere nomi-
nalfraser og dermed lengere setninger og dependensafstand, mens det i udpraget grad
er anvendelsen af de adverbielle ledsatninger, der forer til aget seetningsleengde og de-
pendensafstand i de berettende tekster.

Dependensvardierne i de 9 tekster i tekstudvalget har vist en steerk sammenhang
med setningsleengde, hvilket indikerer, at de syntaktiske udviklinger, som har veeret med
til at skabe en hgj seetningslaengde, ogsa har bidraget til at oge dependensafstanden. Dette
giver god mening i den forstand, at aget hypotakse og nominalhelheder med efterstillede
adjektiviske ledsatninger selvfalgelig bidrager til en mere komplekse og integrerede syn-

tagmehelheder og dermed laengere afstande mellem hovedordet og dets dependenter. Der
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er til gengeeld ogsa noget, der tyder p4, at den automatiske dependensanalyse har be-
greensninger ift. meget lange parataktiske satninger. Dette ses fx i elevtekst 17, som har
en gennemsnitlig dependensafstand pa hele 3,94, hvilket er blandt de hgjeste i hele kor-
pusset. Selvom teksten har en enkelt lang nominalfrase og tre ledsetninger, hvoraf en er
nominal og agerer som objekt, er der imidlertid ingen yderligere grund til, at elevtekst 17
har en dependensveerdi, der er henholdsvis 52% og 41% hgjere end elevtekst 15 og 19, som
er de to tekster, der i de kvalitative analyser viste sig at have mest kompleks og varieret
syntaks. Dependensvardien for elevtekst 17 siger saledes mere om begransningerne ved

analyseverktgjet end om dependensstrukturerne i elevens tekst.

5.8 Delkonklusion pa den diakrone analysedel

I den diakrone analysedel har jeg undersegt, hvordan de kvantitative, sproglige variable
har udviklet sig relativt til klassetrin, og jeg har foretaget kvalitative, grammatiske analy-
ser af tre tekstudvalg af tekster, som tilsammen har indeholdt 20 elevtekster. Denne del-
konklusion pa analysen falder i to dele. Den farste del er knyttet til forskningssporgsmal
1 og handler specifikt om de resultater af analysen, som siger noget om elevernes skrift-
sproglige udvikling. Den anden del af resultaterne fra den diakrone analysedel er knyttet
til forskningsspergsmal 2 og handler om de metodologiske potentialer og udfordringer
ved at undersoge skoleelevers skriftsproglige udvikling ved hjalp af automatiserede ana-

lyseveerktgjer.

5.8.1 Skriveudviklingspointer

Den forste del af delkonklusionen handler specifikt om de analyseresultater, der beskriver
elevernes skriveudvikling, og som er afstedkommet af bade de kvantitative analyser af
hele korpusset samt de leksikogrammatiske analyser af de tre tekstudvalg. De tre under-
sporgsmal, som er knyttet til forskningsspergsmal 1, haeenger imidlertid teet sammen, og
svarene pa dem vil derfor gribe ind i hinanden. Det giver derfor ikke mening at besvare
dem et ad gangen, sa jeg vil i stedet bygge denne delkonklusion op omkring fem overord-
nede pointer om skriftsproglig udvikling, som samlet set er afstedkommet af den diakrone
analysedel. For mere udspecificerede svar pa forskningsspergsmalenes enkelte under-

sporgsmal henvises til athandlingens samlede konklusion i kapitel 7.
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5.8.1.1 Aldersmodning som proxy snarere end som strukturerende princip

Den forste pointe angar den modningsteori, som jeg knyttede den diakrone analysedel op
pa (se afsnit 2.3.1). De kvantitative analyser af de fem lingvistiske variable viser kun del-
vist og i varierende grad tegn pa linezre udviklinger. Tydeligst er det ved tekstleengde,
som stiger forholdsvis linezrt frem til 8. drgang, hvorefter der ses et fald. Leksis- og syn-
taksvariable viser ikke samme tendens, men viser til gengaeld markante forskelle mellem
mellemtrin og udskoling. At netop tekstlengde haenger godt sammen med aldersudvik-
ling, er ikke sa overraskende. Som jeg ogsa har pointereret tidligere, er det velbeskrevet i
forskningslitteraturen, at tekstleengde har meget staerk forklaringskraft bade ift. alders-
maessig udvikling og ift. at forudsige tekstkvalitet pa tveers af uddannelsesniveauer
(Crossley, 2020). Hudson (2009) beskriver i denne forbindelse, at en del aldersmaessig
udvikling kan (enten direkte eller indirekte) taeenkes at ha&nge sammen med den naturlige
kognitive udvikling i arbejdshukommelse, som elever undergéar i skolearene. Jo starre ar-
bejdshukommelse, desto leengere tekster kan eleverne skrive. Dette er selvfolgelig ikke
helt s enkelt, og det gaelder saledes heller ikke for de gvrige lingvistiske variable. Ser man
nermere pa fordelingen af variablen tekstlaengde inden for de to teksttyper, er det imid-
lertid ogsa klart, at der er stor variation i tekstlaengde inden for hver argang, og denne
variation ser ud til at gges over tid. Den storste spredning i seetningslaengde ses saledes i
udskolingen, sd det, der adskiller udskolingsargange fra mellemtrinsargange, er, at
selvom de korteste tekster forbliver paA samme niveau pa tvars af argange, sa bliver de
laengste tekster laengere i udskolingen. Der er saledes eksempler pa tekster med stor al-
dersmaessig spredning, som i de kvantitative variable ligner hinanden meget.

Det giver pa den ene side god mening fra et didaktisk perspektiv at betragte skrift-
sproglig udvikling som en diakron proces struktureret efter klassetrin. Vi teenker intuitivt
faglig udvikling i skolen som en gradvist udviklende proces i tid, hvor eleverne bliver kon-
tinuerligt dygtigere og i stand til at klare og lase mere komplicerede opgaver for hvert nyt
skolear. En analyse af Jeffery et al. (2018) viser, at dette ogsa gor sig gaeldende i maden,
skriveudvikling konciperes pa i Feelles Mal for danskfaget. Her forstas skriveudvikling
som en gradvis beveegelse mod aget kontekstualisering og en forholdsvis lineser bevaegelse

fra narrative til mere analytiske genrer. Det er altsd pa denne méde naturligt at teenke
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skriftsproglig udvikling som en funktion af aldersmodning, eftersom det er denne struk-
tur, som er udgangspunkt for skrivning inden for en skolekontekst og dermed ogsa et vil-
kar for danskleerernes skrivedidaktiske arbejde. Men som det har fremgaet af denne dia-
krone analyse, er skriftsproglig udvikling, som det forstas inden for rammerne af de ling-
vistiske variable, ikke en fuldsteendig linezer proces — hverken hvis man ser pad median-
vaerdier eller pa den gvrige fordeling. Dertil er den interne variation pa argangene for stor.
I stedet for at betragte klassetrin som et strukturerende princip for skriftsproglig udvik-
ling, giver det i stedet mening at betragte klassetrin enten som en indirekte proxy for ak-
kumuleret skriveerfaring i skolen eller som en proxy for en mere snever kognitiv dimen-
sion hos eleven som beskrevet af Hudson (2009). I den synkrone analysedel, som folger i
forleengelse af denne delkonklusion, betragter jeg saledes klassetrin som en variabel pa

linje med de gvrige ekstra-lingvistiske variable.

5.8.1.2 Udviklingsplateauer og overforbrug som traek ved skriftsproglig udvikling
I forlengelse af ovenstdende pointe om den manglende linezre udvikling i variablene, er
den anden pointe knyttet til nogle af de strukturer og tendenser, som traeder frem i ana-
lysen i stedet for den lineere udvikling. Der er her sarligt to tendenser, som er interes-
sante i et udviklingsperspektiv. Den forste angar muligheden for udviklingsplateauer i
bestemte sproglige trak i teksterne, dvs. muligheden for, at bestemte traek stagnerer og
enten bibeholder samme vaerdi over en periode eller maske endda falder lidt. Den anden
tendens angar elevernes overforbrug og gentagelse af bestemte sproglige trak.
Udviklingsplateauet som et kendetegn ved skriftsproglig udvikling er bl.a. tydeligt
ved OVIX, idet analyserne viser, at der her er tale om et udviklingsplateau pa tvers af alle
fem argange. Variablens medianveardier ligger og svinger stabilt omkring 50 (laveste er
49,28 ved 7. argang og hgjeste er 52,54 ved 9. argang), og selvom der kan observeres en
svag stigning pa 1,8 (svarende til 3,6%) mellem 5. og 9. argang, er der ingen systematik
mellem argangene. Hvor udviklingsplateauet for OVIX ser ud til at veere gennemgaende
pa alle fem argange i indevarende studie, er udviklingsplateauet for satningsleengde og
dependensafstand serligt for udskolingen. Her ses tydelig forskel pa mellemtrins- og ud-
skolingsdrgangene, men til gengald ses der ikke systematiske stigninger fra 7.-9. argang.

Tvertimod ses der for seetningsleengde en lille fald fra 7. til 9. argang i begge teksttyper.
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Disse udviklingsplateauer er interessante, fordi de viser, at selvom skriftsproglig udvik-
ling selvfolgelig i et vist omfang er et lineart faanomen, som udfolder sig diakront i tid, sa
kan en del af denne udvikling besta af plateauer, hvor der ikke sker udvikling inden for
bestemte sproglige traekz2°.

Dette kan selvfolgelig skyldes en form for komplementaritet mellem variablene,
hvor en stagnering i én variabel forer til udvikling i en anden variabel (der ses fx delvise
stigninger i udskolingen i variablene tekst- og ordlaengde), men det kan, som jeg senere
vil uddybe i afsnit 5.8.1.5, ogsa skyldes, at den ubestemte entalsform af faanomenet ud-
vikling’ ikke er tilstraekkelig. Skriftsproglig udvikling kan i stedet taeenkes som et multidi-
mensionelt og pluralistisk fanomen, hvor udviklingstrakkene bliver sloret og kommer til
at fremsta som stagnerende, nar det som i denne analyse undersgges som et samlet kon-
strukt struktureret efter klassetrin.

Den anden tendens i elevernes tekster, som jeg vil fremhave her, er knyttet til ele-
vernes overforbrug af bestemte sproglige traek. Hvor udviklingsplateauet som et treek ved
elevernes skriveudvikling blev tydeligt gennem de kvantitative analyser, blev overforbru-
get som traek tydeligt gennem de kvalitative analyser. Dette kommer serligt til udtryk i
elevtekst 6 og 18. I elevtekst 6 er overforbruget knyttet til de kohaesive band, som eleven
anvender til at binde handlingsforlgbene i beretningen sammen. Her er det serligt an-
vendelsen af temporale konjunktionaler (efter’, ’sd’ etc.) og personlige referentkoblinger,
som eleven anvender i meget hgj grad, til trods for at teksten har en meget lav grad af
ordvariation (OVIX). I de efterfolgende tekster i tekstudvalget, hvor variabelvaerdierne
stiger, falder anvendelsen af de specifikke kohasive band til gengaeld. I elevtekst 18 er
overforbruget knyttet til anvendelsen af parataktiske konjunktioner, hvor iszer konjunk-
tivfrasen ”og sa” bliver gentaget og anvendt til at binde hovedsatningerne sammen. Begge
elevtekster overforbruger og gentager saledes bestemte sproglige treek, som i kraft af den
redundante brug bidrager til en mindre varieret og simplere tekst.

At dette er et traek ved elevers sprogudvikling, er velkendt i forskning i elevers inter-

sprog inden for andetsprogstilegnelse. Her kendes fenomenet som ’overgeneralization’

26 Udviklingsplateauet skal ikke her forveksles med begrebet *fossilization’ fra intersprogsforskningen (Se-
linker, 1972), hvor udviklingsplateauet i intersproget refererer til det afsluttende niveau, hvorfra sproget —
til trods for fejl og mangler — ikke udvikler sig yderligere. Det udviklingsplateau, jeg refererer til i ovensta-
ende, er mere dynamisk og refererer til en periode uden udvikling i det lingvistiske traek, hvorefter det
oges igen pa et senere tidspunkt i elevens udvikling (jf. Pettersson, 1977).
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og refererer til det fenomen, hvor en elev kommer til at overforbruge et nyligt tilleert
sprogligt traek eller et bestemt sprogligt menster. Idéen i intersprogsteorien er dog ogsa,
at overgeneraliseringen sker pa baggrund af indflydelse fra Li-sproget, og at eleven der-
igennem kommer til at anvende trakket i situationer, hvor det ikke hgrer hjemme (Selin-
ker, 1972). Et sadant tilfaelde er der selvfalgelig ikke tale om her. De sproglige trak, som
overforbruges, er siledes ikke placeret grammatisk forkert, men er blot anvendt redun-
dant og med hgj frekvens. Dog er der iser i tilfzeldet med overforbrug af paratakse en klar
parallel til det oprindelige intersprogsbegreb, idet gentagelsen af bestemte konjunktivfra-
ser er et velkendt traek ved talte narrativer (Juzwik, 2012), og isaer ved yngre bern er det
velkendt, at der kan vare meget lidt variation i anvendelsen af konjunktioner i talte for-
teellinger (Geva, 2007). Det er saledes sandsynligt, at gentagelsen af konjuktivfrasen "og
sa” i elevtekst 18 er en reminiscens af elevens talesprog, hvilket pa mange méader kan ses
som en parallel til pavirkning fra Li-sproget, som kendes fra intersprogsforskningen i an-
detsprogstilegnelse. Denne pointe findes ogsa hos Myhill (2008), som peger p4, at der er
visse syntaktiske traek i elevtekster, som befinder sig i det, hun kalder "the speech-writing-
interface”, hvilket indikerer, at eleven endnu ikke mestrer skriftsprogets serlige retoriske
dimension og derfor ma forlade sig pa sine erfaringer fra talesproget. Overforbrug af be-
stemte traek kan derfor ogsa forstas som en form for kompensation, idet eleven mangler

de skriftsproglige ressourcer til at udtrykke sig mere precist og/eller varieret.

5.8.1.3 Fra l&engde som proxy for kompleksitet til sproglig variation

Den tredje pointe fra analysen er knyttet til elevteksternes grammatiske kompleksitet.
Isaer i tekstudvalg 3, hvor der var fokus pa syntaks, var det tydeligt, at de elevtekster, som
havde den mest komplicerede syntaks, ikke ngdvendigvis var dem, der havde de lengste
syntaktiske perioder eller de hgjeste dependensafstande, men derimod dem der havde
storst variation i seetningsopbygningen. Elevtekst 15, som havde variabelvardier omkring
medianen for 7. argang, er et godt eksempel pa dette. Her sa vi en meget stor variation i
maden, setningerne var opbygget pa. Der var bade eksempler pa lange adverbielle led og
ledsatninger i ekstra-feltet, adverbielle preedikativer pa N-pladsen, tidsadverbielle led-
satninger i forfeltet samt udpraeget vekslen mellem paratakse og hypotakse. Der var lige-

ledes stor variation, hvis man ser pa laengden af saetningerne samt pa leengden af forfel-
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terne. Samme syntaktiske kompleksitet kunne kun ses i elevtekst 19, som havde hgje va-
riabelveerdier, mens elevtekst 20, som ogsa havde hgje variabelvardier i fjerde kvartil, var
syntaktisk meget simplere end elevtekst 15 og primaert domineret af enkeltadverbialer i
forfeltet eller hovedsaetninger med klassisk SVO-opbygning (subjekt-verbal-objekt).

At variation i syntaksen er et tegn péa skriftsprog udvikling, er ogsa en central po-
inte hos Myhill (2008), som peger pa, at gode elevtekster bl.a. er karakteriseret ved bru-
gen af setninger med varieret leengde, en mere varieret anvendelse af forskellige hypo-
taktiske konjunktioner, hyppigere subjekt/verbal-inversion og flere passivkonstruktio-
ner. Selvom jeg ikke har et mal for tekstkvalitet i dette studie, korresponderer Myhills
resultater pA mange mader godt med fundene i de kvalitative analyser. Med variation som
kvalitativt benchmark betyder det samtidig ogsa, at der er naturlige graenser for, hvor hgj
en setningslengde og dependensafstand gode elevtekster kan have, uden at dette gar ud
over, hvad der er kommunikativt hensigtsmeessigt for teksten. Som jeg senere vil uddybe
iafsnit 5.8.2.1, er der sdledes intervaller i de lingvistiske variable, inden for hvilke de fleste
tekster befinder sig, og hvis variation skal indfanges af automatiserede analysevaerktgjer
kraever det naturligvis, at der udvikles lingvistiske mal, som ikke alene baserer sig pa gen-
nemsnitlig leengde af en syntaktisk struktur, men som tvartimod er designet til specifikt

at indfange syntaktisk variation.

5.8.1.4 Elevernes stemme som gennemgaende trak

Den fjerde pointe, som viste sig pa baggrund af de kvalitative analyser, er, at, selvom det
ikke var et eksplicit fokuspunkt i analyserne, sa viste det sig, at elevernes egne stemmer
var eksplicit til stede i de fleste tekster. Det var naturligvis forventet ved de berettende
tekster, eftersom skrivepromptet lagde op til, at eleverne skulle skrive med udgangspunkt
i egne erfaringer og oplevelser. Mere overraskende var det til gengald, at elevernes stem-
mer ogsa var prasente i flere af de beskrivende tekster. Elevernes stemmer kommer til
udtryk pa to mader: enten som eksplicit forstepersonsfortzller eller gennem implicit eva-
luerende sprogbrug. Den forste made er der eksempler pa i 6 ud af 9 beskrivende elevtek-
ster fra de tre tekstudvalg. Dette ses typisk allerede i den forste saetning, hvor der indledes
med en metakommentar fra eleverne om deres valg af billede (fx “Jeg har valgt billede
1.”). Den anden made, elevernes stemme kommer til udtryk pa, er gennem anvendelsen

af evaluerende sprogbrug, hvor elevernes egne, personlige holdninger skinner igennem.
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Som vi sa i analysen af tekstudvalg 2 kom dette bl.a. til udtryk gennem anvendelsen af
den kausale konjunktion fordi’, som eleverne anvendte som led i et argument, og i mere
epistemiske udsagn som fx "Man kan se at pigen med de rode shorts helt sikkert har teenkt
sig...” eller vurderende udsagn som “Stemningen er lidt trist”. I forste eksempel er helt
sikkert” et eksempel pa en sakaldt epistemisk booster, som eleverne anvender til at mar-
kere, at vedkommende er sikker pa sandhedsvardien i sit udsagn (Hyland, 2018, s. 62).
Disse eksempler er saledes forbundet med det, Martin (1992) kalder ’appraisal’, som hen-
viser til de lingvistiske markgrer i en tekst, som er udtryk for skribentens holdning eller
vurdering. Ifalge Martin er realiseringerne af appraisal teet knyttet til tekstens retoriske
og kommunikative effekt, eftersom det haenger sammen med skribentens trovaerdighed
og den kontrakt, som indgas mellem afsender og modtager. Dermed er elevens udvikling
af stemme en vigtig del af skriveudviklingen (se Matsuda & Jeffery (2012) for overblik).
At tilstedevaerelsen af elevens stemme er et gennemgédende trek ved flere af tek-
sterne fra de tre tekstudvalg, er ikke en overraskelse. Det ligger saledes i forleengelse af en
af de centrale pointer fra Faglighed og Skriftlighed-projektet (Christensen et al., 2014;
Krogh & Jakobsen, 2016), hvor forfatterne sammenlignede skrivekulturer i udskolingen
og pa gymnasiet. Her viste en af de vaesentligste forskelle sig at vere, at skrivning i de
eldste klasser i grundskolen var karakteriseret ved, at elevernes stemmer havde fokus pa
egne holdninger og erfaringer, hvorimod der pa gymnasiet var en mere analytisk og argu-
menterende stemme pa spil. Det er sdledes en narliggende tanke, at netop forandringer i
maden, hvorpa elevernes stemmer kommer til udtryk i teksten, er en vigtigt fokuspunkt
for skriveudvikling i uddannelseskontekster. I analysen af tekstudvalg 2 sas det fx, at an-
vendelsen af kausale konjunktionaler var et traek, som forst var tilstede ved tekster med
OVIX- og ordlengdeveardier fra omkring medianen og derover. Nordenfors (2011) har i
denne forbindelse undersogt, hvordan forskellige former for stemme forandrer sig i elev-
tekster fra 5.-9. klassetrin. Han konkluderer bl.a., at selvom anvendelsen af stemmemar-
korer overordnet stiger fra 5.-8. klassetrin og falder igen pa 9. klassetrin, sa sker der en
markant forandring i elevernes anvendelse af stemme imod slutningen af udskolingen,
hvor eleverne begynder at blande forskellige typer af stemme samt anvende en mere kom-

menterende stemme.
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Thomson (2020) har i forleengelse heraf i en analyse af gymnasietekster vist, hvor-
dan anvendelsen af stemmemarkegrer (Thomson kalder det dog ikke stemme, men ‘'meta-
diskurs’) varierer relativt til genren, og at udviklingen af stemme ikke er en linezr proces
fralav frekvens af markerer mod hgj frekvens af markerer, men snarere er praget af nogle
af de nonlinezere tegn pa fx overforbrug af bestemte track, som jeg ogsa selv har beskrevet
i dette kapitels analyser. Skar et al. (2022) har desuden vist, at stemme i form af modta-
gerbevidsthed i teksterne ikke bare er et anliggende for skrivning pa mellemtrinnet og i
udskolingen, men ogsa findes i tekster pa begynderstadiet/indskolingen.

Jeg har ikke haft eksplicit fokus pa stemme i analysen og resultaterne kan derfor
ikke bidrage til en yderligere nuancering af, hvordan denne dimension udvikles. Der er
sdledes brug for flere undersagelser af, hvordan elevernes stemme udvikler sig og kom-
mer til udtryk i teksten, isaer fordi fagenes skrivepraksisser star tydeligere frem i de aldre
klasser, og dermed kommer de fagspecifikke metagenrer (se afsnit 2.4.2 for uddybelse af
Carters begreb om metagenrer) til at spille en endnu sterre rolle for, hvordan elevernes

stemmer udvikler sig i et diakront perspektiv.

5.8.1.5 Fra skriftsproglig udvikling til skriftsproglige udviklinger

Den sidste skriveudviklingspointe fra den diakrone analyse angar entalsformen af begre-
bet skriveudvikling. Som vi sa ved béde de kvantitative og de kvalitative analyser var der
en del sproglige forskelle relativt til teksttype. Ved de kvantitative variable var forskellene
maske ikke store, men til gengeeld forholdsvis entydige. De berettende tekster var baseret
pa medianvaerdierne bade laengere (indeholdt flere ord), indeholdt gennemsnitligt set
laengere ord, l&ngere syntaktiske perioder og havde en hgjere dependensafstand. Udvik-
lingen i IQR viste ingen systematik mellem teksttyper. Baseret pa dette kan man sige, at
de berettende tekster indeholdt en storre grad af leksikal specifikation og syntaktisk kom-
pleksitet end de beskrivende tekster. Dette blev imidlertid nuanceret gennem de kvalita-
tive analyser af de tre tekstudvalg. Her viste analysen af tekstudvalg 2, at de beskrivende
tekster i tekstudvalget havde lengere og mere komplekse nominalfraser, hvilket bl.a.
hang sammen med, at eleverne anvendte nominalfraserne til at udpege og beskrive for-
skellige elementer af det valgte billede (fx "pigen med de rode bukser”, "restauranten der
er i baggrunden”). Analysen af teksterne i tekstudvalg 3 viste ligeledes, at teksttype er en

vigtig faktor for, hvilke syntaktiske elementer i teksterne der udvikler sig. I de berettende

196



DEN DIAKRONE ANALYSEDEL

tekster er det i hgj grad forandringer i de adverbielle led, der er med til at age veerdierne
i seetningsleengde og dependensafstand. Dette ha&nger iseer sammen med, at det netop er
de adverbielle led, der er med til at sikre dels temporal kohasion, dels placere beretnin-
gerne i sted og rum. S hvor det i de beskrivende tekster i hgj grad er nominalfraserne,
der forandrer sig og udbygges, er det i de berettende tekster altsa de adverbielle led (her-
under adverbielle ledseatninger), der forandrer sig. Dette ses ogsa i forfeltetsrealiserin-
gerne, hvor der meget tydeligt var tale om subjekt-realiseringer af forfeltet i de beskri-
vende tekster, mens der i meget udpraeget grad blev anvendt temporale adverbialer i for-
feltet i de berettende tekster.

Disse forskelle mellem teksterne indikerer sdledes, at skriftsproglig udvikling pa de
undersogte klassetrin ikke er et endimensionelt og linezrt fenomen, som kan beskrives
gennem generiske stadiebeskrivelser. Tvaertimod er skrivning en funktionel aktivitet,
hvor eleverne anvender forskellige sproglige ressourcer til at realisere deres tekster alt
efter teksttype og kontekst. Det er sdledes tvivlsomt, om det giver mening at beskrive ge-
neriske udviklingsniveauer for elevernes tekster uden at tage hensyn til de forskellige ma-
der, som skrivning udvikler sig pa alt efter teksttype. Det er med andre ord veerd at over-
veje, om man i stedet for at tale om elevers skriftsproglige udvikling eller skriveudvikling
i ental ber tale om elevernes skriftsproglige udviklinger i flertal. Dette skal imidlertid ikke
forstds sddan, at skrivekompetence er et fuldsteendig partikuleert og fragmenteret faeno-
men. En dygtig elevskriver fra 9. argang skriver jo naeppe berettende tekster, som ligger
over middel for argangen, mens samme elevs beskrivende tekster svarer til en middeltekst
pa. 5. argang. Pointen er snarere, at den lingvistiske beskrivelse af elevernes skriftsprog-
lige udvikling ikke kan forudsatte homogenitet pa tvars af tekster og tekstaktiviteter,
men ma snarere tage udgangspunkt i en antagelse om, at eleverne pa mellemtrinnet og i
udskolingen har néet et punkt i deres skriveudvikling, hvor deres skriftsproglige feerdig-
heder er pa et funktionelt stadie, hvor eleverne bevidst eller ubevidst anvender sproglige
ressourcer malrettet teksttype og kontekst.

Selvom der implicit i mange skriveudviklingsstudier ligger en forudsaetning om ho-
mogenitet pa tveers af tekster, er det imidlertid en udbredt pointe i forskningslitteraturen,
at gode elevtekster kan se ud pa mange forskellige mader. I Palmérs (2018) undersggelse
af gymnasietekster, hvor hun undersoger kvantitative, lingvistiske traek ved teksterne, er

en af de vaesentligste konklusioner, at selvom de kvantitative traek generelt korrelerer med

197



KAPITEL 5

tekstkvalitet, sa varierer korrelationskoefficienten sa meget relativt til skriveordren, at
kvantitative analyser af tekster fremover ber mélrettes de enkelte skriveordrer og genrer,
som teksterne er skrevet i relation til. Samme pointe ses hos Allison et al. (2002), som
viser, at elevteksternes genremessige tilhgrsforhold pavirker helt nede pa ordniveau,
hvordan og i hvilket omfang eleverne anvender forskellige hypotaktiske konjunktioner i
teksten. Dette ligger sdledes godt i trdd med analyserne i denne analysedel, som bl.a. viste,
at adverbielle ledsaetninger i udpraeget grad var et trak ved de berettende tekster, mens
relative, adjektiviske ledsaetninger primeert fandtes i de beskrivende tekster. Crossley et
al. (2014) dokumenterede ligeledes i en clusteranalyse af hajt bedomte tekster fra klasse-
trin svarende til 9. klassetrin og op til forste ar pa videregdende uddannelse, at gode elev-
tekster kan realiseres pa mange forskellige mader, og at traditionelle linezere tilgange til
skriveudvikling "may lock writers and raters into a single method of developing and sco-
ring a successful writing sample that may not represent the breadth and depth of success-
ful writing samples available” (s. 206). Med andre ord er en generisk og linezr skriveud-
viklingsteori ikke i overensstemmelse med, hvordan skriveudvikling udfolder sig empi-
risk i forskellige situationer. Dette korresponderer godt med Fogal (2020), som kritiserer
en del andetsprogsforskning for at vaere nomotetisk i den forstand, at den er orienteret
mod at beskrive generaliserbare udviklingstrin for sprogudvikling, hvorved den overser
"the dynamic and highly contextualized nature of language development” (s. 576). I stedet
foreslar Fogal 'variability’ — dvs. evnen til at variere sprog — som et vigtigt fokus i studier
af sproglig udvikling. Fogal viser bl.a., hvordan en andetsprogslerners ‘learning trajec-
tory’ udfolder sig som perioder med fremgang og perioder med tilbagegang. Derfor er
skriveudvikling ikke lineeer. Tveertimod kan ’variability’ indikere adaptiv adferd, som er
funktionelt og kommunikativt betinget, dvs. knyttet til skrivningens formal.

Den nonlinezere opfattelse af skriveudvikling, som Crossley et al. (2014) og Fogal
(2020) laegger op til, er imidlertid en central del af det sidkaldte ”"Skrivehjulet” (Berge et
al., 2016), som er udviklet af norske forskere i forbindelse med Normprosjektet (se afsnit
1.3.2.2). Omdrejningspunktet for skrivehjulet er, at skrivning er en funktionel handling,
som er drevet af teksternes formal og situationelle og kulturelle indlejring. Det er siledes
disse dimensioner, der bl.a. er med til at afgere elevernes valg af tekststruktur, modalite-
ter, ordforrad og grammatiske konstruktioner. Set fra dette perspektiv er det det, der bor

kendetegne forskning i skrivning og elevtekster, saledes et blik for teksternes diversitet
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og fleksibilitet, snarere end det er at undersage bestemte normative former for komplek-
sitet i teksterne, som er afkoblet teksternes formal og kontekstuelle indlejring.

Dette er selvfolgelig lettere sagt end gjort. Som jeg beskrev i afsnit 2.4, er elevtekster
retorisk set tvetydige, og den lingvistiske realisering af elevernes tekster drives siledes
ikke ngdvendigvis af et autentisk kommunikativt formal, men tvaertimod kan saerlige me-
tafunktionelle og skolske vilkar i den situationelle og kulturelle indlejring veere med til at
pavirke, hvordan eleverne udformer sin tekst. I intersprogsforskningen har dette forhold
faet Selinker (1972, s. 210) til at afvise brugen af tekster produceret i skolske kontekster
som relevante forskningsdata, fordi de ikke er et udtryk for spontane, kommunikative yt-
ringer og dermed ikke en afspejling af elevens reelle intersprogskompetence. Dette kriti-
ske forbehold er pa sin vis relevant, men samtidig er det klart, at i relation til skriftsprogs-
udvikling pa modersmalet er skolen ikke en uvasentlig kontekst, som kan ignoreres.
Tvertimod er skolen et sted, hvor eleverne skriver meget og dermed en kontekst, hvor en
meget stor del af elevernes skriveudvikling faciliteres. Det er derfor vigtigt at undersoge,
hvordan skriveudvikling ser ud specifikt i en skolekontekst, men det er samtidig ogsa vig-
tigt at have Selinkers forbehold in mente og huske pa, at skriftsproglig udvikling studeret
gennem elevtekster fra skolen er et udtryk for skriftsproglig udvikling i netop skolen, og
havde man studeret elevernes funktionelle tekster skrevet uden for skolen, kunne resul-
taterne derfor have set anderledes ud. Det er imidlertid vigtigt, at vi har viden om, hvad
der karakteriserer de tekster, som eleverne producerer i skolen, for vi fra et skrivedidak-
tisk perspektiv kan understotte udviklingen af skriftsproglige kompetencer, der gor ele-
verne i stand at overga fra at skrive skolske tekster pa baggrund af stilladserede tekstak-

tiviteter til at skrive autentiske, kommunikative tekster uden for skolen.

5.8.2 Metodologiske pointer

Den sidste del af denne delkonklusion er knyttet an til forskningsspergsmal 2 og er foku-
seret pa de metodologiske pointer, som er afstedkommet af den diakrone analyse. Som vi
ogsa sa ved forskningsspergsmal 1, griber underspgrgsmalene til forskningsspergsmal 2
ind i hinanden, og jeg besvarer derfor ikke spargsmalene sekventielt, men samler i stedet

svarene i fire overordnede metodologiske pointer.
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5.8.2.1 Begransninger ved lingvistiske deskriptorer som kontinuerlige skalaer

Den forste metodologiske pointe er knyttet til de lingvistiske variable. Ligesom det viste
sig ikke at veere meningsfuldt at betragte udvikling i de lingvistiske variable som en enty-
digt lineeer proces, viste analysen ogsa, at der ligeledes er begrensninger ved at betragte
de lingvistiske variable som kontinuerlige skalaer i sig selv. Dette var sarligt tydeligt ved
analysen af setningsleengde, hvor den ene af de to syntaktisk mest komplekse tekster
(elevtekst 15) havde veerdier i setningsleengde og dependensafstand omkring medianen,
mens to af de syntaktisk set mest simple tekster (elevtekst 13 og 18) havde henholdsvis
meget lave og ekstraordineert hgje variabelverdier. Dette tyder siledes pa, at syntaktisk
kompleksitet kun gges med satningsleengde op til et vist niveau, hvorefter satnings-
leengde udtrykker noget andet end kompleksitet. Helt samme tendens kunne ikke ses i de
kvalitative analyser af de gvrige tekstudvalg, men Nystrom (2000) har blandt andet fun-
det lignende resultater for OVIX, som hun viste kun hang sammen med tekstkvalitet op
til et vist niveau, hvorover OVIX i hgjere grad var udtryk for mere negative tekstegenska-

ber som fx bristede koh@rensstrukturer.

5.8.2.2 Fra teknocentrisk til fagspecifik og forskningsdreven udvikling af lingvi-
stiske variable

Den anden metodologiske pointe er knyttet til selve forskningsdesignet i den diakrone
analyse. Jeg har i analysen anvendt en eksplorativ tilgang med fokus pa dominerende
menstre pa tvers af teksterne (Tahmasebi et al., 2019), som jeg har fulgt op med kvalita-
tive analyser af forskellige lingvistiske strukturer i teksterne. Disse analyser har haft det
dobbelte formal dels at gore os klogere pa elevernes skriveudvikling, dels at gore os klo-
gere pa hvilke sproglige konstruktioner der gemmer sig bag de numeriske billeder af tek-
sterne, som er tegnet af de kvantitative analyser. At det har vaeret interessant at undersoge
kvalitativt, hvilke sproglige konstruktioner der egentlig ligger bag de kvantitative analy-
ser, haeenger sammen med to forhold. For det forste har den kvalitative dimension vaeret
nedvendig, fordi de fleste af de lingvistiske variable, der er anvendt i denne afhandling,
ikke i sig selv siger noget om den bagvedliggende grammatiske struktur i de tekster, de er
anvendt pa. De er med andre ord ikke pa et tilstraekkeligt detaljeret sprogligt niveau til, at
man meningsfuldt kan anvende dem til at beskrive elevers skriveudvikling uden supple-

rende kvalitativ viden. For det andet var det pa forhand klart, at der var begraensninger i,
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hvilke sproglige traek det var muligt at undersege med de nuvaerende danske sprogtekno-
logier, hvilket betad, at de lingvistiske variable ikke kun er fagligt motiverede, men ogsa
begrundet ud fra, hvad der var praktisk muligt med den foreliggende sprogteknologi.
Denne problematik relaterer sig direkte til en vigtig diskussion i forsknings- og me-
todelitteraturen inden for digital humaniora, som drejer sig om, hvorvidt digitalt medie-
rede forskningsanalyser eller projekter er drevet af en form for teknocentrisme. Med tek-
nocentrisme menes, at det i hgjere grad er potentialerne og mulighederne ved nye former
for digitale data og softwareverktgjer, der driver forskningen, end det er faglige sporgs-
mal og agendaer. Van Es et al. (2018) understreger bl.a. behovet for et storre fokus pa det,
de kalder ’digital methodology’, som er en kritisk og metodologisk reflekterende tilgang
til digitale analysevearktgjer, hvor der bl.a. fokuseres vaerktajernes epistemiske pavirk-
ning. Dette modstiller forfatterne med et isoleret fokus pa ’digital methods’, hvor fokus
alene er pa de digitale softwarevaerktgjers analytiske potentialer. I denne afhandling sva-
rer det til et behov for at vende den teknocentriske tilgang og lade udviklingen af de ling-
vistiske variable drives af kvalitative analyser, sidan sa det kvalitative gar forud for det
kvantitative og ikke er et efterfolgende nedvendigt empirisk supplement. Der er med an-
dre ord brug for, at kvalitative, lingvistiske studier af skriveudvikling identificerer lingvi-
stiske traek i teksterne, som ud fra et skriveudviklingsperspektiv er interessante at skalere
og operationalisere kvantitativt. P4 denne made er det ikke softwarevarktgjerne, der de-
finerer, hvilke lingvistiske traek der undersoges, men i hgjere grad hypoteser om skrift-
sproglig udvikling baseret pa kvalitative studier af elevtekster, der er udgangspunktet for

kvantitative undersogelser.

5.8.2.3 Fra adskilte leengdebaserede mal til grammatisk variation og kompleksitet
Den tredje metodologiske pointe ligger i forleengelse af ovenstdende og er knyttet til vari-
ablernes meningsfuldhed. Mere specifikt handler det om forholdet mellem computationel
analyse og humanistisk fortolkning. Computationelle analyser af sprog er hyppigt blevet
kritiseret for at vaere inkompatible med klassiske hermeneutiske processer. Sarligt litte-
raten Stanley Fish (2018b, 2018a) har lanceret en kritik af forskning inden for digital hu-
maniora under den meget sigende overskrift "The Interpretive Poverty of Data”. Pointen
hos Fish er, at selvom korpuslingvistiske analyser kan blotlaegge monstre, som ikke vil

fremkomme gennem manuelle, kvalitative analyser, sa er disse monstre frigjorte fra den
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semantiske, kommunikative og institutionelle kontekst, som de er frembragt under, og
som giver et meningsgrundlag for fortolkningen, og dermed forbliver fortolkningen af de
korpuslingvistiske mgnstre pa en form for spekulativt niveau, fordi "the data, just sitting
there in all its empty bulk, can be made to support anything.” (Fish, 2018b).

Det er selvfalgelig ikke korrekt, at korpuslingvistiske analyser kan understotte en-
hver mulig fortolkning, men Fishs kritik er alligevel interessant i relation til denne af-
handling, fordi den understreger, at en stor del af det fortolkningsmaessige grundlag, som
en analyse af en elevtekst hviler pa, er knyttet til konteksten; dvs. til afsenderends inten-
tion, de didaktiske rammevilkéar, elevens forhdndsviden og sociale baggrund, de omkring-
liggende fysiske, psykiske og sociale rammevilkar i skriveprocessen osv. Det er et vilkar
for ethvert studie (ogsa et kvalitativt), at disse kontekstuelle faktorer kun kan inddrages i
varierende grad og i den udstraeekning, man har data, der kan understotte det. Der er imid-
lertid to yderligere forhold i dette studie, som taler imod Fishs kritik. Den forste er knyttet
til teoriens rolle i fortolkningen. Videnskabelige teorier er abstrakte og generaliserede
fremstillinger af den empiriske virkelighed, og i den forstand fortolkes korpuslingvistiske
analyser ikke frit og retningslast, men derimod inden for de rammer som en teori stiller
op. I denne afhandling skabes disse narrative fortolkninger af de korpuslingvistiske re-
sultater bade inden for rammerne af de teorier om sprog, skrivning og skriftsprogstileg-
nelse, som jeg har prasenteret i kapitel 2, samt inden for rammerne af relevante forsk-
ningsresultater, som jeg har inddraget til at bekrafte, kontrastere eller uddybe analysere-
sultaterne (se desuden afsnit 3.4.3 for beskrivelse af afhandlingens relation til computa-
tionel hermeneutik). En del af de kontekstuelle faktorer, som giver grundlag for fortolk-
ningen, er altsd beskrevet i athandlingens teoretiske rammeverk (fx i form af teorier om
elevtekstens pragmatik eller skrivemodeller), ligesom de i varierende omfang inddrages i
den forskningslitteratur, jeg har inddraget undervejs til at kontekstualisere analyseresul-
taterne.

Den anden indvinding mod Fishs kritik er knyttet til de lingvistiske variable, som
Fish anser som meningslase, nar de frigeres fra deres oprindelige tekstuelle og kommu-
nikative kontekst. Som det pointeres af Kilgarriff (2005) i artiklen “Language is never,
ever, ever, random”, er sprog imidlertid aldrig tilfaeldigt (forstdet som arbitreert), men al-
tid et resultat af bestemte formal hos afsenderen, og det er netop det, der ifolge Gries

(2009) udger selve grundlaget for korpuslingvistikken; ”...formal differences reflect, or
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correspond to, functional differences.” (Gries, 2009, s. 1228). Dette betyder, at korpus-
lingvistiske studier netop knytter an til funktionelle (herunder semantiske og diskursive)
forhold gennem studiet af distributioner af formelle sproglige traek, og dermed er form og
indhold ikke adskilt, som det ellers er i Fishs kritik. Hvor kvalificeret koblingen mellem
form og funktion er, athenger imidlertid af kvaliteten af de lingvistiske variable. I dette
studie har jeg anvendt en rackke lingvistiske mal, som siger noget om laengden af forskel-
lige sproglige enheder i teksterne, men karakteristisk for flere af dem er, at de ikke i sig
selv giver grammatisk information om de strukturer, de daekker over. Seetningslengde
siger saledes noget om antallet af ord mellem to punktummer, men ikke noget om hvilke
grammatiske trak der er anvendt til at konstruere s@tningen. P4 samme made siger ord-
leengde noget om antallet af bogstaver i ordet, men ikke direkte noget om ordets semantik.
Derfor har det kraevet mere uddybende viden gennem de kvalitative analyser at forsta og
fortolke de kvantitative menstre, som analyserne af de lingvistiske variable blotlagde.
Denne viden kan saledes danne udgangspunkt for udvikling og validering af fremtidige
kvantitative mal.

Netop dette er ogsa en central pointe hos Biber et al. (2020), som peger p4, at gnsket
om at forsta og beskrive skriveudvikling er fundamentalt forskelligt fra ensket om at for-
udsige tekstkvalitet og skrivekompetence. Til sidstnavnte er det tilstreekkeligt med det,
forfatterne kalder omnibusmal, som er gode til at forudsige fx karakterniveauer, men som
er svare at forsta og fortolke kvalitativt. For at forstd og beskrive skriveudvikling kraever
det imidlertid, at der kommer et storre fokus pa det, de kalder 'grammatical complexity’,
som er lingvistiske méal, der meningsfuldt og eksplicit referer til forskellige grammatiske
treek i teksten. I forleengelse af den tidligere pointe om behovet for at vende den tekno-
centriske tilgang til automatiseret tekstanalyse er det séledes klart, at en made at tilbage-
vise Fish og andres kritik af korpuslingvistiskken er at udvikle nye og bedre lingvistiske
mal. Ser man pa resultaterne fra denne analysedel er det fx tydeligt, at selvom de beret-
tende tekster ligger hgjest i de kvantitative analyser, sa er det, nar man ser pa den kvali-
tativt, ogsad dem, der er mest ensformige. Der er storre variation i de beskrivende tekster
béde leksikalt og syntaktisk, hvorfor der er brug for lingvistiske mal, som underseger va-

riation i stedet for gennemsnitlig laangde.
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5.8.2.4 Om den didaktiske relevans af at undersoge spredning og fordeling

Den sidste metodologiske pointe er knyttet til det analytiske fokus i lingvistiske studier af
skriveudvikling. Langt de fleste skriveudviklingsstudier, som undersoger lingvistiske va-
riables diakrone udvikling, fokuserer pa gennemsnitsforskelle i variablene. Dette er selv-
folgelig interessant ud fra et skriveudviklingsperspektiv, fordi det siger noget om de typi-
ske kendetegn ved tekster pa forskellige niveauer eller aldersgrupper. Men fokus pa gen-
nemsnitsforskelle kan ogsa vare med til at slere for udviklinger eller manglende udvik-
linger i bestemte grupper af tekster, hvilket betyder, at viden, der fra et didaktisk perspek-
tiv er vigtig, overses. I denne analyse sa vi fx ved tekstlaengde, at selvom der var stigninger
i medianen, sa var der til gengeld ikke tilsvarende stigninger i teksterne i forste kvartil,
men til gengeld markante stigninger ved fjerde kvartil. Dette viser altsa, at spredningen
i teksterne pa en argang bliver storre med tiden, hvilket fra et didaktisk perspektiv er
mindst lige sa interessant, som at de typiske tekster omkring midten udvikler sig. Der er
sdledes brug for, at der stadig fokuseres pa IQR, som siger noget om spredningen i de
typiske tekster, men ogsa tekster i de yderste kvartiler og outliers er interessante i et di-
daktisk perspektiv, fordi de siger noget om elevskrivere eller grupper af tekster, som er
stagneret i skriveudviklingen, hvilket er vigtig didaktisk viden i et differentieringsper-

spektiv.
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Kapitel 6: Den synkrone analysedel

6.1 Indledende rammesatning af analysen

I det forrige kapitel undersogte jeg, hvordan de sproglige variable forandrede sig relativt
til klassetrin, og jeg undersagte kvalitativt, hvilke lingvistiske konstruktioner der 14 bag
de sproglige variable i tre tekstudvalg af elevtekster. Denne tilgang tillagde séledes tids-
massig forandring (stigning i klassetrin) den centrale forklaringskraft i elevernes skrift-
sproglige udvikling. I denne analysedel vender jeg blikket mod de lingvistiske variables
sammenhang med afthandlingens ekstra-lingvistiske variable. Jeg undersager, hvilken
betydning disse ekstra-lingvistiske variable har for de forskellige sproglige trak i elever-
nes tekster, og hvor stor denne betydning i sa fald er. Med andre ord undersgger jeg i
denne analysedel elevernes skriftsproglige udvikling i et synkront perspektiv, dvs. uden
klassetrin som det strukturerende princip.

Analysen udfoldes i to dele. Forst underseger jeg i afsnit 6.2, hvilke ekstra-lingvisti-
ske variable der betyder mest for de lingvistiske variable. Dette gor jeg ved at lave en mul-
tipel regressionsanalyse for hver lingvistisk variabel med alle ekstra-lingvistiske27 vari-
able indbygget som uafhaengige variable i modellen. Her fokuserer jeg bade pa hver vari-
abels individuelle betydning samt variablernes relative betydning i forhold til hinanden.
Til sidstneevnte formal er der derfor bygget standardiserede beta-koefficienter ind i mo-
dellen. I anden del af analysen (afsnit 6.3) undersgger jeg mere specifikt, hvilken betyd-
ning henholdsvis ken og social baggrund har for elevernes tekster, nar der kontrolleres
for de gvrige ekstra-lingvistiske variable. Jeg runder kapitlet af med at diskutere og for-
tolke resultaterne af den synkrone analysedel i relation til writers-within-community-mo-

dellen, Bernsteins kodeteori samt relateret skriveforskning.

27 Sproglig baggrund medtages ikke i de indledende, komparative analyser, eftersom der er tale om en me-
get skaev fordeling i de to grupper. Sproglig baggrund er til gengaeld inddraget som kontrolvariabel i ana-
lyserne i afsnit 6.3. Billedvalg er inddraget i regressionsmodellerne i bade afsnit 6.2 og 6.3 for at holde
eventuelle prompteffekter konstante.
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6.2 De ekstra-lingvistiske variables betydning for elevernes tek-
ster i et komparativt perspektiv

I regressionsmodellerne i denne analyse betragtes klassetrin som en variabel pa niveau
med de gvrige ekstra-lingvistiske variable. Eftersom der generelt ikke er linearitet i de
lingvistiske variable relativt til klassetrin, er klassetrin bygget ind i regressionsmodellerne
som en differentieret effekt med 5. argang som referencekategori. Det bliver derigennem
ogsa muligt at sammenligne betydningen af de enkelte klassetrin med de ovrige ekstra-
lingvistiske variable. Som i forrige kapitel gennemfores to analyser for hver variabel; én

for beskrivende tekst og én for berettende tekst.

6.2.1 Tekstleengde

Den forste sproglige variabel, vi skal se pa, er tekstleengde. Den diakrone analyse viste
som bekendt, at tekstleengde var en god indikator for skriftsproglig udvikling relativt til
klassetrin med 9. argang som en vasentlig undtagelse28. Vi starter med at se pa tekst-

leengde for de beskrivende tekster.

28 Regressionsanalyserne baserer sig pa gennemsnitsberegninger, og tallene kan derfor afvige lidt fra de
kvartilsvise fordelinger, som var udgangspunktet for forrige analysedel.

206



KAPITEL 6

Tabel 21

Multipel lineaer regressionsanalyse for tekstlzengde
(beskrivende tekst)
Tekstlaengde P-veerdi Beta-koef.

Klassetrin

(5. rgang er ref.):

6. argang 52.72 0.041 175
7. argang 94.12 0.000 .299
8. argang 114.94 0.000 .440
9. drgang 51.14 0.039 175
Lit.-orient.:

Skrivelyst 16.42 0.088 128
Skrivevaner  -10.84 0.549 -.044
Lasevaner .33 0.901 .009
Billedvalg

(1erref.):

2 -11.58 0.476 -.047
3 -60.59 0.146 -.102
Askriptive:

Kon (piger) 34.15 0.042 146
Social -30.28 0.090 -.115
baggrund

(lav)

Konstant 91.70 0.035

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Som det fremgar af ovenstdende, viser klassetrin ikke overraskende en steerk sammen-
hang med tekstleengde. Regressionsanalysen bekreafter i den forstand tendenserne fra
den diakrone analysedel. Det gaelder ogsa faldet ved 9. argang, hvor regressionen her vi-
ser, at effekten af at hoppe fra 5. til 9. drgang er den samme som at hoppe fra 5. til 6.
argang. Alle argangseffekter er statistisk signifikante. Vender vi blikket mod gruppen af
literacy-orienterede variable, er det saerligt vaesentligt at bemeerke betydningen af elever-
nes laese- og skrivevaner. Laesevaner har ingen betydning for laengden af de beskrivende
tekster, mens skrivevaner faktisk har en lille negativ betydning. Her skal det dog bemaer-
kes, at den hgje p-veerdi indikerer, at betydningen naesten lige sa godt kan vaere nul end
de -10,84, der angives i koefficienten. Skrivelyst har derimod en relativ stor betydning for

tekstlengden. Her oges tekstleengden med 16 ord for hver ggning i skrivelystindekset, nar
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man holder alle andre variable i modellen konstante. Ser man pa beta-koefficienten, lig-
ger sammenhangsstyrken af skrivelyst med 0,128 lige lidt under betydningen af en ag-
ning i klassetrin fra 5. til 6. argang. Selvom resultatet med en p-vardi pa 0,09 ikke er helt
signifikant, indikerer det alligevel, at skrivelyst potentielt kan veere en betydningsfuld fak-
tor for tekstlengde i beskrivende tekster. Elevernes billedvalg har ikke den store betyd-
ning for tekstlengde. Dog har de elever, som ikke har beskrevet billedet (3)29, skrevet
markant kortere tekster (60 ord kortere), men eftersom der er tale om meget fa elever i
denne kategori, er resultatet ikke signifikant.

De askriptive variable viser generelt en steerk sammenhang med tekstlengde i de
beskrivende tekster. Kon har her den storste betydning. Pigernes beskrivende tekster er i
gennemsnit 34 ord lengere end drengenes tekster med alle andre variable holdt kon-
stante (herunder leese- og skrivevaner). Der er altsa tale om en betragtelig konseffekt, som
endda méa formodes at veere underestimeret i denne model, da jeg holder andre variable
konstante, som ogsa ma formodes at have kensforskelle. Med en beta-koefficient pa 0,146
ligger betydningen af kon siledes taet pa effekten af at ga fra 5. til 6. klassetrin. Social
baggrund, der som bekendt her er malt som relativt store kategorier af social klasse, har
ligeledes en steerk sammenhang, selvom resultatet her ikke er helt signifikant. Koeffici-
enten er negativ, fordi den hgjeste sociale gruppe er anvendt som reference. Elever fra
den nederste sociale gruppe skriver siledes gennemsnitligt set omkring 30 ord kortere
tekster end elever fra den hgjeste gruppe. Beta-koefficienten ligger pa -0,115 og er sédledes
lige lidt under betydningen af ken.

Vender vi blikket mode de berettende tekster, tegner der sig nogenlunde samme bil-
lede.

29 Se hvad koderne for billedvalg deekker over i tabel 12 i afsnit 4.2.3.2.
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Tabel 22
Multipel lineaer regressionsanalyse for tekstlaengde
(berettende tekst)

Tekstlaengde P-veerdi Beta-koef.
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang -10.47 0.693 -.032
7. argang 72.18 0.006 .221
8. argang 141.47 0.000 .519
9. drgang 51.62 0.040 167
Lit.-orient.:
Skrivelyst 19.18 0.065 139
Skrivevaner  36.17 0.054 137
Lasevaner -.82 0.759 -.023
Askriptive:
Kon (piger) 40.77 0.020 .164
Social -25.12 0.170 -.090
baggrund
(lav)
Konstant 76.90 0.087

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Ligesom ved de beskrivende tekster ses generelt en steerk sammenhang mellem klasse-
trin og tekstleengde. At 6. argang har en negativ koefficient, skyldes i denne kontekst bade,
at regressionerne tager udgangspunkt i gennemsnitsveerdier, hvorimod analyserne i for-
rige analysedel tog udgangspunkt i kvartilsvaerdier, og at de gvrige variable holdes kon-
stante. Resultatet er desuden ikke statistisk signifikant. Blandt de literacy-orienterede va-
riable er det endnu engang skrivelyst, der viser den sterkeste ssmmenhaeng med tekst-
lengde. Med de gvrige variable holdt konstante er der tale om en ggning pa 19 ord per
ogning i skrivelystindekset, og ser man pa beta-koefficienten, er der tale om, hvad der
neesten svarer til effekten af 9. argang. Hvor skrivevaner ved den beskrivende tekst havde
en decideret negativ betydning for tekstlaengde, forholder det sig helt modsat i de beskri-
vende tekster. Her har skrivevaner en positiv betydning pa omkring 36 ord med en beta-
koefficient pd samme niveau som skrivelyst. Det er sandsynligt, at denne forskel hanger
sammen med den individuelle variation i tekstlaengde mellem teksttyper, som jeg udpe-

gede i den diakrone analyse, som handler om, at eleverne skriver den ene tekst laengere
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end den anden. De elever, der skriver mest i fritiden, ser altsa ud til at skrive lange beret-
tende tekster, men korte beskrivende tekster. Lasevaner har imidlertid samme lave be-
tydning for de berettende tekster som for de beskrivende. Ved de berettende tekster er
der endda tale om en lille negativ betydning, men eftersom p-vardien er meget hgj, kan
der ikke konkluderes noget pa baggrund af resultatet.

Vender vi blikket mod de askriptive variable, ser vi samme billede som ved de be-
skrivende tekster. De askriptive variable viser endnu engang en steerk sammenhang med
tekstlengde. Konseffekten er endda lidt sterre ved de berettende tekster end ved de be-
skrivende. Pigernes tekster er gennemsnitligt set 41 ord leengere end drengenes, og beta-
koefficienten ligger ogsa lidt hgjere her pa 0,164 mod 0,146 i de beskrivende tekster. So-
cial baggrund har en lidt lavere betydning ved de berettende tekster med en koefficient
pa -25,12 og en beta-koefficient pa -0,090. Betydningen af social baggrund er dog ikke
signifikant, sa resultatet skal leeses med et vis forbehold. Ser man pa tvers af de to tekst-
typer, er det imidlertid tydeligt, at de askriptive variable er vigtige faktorer for leengden af

elevernes tekster.

6.2.2 Ordlengde

Den naeste variabel, vi skal se p4, er ordlaengde. Det er vigtigt at holde for gje, at ordleengde
har antal bogstaver som enhed, og derfor vil der vare tale om sma decimalforskelle i ko-

efficienterne. Vi leegger ud med at se pa ordlaengde for de beskrivende tekster.
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Tabel 23

Multipel lineaer regressionsanalyse for ordlaengde
(beskrivende tekst)

Ordlengde P-veerdi Beta-koef.
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang .051 0.602 .047
7. argang .032 0.743 .029
8. argang .224 0.012 .239
9. drgang 214 0.024 .204
Lit.-orient.:
Skrivelyst .001 0.977 .002
Skrivevaner .094 0.174 .106
Lasevaner .014 0.176 .109
Billedvalg
(1erref.):
2 -.021 0.730 -.024
3 214 0.179 .010
Askriptive:
Kon (piger) .110 0.084 132
Social bag- -.000 0.995 -.000
grund (lav)
Konstant 3.705 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Som det fremgar af ovenstdende tabel har de ekstra-lingvistiske variable moderate effek-
ter pa ordleengde i de beskrivende tekster, og mange af resultaterne er derfor ogsa stati-
stisk insignifikante. Hvis vi starter med at se pa klassetrin, er der her tale om en differen-
tieret effekt. En ggning fra 5. argang til 6. og 7. argang giver en meget lille stigning i ord-
leengde pa under 0,05 bogstav, mens 8. og 9. argang derimod har en statistisk signifikant
effekt pa henholdsvis 0,22 og 0,21 bogstav. Ser vi pa de literacy-orienterede variable, viser
skrivevaner steerk sammenhang. Her skriver eleverne fra den gverste gruppe nasten 0,1
bogstav l&engere ord end dem fra den nederste gruppe. Skrivelyst har ingen betydning for
ordleengde i de beskrivende tekster med en regressionskoefficient pa 0,001 og en beta-
koefficient pa langt under en tyvendedel af de gvrige literacy-orienterede variable. Laese-

vaner er baseret pa beta-koefficienten den variabel med sterst betydning for ordleengde
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og har en ggning pa 0,014 ord per ggning i leesevaneindekset, nar alle gvrige variable i
regressionsmodellen holdes konstante. Ingen af de literacy-orienterede variable er dog
signifikante. Elevernes billedvalg har ikke den store betydning for ordleengde. Dog har
eleverne med billedvalg 3, dvs. dem som ikke har skrevet om et af de to billeder fra skri-
vepromptet, skrevet 0,2 bogstav leengere ord, hvilket svarer til betydningen af 8./9. ar-
gang. Ved billedvalg 3 er der dog ikke tale om en egentlig prompteffekt, men snarere om
en effekt af ikke at folge promptet. De askriptive variable har varierende effekt pa ord-
lengde. Sterst betydning har ken, idet piger i gennemsnit skriver 0,11 bogstav leengere
ord end drengene, mens social baggrund ikke har nogen betydning for ordlaengde. Baseret
pa beta-koefficienterne er det sdledes - foruden effekten af en ggning i klassetrin pa 3. og
4. argange — kon samt laese-og skrivevaner, der har den steerkeste sammenhang med ord-

leengde. Effekterne er dog forholdsvis sma.

Tabel 24
Multipel lineaer regressionsanalyse for ordlaengde
(berettende tekst)

Ordlengde P-veerdi Beta-koef.
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang -.060 0.309 -.090
7. argang .034 0.555 .052
8. argang .039 0.456 .071
9. drgang 133 0.018 .211
Lit.-orient.:
Skrivelyst .015 0.521 .053
Skrivevaner -.042 0.318 -.078
Lasevaner .014 0.019 .193
Askriptive:
Kon (piger) .024 0.531 .048
Social -.076 0.065 -.134
baggrund
(lav)
Konstant 3.959 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.
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Betydningen af de ekstra-lingvistiske variable er generelt mindre ved de berettende tek-
ster end ved de beskrivende. Serligt betydningen af klassetrin er en del mindre. Her er
eneste signifikante resultat ikke overraskende ved 9. argang, som ogsa har den hgjeste
effekt pa 0,13 bogstav. Selvom der altsa er en lille argangseffekt, varierer den en del mel-
lem de to teksttyper. Dette korresponderer godt med resultaterne fra Nordenfors’ (2011,
s. 105-111) studie, som, selvom han paviste en svag egning af ordlaengde over tid (fra 4,0
i 5. arg. til mellem 4,2 og 4,9 i 9. arg.), samtidig paviste stor variation i denne ggning
relativt til teksttype. Ved de literacy-orienterede variable har skrivelyst og leesevaner
storst effekt pa henholdsvis 0,015 og 0,014 bogstav. Skrivelyst har dog en hgj p-verdi,
hvilket betyder, at det er vanskeligt at konkludere noget om skrivelyst ud fra modellen.
Det samme galder betydningen af skrivevaner. Konseffekten er ligeledes mindsket fra
0,11 ved de beskrivende tekster til 0,02 i de berettende tekster, hvilket betyder, at resul-
tatet er insignifikant. Social baggrund har til gengzld en signifikant effekt pa 0,076 i de
berettende tekster modsat ved de beskrivende tekster, hvor der ikke var nogen effekt. 9.
argangseffekten og leesevaner er vurderet pa beta-koefficienterne de variable med storst

sammenhang med ordleengde pa henholdsvis 0,211 0og 0,193.

6.2.3 OVIX
Den tredje variabel er OVIX. Ved analyser, der involverer OVIX, er det som bekendt et

opmarksomhedspunkt, at analyserne er lavet pa elevernes kombinerede tekstproduktion
(>200 ord), hvilket i denne sammenhang betyder, at regressionsanalysen skaber en del-
vist kunstig sammenhang mellem elevernes billedvalg i de beskrivende tekster og OVIX,
eftersom modellen antager, at billedvalget geelder hele elevens tekstproduktion. Der skal
derfor tages forbehold for de koefficienter, der er forbundet med billedvalg. Disse er taget

med for at kontrollere for eventuelle prompteffekter.
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Tabel 25
Multipel lineaer regressionsanalyse for OVIX
(kombineret tekst)

OVIX P-veerdi Beta-koef.
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang -.902 0.535 -.055
7. argang -1.602 0.274 -.093
8. argang 1.384 0.295 .097
9. drgang 1.827 0.192 115
Lit.-orient.:
Skrivelyst .879 0.108 126
Skrivevaner .383 0.709 .028
Lasevaner .233 0.123 122
Billedvalg
(1erref.):
2 -1.865 0.044 -.140
3 -4.044 0.087 -.124
Askriptive:
Kon (piger) 1.827 0.055 .143
Social .322 0.750 .022
baggrund
(lav)
Konstant 45.935 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Hyvis vi starter med at se pa betydningen af klassetrin, ser vi samme overordnede billede,
som vi si ved den diakrone analyse. Klassetrin har ikke noget serlig betydning for OVIX-
vaerdierne, hvilket altsa bekraefter det OVIX-plateau, som jeg beskrev i kapitel 5. At der er
negativ koefficient ved 6. argang, selvom der i den diakrone analyse i forrige kapitel var
en lille stigning fra 5. til 6. argang, skyldes, at regressionsanalysen tager udgangspunkt i
gennemsnitsvaerdier (50,84 for 5. drgang og 50,12 for 6. argang), mens stigningen i den
diakrone analyse tog udgangspunkt i medianvaerdier. De literacy-orienterede variable vi-
ser ogsa en varierende grad af sammenhaeng med OVIX. Alle tre variable har ganske sma
koefficienter pa under én OVIX-vaerdi, og ingen af resultaterne er signifikante. Den stor-

ste effekt ses ved skrivelyst (0,88), som ogsa er den variabel, der har den andenhgjeste
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beta-koefficient af alle variable i modellen. Skrivevaner og leesevaner har med koefficien-
ter pa henholdsvis 0,38 og 0,23 forholdsvis sma effekter. Skrivevaner har en meget hgj p-
veerdi, hvilket bl.a. haenger sammen med, at der er forholdsvis fa elever i den gverste
gruppe. Ved de askriptive variable er det veerd at bemarke, at der er en betragtelig kons-
effekt pa hele 1,83, nar alle variable holdes konstante, og en beta-koefficient pa 0,14, hvil-
ket er den storste af alle variable. Kan har siledes en betydning for OVIX svarende til lidt
over effekten af 9. drgang. Social baggrund viser ikke nogen szrlig sammenhaeng med
OVIX. Béde regressions- og betakoefficienten ligger forholdsvis lavt sammenlignet med
kon, og med en p-veerdi pa hele 0,75 er det vanskeligt at udlede nogen sammenhaeng af
resultatet. Resultaterne af OVIX ligger sdledes godt i forleengelse af resultaterne fra den
anden leksisvariabel, ordleengde, som ligeledes viste lav sammenhaeng med social bag-

grund, men til gengeld staerkest sammenhaeng med ken.

6.2.4 Setningslengde

Vi vender nu blikket mod de syntaktiske variable. Den forste af de syntaktiske variable, vi
skal se pa, er setningsleengde. Som ved de foregdende variable starter vi med at se pa de

beskrivende tekster.

215



DEN SYNKRONE ANALYSEDEL

Tabel 26

Multipel lineaer regressionsanalyse for satningslaengde
(beskrivende tekst)

Setnings- P>|t| Beta

lengde
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang -2.93 0.005 -.248
7. argang 1.49 0.152 121
8. argang 1.11 0.238 .108
9. drgang 1.83 0.065 .160
Lit.-orient.:
Skrivelyst .35 0.368 .069
Skrivevaner .19 0.796 .019
Lasevaner -.12 0.248 -.090
Billedvalg
(1 erref.):
2 15 0.813 .016
3 .60 0.721 .025
Askriptive:
Kon (piger) -.89 0.183 -.097
Social -.57 0.430 -.055
baggrund
(lav)
Konstant 13.53 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Klassetrin har kun delvist sammenhang med s@tningsleengde. Som vi har set ved flere af
de foregdende variable, er der ikke statistisk signifikante positive effekter ved de forste tre
argange, men forst ved 9. argang. Dette er ogsa tilfeeldet med satningsleengde. Her er der
ved 9. rgang en positiv effekt pa 1,83 ord per satning. P-veerdien ligger pa 0,065 og er
derfor lige pa kanten af at veere signifikant. 9. argangseffekten er klart den mest betyd-
ningsfulde af alle de ekstra-lingvistiske variable med en beta-koefficient pa 0,16. Ser vi pa
de literacy-orienterede variable, er der kun sma insignifikante effekter pa 0,35 ord per
seetning og derunder. Elevernes billedvalg ser desuden ikke ud til at have nogen betydning
for teksternes saetningslaengde, ligesom de to askriptive variable heller ikke viser tydelige

sammenhange med satningslengde. Kon viser staerkest sammenhang af de to askriptive
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variable. Her skriver drengene i gennemsnit 0,89 ord laengere setninger end pigerne,

men resultatet er med en p-veerdi pa 0,18 et stykke fra at vere signifikant.

Tabel 27
Multipel regressionsanalyse for satningslangde
(berettende tekst)
Seetnings-  P-veerdi Beta-koef.
lengde
Klassetrin
(5. argang er ref.):
6. argang .87 0.660 .041
7. argang 1.85 0.341 .088
8. argang -.07 0.970 -.004
9. drgang 1.02 0.582 .051
Lit.-orient.:
Skrivelyst .02 0.232 .104
Skrivevaner -1.48 0.287 -.087
Lasevaner -.07 0.707 -.032
Askriptive:
Kon (piger) -2.70 0.039 -.169
Social .20 0.883 .011
baggrund
(lav)
Konstant 14.65 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.

Ser man pa resultaterne for de berettende tekster, er de lige sd uklare som ved de beskri-
vende tekster. Klassetrin viser ikke systematisk effekt pa setningslaengde. Sterst er effek-
ten ved 7. argang med en koefficient pd 1,85 ord, men resultatet er med en p-vaerdi pa
0,34 et godt stykke fra at vare signifikant. Effekten af de literacy-orienterede variable er
ogsa forholdsvis smé og usikre. Skrivelyst er mest interessant, idet den har den hgjeste
beta-koefficient. Effekten ligger pa en gennemsnitlig stigning pa 0,92 ord for hver ggning
i skrivelystindekset, nar alle andre variable holdes konstante, hvilket er en ganske betrag-
telig effekt. Resultatet er dog med en p-vardi pa 0,23 forbundet med en del usikkerhed.
Det eneste statistisk signifikante resultat er konseffekten. Her skriver piger i gennemsnit
2,7 ord kortere setninger end drenge. Det forholder sig altsa omvendt end ved variablen

tekstleengde, hvor pigerne generelt skrev markant leengere (41 ord) berettende tekster end
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drengene. Pigerne skriver altsd generelt lange berettende tekster, men med lidt kortere
setninger end drengene. Social baggrund har ikke stor betydning her. Den ligger med en
beta-koefficient pa 0,011 svarende til en lidt over en fjerdedel af beta-koefficienten for 6.

argang. Resultatet er desuden meget langt fra at veere statistisk signifikant.

6.2.5 Dependensafstand
Den sidste af de fem variable er dependensafstand. Dependensafstand méles som bekendt
i antal ord, hvilket betyder, at det vil veere decimalforskelle, der kan aflaeses i koefficien-

terne. Vi starter med at se pa de beskrivende tekster.

Tabel 28

Multipel lineaer regressionsanalyse for gennemsnitlig
dependensafstand (beskrivende tekst)
Dependens- P-vardi Beta-koef.

afstand
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang -.189 0.039 -.178
7. argang 214 0.020 192
8. argang .225 0.007 .243
9. drgang 281 0.002 272
Lit.-orient.:
Skrivelyst .045 0.191 .099
Skrivevaner .004 0.951 .004
Lasevaner -.011 0.256 -.086
Billedvalg
(1erref.):
2 -.057 0.323 -.066
3 .012 0.938 .005
Askriptive:
Kon (piger) -.019 0.752 -.023
Social -.084 0.188 -.090
baggrund
(lav)
Konstant 2.268 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.
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Med undtagelse af 6. drgang er der statistiske signifikante klassetrinseffekter ved alle
klassetrin. Effekterne er pa mellem 0,214 og 0,281 ord, hvilket er forholdsvis moderate
effekter. De tre udskolingsargange er desuden de tre variable med den hgjeste beta-koef-
ficient. Det er altsa klassetrin, der i denne model viser den steerkeste ssmmenhaeng med
dependensafstand. Vender vi blikket mod de literacy-orienterede variable, er der ingen
signifikante sammenhange. Skrivelyst viser den steerkeste sammenhang, men med en
beta-koefficient pad 0,099 er den blot lige over en tredjedel af beta-koefficienten for 9.
argang. Bade billedvalg og de askriptive variable viser ogsa lav sammenhang med depen-
densafstand. Keon har hgjest sammenheng af de askriptive variable, idet drengenes be-
skrivende tekster gennemsnitligt set har 0,019 kortere dependensafstand end pigernes,
men p-vaerdien er meget hgj, hvilket gor det vanskeligt at udlede noget om kanseffekten.
Social baggrund har ogsa en lille effekt. Eleverne i den laveste gruppe skriver beskrivende
tekster med 0,08 kortere dependensafstand, men ogsa her er beta-koefficienten lav og p-

vaerdien hgj.

Tabel 29

Multipel lineaer regressionsanalyse for gennemsnitlig
dependensafstand (berettende tekst)
Dependens- P-veardi Beta-koef.

afstand
Klassetrin
(5. rgang er ref.):
6. argang .258 0.014 221
7. argang .312 0.003 271
8. argang .188 0.043 .196
9. rgang .308 0.002 .282
Lit.-orient.:
Skrivelyst .075 0.065 155
Skrivevaner  -.102 0.166 -.110
Laesevaner .004 0.739 .0275
Askriptive:
Kon (piger) -.111 0.106 -.127
Social -.060 0.407 -.061
baggrund
(lav)
Konstant 2.154 0.000

Kilde: Egen dataindsamling og egne beregninger.
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Ser man pa dependensafstanden i de berettende tekster, ses der lignende tendenser. Klas-
setrin viser staerkest sammenhaeng. Den er endda lidt steerkere her end ved de beskri-
vende tekster. Regressionskoefficienten ligger her pa mellem 0,188 og 0,312, og beta-ko-
efficienterne er ligeledes hgjere ved de berettende tekster end ved de beskrivende. 6. ar-
gang, som stak ud med negative koefficienter i de beskrivende tekster, har positiv og steer-
kere sammenheng ved de berettende tekster. De literacy-orienterede variable viser som
ved de beskrivende tekster mere varieret sammenhang. Skrivelyst ligger ogsa her hgjest
med en beta-koefficient pa 0,155, hvilket svarer til lidt over halvdelen af effekten af 9.
argang. Regressionskoefficienten ligger pa 0,075, hvilket vil sige, at hver ggning i skrive-
lystindekset medferer en egning pa 0,075 i dependensafstanden med de avrige variable
holdt konstante. Resultatet er taet pa at veere statistisk signifikant. Ligesom ved de beskri-
vende tekster er det kon, der viser steerkest sammenheng med dependensafstand. Piger-
nes berettende tekster har 0,11 kortere dependensafstand end drengenes, hvilket falder
godtitrad med resultaterne af saetningslaengde, hvor pigerne ogsa 1a lavere end drengene.
Beta-koefficienten placerer kanseffekten taet pa samme niveau som skrivelyst. Social bag-
grund viser heller ikke ved de berettende tekster en serlig sammenhang med dependens-

afstand i teksterne.

6.2.6 Opsummering af analysen af de ekstra-lingvistiske variables betyd-
ning
I ovenstdende analyse har jeg undersggt sammenhangen mellem de lingvistiske og de
ekstra-lingvistiske variable. Analysen har fokuseret pa den isolerede betydning af de eks-
tra-lingvistiske variable, idet regressionsmodellerne har holdt de gvrige variable kon-
stante. Det har derfor veeret muligt gennem beta-koefficienterne at se, hvilke variable der
isoleret set havde staerkest ssmmenhaeng med de lingvistiske variable.

De klassetrinsrelaterede variable havde varierende effekt pa de lingvistiske variable.
Ikke overraskende var sammenhaengen staerkest ved tekstleengde, hvilket falder godt i
trad med resultaterne af den diakrone analyse. Derudover havde klassetrin betragtelig
effekt pa ordleengde i de beskrivende tekster, dependensafstand i bade berettende og be-
skrivende tekster og delvist pa s@tningslengden i de beskrivende tekster. Alle disse re-

sultater afspejler resultaterne af den diakrone analysedel i forrige kapitel. Selvom ikke
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alle resultaterne var signifikante, var der dog ved alle de lingvistiske variable en betragte-
lig effekt ved 9. drgang, hvilket indikerer en generel stigning (med varierende haldning)
i alle de lingvistiske variable fra 5. til 9. drgang.

De literacy-orienterede variable viste ligeledes varierende effekt pa de lingvistiske
variable. Skrivelyst viste steerk sammenheng med flere af de lingvistiske variable, hvilket
navnligt var tydeligt ved tekstleengde for bade beskrivende og berettende tekst samt
OVIX. Laesevaner havde ogsa en betragtelig effekt pa ordlaengde i bade de beskrivende og
berettende tekster samt OVIX, men til gengeeld ikke store effekter pa de gvrige lingvistiske
variable. Skrivevaner have moderat effekt pa ordlaeengde i de beskrivende tekster og OVIX,
men sarligt i OVIX-modellen havde skrivevaner en meget hgj p-veerdi, hvilket gor det
vanskeligt at udlede noget pa baggrund af. Samlet set var skrivelyst den af de tre literacy-
orienterede variable med steerkest sammenhang med de lingvistiske variable efterfulgt af
laesevaner og med skrivevaner som den med lavest sammenhang.

Ved de askriptive variable var ken den variabel med storst effekt. Kon var saledes,
hvis man fraregner nogle af de hgjeste klassetrinseffekter, en af de variable med hgjest
beta-koefficient ved alle de lingvistiske variable undtagen ordleengde i de berettende tek-
ster og dependensafstand i de beskrivende tekster. I tekstlaengde, ordleengde og OVIX var
det pigerne, der havde de hgjeste koefficienter, mens drengene generelt havde hgjere ko-
efficienter i de syntaktiske variable. Social baggrund viste kun delvist sammenhang med
de lingvistiske variable. Staerkest var effekten ved tekstleengde, hvor elever fra den gverste
sociale gruppe skrev mellem 25 og 30 ord leengere tekster, men der var ogsa betragtelige
effekter pa ordleengde i de berettende tekster. Ved de gvrige lingvistiske variable var ef-
fekten meget lille.

Der er to yderlige forhold fra ovenstdende komparative analyse, som er vaerd at be-
merke. For det forste viser analysen, at der fortsat er betragtelige forskelle relativt til
teksttype. I den diakrone analysedel sa vi, at de lingvistiske variable varierede forholdsvis
meget relativt til teksttype, og i ovenstaende analyse har vi sdledes set, at denne variation
relativt til teksttype ogsa er synlig i effekten af de ekstra-lingvistiske variable. Dette er
interessant, selvom en stor del af forklaringen pa det selvfglgelig heenger sammen med
variationen i de lingvistiske variable. For det andet viser analysen, at de ekstra-lingvisti-
ske variable i sarlig grad har betydning for tre af variablene. Den diakrone analyse har

allerede afdaekket betydningen af klassetrin, om end pa baggrund af et mere deskriptivt
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design, men i denne analysedel har det ogsa veeret muligt at undersgge betydningen af
klassetrin relativt til de gvrige variable. Her har det veeret tydeligt, at seerligt tekstleengde
og delvist ord- og satningslengde viste teet sammenhaeng med andre variable end klas-
setrin. Analysen har saledes ogsa vist, at skriftsproglig udvikling ikke blot udvikler sig
diakront relativt til klassetrin med en del variation til folge, men ogsa at elevernes skrive-
udvikling pavirkes synkront af en raekke ekstra-lingvistiske variable, herunder seerligt

keon, skrivelyst og leesevaner.

6.3 Askriptive forskelle i skriftsproglig udvikling

Vi har nu kastet et overordnet og forholdsvis grovkornet blik paA sammenhaengen mellem
de lingvistiske variable i elevernes tekster og de ekstra-lingvistiske variable, som er knyt-
tet til den enkelte elevskriver. Den forudgdende analyse har saledes forudsat, at alle de
ekstra-lingvistiske variable var pa samme niveau. Dette @&ndrer sig i den folgende analyse.
Her vil jeg i stedet fokusere pa betydningen af de to askriptive variable, og i hvilken ud-
streekning de literacy-orienterede variable forklarer betydningen af de askriptive variable.
Jeg gar saledes fra i den forrige analysedel at betragte alle variable som varende pa
samme niveau til i denne analysedel at indlaegge teoretiske forudsaetninger i regressions-
modellerne om de fem ekstra-lingvistiske variables indbyrdes relationer. Denne analyse-
del besvarer saledes forskningsspergsmal 3. De folgende analyser tager udgangspunkt i

folgende model over variablernes indbyrdes relationer.
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Figur 10: Model over de ekstra-lingvistiske variables indbyrdes relationer.

Modellen viser forholdet mellem de to askriptive variable og de tre literacy-orienterede
variable. Kon og social baggrund gar forud for de tre literacy-orienterede variable, fordi
kon og social baggrund ikke er tilleerte, men derimod uden for den enkelte elevs kontrol.
De tre literacy-orienterede variable er derimod tilleerte og ma derfor formodes at vare
pavirket af de askriptive. Desuden viser sarligt kon steerk empirisk sammenhang med de
lingvistiske variable i de forudgdende modeller og er derfor en interessant variabel at un-
dersgge naermere. I de forudgiende regressionsmodeller kan betydningen af disse vari-
able imidlertid veere understimeret, eftersom modellerne har holdt alle de gvrige variable
konstante, som ogsa kan taenkes at have askriptive forskelle. Derfor er det vaesentligt med
en mere integreret regressionsmodel, der mere specifikt undersgger betydningen af de
askriptive variable samt, hvorvidt og i hvilken udstraeekning de gvrige variable kan forklare
en del af betydningen af de askriptive variable. I denne analysedel undersgger jeg med
andre ord, hvorvidt og i hvilken grad effekten af ken og social baggrund hanger sammen
med, at pigerne samt eleverne fra den hgjeste sociale gruppe har bedre lese- og skriveva-
ner samt hgjere skrivelyst.

I figur 10 ser vi, at kan og social baggrund pavirker alle de tre gvrige variable, og at
pavirkningen er ensidig, dvs. at ken og social baggrund ikke pavirkes tilbage af de literacy-

orienterede variable. Skrivelyst, leesevaner og skrivevaner er alle gensidigt forbundne i
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den forstand, at de potentielt pavirker hinanden, og det er sdledes ikke muligt at sige, at
nogle af de literacy-orienterede variable kausalt forarsager hinanden. Om skrivelyst er et
resultat af gode laese- og skrivevaner eller omvendst, eller om skrivelyst udvikles diakront
i dialektisk vekselvirkning med, at borns laese- og skrivevaner udvikles og manifesteres i
labet af skoledrene, er siledes svert at sige. Implikationen af figur 10 er séaledes ikke en
entydig udpegning af kausale relationer mellem variablerne, men snarere en udpegning
af de variable, der kan forklare dele af betydningen af de askriptive variable, og som der
derfor ma kontrolleres for i regressionsmodellerne. En udpegning af en entydig kausal
relation vil dels kraeve flere variable, og dels en meget mere elaboreret og systematisk
teoretisk model, der kan forklare sammenhangen mellem de enkelte variable. Dette ken-
des fx fra de sakaldte ’directed acyclic graphs’ (DAGs), som er grafiske modeller, der an-
vendes i socialvidenskaberne til at illustrere de teoretiske antagelser om relationerne mel-
lem variablene i et datasaet, der er grundlaget for, at der kan drages kausale konklusioner
pa baggrund af analyserne (Elwert, 2013). At etablere kausalitet er imidlertid ikke en del
af denne athandlings formal. Elevernes skriftsprog udvikler sig i en kompleks gkologi,
hvor mange forskellige faktorer pavirker og bidrager til udviklingen. Writers-within-com-
munity-modellen, som jeg kort praesenterede i kapitel 2, indeholder alene over 60 vari-
able, som alle spiller ind pa elevernes skrivefeerdigheder og dermed ogsa pa de tekster, de
producerer. Selvom der selvfolgelig er en vis kausal logik pa spil (det er fx den teoretiske
arsag til, at man i det hele taget holder andre variable konstante i regressionsmodellerne),
er formélet med analyserne specifikt at zoome ind pa de askriptive variables betydning og
undersgge, hvorvidt og i hvilket omfang disse variables betydning forklares af elevernes
skrivelyst samt laese- og skrivevaner.

Regressionsmodellerne i denne analysedel er bygget op omkring tre outcomevari-
able: tekstleengde, ordleengde og saetningsleengde. Der er sadledes medtaget én variabel for
bade produktivitet, leksis og syntaks. Det betyder ogsa, at jeg ikke ser pa OVIX og depen-
densafstand. Der er to arsager til dette. For det forste er det lettere at fortolke regressi-
onskoefficienterne ved de tre valgte variable, end det er ved OVIX og dependensafstand.
Dette haenger sammen med, at de tre variable er leengdebaserede og derfor kobler direkte
til observerbare strukturer i teksten. For det andet er de to variable fravalgt pa baggrund
af resultaterne fra den diakrone analysedel, hvor ingen af dem viste sarlige udviklings-

trek eller sammenhaenge med de kvalitative observationer i teksten. OVIX er desuden
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ikke lavet pa det samlede datasaet, men kun en mindre del. Det er derfor ved OVIX heller

ikke muligt at ssmmenligne imellem teksttyper.

6.3.1 Betydningen af social baggrund

Vi starter med at se pa social baggrund, der som bekendt i denne athandling er bestemt
ud fra foreeldrenes nuvarende beskaftigelse. Den forste regressionsmodel har en af de tre
lingvistiske variable som afhangig variabel, social baggrund som uafhangig variabel samt
de tre literacy-orienterede variable og sproglig baggrund som kontrolvariable. Ved de be-
skrivende tekster kontrolleres der ligeledes for elevernes billedvalg. De tre gverste hori-
sontale kategorier i modellerne angar de berettende tekster, mens de sidste tre kategorier

angar de beskrivende tekster.

6.3.1.1 Social baggrund og tekstleengde

Vi starter med at se pa social baggrunds betydning for tekstlengde. I de fulde regressi-
onsmodeller, hvor alle de gvrige variable blev holdt konstante (inkl. klassetrin), sa vi, at
social baggrund havde relativt stor betydning for tekstleengde. I den folgende model (tabel
30) vil jeg estimere, hvor stor betydningen reelt set er, og i hvilken grad denne betydning

forklares af de gvrige variable.
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Tabel 30
Linezer regressionsanalyse for social baggrunds betydning for tekstlaengde

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Tekstleengde, Tekstleengde, Tekstlengde, Tekstlengde, Tekstleengde, Tekstleengde,
berettende berettende berettende  beskrivende  beskrivende  beskrivende
Social baggrund
(hgj)
Social baggrund -48.16" -41.07" -43.90" -49.07" -44.49" -45.00"
(lav)
(19.79) (19.83) (20.03) (18.17) (18.38) (18.54)
Dansk som
andetsprog (ja)
Dansk som 10.12 15.08 14.73 -5.96 -3.66 -2.98
andetsprog (nej)
(24.95) (24.79) (24.82) (22.59) (22.58) (22.64)
Skrivelyst 21.94" 20.16+* 13.00 16.81+
(9.73) (11.14) (8.87) (9.91)
Skrivevaner 26.88 -15.52
(20.49) (18.67)
Lasevaner -1.97 -0.95
(2.96) (2.80)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 -4.19 -4.81 -3.98
(17.16) (17.11) (17.28)
Billedvalg 3 -81.38+ -79.87+ -78.04*
(41.85) (41.74) (42.35)
Konstant 198.24" 125.96" 136.96" 204.00" 162.04" 161.11°
(24.07) (39.94) (40.85) (23.16) (36.79) (37.89)
Observationer 195 195 195 204 204 204

Standardfejl i parentes
+p<.10,"p<.05
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Som det fremgar af regressionsmodellen i tabel 30, har social baggrund stor betydning
for tekstleengde. Elever fra den laveste gruppe skriver i gennemsnit 48 ord kortere beret-
tende tekster end elever fra den hgjeste gruppe, nar man blot kontrollerer for sproglig
baggrundse. Kontrolleres der ogsa for skrivelyst falder betydningen af social baggrund til
41 ord, mens den ligger pa ca. 44 ord, nar der ogsa kontrolleres for leese- og skrivevaner.
Social baggrund er med andre ord en meget konsistent faktor for tekstleengde i de beret-
tende tekster, og kun en meget lille del af betydningen af social baggrund kan forklares
ud fra elevernes skrivelyst samt laese-og skrivevaner. Sammenlignet med tabel 22, hvor vi
sa pa social baggrunds relative betydning sammenlignet med de gvrige variable, estimeres
betydningen af social baggrund i denne regressionsmodel altsa til at veere en anelse ho-
jere. Alle resultaterne for social baggrund i tabel 30 er statistisk signifikante.

Vender vi blikket mod de beskrivende tekster ses samme tendens. Her skriver ele-
verne fra den laveste gruppe i gennemsnit 49 ord kortere tekster end elever fra den hgjeste
gruppe. Skrivelyst og leese- og skrivevaner har ogsa her kun et lille bidrag til forklaring af
effekten, og nar der kontrolleres for alle de tre literacy-orienterede variable, er der stadig
en forskel imellem de to grupper for social baggrund pa 45 ord i de beskrivende tekster.
Det er saledes tydeligt, at social baggrund er en meget betydningsfuld faktor for laengden
af de tekster, som eleverne har produceret, og lidt overraskende hanger kun en forholds-
vis lille del af denne betydning sammen med, at elever fra den hgjeste social gruppe ogsa

har storre skrivelyst og bedre laese- og skrivevaner.

6.3.1.2 Social baggrund og ordlengde

Vi vender nu blikket mod social baggrunds betydning for ordleengde i de to teksttyper. I
tabel 23 og 24 sa vi, at social baggrund i de fulde regressionsmodeller, hvor alle de gvrige
variable blev holdt konstante, havde starst betydning for de berettende tekster, men at

betydningen generelt var forholdsvis lille.

30 Det er ngdvendigt at kontrollere for sproglig baggrund som en ’confounding variable’ for at estimere
betydningen af social baggrund korrekt, eftersom sproglig baggrund kan influere pa bade den uafhangige
variabel (social baggrund) og den afhaengige variabel (tekstlaengde). Dette er kun tilfaeldet ved social bag-
grund og ikke ved ken, eftersom ken og sproglig baggrund ikke pévirker hinanden.
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Tabel 31

Linezer regressionsanalyse for social baggrunds betydning for ordlaengde

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Ordleengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde,
berettende berettende berettende beskrivende  beskrivende  beskrivende
Social baggrund
(hgj)
Social baggrund -0.10" -0.09" -0.08+ -0.05 -0.04 -0.03
(lav)
(0.04) (0.04) (0.04) (0.07) (0.07) (0.07)
Dansk som
andetsprog (ja)
Dansk som -0.00 0.00 0.00 0.03 0.04 0.04
andetsprog (nej)
(0.05) (0.05) (0.05) (0.08) (0.08) (0.08)
Skrivelyst 0.03 0.02 0.04 0.01
(0.02) (0.02) (0.03) (0.04)
Skrivevaner -0.05 0.07
(0.04) (0.07)
Laesevaner 0.01" 0.01
(0.01) (0.01)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 0.00 0.00 0.00
(0.06) (0.06) (0.06)
Billedvalg 3 0.19 0.19 0.16
(0.15) (0.15) (0.15)
Konstant 4.14" 4.03" 4.00" 3.99" 3.85" 3.83"
(0.05) (0.08) (0.08) (0.08) (0.13) (0.14)
Observationer 195 195 195 204 204 204

Standardfejl i parentes

+p<.10,"p<.05
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Tabel 31 viser, at social baggrund ogsa skaber forskelle i ordleengden i de berettende tek-
ster. Eleverne fra den laveste gruppe skriver 0,1 bogstav kortere ord end eleverne fra den
gverste gruppe. Sproglig baggrund har i denne forbindelse ikke nogen forklarende effekt.
Som ved tekstleengde har de literacy-orienterede variable ogsa forholdsvis begransede
forklarende effekter. Kontrolleres der alene for skrivelyst, falder regressionskoefficienten
til 0,09, og den falder til 0,08, hvis der ogsa kontrolleres for laese- og skrivevaner. Ved
sidstnaevnte er resultatet imidlertid ikke signifikant. Resultatet viser siledes, at selvom
effekten af social baggrund er lille for ordleengde i de berettende tekster, er den imidlertid
meget stabil. At der er en del resultater, der ikke er signifikante, heenger bade her og ge-
nerelt i athandlingens analyser selvfalgelig sammen med, at samplet er forholdsvis lille.
Med et storre sample havde flere resultater sandsynligvis vaeret signifikante.

Ved de beskrivende tekster er betydningen af social baggrund endnu mindre. Re-
gressionskoefficienten er pa 0,05, hvis der alene kontrolleres for sproglig baggrund. Det
vil sige, at den halvt sa stor som ved de berettende tekster. Som ved de berettende tekster
falder koefficienten med 0,01, nar der kontrolleres for skrivelyst, og med yderligere 0,01,
nar de kontrolleres for alle tre literacy-orienterede variable. Ingen af koefficienterne er
imidlertid signifikante. Sammenholdt med tekstlengde har social baggrund séaledes en
mindre betydning, men til gengaeld er betydningen forholdsvis stabil, eftersom de lite-
racy-orienterede variable kun har en forholdsvis begraenset forklarende effekt. At elever
fra den hgjeste sociale gruppe skriver leengere ord en dem fra den laveste, skyldes altsa
kun delvist, at eleverne fra den hgjeste gruppe har sterre skrivelyst og bedre laese- og skri-

vevaner.

6.3.1.3 Social baggrund og satningslengde
Den sidste variabel, vi skal se pa, er setningsleengde. Ved den forrige komparative analyse

viste social baggrund forholdsvis lille og varierende sammenhang med satningslaengde.
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Tabel 32
Linezer regressionsanalyse for social baggrunds betydning for sztningslaengde

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl.,
berettende berettende berettende  beskrivende  beskrivende  beskrivende
Social baggrund
(hgj)
Social baggrund 0.56 0.61 0.66 -0.38 -0.37 -0.43
(lav)
(1.29) (1.31) (1.32) (0.73) (0.74) (0.74)
Dansk som
andetsprog (ja)
Dansk som -0.07 -0.03 0.05 0.29 0.30 0.32
andetsprog (nej)
(1.63) (1.64) (1.64) (0.90) (0.92) (0.91)
Skrivelyst 0.15 0.55 0.01 0.20
(0.64) (0.74) (0.36) (0.40)
Skrivevaner -1.75 -0.41
(1.36) (0.75)
Lasevaner -0.04 -0.08
(0.20) (0.11)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 0.49 0.49 0.49
(0.69) (0.69) (0.69)
Billedvalg 3 -2.04 -2.04 -1.86
(1.67) (1.68) (1.70)
Konstant 15.51" 15.00° 14.56" 13.38" 13.35 13.46"
(157) (2.64) (2.70) (0.92) (1.48) (1.52)
Observationer 195 195 195 204 204 204

Standardfejl i parentes
+p<.10,"p<.05
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Tabel 32 bekrafter det billede, som viste sig i de komparative analyser af de ekstra-ling-
vistiske variables betydning. (se tabel 26 og 27) Social baggrund har ikke nogen serlig
stor betydning for satningsleengden i de berettende tekster. Nar der kontrolleres for
sproglig baggrund, viser modellen, at eleverne i den lave sociale gruppe skriver 0,56 ord
lengere satninger end eleverne i den hgjere gruppe. Der er altsd tale om en omvendt
effekt end den, vi har set ved de to forrige variable. Som vi s i den diakrone analyse, kan
dette taenkes at haeenge sammen med, at satningsleengde ikke hanger kontinuerligt sam-
men med syntaktisk kompleksitet. Meget lange seetninger er sdledes ikke nadvendigvis et
udtryk for mere komplekse saetningskonstruktioner, men kan vaere et tegn pa overforbrug
af bl.a. paratakse eller ellipsekonstruktioner. Nar der kontrolleres for skrivelyst, ages be-
tydningen af lav social baggrund. Dette understotter saledes, at hgj setningsleengde i
denne model ikke skal fortolkes som et positivt udviklingstegn. Det samme ses, nar der
kontrolleres for alle de tre literacy-orienterede variable. Her ages regressionskoefficien-
ten til 0,66.

Ved de beskrivende tekster er betydningen af lav social baggrund negativ, hvilket vil
sige, at elever fra den hgjeste gruppe her skriver 0,38 ord lengere setninger end eleverne
fra den laveste gruppe. Dette passer sdledes godt med resultaterne af den diakrone ana-
lyse, som viste, at problemerne med meget hgje setningslengder med lav grad af kom-
pleksitet seerligt var geeldende for de berettende tekster. Ved de beskrivende tekster ser vi
saledes, at regressionskoefficienten falder med 0,01, néar der kontrolleres for skrivelyst,
mens den til gengeaeld stiger med 0,06 til 0,43, nar der kontrolleres for alle tre literacy-
orienterede variable. Der er altsd ikke nogen sarlig forklarende effekt af literacy-oriente-

rede variable.

6.3.1.4 Opsummering af betydningen af social baggrund

Betydningen af social baggrund for de tre lingvistiske variable kan kort opsummeres sa-
ledes. Social baggrund har stor betydning for leengden af de tekster, eleverne producerer.
Bade ved de berettende og de beskrivende tekster ses en stabil effekt af social baggrund,
som er relativt upavirket pa tveers af de tre modeller, hvor de literacy-orienterede variable
gradvist indbygges. Forskellen fra den forste model, som er bivariat, til den tredje model,

som holder alle relevante kontrolvariable konstante, er siledes 8-9%. Ved ordleengde sa
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vi en meget lille, men dog statistisk signifikant betydning ved de berettende tekster. Ogsa
her var betydningen upavirket pa tvaers af modeller, hvilket betyder, at de literacy-orien-
terede variable ikke havde nogen stor forklarende effekt for social baggrund. Ved analysen
af seetningslaengde sa vi ingen statistisk signifikante effekter af social baggrund. Dog sa vi
en omvendt effekt ved de berettende tekster, hvor dem fra den nederste gruppe skrev
lengere setninger end dem fra den gverste gruppe. Resultatet var dog ikke signifikant.
Social baggrund pavirker sdledes primaert elevernes produktivitet og i mindre grad de

leksikale og syntaktiske niveauer i teksterne.

6.3.2 Betydningen af kon

Vi gentager nu analysen, men denne gang med den anden askriptive variabel ’ken’ som
den uafheengige variabel. Eftersom ken ikke influerer pa sproglig baggrund og omvendt,
er sproglig baggrund ikke inkluderet i regressionsmodellerne. Som ved forrige analyse er
de tre literacy-orienterede variable integreret som kontrolvariable, sddan sd det er muligt
at undersoge, hvorvidt og i hvilket omfang de tre literacy-orienterede variable forklarer

betydningen af ken for de tre lingvistiske variable.

6.3.2.1 Kon og tekstleengde

Vi starter med at se pa tekstlengde som den afhengige variabel. De komparative analyser
viste, at ken var den af de ekstra-lingvistiske variable, der havde den hgjeste beta-koeffi-
cient og dermed udviste den staerkeste sammenheng med tekstleengde i bade de beskri-
vende og berettende tekster. Der ma siledes forventes en betragtelig konseffekt i denne
regressionsmodel ogsa, men spergsmalet er, i hvilket omfang denne konseffekt kan for-

Kklares af de tre literacy-orienterede variable.

232



KAPITEL 6

Tabel 33

Lineaer regressionsanalyse for kens betydning for tekstlaengde

(€))

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

233

Tekstleengde, Tekstleengde, Tekstlaengde, Tekstlengde, Tekstleengde, Tekstlaengde,

berettende berettende berettende beskrivende  beskrivende  beskrivende
Drenge (ref.)
Piger 33.17+ 18.99 16.27 35.48" 31.33" 34.64"
(17.01) (17.57) (17.81) (15.34) (15.88) (16.21)
Skrivelyst 26.21" 22.55" 11.07 12.35
(9.70) (11.08) (8.68) (9.73)
Skrivevaner 22.01 -19.31
(19.99) (18.09)
Lasevaner -0.19 1.02
(2.75) (2.60)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 0.25 1.71 3.64
(16.13) (16.15) (16.30)
Billedvalg 3 -51.20 -49.47 -51.05
(39.32) (39.24) (39.87)
Konstant 173.54" 102.55" 109.25" 162.27" 131.36" 124.617
(12.95) (29.22) (30.34) (13.11) (27.11) (28.24)
Observationer 214 214 214 226 225 225

Standardfejl i parentes
+p<.10,"p<.05
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Kon har en forholdsvis stor betydning for tekstlaengde i de berettende tekster. Ser man pa
den forste simple, bivariate analyse af kenseffekten uden kontrolvariable ligger koeffici-
enten pa 33,17 i pigernes faver. Det vil sige, at pigerne i gennemsnit skriver 33,17 ord
lengere berettende tekster end drengene. Resultatet er imidlertid et stykke fra at vare
statistisk signifikant. Kontrollerer man for skrivelyst falder koefficienten med hele 43%
til 18,99. Det vil sige, at en meget stor del af kanseffekten i de berettende tekster kan for-
klares med, at pigerne har stgrre skrivelyst end drengene. Kontrolleres der yderligere for
laese- og skrivevaner, falder den til 16,27. Det betyder altsa, at de tre literacy-orienterede
variable til sammen forklarer over halvdelen af betydningen af ken. Her skal dog tages
forbehold for, at hverken model 2 eller 3, som indeholder kontrolvariablene, er statistisk
signifikante.

Vender vi blikket mod de beskrivende tekster, tegner der sig et lidt andet billede.
Den bivariate konseffekt ligger pa nogenlunde samme niveau som ved de berettende tek-
ster. Koefficienten er her pa 35,48 i pigernes faver, hvilket betyder, at pigerne i gennem-
snit skriver 35,48 ord leengere beskrivende tekster. Den rene keonseffekt er her pa nogen-
lunde samme niveau som ved de berettende tekster. Forskellen er blot, at resultatet ved
de beskrivende tekster er statistisk signifikant. Kontrolleres der for skrivelyst ser vi et
markant mindre fald i koefficienten, end vi sa ved de berettende tekster. Her falder koef-
ficienten blot med 12% til 31,33 ord. Kontrolleres der yderligere for leese- og skrivevaner
og billedvalg, stiger koefficienten en smule til 34,64. Den samlede forklarende effekt af de
tre literacy-orienterede variable er saledes forholdsvis lille ved de beskrivende tekster.
Forskellen mellem model 4 og model 6 er saledes blot pa 0,84 ord svarende til et samlet
fald pa blot 2,4%.

6.3.2.2 Kon og ordlengde
Den naeste variabel, vi skal se pa, er ordlengde. I de komparative regressionsmodeller
viste keon en forholdsvis steerk sammenhang med ordlaengde i de beskrivende tekster,

men ikke med ordlaengde i de berettende tekster.
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Tabel 34
Linezer regressionsanalyse for kons betydning for ordleengde
(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Ordleengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde, Ordlengde,
berettende berettende berettende  beskrivende beskrivende  beskrivende
Drenge (ref.)
Piger 0.04 0.02 0.03 0.12" 0.10* 0.10*
(0.04) (0.04) (0.04) (0.05) (0.06) (0.06)
Skrivelyst 0.04" 0.03 0.03 0.01
(0.02) (0.02) (0.03) (0.03)
Skrivevaner -0.07* 0.04
(0.04) (0.06)
Laesevaner 0.02" 0.01
(0.01) (0.01)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 0.01 0.01 0.01
(0.06) (0.06) (0.06)
Billedvalg 3 0.18 0.19 0.16
(0.14) (0.14) (0.14)
Konstant 4.08" 3.97" 3.92" 3.92" 3.85" 3.84"
(0.03) (0.06) (0.06) (0.05) (0.10) (0.10)
Observationer 214 214 214 226 225 225

Standardfejl i parentes
+p<.10,"p<.05
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Tabel 34 bekrefter resultatet fra den komparative analyse, idet den viser, at ken ikke har
nogen effekt pa de berettende tekster. Model 1 med den bivariate analyse viser en effekt
pa kun 0,04 bogstav i pigernes faver, men med en standardfejl pd samme niveau er det
ikke muligt at udlede noget af resultatet. Skrivelyst har en signifikant koefficient pa 0,04,
og den forklarer ogsa kenseffekten en smule, men resultatet for ken er stadig ikke signi-
fikant. Kontrolleres der for alle de tre literacy-orienterede variable ses samme billede.
Leesevaner har en signifikant betydning pa 0,02, men konseffekten er stadig kun pa 0,03
og derfor meget lille, og resultatet er heller ikke signifikant.

Lidt sterre er betydningen af ken, hvis vi ser pa de beskrivende tekster. Model 4,
som indeholder den simple bivariate analyse, viser en signifikant effekt af kon pa 0,12
bogstav. Kontrolleres der for skrivelyst falder betydningen af kon til 0,10, og resultatet er
heller ikke laengere helt signifikant, men p-veerdien er dog stadig under 0,1. Kontrolleres
der ogsa for de to gvrige literacy-orienterede variable ses ingen forklarende effekt pa be-
tydningen af ken. Hvor ken altsa ikke havde nogen effekt pa de berettende tekster, ser vi
altsa her, at kon har en lille effekt pa ordleengden i de beskrivende tekster, og vi ser sam-
tidig, at de literacy-orienterede variable ikke har nogen vasentlig forklarende effekt af
denne betydning. Kenseffekten pa ordleengde i de beskrivende tekster er saledes lille, men
stabil. At piger gennemsnitligt set skriver lidt l&engere ord end drengene i de beskrivende
tekster, skyldes altsa i nogen grad, at de har storre skrivelyst end drengene, men ikke at

de har bedre laese- og skrivevaner.

6.3.2.3 Kon og sztningslaengde

Den sidste variabel, vi skal se pa, er setningsleengde. Den komparative analyse viste, at
kon havde en varierende effekt pa setningsleengde. Som de eneste af de lingvistiske vari-
able viste de to syntaktiske variable en omvendt kenseffekt, hvor det var drengene der 1a
hgjest. Mest markant var det ved de berettende tekster, hvor ken var den variabel af alle

de ekstra-lingvistiske variable med den hgjeste beta-koefficient.
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Tabel 35
Linezer regressionsanalyse for kons betydning for satningslangde
(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl., Saetningsl.,
berettende berettende berettende  beskrivende  beskrivende  beskrivende
Drenge (ref.)
Piger -2.46" -2.717 -2.61" -1.39" -1.50" -1.54"
(1.05) (1.10) (1.12) (0.60) (0.62) (0.64)
Skrivelyst 0.46 0.86 0.32 0.46
(0.61) (0.69) (0.34) (0.38)
Skrivevaner -1.08 0.13
(1.25) (0.72)
Laesevaner -0.11 -0.10
(0.17) (0.10)
Billedvalg 1
Billedvalg 2 0.39 0.45 0.40
(0.63) (0.64) (0.64)
Billedvalg 3 -2.48 -2.43 -2.18
(1.54) (1.54) (1.57)
Konstant 16.93" 15.69" 15.54" 14.43" 13.54" 13.78"
(0.80) (1.83) (1.90) (0.51) (1.07) (1.11)
Observationer 214 214 214 226 225 225

Standardfejl i parentes
+p<.10,"p<.05
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Som det fremgar af tabel 35, viser kon en forholdsvis steerk ssmmenhaeng med satnings-
lengde, og som vi sé ved de komparative analyser, er det denne gang drengene, der ligger
hgjest. Den bivariate analyse i model 1 viser saledes, at drengene i gennemsnit skriver
2,46 ord leengere setninger i de berettende tekster end pigerne. Holdes skrivelyst kon-
stant, oges betydningen til 2,71, mens den falder til 2,61, hvis man kontrollerer for alle de
tre literacy-orienterede variable. Kansforskellene er altsa meget stabile, og de kan ikke i
sarlig hgj grad forklares ud fra hverken skrivelyst eller laese- og skrivevaner. Alle tre re-
gressionskoefficienter for kon er statistisk signifikante.

Ved de beskrivende tekster ses samme tendens. Dog er konseffekten en del mindre.
Her viser model 4, som indeholder den simple, bivariate analyse, at drengene i gennem-
snit skriver 1,39 ord leengere satninger i de beskrivende tekster end pigerne. Der er séle-
des tale om tat pa en halvering af den effekt, vi sé ved de berettende tekster. Resultatet
er imidlertid ogsa her statistisk signifikant. Kontrolleres der for skrivelyst, ages betydnin-
gen af kon til 1,5 ord per s@tning, og i model 6, hvor der kontrolleres for alle literacy-
variable samt billedvalg, gges betydningen til 1,54. At koefficienten oges i takt med, at der
kontrolleres for de literacy-orienterede variable, heenger sammen med, at det i hgjere
grad er pigerne, der har hgj skrivelyst og gode leese- og skrivevaner. Den omvendte ten-
dens, hvor drengene ligger hgjest i seetningsleengde, men lavest i ord- og tekstlaengde, lig-
ger godt i forlengelse af resultatet af betydningen af social baggrund, hvor det var ele-
verne fra den laveste sociale gruppe, der skrev leengst saetninger, mens eleverne fra den

gverste gruppe havde leengst tekster og hgjest ordleengde.

6.3.2.4 Opsummering pa betydningen af ken

Betydningen af ken var generelt en anelse storre end den, vi sa ved social baggrund. Ved
tekstleengde var betydningen storst ved de beskrivende tekster. Her sa vi en forholdsvis
konstant effekt pa tveers af de tre modeller, hvilket betyder, at kenseffekten i meget lille
grad forklares af de literacy-orienterede variable. Forskellen mellem model 4, som inde-
holder den bivariate analyse, og model 6, som indeholder alle kontrolvariable, er saledes
0,84 ord. De literacy-orienterede variable havde meget storre forklarende effekt ved de
berettende tekster, men resultatet var imidlertid ikke statistisk signifikant. Ved ord-

leengde havde kon ingen betydning i de berettende tekster, mens der var en lille, men
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stabil effekt pa tvaers af modeller i de beskrivende tekster. Som vi ogsa sa ved social bag-
grund var der omvendt effekt af ken ved saetningslaengde, idet det her var drengene, der
gennemsnitligt set havde de hgjeste veerdier. Her var det i sarlig grad i de berettende
tekster, at drengenes satninger var leengere. De literacy-orienterede variable ggede effek-
ten af ken henover modellerne, hvilket indikerer, at lav skrivelyst og darlige laese- og skri-
vevaner faktisk kan forklare en del af de lange s&tningsleengder hos drengene. Alle kons-

effekterne ved saetningslaengde var statistisk signifikante.

6.4 Delkonklusion pa den synkrone analysedel

I den synkrone analysedel har vi som bekendt set, hvordan sproglige traek i elevernes tek-
ster pavirkes af en rakke baggrundsvariable knyttet til den enkelte elevskriver. I det fol-
gende vil jeg konkludere pa baggrund af analyseresultaterne samt fortolke disse i relation
til nogle af de teorier, som jeg preesenterede i kapitel 2, samt i relation til gvrig relevant
forskning, som kan understgtte, uddybe, kontekstualisere eller kontrastere resultaterne
fra denne undersogelse. Delkonklusionen er bygget op om fire pointer om skriveudvik-
ling. De fire skriveudviklingspointer er knyttet til bade det analytiske dobbeltperspektiv i
athandlingen (koblingen af det synkrone og diakrone perspektiv), til et kensperspektiv,
til et ulighedsperspektiv og til et bredere literacyperspektiv.

6.4.1 Skriveudviklingens dobbeltperspektiv

Den forste pointe er forholdsvis simpel og kort, men alligevel vaesentlig at fremhave. Ana-
lyserne i dette kapitel har fremhavet, at skriveudvikling i elevtekster ikke entydigt kan
beskrives hverken synkront eller diakront, men ma belyses fra begge perspektiver. I den
diakrone analyse sa vi fx, at selvom der var fa lineare udviklingstraek i de lingvistiske va-
riable relativt til tid, sd var der alligevel generelle stigninger i de fleste variable, hvis man
sammenlignede medianvardien for 5. og 9. argang. Analysen viste samtidig ogsa en sti-
gende spredning i flere variable, som i et didaktisk perspektiv er interessant, fordi det
siger noget om den variation af elevtekster, som lareren skal rumme i undervisningen.
Den diakrone tilgang til at studere skriveudvikling er desuden interessant, fordi skrive-
udvikling udfolder sig i tid, og iser i skolen er klassetrin og alder afgerende for, hvilke
typer af opgaver og forventninger der bliver stillet til eleverne. Som det har fremgaet af

denne analysedel ma skriveudvikling imidlertid ogsa forstas synkront. En hel del varians
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i de lingvistiske variable kunne forklares af de ekstra-lingvistiske variable, og sarligt de
to askriptive variable samt elevernes skrivelyst viste sammenheng med flere af de lingvi-
stiske variable. Samtidig viste analysen, at en del af den variation relativt til teksttype,
som blev afdeekket i den diakrone analyse, ogsa resulterer i, at de ekstra-lingvistiske vari-
able har forskellig betydning relativt til teksttype. Der er derfor vigtigt at fastholde, at
skriveudvikling er et multidimensionelt fanomen, som ma beskrives fra bade diakrone

og synkrone perspektiver, eftersom elevernes skriveudvikling pavirkes i begge retninger.

6.4.2 Skriveudviklingens ulighedsdimension

Social baggrund viste sig som bekendt i dette kapitels analyser at vaere en forholdsvis vig-
tig faktor for en del af de lingvistiske variable. I de komparative regressionsmodeller var
sammenhangen sterkest med tekstleengde i begge teksttyper og ordleengde i de beret-
tende tekster, hvilket blev bekreftet i de specialiserede regressionsmodeller, hvor det
imidlertid viste sig, at de tre literacy-orienterede variable kun havde en lille forklarende
effekt pa social baggrund. Social baggrund viste sig siledes at vaere en meget stabil faktor
pa tveers af alle regressionsmodeller. Dette betyder, at social baggrund i dette kapitels
analyser ikke haenger sarligt steerkt sammen med gget skrivelyst hos eleven eller bedre
laese- og skrivevaner. Dette er pa sin vis et overraskende resultat, bl.a. fordi variablerne
leesevaner og skrivevaner netop dekker over elevernes vaner i fritiden, hvor effekten af
social baggrund méa formodes at vare storst.

Som jeg tidligere har beskrevet (se kapitel 2), er der ifglge Bernstein (1971) tatte
sammenhange mellem social baggrund og de sproglige ressourcer, som en elev har til-
gangelig. Han skelner derfor mellem en elaboreret kode, som er et udfoldet og fuldt funk-
tionelt sprog, der ikke kraever delt viden mellem afsender og modtager, og en begranset
kode, som er et begrenset og indforstaet sprog, der kun kan anvendes i mindre sociale
grupper. Analyserne i dette kapitel understgtter pa sin vis Bernsteins distinktion, idet den
viser, at der er forskelle i de sproglige ressourcer, som elever med henholdsvis hgj og lav
social baggrund kommer med, og at denne forskel er synlig i elevernes tekster. Mest syn-
ligt er det ift. elevernes produktivitet, hvor eleverne fra den gverste sociale gruppe skriver
neasten 50 ord laengere tekster end eleverne fra den nederste gruppe svarende til naesten

en tredjedel af den gennemsnitlige medianveerdi for alle argange i de to teksttyper. Lan-
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gere tekster giver, som vi sa i den diakrone analysedel, mulighed for udbygget menings-
indhold i teksterne, hvor eleverne kan uddybe de semantiske felter i teksten. Et kendetegn
ved den elaborerede kode er netop, at den indebaerer modtagerbevidsthed og indeholder
flere eksplicitte metakommunikative markeringer, hvor den forhdndsviden, som laeseren
skal bruge for at forsta indholdet i teksten, praesenteres og udfoldes. @get tekstleengde
giver selvfolgelig storre mulighed for at gare brug af netop disse trak. At social baggrund
ogsa viser delvis ssmmenhaeng med ordlaengde, er heller ikke overraskende. Ordleengde
indikerer ifglge Hultman & Westmann (1977) en storre grad af leksikal specifikation (fx
gennem anvendelsen af flere proprier og sammensatte ord), og Myhill (2009) viser, at
ordlaengde i elevtekster ogsa haenger sammen med en storre andel af abstrakte ord. Ifelge
Bernstein er abstraktion og specifikation netop noget af det, som de elever, der kun me-
strer den begraensede kode, mangler i deres sprog. Narrative former i den begransede
kode, udggeres fx typisk af simple sekvenseringer af erfaringer eller haendelsesforlgb, mens
narrative former i den elaborerede kode ogsa muligger et abstrakt reflekterende lag oven
pa erfaringerne (Bernstein, 1971, s. 112-113).

Interessant ved analyserne af ordleengde og saetningslaengde var ogsa, at betydnin-
gen af social baggrund var lavest ved de beskrivende tekster. Dette kan teenkes at haenge
sammen med, at eleverne i kraft af den steerke binding til billederne i skrivepromptet er
mere begraensede i de ord, de kan valge, hvilket er en fordel for eleverne fra den nederste
gruppe. En mulig fortolkning er, at konkrete og mere stilladserede skriveopgaver stgtter
elever fra den nederste gruppe i deres skriveproces ved pa forhand at begraense og ud-
vaelge nogle af de lingvistiske ressourcer, som eleverne skal bruge til at lgse opgaven i
skrivepromptet, hvilket i sidste ende er med til at mindske forskellene mellem de to soci-
ale grupper. Eleverne fra den gverste gruppe kan sdledes teenkes i lidt mindre grad at have
mulighed for at anvende lingvistiske ressourcer fra den elaborerede kode i de beskrivende
tekster, eftersom skrivepromptet er med til at begranse disse pa forhand.

Flere studier har fundet lignende resultater for betydningen af social baggrund, som
dem vi har set i dette studie. Richardson et al. (1976) finder fx forskelle i tekstlengde
relativt til social baggrund, men ikke i setningslangde (t-unit), mens Larsson (1984) fin-
der, at bade sociogkonomisk baggrund samt moderens uddannelse har betydning for ele-
vernes skrivepraestationer. Weber (2022) finder i en analyse af over 8000 britiske elev-

tekster skrevet af 11-arige, at der er forskelle i antallet af stavefejl og leksikal diversitet
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relativt til social baggrund, og Weber finder ligeledes, at de lingvistiske variable medierer
en del af relationen mellem social baggrund og uddannelsesniveau. Et lidt andet perspek-
tiv ses hos Korat et al. (2007), som undersgger betydningen af social baggrund for relati-
onen mellem begyndende literacyfaerdigheder hos bern i alderen 5-6 ar (fx fonetisk be-
vidsthed, ordgenkendelse og bogstavgenkendelse) og to uathengige variable, henholdsvis
literacymiljoet i hjemmet og modernes evne til at mediere indholdet i barnebager under
hgjtlaesning (dvs. moderens evne til at understotte afkodning, laeseforstaelse og refleksion
i dialog med barnet under hgjtleesningen). Forfatterne finder bl.a., at der er tat sammen-
haeng mellem modrenes evne til at mediere indhold under hgjtleesning og berns literacy-
feerdigheder, nar man kun ser pa bern fra den gverste sociale gruppe. I den nederste
gruppe var der ikke samme relation. Literacymiljoet i hjemmet havde betydning for begge
grupper, men stoarst betydning ved bernene i den laveste sociale gruppe. Dette er interes-
sant i relation til denne athandling, fordi det i modsaetning til resultaterne fra dette kapi-
tels analyser viser en steerk sammenhang mellem literacyaktiviteter i fritiden og bernenes
sproglige ferdigheder.

Det er imidlertid svart at give en forklaring pa, hvorfor skrivelyst og leese- og skri-
vevaner ikke forklarer betydningen af social baggrund bedre, end den gor i dette studie.
En mulig forklaring findes hos Bernstein (1975), som peger p4, at skolen er en vigtig ud-
lignende institution, som kan vere med til at kompensere og modificere skellet mellem
de sociale kontekster, som eleverne er opvokset i. Dette skyldes, at skolens ”rituals, its
ceremonies, its authority relations, its stratification, its procedures for learning, ... can
modify or change the pupil’s role as this has been initially shaped by the family.” (Bern-
stein, 1975, s. 48-49). Om det er denne kompenserende effekt af skolen og undervisnin-
gen, der er med til at mindske den forklarende effekt af elevernes fritidsleesning og —skriv-
ning, er selvfolgelig svert at sige, eftersom dette vil kraeve data, der tilsvarende dokumen-
terer elevernes lase- og skriveaktiviteter i skolen. Et andet bud er i forleengelse af Korat
et al.’s studie, som jeg beskrev ovenfor, at grundstenen til ulighedsdimension ligger tidli-
gere i elevernes aldersudvikling end den, jeg har undersegt i dette studie. Med andre ord
kan det vare, at det i hgjere grad er forskelle i laese- og skrivevaner i den tidlige barndom,
der stadig manifester sig i den sidste del af grundskolen. Endelig kan et tredje bud vere,
at der er malefejl og andre utilstraekkeligheder i de literacy-orienterede variable. Dette

beskrev jeg ogsa kort i afsnit 4.3.
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6.4.3 Skriveudviklingens kensdimension

Kon viste sig generelt som en af de ekstra-lingvistiske variable med den staerkeste sam-
menheeng med de lingvistiske variable. I de fulde, komparative regressionsmodeller var
kon, hvis man fraregner de hgjeste klassetrinseffekter, den variabel med de hgjeste beta-
koefficienter pa tvaers af de fleste modeller (dog ikke ordlaengde i de berettende tekster og
dependensafstand i de beskrivende tekster). Der tegnede sig ligeledes en klar tendens
imellem keonnene, idet pigerne havde de hgjeste koefficientvaerdier i tekstlengde, ord-
leengde og OVIX, mens drengene 1a hgjest i de to syntaksvariable - satningslaengde og
dependensafstand. At det fordeler sig sddan imellem kennene, indikerer siledes, at de
syntaktiske variable i dette studie ikke nedvendigvis dekker over komplicerede syntakti-
ske konstruktioner, men i lige sa hgj grad over syntaktiske konstruktioner, som overskri-
der det kommunikativt hensigtsmaessige. Dette var som bekendt ogsa en central konklu-
sion i den diakrone analysedel (se fx afsnit 5.7.4 og 5.8.1.3). I de specialiserede regressi-
onsmodeller i afsnit 19, sa vi at kenseffekten var meget stabil pa tveers af modeller, hvilket
viser, at de literacy-orienterede variable heller ikke her havde nogen serlig forklarende
effekt.

Analysens resultater afspejler siledes flere tendenser i den eksisterende forsknings-
litteratur. En del forskning har eksempelvis dokumenteret, at piger generelt klarer sig
bedre i skriverelaterede aktiviteter end drenge (Reilly et al., 2019; Troia et al., 2013; Voyer
& Voyer, 2014). I den skandinaviske skriveforskning er kenseffekten ogsa dokumenteret,
men her er det mere divergerende, om det er drengene eller pigerne, der klarer sig bedst.
I Hultman & Westmans (1977) studie af tekster fra gymnasiet er det drengene, der klarer
sig bedst i den forstand, at deres tekster gennemsnitligt set vurderes hgjere end pigernes.
Forfatterne sammenligner ogsa sproglige trak i elevteksterne med en benchmarkingkor-
pus af journalistiske tekster og konkluderer, at drengenes tekster minder mere om de
journalistiske tekster end pigernes. Magnusson & Kokkinakkis (2009, 2011) finder ligele-
des konsrelaterede forskelle i et korpus af elevtekster, og ogsé her er det drengene, der
ligger agverst i ordleengde, OVIX og nominalkvote, mens det hos Vagle (2005) er pigerne,
der ligger hgjest i tekstlengde. Vagle viser imidlertid ogsa, at drengenes ordlaengdeveer-
dier skiller sig ud, hvis man ser pa spredningen, hvor drengene havde flere tekster med

meget lave eller meget hgje vaerdier.
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Det er vanskeligt at give en teoretisk forklaring pa, hvorfor ken har sa forholdsvis
stor betydning for udformningen af elevernes tekster. Kon er ikke en vigtig faktor i teorier
om sprogudvikling eller i nogle af de skriveudviklingsmodeller, jeg refererede til i kapitel
2. Det ser i hgjere grad ud til at veere en latent faktor, som man kan méle den empiriske
betydning af, men som ikke er en ekspliciteret askriptiv faktor som fx sproglig baggrund
eller social baggrund ofte er. En ofte anvendt teori til at forklare konsforskelle er den sa-
kaldte ’expectancy-value theory’, som i uddannelsesforskningen oftest forbindes med Jac-
quelynne Eccles. Pointen med denne teori er, at der er sammenhang mellem elevers vur-
deringer af egne evner inden for bestemte fag og de faglige valg, som eleven traffer, og
dermed ogsa elevens faglige praestationer (Eccles, 1983). Heyder et al. (2017) anvender fx
denne teorii et studie, hvor de viser, at det er drengens selvforstaelse (ability self-concept)
snarere end deres verbale sproglige evner, der bedst forklarer deres karakterer i sprogfag.
I denne optik reflekterer kensforskelle med andre ord snarere forskelle i faglig selvforsta-
else og motivation end keonsforskelle i elevernes egentlige evner. Der er imidlertid to for-
hold ved analyserne i dette kapitel, der ikke understgotter, at en lignende konklusion kan
drages i dette studie. For det forste har jeg konkrete sproglige traek i elevernes tekster som
outcomevariable og ikke elevernes karakterer, hvilket betyder, at mine outcomevariable
er upavirkede af de biases, som opstar i manuel vurdering. Dette betyder, at det er elever-
nes feerdigheder malt gennem treek i teksterne, der er outcome, hvorimod faerdighed er
en medierende effekt hos Heyder et al. Konseffekten i dette studie kan séledes ses helt
ned pa tekst-, leksis- og syntaksniveau og siger noget om elevernes evne til at konstruere
en tekst. For det andet kontrollerer jeg i studiet for skrivelyst, som, selvom det ikke er
identisk med ’ability self-concept’, ma formodes at veere et relateret psykologisk motiva-
tionskonstrukt. Skrivelyst har en forholdsvis lille forklarende effekt pa ken, hvilket indi-
kerer, at kanseffekten pa elevernes tekster kun i mindre grad reflekterer kensforskelle i
elevernes motivation.

Leese- og skrivevaner viste sig ligeledes kun at have en lille forklarende effekt pa
konseffekten. Dette star i modsetning til et nyere stort amerikansk studie af Downey et
al. (2022), som viser, at det i hgjere grad er de ekstra-curriculaere aktiviteter uden for
skolen, end det er aktiviteter i skolen, der er arsag til forskelle i faglige preestationer mel-
lem kennene. Piger udvikler sig saledes fagligt mere end drengene, nar de ikke er i skole,

men denne forskel udlignes i skolen, hvilket far forfatterne til at pege pa, at det i hgjere
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grad er aktiviteterne uden for skolen, der giver pigerne en faglig fordel frem for drengene.
Studiet siger ikke noget om, hvilke ekstra-curriculere aktiviteter det er, pigerne gavner
af, men det virker oplagt at laese- og skriveaktiviteter i fritiden er en vaesentlig del af det.
Der er dog ikke noget i denne athandlings analyser, der peger pa, at leese- og skriveaktivi-

teter i fritiden er en vaesentlig forklarende faktor.

6.4.4 Skriveudviklingens literacydimension

Selvom de tre literacy-orienterede variable havde en forholdsvis begranset forklarende
effekt pa de askriptive variable, viste de komparative regressionsmodeller imidlertid, at
de tre variable i varierende grad i sig selv havde mere direkte betydning for de lingvistiske
variable. Serligt skrivelyst viste sig at haenge steerkt sammen med tekstleengde i begge
teksttyper og OVIX, mens leesevaner viste en sammenhang med ordlengde i bade de be-
skrivende og de berettende tekster samt OVIX. Skrivevaner viste en lille moderat effekt
pa ordlengde i de beskrivende tekster, men ellers viste skrivevaner ingen sammenhang
med de gvrige variable.

Graham (2018) pointerer i Writers-within-community-modellen, at skrivning er
"fueled at the individual level by beliefs about writing, including the value and utility of
the writing assignment and perceptions of competence, as well as one’s beliefs, identity,
and commitment to the community in which writing is situated...” (s. 270). Skrivelyst er
i denne forstand bade et individuelt feenomen, som pavirker elevernes indsats og de valg,
som eleverne treffer under skrivningen, og samtidig et kollektivt betinget fanomen, som
pavirkes af det skrivefeallesskab, skriveprocessen foregar i. Det er siledes ikke overra-
skende, at analyserne i dette kapitel viser en forholdsvis steerk ssmmenhang mellem skri-
velyst og flere af de lingvistiske variable. Seerligt sammenhaengen med tekstleengde var
forventet. I Writers-within-community-modellen placerer Graham saledes skrivelyst (det
Graham kalder ’beliefs’) tet pa de kognitive kontrolmekanismer, herunder arbejdshu-
kommelse, som er en vigtig del af det at skrive lange tekster. Analyserne i dette kapitel
bekrafter siledes, at der er en steerk sammenhang mellem individuel skrivelyst og antal-
let af ord, som eleverne er i stand til at producere. Det er imidlertid veesentligt at pointere,
at skrivelyst i denne afhandling forstas som et generisk fenomen, og det er derfor ikke

bundet af den specifikke skrivesituation eller skrivefallesskab, sidan som det eller kon-
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ceptualiseres hos Graham. Selvom den generiske tilgang er standard i forskningslittera-
turen (Ekholm et al., 2018), viser Jeffery & Wilcox (2014) i et kvalitativt studie af skrive-
lyst hos elever pa udskolings-/gymnasieniveau, at der er relativt stor variation i skrivelyst
mellem fag og genrer og endda ogsd mellem de enkelte skriveordrer. Det er siledes en
mulighed, at ssmmenhaengen ville have varet endnu steerkere, hvis jeg havde malt skri-
velyst som et mere partikuleert konstrukt. Wright et al. (2021) viser desuden i et mindre
studie af forholdet mellem forskellige motivationskonstrukter og leereres bedommelser af
elevernes generelle skrivefardigheder, at det i hgjere grad er elevernes selvbillede/selv-
forstaelse (writer self-belief eller self-efficacy) end elevernes skrivelyst (value of writing),
der bedst kan forudsige kvaliteten af elevernes skriveferdigheder. Havde jeg undersogt
denne selvkonceptuelle del snarere end et generisk konstrukt som skrivelyst, kunne det
ligeledes tenkes, at der var fundet en endnu steerkere sammenhang mellem motivation
og elevernes tekster.

Leesevaner var som bekendt den af de tre literacy-orienterede variable, der viste
naeststeerkest sammenhaeng med de lingvistiske variable, og her var sammenhaengen
steerkest ved de to leksikale variable. Sammenhangen mellem lesevaner i en fritidskon-
tekst og skriveprastationer i skolen er ikke modelleret direkte i Grahams (2018) model,
eftersom modellen har et eksklusivt fokus pa skriveaktiviteter. At laeseaktiviteter et teet
forbundet med skrivekompetence er imidlertid udbredt og konventionelt accepteret i li-
teracyforskningen (Barton, 2007; Gee, 2015). Det, som Grahams model alligevel viser om
forholdet mellem fritidsleesning og skoleskrivning, er, at skrivefallesskaber, som vi her
lige s& godt kan kalde literacyfellesskaber (eller skriftsprogsfallesskaber), er forbundet
med hinanden gennem sociale, institutionelle eller historiske relationer, og at individer
krydser mellem disse feellesskaber pa tvers af tid og sted. S& selvom fallesskaberne ogsa
afgreenser sig fra hinanden, fordi de har forskellige formal og/eller er situeret i forskellige
sociale eller fysiske kontekster, sa pavirker de ogsa hinanden — bade pa det sociale niveau
og pa det individuelle, kognitive niveau. Der er imidlertid forsket ganske lidt i relationen
mellem laesevaner i fritiden og skrivekompetence i skolen, og det har primeert vaeret med
fokus pa enten fremmedsprogslesning og —skrivning (se fx Lee & Krashen, 2002) eller
begynderlasning og —skrivning (se fx Aram et al., 2013). Graham et al. (2018) viser imid-

lertid i en metaanalyse, at leesestyrkende indsatser i undervisningen ogsa har effekt pa
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elevernes skrivefeerdigheder — bade pa et overodnet tekstkvalitetsniveau og pa mere spe-
cifikke tekstuelle traek som tekstlaengde og stavning. Selvom der her ikke er tale om trans-
fer mellem literacyfellesskaber (som i denne afthandling), viser studiet imidlertid, at lae-
seaktivitet er en vigtig faktor for udviklingen af skrivekompetencer. Dette bekraftes ogsa
delvist i dette studie, selvom det er sveert at give en teoretisk forklaring pa, hvorfor leese-
vaner kun haenger sammen med de leksikale variable og ikke tekstleengde eller de syntak-
tiske variable.

Den sidste literacy-orienterede variabel er skrivevaner, som samtidig er den variabel
med de mindst interessante resultater. Ud over en moderat effekt pa ordleengde viste skri-
vevaner ikke nogen serlig sammenhang med de lingvistiske variable. Der er flere mulige
forklaringer pa dette, men den mest oplagte er, at eleverne primeert skriver laengere tek-
ster, nar de er i skolen. Skrivevanevariablen dekker som bekendt over leengere tekster
(dagbager, blogs og historier) samt aestetiske tekster som digte og dermed ikke over funk-
tionelle tekster som sms’er eller opslag pa sociale medier. Skriveudvikling begynder i de
helt tidlige ar i de neere relationer i hjemmet gennem laeseaktiviteter, men nar bernene
nar skolealderen bliver skolen den primaere kontekst for elevernes skriveudvikling (Ba-
zerman et al., 2018). Camacho et al. (2021) rapporterer ligeledes om vanskeligheder ved
at finde et validt og deekkende mal for elevers skrivevaner. Forfatterne peger p4, at udfor-
dringerne bade er forbundet med invalide selvrapporteringer fra skoleelever samt med at
finde et antal items, der deekker alle relevante skriveaktiviteter. Dertil kan tilfgjes, at mal
for skrivevaner, som er baseret pa cluster- eller faktoranalyser, ofte forudseatter, at de
malte skriveaktiviteter er p4 samme niveau og har samme betydning for udviklingen af

elevernes skrivefeerdigheder, hvilket ma formodes at vare en tvivlsom hypotese.
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Kapitel 7: Diskussion og konklusion

Kapitel 7 bestar af tre dele. Den forste del er en diskussion af analyseresultaternes impli-
kationer for studier af skriveudvikling. Jeg fokuserer her dels pa potentialer og begrans-
ninger ved at studere skriveudvikling fra et lingvistisk perspektiv, dels pa forskellen mel-
lem en integreret ontologisk model for skriveudvikling over for et metodisk perspektiv-
skifte pa skriveudvikling. Kapitlets anden del fokuserer pa de danskdidaktiske implikati-
oner af analyserne. Diskussionen starter med en beskrivelse af forholdet mellem lingvistik
og didaktik, hvorefter jeg diskuterer analysernes implikationer for forst skriveevaluering
og dernest skriveundervisning i danskfaget. Den sidste del af dette kapitel udgeres af en
samlet konklusion pa athandlingens forskningsspergsmal samt forslag til videre forsk-

ning i skrivning og skriveudvikling i skolen.

7.1 Afhandlingens implikationer for studier af skriveudvikling

Afhandlingens analyser har som bekendt vist, hvordan skriveudvikling kan beskrives
lingvistisk bade diakront gennem kombinationen af kvantitative og kvalitative analyser
og synkront gennem multiple regressionsmodeller, der undersgger relationen mellem
sproglige treek i teksten og en raekke ekstra-lingvistiske variable. Studiet har derigennem
belyst en raekke potentialer og begransninger ved at belyse skriveudvikling fra et lingvi-
stisk perspektiv, hvilket selvfalgelig ogsa giver anledning til en raekke overvejelser over,
hvad disse potentialer og begraensninger evt. matte betyde for fremtidige studier af skri-
veudvikling. I dette afsnit vil jeg derfor kort diskutere to forhold. For det forste vil jeg
diskutere nogle af de epistemiske begrensninger, som er forbundet med at studere skri-
veudvikling fra et lingvistisk perspektiv, og for det andet vil jeg beskrive og diskutere,
hvordan analyserne giver anledning til at teenke skriveudvikling ud fra en samlet og inte-

greret ontologisk model frem for gennem metodiske perspektivskifter.

7.1.1 Potentialer og begransninger ved lingvistiske beskrivelser af skriveud-
vikling
Digitale, automatiserede analyser af sproglige traek i elevtekster har flere potentialer, som

jeg ogsa har beskrevet i kapitel 1. For det forste er de skalérbare. Det vil sige, at det er

muligt at analysere meget store mangder af tekst, s& modsat manuelle analyser er der
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altsa ingen begrensninger i storrelsen af datasattet. For det andet er det muligt at gore
de computationelle varktgjer transparente, sddan sa det er dbent og gennemskueligt,
hvordan analyserne er udfert (fx ved at afrapportere Python-kode). P4 dette punkt er au-
tomatiske analysevarktgjer baseret pa forskellige former for neurale netvaerk og maskin-
leering til gengaeld mere udfordrede. Transparens er imidlertid med til at sikre ekstern
reliabilitet i analyserne, ligesom det bidrager til 4&benhed i et starre open science-perspek-
tiv. For det tredje giver de automatiserede analyser mulighed for at skabe viden om skri-
veudvikling, som ellers vil vaere vanskeligt at skabe gennem manuelle analyser (jf. distant
reading-pointen fra afsnit 1.2.1).

Der er imidlertid ogsd en raekke begraensninger forbundet med denne type af ana-
lyse. Man kan sporge, hvad det er, som de lingvistiske analyser ikke siger noget om? Hvad
er det for en viden om skriveudvikling, som man ikke kan generere ved blot at se pa sprog-
lige treek i elevernes tekster? Noget af det, der forsvinder, nar en tekst konverteres til et
numerisk billede, er den visuelle fremtraeden af teksten (layout etc.) pa siden, som ellers
er en vasentlig del af det, som elever fokuserer pa som et led i deres skriveudvikling
(Kress, 1994). Der er ligeledes klare begraensninger ved lingvistiske analyser ift. til at sige
noget om indholdet af teksten (jf. Perelman-pointen i afsnit 3.5.2.2), ligesom lingvistiske
analyser heller ikke kan sige noget om den multimodale kompleksitet, som fx er en del af
nyere typer af digitale elevprodukter i danskfaget som fx Scratch-tekster eller webblogs.

Der er imidlertid ogsa mere grundleeggende dimensioner af skriveudviklingen, som
ikke indfanges af lingvistiske beskrivelser af elevtekster. Analyser af sproglige trak daek-
ker pa den ene side over et meget reduceret skriveudviklingskonstrukt, idet de alene un-
dersoger de lingvistiske ressourcer, som eleven har anvendt til at skabe sin tekst i den
konkrete skrivesituation. Pa den anden side er de elever, som er i stand til at producere
komplicerede tekster, ifolge Deane (2013) typisk ogsa dem, der har mange af de ovrige
sociokognitive evner, som man forbinder med dygtige skrivere. P4 denne made kan de
lingvistiske strukturer i teksterne ses som en form for proxy for en raekke sociokognitive
kompetencer. Dette kan fx illustreres gennem figur 11, som er gengivet ud fra Tannert

(2021).
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Figur 11: Model af grundleeggende dimensioner af tekstaktiviteter i skolen. Gengivet ud fra Tannert (2021).

Modellen viser en grundlaeggende tekstaktivitet i skolen. I midten ser vi eleven og elevens
tekst, som er et resultat af en skriveproces indlejret i en bestemt skrivedidaktisk kontekst,
som igen er indlejret i en starre sociokulturel ramme (herunder de institutionelle ram-
mer). Pointen er, at skriveudvikling er relateret til alle dimensioner af modellen, og alle
dimensioner af modellen kan i princippet undersgges uathangigt af hinanden. Man kan
fx undersgge den skrivedidaktiske rammesatning gennem observationsstudier, skrive-
processen gennem logdata (fx Leijten et al., 2015) eller den sociokulturelle rammesatning
af skriveudvikling gennem policyanalyser (fx Elf & Troelsen, 2021) etc. En anden tilgang
er at undersoge, hvordan de forskellige dimensioner i modellen pavirker hinanden. Et
eksempel er Rousse-Malpat (2019), som undersgger, hvordan forskellige didaktiske til-
gange til skriveundervisning pavirker morfosyntaktiske trak i en raekke elevtekster.

Man kan imidlertid ogsa i enkelte tilfeelde undersoge nogle af dimensionerne indi-
rekte ved at anvende en dimension som en proxy for en anden. Den mest dbenlyse proxy-
relation er mellem teksten og eleven, hvor sproglige traek i teksten tages som et udtryk for
elevens skriftsproglige feerdigheder. Dette har jeg fx gjort i denne afhandling. Som poin-
teret i afsnit 3.2.2.3 anser jeg elevernes eksternaliserede sprog (det sproglige output) som

varende forbundet til deres internaliserede sprog (dvs. deres skrivefeerdigheder), hvilket
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betyder, at jeg kan sige noget om elevernes skrivefeerdigheder ved at se pa teksten. Her er
dog det klare forbehold, at forholdet mellem sprogligt output og feerdighed selvfalgelig
ikke er 1:1, eftersom elevernes praestationer selvfolgelig varierer relativt til en lang rakke
faktorer (herunder teksttype, motivation etc.), og dermed udtrykker en enkelt tekst selv-
folgelig ikke elevens fulde feerdighedsniveau. Deane (2013) foreslar derfor ogsa, at auto-
matiserede analyser af lingvistiske traeek kombineres med andre typer af undersagelses-
metoder, sddan sd man etablerer en form for undersagelsesgkologi, hvor forskellige me-
toder og maleinstrumenter supplerer hinanden og undersager forskellige dimensioner af

skriveudviklingskonstruktet (fx dem som er angivet i figur 11).

7.1.2 Integreret skriveudviklingsmodel eller metodisk perspektivskifte
Dette bringer os til det andet forhold, jeg vil fremhave pa baggrund af dette studie. Do-
nahue & Lillis (2014) pointerer, som jeg ogsa har beskrevet tidligere i kapitel 2, at der
findes forskellige skriveudviklingsmodeller, som udger forskellige fokale optikker, hvor-
fra skriveudvikling kan beskrives og underseges. Modellerne er ikke gensidigt udeluk-
kende, men udggeres netop af forskellige supplerende perspektiver pa skrivning som en
multidimensionel og kompleks aktivitet. Der er imidlertid ogsa, som det ogsa pointeres
af Bazerman (2013, s. 427-430), en tendens til at disse optikker pa skriveudvikling be-
handles som dikotomisk adskilte metodiske perspektiver pa skriveudvikling. Dette inde-
berer, at forskellige ontologiske dimensioner af skrivning (sociokulturelle, kognitive,
lingvistiske etc.) manifesterer sig i forskellige gensidigt uafheengige traditioner (ofte med
eksplicit anvendelse af paradigmebegrebet) for skriveforskning, og disse dimensioner
har, som der fx ses tendenser til i Lankshear & Knobels (2011) klassiske tekst om litera-
cybegrebets historie, ofte et implicit hierarki, hvor sociokulturelle eller gkologiske model-
ler rangeres som vaerende bedre end fx kognitive eller lingvistiske modeller. Det er imid-
lertid vigtigt at fastholde, at de integrerede, holistiske og gkologiske modeller ikke ned-
vendigvis forer til en udvidet forstaelse af skriveudvikling, men lige sa godt kan fore til et
metodisk perspektivskifte, der erstatter (og ikke supplerer eller udvider) de eksisterende
perspektiver, herunder det lingvistiske.

En bevagelse fra det lingvistiske til det sociokulturelle implicerer séledes ikke ngd-
vendigvis en bevagelse fra en snaver literacyforstaelse til en bred literacyforstaelse, men

kan i lige sa hgj grad teenkes at markere en overgang fra én reduceret literacyforstéelse til

251



KAPITEL 7

en anden. I denne afhandling har jeg forsegt at kombinere en lingvistisk model for skri-
veudvikling med en psykologisk og sociologisk model, og jeg har forsagt at fortolke disse
perspektiver i sammenhang i athandlingens synkrone analysedel. Hvis man skal fast-
holde et integreret perspektiv pa skriveudviklingen ma forskellige datatyper saledes kom-
bineres i fortolkningsprocessen, hvilket imidlertid stiller store krav til den enkelte forsker

savel som til den samlede stringens og transparens i fortolkningen.

7.2 Athandlingens danskdidaktiske implikationer
I denne athandling har jeg undersagt skriftsproglig udvikling i danskfaget, i den forstand

at jeg har beskrevet, hvordan skolske tekster kan se ud i kontekst af danskfaget. Denne
viden bidrager selvfolgelig til danskfagets didaktik, men den gor det pa forskellige mader
og i forskellig grad. I det folgende vil jeg derfor diskutere, pa hvilke mader athandlingens
resultater kan informere forskellige omrader af danskfagets didaktik. Jeg indleder med
en kort beskrivelse af forholdet mellem lingvistikken og didaktikken, hvorefter jeg foku-

serer pa henholdsvis skriveevaluering og skriveundervisning i danskfaget.

7.2.1 Om forholdet mellem lingvistik og didaktik

Teleman (1978) peger p4, at en central begraensning ved lingvistiske skriveudviklingsstu-
dier er, at "De fragor vi kunde stélla och stillde bestimde de svar vi fick. Och svaren
bestamde i sin tur vilka pedagogiska konklusioner som kunde dras” (s. 39). Det, Teleman
her adresserer, er den tendens, hvor den lingvistiske forskning i skrivning forveksles med
en praskriptiv didaktik, hvor der sattes lighedstegn mellem forskningsresultater og un-
dervisningsindhold. Det kunne fx vere, hvis et studie har fundet ud af, at kompleksitet i
nominalfraserne indikerer skriveudvikling, og den didaktiske konsekvens derfor bliver,
at vi ma undervise formalistisk i frasekompleksitet i danskundervisningen. En saddan slut-
ning implicerer imidlertid en voldsom reduktion af bade lingvistikken og didaktikken.
Halliday et al. (1964) peger i stedet p4, at lingvistikkens relation til didaktikken gar gen-

»

nem lareren. ”... the place for both phonetics and linguistics is behind the classroom
teacher, in the training that he received for his job ... in the preparation of the syllabus ...
and in the preparation of the teaching materials ...” (s. 187). Lingvistikkens indflydelse —

i hvert fald i sin mere deskriptive form — er altsa i denne optik i hgjere grad knyttet til
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leererens viden om fag og fagdidaktiske forudsaetninger for undervisningsplanlaegning
end til selve undervisningssituationen og -indholdet.

Et forseg pa at bygge bro mellem lingvistikken og de paedagogiske videnskaber fin-
des hos Hudson (2020), som med termen "pedagogical linguistics’ peger pa, at lingvistik-
ken og didaktikken star i en dialektisk relation til hinanden. Didaktikken pavirker lingvi-
stikken, idet lingvistikkens genstandsfelt, sprogbrug, pavirkes af den undervisning, folk
modtager i lobet af deres skolegang. Lingvistikken pavirker imidlertid ogsa didaktikken i
den forstand, at lingvistikken tilbyder viden om sprog, som er en vigtig del af sprogunder-
visningen i bade modersmal og fremmedsprog. Hudsons @rinde er imidlertid primaert at
etablere en forbindelse fra peedagogikken til lingvistikken, og han gar sdledes ikke meget
ud af at beskrive, hvordan lingvistikkens bidrag til didaktikken mere konkret ser ud. Dette
adresseres imidlertid eksplicit af Widdowson (2020), som ogsa specifikt kommenterer pa
korpuslingvistikkens bidrag til didaktikken. Widdowson forholder sig imidlertid kritisk
til korpuslingvistikkens didaktiske potentiale. Selvom korpuslingvistikken kan tilbyde ob-
jektive analyser af autentiske sprogdata, som de udfolder sig i klasserummet, sa kan den
ikke ” ... reconcile the disparity between the objective and the process of learning...” (Wid-
dowson, 2020, s. 56). Der er sdledes ikke noget ved korpuslingvistiske analyser, der siger
noget om, hvordan en elevs skriveudviklingsproces faciliteres didaktisk henover skole-
arene. P4 denne made er Widdowson pa linje med Halliday et al. (1964) og Teleman
(1978). Der er saledes ikke nogen direkte linje fra lingvistikken til didaktisk praksis. Re-
lationen kan kun vare indirekte gennem leererne og leeremiddeludviklerne, som kan kom-
binere lingvistisk viden med andre typer af viden med henblik pa at planlaegge, gennem-
fore og evaluere undervisning.

Relationen kan sdledes beskrives ud fra et leererprofessionalitetsperspektiv, fx gen-
nem Shulmans (1986) ’pedagocial content knowledge’ (PCK). PCK betegner en larers
professionelle viden. Den bestar grundlaeggende af to typer af viden, ’content knowledge’
og ‘pedagogical knowledge’, som tilsammen former PCK. Content knowledge refererer til
laererens viden om fagets indhold. For en dansklaerer vil det fx daekke over viden om sprog,
litteratur, kunst, digitale medier etc. Pedagogical knowledge refererer derimod til lzere-
rens viden om paedagogik og didaktik, dvs. undervisningens planlaegning, gennemforelse

og evaluering. Nar disse videnstyper kombineres opstar der det, som Shulman (1986) kal-
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der PCK, som refererer til laererens evne til at undervise i sit fags indhold pa en paedago-
gisk set kvalificeret made. PCK daekker med andre ord over leererens fagdidaktiske viden

og demmekraft (Kansanen, 2009).

Figur 12: Grafisk visualisering af Shulmans (1986) *pedagogical content knowledge’.

Afhandlingens analyseresultater er pa sin vis bade relateret til 'pedagogical knowledge’ og
‘content knowledge’. Det er paeedagogisk viden i den forstand, at det siger noget om elevers
skriftsprog, som det udfolder sig inden for den sarlige peedagogiske kontekst, som er sko-
len og danskfaget. P4 denne méde bidrager athandlingens resultater med viden om, hvad
der er sarligt ved tekster skrevet inden for en paedagogisk ramme. Resultaterne siger
imidlertid ikke noget om, hvordan udviklingen af skriftsproglige faerdigheder understot-
tes didaktisk. Man kan derfor ogsa anse viden om skriftsproglig udvikling som en del af
leererens danskfaglige viden forstdet pa den made, at man kan se det som en mere almen
viden om sprog og sprogbrug. Upaagtet om man fortolker viden om skriftsproglig udvik-
ling som paedagogisk eller faglig viden, sa viser PCK-modellen imidlertid en mulig rela-
tion mellem lingvistikken og didaktikken, som altsa her gar gennem den professionelle
lerer og fagdidaktikken. Spergsmalet er imidlertid, hvordan afhandlingens analyser mere
specifikt kan bidrage til forskellige dimensioner af danskfaget. Jeg vil i det folgende kort
kommentere pa dette spergsmal i forhold til forst skriveevaluering og -bedemmelse og til

sidst i forhold til mere konkrete skrivedidaktiske tiltag i danskundervisningen.
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7.2.2 Om relevansen af viden om skriftsproglig udvikling for skriveevalue-
ring i dansk

Den seneste rapport fra falgegruppen for én bedemmer ved folkeskolens afgangsprover
viser, at der ved afgangspreverne i skriftlig fremstilling i dansk kun er mellem 40-50%
sandsynlighed for, at en tekst fir samme karakter, hvis den bedommes af to forskellige
bedemmere (Dolin et al., 2018). Det er derfor szrligt relevant at diskutere, hvorvidt og pa
hvilken made viden om skriftsproglig udvikling kan veere med til at understatte og infor-
mere evalueringspraksisserne, der knytter sig til elevtekster skrevet i danskfaget.

I et studie af de rationaler, som leerere anvender, nar de bedemmer elevtekster, iden-
tificerer Jolle & Skar (2020) to forskellige tilgange eller rationaler til skrivebedemmelse,
som befinder sig i hver sin ende af et kontinuum. Den ene tilgang, som forfatterne kalder
for ’professional raters’, indebeerer, at bedemmeren entydigt baserer sin bedemmelse pa
de formelle evalueringskriterier, mens den anden tilgang, som kaldes 'independent tea-
cher experts’, indebarer, at bedommeren selektivt anvender de officielle evalueringskri-
terier og i hgjere grad beror sig pa implicitte, personlige og subjektive kriterier (ofte ba-
seret pa fortolkninger om den enkelte elevskrivers motivation eller intentioner). Et lig-
nende fund ses hos Troelsen (2020), som beskriver, hvordan “elevteksten forsvinder” (s.
80), nér censorer enten forholder sig instrumentelt til evalueringskriterierne eller mere
normativt til implicitte tekstnormer.

Viden om lingvistiske udviklingstrak i elevernes tekster kan informere begge de be-
skrevne bedemmerpositioner. Den kan informere og kvalificere bedemmere, der anven-
der en normativ og fortolkende tilgang til bedemmelsen, ved at skaerpe deres “reflek-
terade och vilgrundade lasningar av elevernas texter” (Borgstrom & Ledin, 2014, s. 162)
med forskningsmaessig viden om, hvad der typisk kendetegner tekster pa forskellige ni-
veauer og klassetrin. Dette er pa sin vis relateret til PCK-pointen i forrige afsnit, idet det
beror pa den forudsatning, at man kan kvalificere evalueringen af elevernes tekster ved
at styrke leerernes demmekraft med forskningsmeessig viden. Viden om skriftsproglig ud-
vikling bliver pa denne méade en del af leererens fagdidaktiske vidensgrundlag og dermed

en del af grundlaget for leererens demmekraft i den enkelte evalueringssituation. Proble-
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met med denne tilgang er, som det ogsa pointeres af Jolle & Skar (2020), at det ikke bi-
drager til at lase problemet med lav bedemmerreliabilitet, men snarere forstaerker pro-
blemet, eftersom bedemmelsen vil blive endnu mere athangig af den enkelte larer.

En anden tilgang vil derfor veere, at viden om skriftsproglig udvikling anvendes som
en del af grundlaget for udviklingen af skalaer og evalueringskriterier. Denne tilgang un-
derstottes bl.a. af Sandiford & Macken-Horarik (2020), som pa baggrund af kvalitative
analyser af en reekke berettende elevtekster viser, at sprognare og lingvistisk-informerede
analyser baseret pa etablerede skalaer eller rubrics kan opfange forskellige former for
skriveudvikling i elevernes tekster, herunder genrespecifikke udviklinger, ligesom analy-
serne fx funktionelt kan kobles til tekstens retoriske dimensioner. Dette kraver imidlertid
en meget detaljeret grad af analyse, som kan vare vanskelig at realisere inden for ram-
merne af mere formelle evalueringssituationer. Desuden er der selvfalgelig det problem,
at tekstkvalitet ikke kan reduceres til lingvistiske strukturer alene, og som denne afhand-
lings analyser ogsa har vist, er det vanskeligt at finde generiske udviklingsstadier, idet
udviklingen i de lingvistiske variable er karakteriseret ved bl.a. udviklingsplateauer og
nonlinearitet. Der vil siledes vere tale om at finde en balance mellem at udvikle kriterier,
der er tilpas generelle til, at den kan rumme variation pa tveers af teksterne, og samtidig
specifikke nok til, at de meningsfuldt kan appliceres og danne grundlag for bedemmelse
af den enkelte tekst.

En tredje vej er, at viden om skriftsproglig udvikling anvendes ifm. udviklingen af
forskellige automatiserede bedemmelsesvaerktgjer, som enten helt kan erstatte manuel
bedemmelse eller supplere og statte leererens manuelle bedemmelse. Dette kendes, som
jeg ogsa har beskrevet i afsnit 3.5.2, bl.a. fra omrader som ’automated essay scoring’, der
iseer er udbredt i den amerikanske forskningslitteratur (se fx Correnti et al., 2020; McNa-
mara et al., 2014; Shermis, 2014). Foruden de validitetsbegrensninger, der kan vaere for-
bundet med automatiseret bedemmelse af tekster (jf. pointen med BABEL-generatoren i
afsnit 3.5.2.2), er det ligeledes en udfordring, at der er stor variation i de sproglige reali-
seringer af elevernes tekster relativt til teksttype og skriveordre. I denne afhandling har
vi fx set en relativt stor variation mellem teksttyper ved analyserne af bl.a. ordlaengde og
seetningslengde. Samme pointe ses hos Palmér (2018), som derfor pointerer, at automa-

tiserede tekstanalyser bor tilpasses og malrettes de enkelte skriveprgver, og at en egentlig
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bedgmmelse af en elevtekst bar bero pa en blanding af kvantitative og kvalitative laesnin-
ger af teksten. Med Palmérs (2018) egne ord: "Med stod av en automatisk analys borde
dock bedomningens kvalitet kunna héjas.” (s. 21).

I ovenstaende har jeg peget pa tre mulige koblingspunkter mellem viden om skrive-
udvikling og evaluering af elevtekster i danskfaget. De tre koblingspunkter kan opsum-

meres skematisk saledes.

Tabel 36

Tre koblingspunkter mellem viden om skriveudvikling og evaluering i danskfaget

Kvalificering af leere- Viden om skriveudvikling som en integreret del af laere-
rens demmekraft rens fagdidaktiske viden (PCK). Det bliver siledes gen-
nem laererens professionelle demmekraft i bedommelses-

situationen, at viden om skriveudvikling bringes i spil.

En del af grundlaget Viden om skriveudvikling som grundlag for at udvikle
for udvikling af skalaer forskningsbaserede skalaer og evalueringskriterier til
og evalueringskriterier evaluering af elevtekster. Lingvistiske beskrivelser af skri-

veudvikling skal saledes inkluderes som en del af en

rakke tekstnaere evalueringskriterier.

Grundlag for udvikling Viden om skriveudvikling danner grundlag for udviklin-
af automatiserede gen af automatiserede analysevarktgjer, som kan give in-
analyseveerktgjer til formation om kvantitative strukturer i teksten, der kan
stotte af manuel be- supplere lzerernes kvalitative leesninger af elevteksterne.
dommelse Analysevarktgjerne ma imidlertid i et vist omfang mal-

rettes de enkelte skriveprgver/skriveordrer.

Der er ikke empirisk belaeg i denne afhandling for at anbefale hverken den ene eller den
anden af de tre beskrevne tilgange. Det er imidlertid klart, at de alle tre er forbundet med
bade potentialer og begraensninger, og viden om skriveudvikling kan (og muligvis ogsa

ber) derfor spille en rolle ved alle tre punkter.
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7.2.3 Om relevansen af viden om skriftsproglig udvikling for skriveunder-
visning i dansk
Det sidste del af diskussionen af de danskdidaktiske implikationer angar relevansen af
viden om skriveudvikling for skriveundervisning i danskfaget. Denne afhandlings analy-
ser har som bekendt ikke berort de didaktiske vilkar, som teksterne er skrevet under, ef-
tersom det ikke har vaeret muligt at indsamle informationer om dette som en del af af-
handlingens datagrundlag. Athandlingens analyseresultater har derfor som sadan ingen
direkte konsekvenser for skriveundervisningen i danskfaget. Jeg vil derfor i stedet kort
kommentere pa to punkter, hvor korpusbaserede studier baseret pa automatiseret tekst-
analyse i mere generel forstand kan informere skrivedidaktisk praksis i danskfaget.

Modsat den modersmalsdidaktiske forskning er der i andet- og fremmedsprogsdi-
daktikken mere udbredte overvejelser i forskningslitteraturen, der beskriver forskellige
former for anvendelse af tekstkorpusser i undervisningen. Der er her typisk tale om tekst-
korpusser bestdende af tekster skrevet af enten elever eller professionelle skribenter. Et
eksempel kunne vere at inddrage autentiske eksempler i undervisningen pa satninger
eller storre tekstdele skrevet af elever i steder for de konstruerede teksteksempler, som
eleverne typisk moder i leeremidlerne. P4 denne made vil de sproglige eksempler, som
eleverne arbejder med i undervisningen, ligne elevens eget sprog mere. Her vil leererne
selv kunne konsultere forskellige tekstkorpusser og identificere eksempler, som er mal-
rettet egne elever (Cobb & Boulton, 2015, s. 480). Alene i de forholdsvis fa tekster, jeg
analyserede i de tre tekstudvalg i kapitel 5, er der flere eksempler pa satninger (fx dem
med overforbrug af paratakse) eller storre tekstdele, som kunne vare interessante at an-
vende som eksempler i skriveundervisningen, ligesom man kunne forestille sig, at ele-
verne sammenlignede og diskuterede bestemte retoriske virkemidler i elevtekster i for-
skellige genrer, arbejdede med ordlister eller pa anden méade arbejdede med tekster, som
danskleereren forinden har identificeret i et tilgaengeligt tekstkorpus, hvor teksterne er
tagget med forskellig lingvistiske informationer baseret pa automatiserede analyser (se
eksempler pa dette hos Reppen, 2010).

Et andet punkt, hvor automatiseret tekstanalyse kan spille en rolle i undervisnin-
gen, er i relation til forskellige former for automatiseret feedback og teknologisk stotte og

vejledning til eleverne, mens de skriver. Graham et al. (2015) viser fx i en metaanalyse, at

258



DISKUSSION OG KONKLUSION

computer-genereret formativ feedback, der genereres undervejs, mens eleverne skriver,
kan bidrage til en veesentlig forbedring af kvaliteten af teksterne (gennemsnitlig vaegtet
effektstorrelse pa 0,38). Denne form for feedback er baseret pa viden om skriveudvikling
samt store mangder af tekst, som danner grundlag for udviklingen af forskellige maskin-
leeringsbaserede varktgjer til skriveundervisningen. Det danske ATEL-projekt, som jeg
har beskrevet i afsnit 1.3.2.1, har fx ogsa haft som en del af studiets sigte, at det skulle
bidrage til udviklingen af automatiseret feedback-veerktgjer til laereren (Bremholm et al.,
2022). P4 denne made kan viden om skriftsproglig udvikling bidrage meget direkte til
udviklingen af forskellige paeedagogiske teknologier i skriveundervisningen, der kan infor-
mere bade lererens arbejde med at understotte den enkelte elevs skriveudvikling samt

den enkelte elevs arbejde med at konstruere en tekst.

7.3 Konklusion

Jeg har i denne afhandling undersegt skriftsproglig udvikling fra et diakront og et syn-
kront perspektiv i et korpus af elevtekster fra 5.-9. klassetrin. Analyserne tog udgangs-
punkt i tre overordnede forskningsspergsmal, som alle havde to eller flere undersporgs-
mal. I det folgende vil jeg konkludere pa de tre forskningsspergsmal et ad gangen. For
mere uddybende beskrivelser og fortolkninger af athandlingens analyseresultater henvi-
ses der til delkonklusionerne for de to analysedele (henholdsvis afsnit 5.8 og 6.4). Jeg
runder konklusionen af med forslag til og overvejelser over fremtidig forskning i skrivning

og skriveudvikling.

7.3.1 Forskningsspergsmal 1

Afhandlingens forste forskningsspergsmal lod: Hvilke sproglige karakteristika har et kor-
pus af elevtekster skrevet i danskundervisningen pa 5.-9. klassetrin, og hvad siger disse
sproglige karakteristika om elevernes skriftsproglige udvikling? Dette sporgsmal er sale-
des besvaret i afhandlingens diakrone analysedel (kapitel 5). Forskningsspergsmalet be-

svares gennem tre undersporgsmal, som jeg i det folgende vil besvare et ad gangen.
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7.3.1.1 Hvilke forskelle ses der i fordelingen af de kvantitative, lingvistiske vari-
able relativt til klassetrin og teksttype?

Den forste af dem fem lingvistiske variable, tekstleengde, havde forholdsvis lineaere stig-
ninger i medianverdien fra 5. til 8. klassetrin med en ggning i medianverdien pa mini-
mum 15-30% for hver ggning i klassetrin. 9. klassetrin viste et overraskende fald i medi-
anvardien, og ved begge teksttyper var det kun 5. argang, der 14 lavere. Analyserne viste
desuden, at spredningen (IQR) var hgjere i udskolingen end pa mellemtrinnet, hvilket
hang sammen med, at de korteste tekster i korpusset forblev pa nogenlunde samme ni-
veau, mens de leengste tekster til gengald blev markant leengere henover klassetrin. For-
skellene i tekstlengde mellem de to teksttyper var meget sma. De berettende tekster
havde lidt hgjere medianvaerdier og lidt hgjere spredning, men til gengaeld var den sam-
lede variationsbredde starst ved de beskrivende tekster.

De to leksikale variable, ordleengde og OVIX, viste sma gennemsnitlige stigninger
ved sammenligning af medianvardien for 5. og 9. argang. Der var imidlertid ingen syste-
matiske stigninger imellem de ovrige klassetrin. Der ses imidlertid ved begge variable et
markant fald i spredningen (IQR) henover klassetrin. Modsat tekstleengde, hvor spred-
ningen gges over tid, s falder den altsa ved begge de leksikale variable. De typiske tekster
(forstaet som tekster med variabelvaerdier blandt de 50% midterste for drgangen) i ud-
skolingen er altsd mere ensartede pa det leksikale niveau end pa mellemtrinnet, men til
gengeaeld er der storre spredning i lengden af teksterne. De berettende tekster havde en
lidt hgjere medianveerdi i ordleengde end de beskrivende tekster. OVIX er udregnet pa
baggrund af elevens samlede tekstproduktion i begge teksttyper, og der kan derfor ikke
sammenlignes mellem teksttyper.

De to syntaksvariable, setningsleengde og dependensafstand, viste heller ingen line-
ere udviklinger mellem klassetrin, men til gengald kunne der observeres substantielle
forskelle mellem tekster fra mellemtrin (5.-6. klassetrin) og udskoling (7.-9. klassetrin).
Seetningsleengden 14 mellem 24-32% hgjere ved de tre udskolingsargange, og ved depen-
densafstand var forskellen 9-12%. Ved begge variable skete den sterste udvikling mellem
6. og 7. argang (dvs. i overgangen fra mellemtrin til udskoling), mens der til gengald ikke
var egentlige stigninger i medianvaerdien pa tveers af de tre udskolingsargange (7.-9. klas-

setrin). Forskellene imellem teksttyper var forholdsvis sma. De berettende tekster havde
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en anelse hgjere setningslengde og dependensafstand end de beskrivende tekster, men
forskellene var imidlertid ved begge variable meget sma (ved setningslengde er forskel-

len fx pa under ét ord).

7.3.1.2 Hvilke leksikogrammatiske kendetegn har elevtekster, som reprasenterer
henholdsvis forskellige variabelveerdier og klassetrin?

De leksikogrammatiske analyser baserede sig pa analyser af tre tekstudvalg af elevtekster.
Analysen af de forste tekstudvalg fokuserede pa forholdet mellem tekstleengde og seman-
tiske felter i teksten. Analysen viste, at tekstlaengde i saerlig grad hang sammen med ud-
dybning af indholdet (forstdet som gget storrelse af de semantiske felter i teksten) og i
mindre grad med variation i indholdet (forstaet som gget antal af semantiske felter i tek-
sten). Samtidig viste analysen, at der var forholdsvis stor variation pa individniveau i
tekstleengde mellem de to teksttyper, hvilket indikerede, at tekstlaengde ikke alene kan
tages som en proxy for kognitive egenskaber hos eleven, men i lige s hgj grad haenger
sammen med en bevidst og pragmatisk skrivestrategi fra elevens side. Analysen viste des-
uden, at visse semantiske felter hang ngje sammen med teksttypen (fx det semantiske felt
‘tid’ og teksttypen beretning).

Analysen af det andet tekstudvalg havde fokus pa forholdet mellem de leksikale va-
riable, ordleengde og OVIX, og elevernes anvendelse af kohesive band i teksten samt
leengde og kompleksitet i tekstens nominalfraser. Analysen viste, at anvendelsen af kohee-
sive band og leengde og kompleksitet i nominalfraserne hang taettere sammen med tekst-
type end med variabelveardierne i ordleengde og OVIX. Der var serligt stor forskel pa
leengde og kompleksitet i nominalfraserne mellem de to teksttyper, idet de beskrivende
tekster generelt indeholdt flere lange og mere varierede nominalfraser end de berettende
tekster. Dette hang bl.a. sammen med, at nominalfraserne i de beskrivende tekster havde
en deiktisk funktion, hvor de blev brugt til at udpege forskellige dele af det billede, ele-
verne beskrev (fx 'pigen der er i gang med at ga vaek’). Analysen indikerede ligeledes, at
overforbrug af kohaesive band kan vere et tegn pa, at eleven befinder sig pa et tidligt ni-
veau i sin skriveudvikling.

Analysen af det tredje og sidste tekstudvalg fokuserede pa forholdet mellem saet-
ningslengde og dependensafstand pa den ene side og hypotakse/paratakse-variation,

ledsaetningstyper og forfeltsrealiseringer i teksterne pa den anden side. Analysen viste, at
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setningslengde ikke gges som en direkte funktion af bestemte syntaktiske konstruktio-
ner eller karakteristika, men at en teksts setningsleengde kan athaenge af mange forskel-
lige syntaktiske forhold i teksten. Analysen identificerede to veje til aget setningsleengde:
en “kunstig” vej og en vej karakteriseret ved aget kompleksitet. Den kunstige vej er ken-
detegnet ved, at seetningsleengden oges gennem overforbrug af parataktiske konjunktio-
ner/konjuktivfraser (fx ’og s&”), som anvendes til at forbinde hovedseatninger med hinan-
den. Dette var i seerligt grad tilfaeldet i de berettende tekster, hvor tekstens enkelte hand-
lingsforlgb blev koblet samlet i lange parataktiske syntaktiske perioder (fx ”... og sa ser
jeg en video og sa lavede jeg nogle lektier og sa spiste jeg noget middagsmad og sa tog jeg
pa arbejde...”). I disse tilfaelde er der tale om satninger, som syntaktisk set er meget sim-
ple og ensartede. Den anden vej til oget setningsleengde er i hgjere grad knyttet til oget
variation og kompleksitet i seetningsopbygningerne. Her skyldes en hgj satningsleengde
og dependensafstand, at der fx er mere udpraget brug af hypotakse, storre variation i
forfeltet (fx gennem anvendelse af ledsatninger eller adverbielle led) eller storre variation
i anvendelsen af forskellige ledsatningstyper. Analysen pegede desuden pa, at den pri-
mere syntaktiske udvikling i de berettende tekster sker gennem de adverbielle led, idet
tekster med hgjere variabelveerdier typisk ogsa har laengere og mere forskelligartede ad-
verbielle led. I de beskrivende tekster var den syntaktiske udvikling i hgjere grad knyttet
til oget leengde af nominalfraserne, fx gennem integrationen af forskellige former for ad-

jektiviske og nominelle ledsetninger.

7.3.1.3 Pa hvilken made kan de sproglige karakteristika, som de kvantitative og
kvalitative analyser af tekstkorpusset identificerer, bidrage til viden om skoleele-
vers skriftsproglige udvikling i danskfaget?

Det sidste underspergsmal til forskningsspergsmal 1 angar de lingvistiske analysers im-
plikationer for forstaelsen af, hvad der kendetegner skoleelevers skriftsproglige udvikling
i danskfaget. I afsnit 5.8 1 identificerede jeg fem grundleggende pointer om skoleelevers
skriveudvikling, som kunne identificeres pa baggrund af den diakrone analysedel. Den
forste pointe handler om, at aldersmodning (forstaet som gget klassetrin) snarere er en
proxy for akkumuleret skriveerfaring i skolen eller for kognitive dimensioner af elevernes

skriveproces (fx arbejdshukommelse), end det er et strukturerende princip for elevers
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skriveudvikling. Pa denne made kan aldersmodning ikke tildeles en central kausal udsi-
gelseskraft, men ma snarere forstis som én blandt flere variable, der pavirker og former
elevernes skriveudvikling. Den anden pointe er knyttet til overforbrug og udviklingspla-
teauer som vigtige begreber til at beskrive skriveudvikling fra et lingvistisk perspektiv.
Udviklingsplateauerne er empirisk bestemte, idet der i athandlingens datasat kan iden-
tificeres perioder med fremgang i variabelvardierne og perioder med stagnering. Over-
forbrug er selvfolgelig ogsa baseret pa empiriske betragtninger i analyserne (fx overfor-
bruget af parataktiske konjunktivfraser), men erilige sa hgj grad ogsa et teoretisk begreb
lant fra intersprogsforskningen, hvor det refererer til de situationer, hvor eleven mangler
lingvistiske ressourcer til at udtrykke sig mere pracist og varieret og derfor kompenserer
for det ved at gentage og derigennem overforbruge de sproglige ressourcer, som eleven
har tilgengelig.

Den tredje pointe handler om sproglig variation som et tegn pa skriftsproglig udvik-
ling. De kvalitative analyser viste bl.a., at de tekster, der sprogligt set var mest komplekse,
ogsa var de tekster, der havde storst sproglig variation — isar pa det syntaktiske niveau.
Dette bekreftes ogsa af tidligere forskning. Der var imidlertid ikke nogen klar sammen-
hang mellem variation og de kvantitative, lingvistiske variable i denne athandling, efter-
som disse maler gennemsnitlig laengde af de sproglige strukturer. Den fjerde pointe er
knyttet til begrebet ’stemme’ som en vigtig del af skriveudviklingen. De kvalitative analy-
ser viste, at elevernes stemme var til stede i mange af teksterne pa tveers af teksttyper.
Dette kom dels til udtryk gennem brugen af en eksplicit forstepersonsforteller, dels gen-
nem anvendelsen af kausale konjunktionaler (fx’ fordi’), epistemiske adverbialer (Chelt
sikkert’) eller vurderende udsagn (fx ’stemningen er lidt trist’). Serligt sidstnavnte er
knyttet til velkendte omréader af den lingvistiske skriveforskning som fx appraisal (Martin,
1992) eller sdkaldte "hedges’ og 'boosters’ (Hyland, 2018), og tilstedeverelsen af disse pa
tveers af teksttyper gor det til et interessant fokuspunkt for fremtidig skriveforskning.

Den sidste og femte pointe handler om nonlinearitet og pluralitet som gennemga-
ende traek ved skriftsproglig udvikling i grundskolen. Analyserne viste en relativt stor
sproglig variation imellem teksttyper, hvilket giver anledning til at overveje, om man i
stedet for skriftsproglig udvikling i entalsform ber tale om skriftsproglige udviklinger i

flertal. Dette haenger sammen med, at entalsformen laegger op til at forsta skriveudvikling
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som et generisk og linezrt fenomen, mens flertalsformen abner op for at forsta skriveud-
vikling som et partikuleert og multidimensionelt faanomen praeget af nonlinearitet og
sproglig variation alt efter teksttype, kontekst, skriveformal etc. Dermed bliver diversitet
og fleksibilitet vigtige begreber for at forstd, hvad skriveudvikling er, og hvordan det un-

derstgattes 1 en skolekontekst.

7.3.2 Forskningsspergsmal 2

Forskningsspergsmal 2 lod som bekendt: Hvilke metodiske potentialer og begrensninger
er der ved at beskrive skriftsproglig udvikling ved hjalp af automatiserede, kvantitative
analyseverktgjer? Dette forskningsspergsmal er sdledes knyttet til den metodiske del af
athandlingen og fokuserer specifikt pa potentialer og begraensninger ved analysernes me-
todiske forankring. Denne del er sdledes knyttet til pointer fra den diakrone analysedel.

Forskningsspergsmal 2 bestar af to underspergsmal, som jeg nu vil besvare én ad gangen.

7.3.2.1 Hvilke metodiske potentialer og udfordringer er der specifikt forbundet
med anvendelsen af de automatiserede analysevaerktgjer i denne afhandling?
Analyserne i den diakrone analysedel viste, at en vigtig begransning forbundet med at
studere skriveudvikling i dette studie var, at jeg ikke havde data om tekstkvalitet, og at de
lingvistiske variable ikke kan tolkes som kontinuerlige skalaer for hverken kvalitet eller
kompleksitet. Dette betyder, at man ikke nadvendigvis kan fortolke hgje variabelvardier
som et udtryk for hverken normativt set bedre tekster eller lingvistisk set mere komplice-
rede tekster. Tvartimod viste de kvalitative analyser, at en tekst med variabelvaerdier om-
kring medianen for drgangen ogsa kan vare en af de syntaktisk set mest komplicerede
tekster. Dette tyder altsa pa, at der ved visse variable er et punkt, hvor tekster med en
veerdi derover udtrykker noget andet end kompleksitet. I denne afthandlings analyser var
dette tydeligst ved variablen satningsleengde, men tidligere forskning har vist samme ten-
dens ved OVIX-analyser. Dermed viste analysen, at de automatiserede analysevarktgjer
i sig selv primeert er deskriptive analyseverktgjer. I den udstraekning analyserne skal sige
noget om kvalitet, skal der suppleres med yderligere data, og skal analyserne sige noget
om sproglig kompleksitet, er det langt fra alle sproglige maél, der kan bruges uden supple-
rende kvalitative analyser.

Et andet vigtigt punkt angar det didaktiske perspektiv i, at afrapporteringen og for-

tolkningen af automatiserede analyser fastholder et blik for bade, hvad der er typisk for
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en argang (dvs. gennemsnits- og medianverdier), og hvor stor diversiteten er pa en ar-
gang (IQR, variationsbredde etc.). Skriftsproglig udvikling kan altsa ikke alene reduceres
til gennemsnitlige forandringer pa en argang, men ma ogsa knyttes an til udviklinger in-
den for tekstgrupper fra de gverste eller nederste kvartiler. Dette haenger sammen med,
at argange og skoleklasser langt fra udgeres af en homogen gruppe af elever, og derfor er
det interessant, hvorvidt variationen i elevernes tekster (spredningen) bliver stgrre, min-
dre eller forbliver uforandret over tid. I den diakrone analysedel sa vi fx, at spredningen i
tekstleengde ogedes forholdsvis meget henover klassetrin, mens OVIX modsat standardi-
serede sig over tid. Dette er interessant fra et didaktisk perspektiv, fordi det siger noget
om de elevforudsetninger, som dansklereren arbejder med pa et pageldende klassetrin.

Et tredje vigtigt punkt angar udviklingen af lingvistiske mal og er relateret til en cen-
tral metodisk diskussion inden for digital humaniora, som drejer sig om, hvorvidt udvik-
lingen af lingvistiske mal og automatiserede analysevaerktgjer er drevet af en teknocen-
trisk tilgang, hvor det er teknologiens muligheder og begransninger frem for faglige agen-
daer, der styrer udviklingen. I denne athandling har det fx vaeret nedvendigt at supplere
de kvantitative analyser med kvalitative laesninger af elevernes tekster for at fa en dybere
forstaelse for, hvad de lingvistiske variable deekker over. En vigtig pointe er derfor, at der
er behov for at vende tilgangen om, sddan sa det er kvalitative og detaljerede analyser af
elevernes tekster, der gar forud for udviklingen af de kvantitative mal, og som derigennem
er med til at definere og udpege lingvistiske omrader, som set fra et skriveudviklingsper-
spektiv er interessante at male. Der er altsa brug for en tilgang, hvor vi méler det, der
fagligt set er mest interessant, og ikke bare det, der teknologisk set er muligt. Dette kraever
et storre tvaerdisciplinaert samarbejde mellem bl.a. lingvister, sprogdidaktikere og folk fra

computer science.

7.3.2.2 Hvilke metodiske fokus- og udviklingspunkter giver anvendelsen af de au-
tomatiserede analysevaerktgjer i dette studie anledning til?

Ovenstaende pointe om den forskningsdrevne udvikling af lingvistiske mal, rejser natur-
ligvis spergsmalet om, hvad det er for en type af mal, der skal udvikles. Med udgangs-
punkt i en diskussion af Stanley Fishs (2018a, 2018b) kritik af korpuslingvistikkens for-

tolkningsmeessige begransninger peger jeg i den diakrone analysedel pa nedvendigheden
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af, at fremtidige lingvistiske mal ikke blot er laengdebaserede gennemsnitsmal af grovkor-
nede lingvistiske strukturer, men i hgjere grad siger noget om det, Biber et al. (2020)
kalder for ’grammatical complexity’. Dette indebarer, at de lingvistiske mal forholdsvis
utvetydigt refererer til bestemte grammatiske strukturer i teksten, som meningsfuldt kan
fortolkes uden supplerende kvalitative laesninger af teksten. Som eksempel peger jeg i ka-
pitel 5 pa behovet for at udvikle mal, der fx kan opfange syntaktisk variation, eftersom

analyserne viste, at netop dette var en vigtig dimension af elevernes skriveudvikling.

7.3.3 Forskningsspergsmal 3

Det tredje forskningsspergsmal lod: Hvordan hanger elevernes skriftsproglige udvikling
sammen med askriptive (kon og social baggrund) og literacy-orienterede variable (skri-
velyst, leesevaner og skrivevaner) knyttet til den enkelte elevskriver? Dette forsknings-
sporgsmal besvares sdledes i athandlingens synkrone analysedel. Forskningsspargsmalet

har tre tilknyttede underspgrgsmal, som jeg i det folgende besvarer ét ad gangen.

7.3.3.1 Hvilke af de ekstra-lingvistiske (herunder de askriptive og de literacy-ori-
enterede) variable viser den sterkeste sammenhaeng med de lingvistiske vari-

able?

Det forste skridt i den synkrone analysedel var at sammenligne den relative betydning af
alle de ekstra-lingvistiske variable (herunder klassetrin) for de fem lingvistiske variable
gennem regressionsmodeller med indbyggede beta-koefficienter. Analyserne viste, at
klassetrin havde varierende effekt pa de lingvistiske variable. Dog var der sarlig sterk
sammenhang mellem klassetrin og tekstlengde, hvilket altsd bekrafter resultaterne af
den diakrone analysedel. Desuden var der statistisk signifikante effekter ved 9. argang for
alle de fem variable, hvilket indikerer en generel stigning med varierende haldning i alle
de lingvistiske variable, hvis man kun ser pa 9. drgang med 5. drgang som reference-
gruppe. Ved de tre literacy-orienterede variable var det skrivelyst, der viste den staerkeste
sammenhang med de lingvistiske variable (sarligt ved tekstlaengde og OVIX), mens lae-
sevaner generelt havde mere begranset effekt, men dog relativt stor effekt ved ordleengde
i begge teksttyper og OVIX. Skrivevaner var den af de tre literacy-orienterede variable,
der viste den laveste ssammenhang med de lingvistiske variable, idet den kun viste en lille

moderat betydning for ordlaengde og til dels OVIX. De to askriptive variable, ken og social
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baggrund, viste generelt steerk sammenhaeng med de lingvistiske variable. Seerligt ken
havde forholdsvis stor effekt pa de lingvistiske variable. Analysen viste, at pigerne 14 hg-
jest i tekstleengde, ordleengde og OVIX, mens drenge 1a hgjest i de syntaktiske variable.
Social baggrund havde ogsa relativt stor betydning for de lingvistiske variable, men dog
lidt mindre end ken. Ved social baggrund var effekten saledes storst ved tekstleengde og

ordleengde, men meget lille ved de gvrige variable.

7.3.3.2 Hvilken betydning har social baggrund for de lingvistiske variable, nar der
kontrolleres for skrivelyst, leese- og skrivevaner og sproglig baggrund?

De specialiserede regressionsmodeller viste, at social baggrund i serlig grad havde betyd-
ning for tekstleengde og ordleengde, og at denne betydning var relativt stabil pa tvaers af
de modeller, hvor de literacy-orienterede variable blev hold konstante. Dette viser sale-
des, at kun en lille del af betydning af social baggrund kan forklares ved, at eleverne fra
den gverste gruppe havde hgjere skrivelyst eller bedre laese- og skrivevaner. Der var ingen
statistisk signifikante resultater ved analysen af social baggrunds betydning for seetnings-
leengde. Analysen bekrafter sdledes til dels Bernsteins (1971) distinktion mellem elabore-
ret og begraenset kode, idet den viser, at der er forskelle i de lingvistiske ressourcer, som
eleverne fra de to sociale grupper har anvendt i teksterne, og at disse forskelle bl.a. hand-
ler om at kunne producere mere tekst og at kunne anvende en stgrre grad af specifikke og
abstrakte ord (malt med ordleengde som proxy). At de literacy-orienterede variable ikke
havde storre forklarende effekt pa betydning af social baggrund, var imidlertid mere over-
raskende. Dette kan skyldes flere ting. Det kan fx skyldes malefejl eller andre begrens-
ninger i variablerne. Det kan ogsé skyldes, at skolen kompenserer for betydningen af ele-
vernes fritidsleesning og —skrivning, og det kan ogsad tenkes at henge sammen med, at
elevernes laese- og skrivevaner ikke har si stor betydning for skriveudviklingen pa de un-
dersggte klassetrin, men i stedet kan teenkes at have betydning pa et tidligere stadie af

skriveudviklingen.

7.3.3.3 Hvilken betydning har ken for de sproglige variable, nar der kontrolleres
for skrivelyst samt laese- og skrivevaner?
Kon viste sig generelt at have lidt sterre betydning for de lingvistiske variable end social

baggrund. Endnu engang var betydningen sterst ved tekstlaengde, hvor kenseffekten var
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forholdsvis konstant pa tvers af regressionsmodeller, hvilket viste, at ogsa her kunne de
tre literacy-orienterede variable kun forklare en lille del af effekten. Ved ordleengde havde
kon kun en forholdsvis begrenset effekt ved de beskrivende tekster, men ogsa her var
effekten forholdsvis stabil i de modeller, hvor de literacy-orienterede variable blev holdt
konstante. Kansforskellene i elevernes tekster reflekterer saledes kun i mindre grad kens-
forskelle i kennenes motivation eller literacy-aktiviteter i fritiden. Ved satningslengde
var der tale om en omvendt kegnseffekt, idet drengene her skrev laengere satninger end
pigerne, og interessant nok ggedes konseffekten, nar de literacy-orienterede variable blev
hold konstante, hvilket indikerer, at lav skrivelyst og darlige leese- og skrivevaner faktisk
har en forklarende effekt hos kanseffekten ved drengene. Dette uddyber siledes de kvali-
tative analyser fra den diakrone analysedel, der viste, at saetningsleengde ikke nedvendig-
vis er en direkte funktion af syntaktisk kompleksitet, men ogsé kan indikere overforbrug
af paratakse eller ellipsekonstruktioner. De dokumenterede konseffekter i den synkrone
analysedel er interessante, fordi studiet undersager konkrete traek i elevernes tekster, og
dermed er studiets outcomevariable upavirkede af eventuelle kensbiases i manuel be-

dommelse af elevtekster.

7.3.4 Forslag til og overvejelser over fremtidig forskning i skrivning og skri-
veudvikling

Jeg runder denne afhandling af med forslag og overvejelser over fremtidig skriveforsk-
ning. Jeg har allerede tidligere i denne konklusion samt i afsnit 5.8.2.3 peget pa behovet
for at udvikle nye lingvistiske mal, som ikke er drevet af teknologiens muligheder alene,
men som i lige sa hgj grad er drevet af eksisterende viden om skrivning og skriveudvikling,
og som udtrykker det, Biber et al. (2020) kalder for 'grammatical complexity’. Jeg vil der-
for i dette afsnit fokusere pa tre andre omrader, som vil vare relevante at undersoge set i
kontekst af denne afhandlings resultater.

Det forste omrade, jeg vil fremheeve, angar vigtigheden af flere genre- eller tekstty-
pespecifikke studier af skriveudvikling. Nar eleverne nar et vist niveau i deres skriveud-
vikling begynder deres tekster at antage en mere funktionel karakter, og eleverne bliver i
hgjere grad i stand til at variere deres sproglige ressourcer alt efter teksttype og kontekst.
Det giver derfor ikke nedvendigvis mening at betragte skiveudvikling pa mellemtrin og

udskoling som bestidende af generiske udviklingstrin. Dette giver i hgjere grad mening
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ved begynderskrivningen, hvor eleverne stadig er ved at laere at mestre mere grundlaeg-
gende syntaks og ortografi. Derfor bar fremtidige lingvistiske studier af skriveudvikling
tage hojde for, at elevtekster, nar de nar forbi begynderstadiet, i forskellig udstraekning er
funktionelle tekster, som kun afspejler en del af elevens sproglige repertoire. Der er derfor
brug for bade store korpusbaserede studier af udvikling inden for bestemte teksttyper
samt mere longitudinale studier af enkelte elevskrivere, hvor man kan felge udviklingen
af enkelte elevers skrivefeerdigheder pa tveers af teksttyper. Derigennem far man blik for,
hvordan eleverne tilpasser deres sproglige ressourcer til de enkelte teksttyper, skriveor-
drer og skrivekontekster.

Det andet omrade, jeg vil fremhaeve, er knyttet til begrebet ’stemme’ som et vigtigt
analytisk fokuspunkt i studier af skriveudvikling. Jeg har tidligere i afsnit 5.8.1.4 beskre-
vet, hvordan de kvalitative analyser viste, at elevernes stemme var et gennemgaende trak
ved flere af elevernes tekster. Tidligere forskning i stemme har enten fokuseret pa akade-
misk skrivning pa videregaende uddannelser eller fokuseret mere fragmenteret pa for-
skellige lingvistiske dimensioner knyttet til elevernes stemme eller stillingtagen i forskel-
lige teksttyper, fx brugen af imperativer (Neiderhiser et al., 2016) eller bestemte adverbi-
elle enkeltord og fraser (Aull, 2019). Der er imidlertid brug for mere samlede lingvistiske
beskrivelser af, hvad der kendetegner elevernes stemme pa forskelige klasse- og uddan-
nelsestrin. Dette vil pA mange mader kunne bidrage ikke alene til en dybere forstaelse af
en vigtig dimension af skriveudviklingen, men det vil ogsa bidrage til en dybere forstaelse
af de forskelle, der er pa at skrive pa forskellige niveauer af uddannelsessystemet. I ana-
lyserne af setningsleengde og dependensafstand i den diakrone analysedel skete de tyde-
ligste klassetrinsrelaterede forskelle fx i overgangen fra mellemtrin til udskolingen, og
forskning i skrivekulturer har fx vist, at overgangen fra udskoling til gymnasiet ogsa mar-
kerer en overgang fra en personlig og erfaringsbaseret stemme til en mere analytisk og
reflekterende stemme (Christensen et al., 2014; Krogh & Jakobsen, 2016). Det vil saledes
veere interessant at undersgge fra et lingvistisk perspektiv, hvorvidt og hvordan overgan-
gene mellem mellemtrin, udskoling og gymnasiet manifesterer sig i forskellige typer af
stemme i elevernes tekster.

Det tredje og sidste omrade, jeg vil fremhaeve, angar behovet for mere viden om syn-
krone variables betydning for elevernes skriveudvikling. Jeg har i denne athandling vist,

at saerligt de askriptive variable har betydning for elevernes tekster, men ogsa at elevernes
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generelle skrivelyst og til dels deres leese- og skrivevaner har betydning for forskellige
sproglige elementer i teksterne. Dette studie har imidlertid veeret begraenset af et for-
holdsvis lille korpus fra bare én skole. Der er derfor behov for flere og sterre studier, som
kan undersgge, om afhandlingens analyseresultater ogsa kan overfores til et storre kor-
pus. Forholdet mellem skrivepraestationer og skrivemotivation er vigtigt at belyse, fordi
skrivemotivation er en vigtig forudsetning for, at eleverne engagerer sig i de skrivepro-
cesser, der sattes i gang i undervisningen, og der er derfor brug for mere viden, der kan
belyse, hvordan forskellige former for skrivemotivation pavirker elevernes evne til at
komponere og sammensatte tekster (Wright et al., 2021). Viden om laese- og skrivevaners
betydning er ogsa vigtig at belyse yderligere, eftersom omradet er forskningsmaessigt un-
derbelyst, og der er - trods de begraensede resultater i dette studie — teoretisk beleg for at
antage, at disse dimensioner bgr have en stor betydning for elevernes skrivefaerdigheder.
Den sociologiske skriveforskning er ogsa meget lille, og der er iser meget fa studier, der
kobler et sociologisk perspektiv med et lingvistisk og tekstorienteret perspektiv. Det soci-
ologiske perspektiv bidrager imidlertid — som det forhabentlig har fremgaet af denne af-
handlings analyser — med vigtige perspektiver pa elevernes skriveudvikling, idet de dels
kan veere med til at identificere og tydeliggore forskelle, som i et storre ligheds- og demo-
kratisk perspektiv er problematiske, dels kan identificere omrader som i et differentie-
ringsperspektiv kraever yderligere didaktisk opmerksomhed. Der er derfor behov for flere
studier, som undersgger, hvordan disse askriptive faktorer pavirker og interagerer med

elevernes skrivefaerdigheder.
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tningsskema

1S&

Elevtekster i

Bilag 1

Tabel 37
Elevtekst 12 i szetningsskema
Konj. F \% a A% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier | Infinitte verber | Indirekte objekt | Adverbier vedr. | Ledsatninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
Nu vil jeg forteelle om en dag men ikke helt
ligesom alle fordi der var
dage nedlukning i
Danmark
og det var kedeligt fordi man
ikke kunne
lege sammen
med nogle af
sine venner.
N4 men lad 0s starte
jeg stod op klokken 7
Min mor sagde der var
morgenmad.
jeg spiste cornflaeks ligsom alle
dage
Efter havde vi ”Skole” hjemme.
Vi skulle starte med at lave
matematik,
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Tabel 37 (fortsat)
Konj. F v n a A% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ preedikativer omstaendigheder
Efter der lavet vi dansk.
Til Sidst var det madkunstskab.
Der skulle vi lave banan kage.
Efter skulle vi hag aftensmad.
Derefter skulle iseng.
Godnat
og sov godt.
Tabel 38
Elevtekst 13 1 saetningsskema
Konj. F \% a v N ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
2 Piger ved
springvand
Det ser fortabte ud
de kan meerke Corona teet pé
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Tabel 38 (fortsat)
Konj. F v n a A% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
de ga med masker
og Vi siger
[laes: visirer]
Den ene pige sidder pé en stor
kugle
den anden star ved
springvandet
Der er ingen i baggrunden
mennesker
pigernes ser ud til at vaere

helt alene i

byen.
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Tabel 39

Elevtekst 14 1 setningsskema

Konj. F v a \Y% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ preedikativer omstzaendigheder
Der er helt lukket i byen
der er kun ganske f3,
der gar rundt
dernede
det er pga corona
virussen
det er en meget i Tyskland i
trist ar
stemning
Restauranterne er helt tomme
men der er to piger der
er fornuftige
de leger iet
springvand
men de har mundbind pé
og de holder afstand mellem
hinanden
det er sommer
sa de bader i
springvandet
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Tabel 40

Elevtekst 15 1 saetningsskema

Konj. F \% n a Vv N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder

Jeg vagnede ca 7:30. Sa jeg kunne
na at fa
morgenmad
og alt der der
inden vi
havde det
forste meet
mgode.

Det forste jeg | var at jeg

gjorde da jeg tjekkede min

vagnede telefon.

Dajeghavde | gik jeg nedenunder | hvor min far

ligget lidt sad og

med den arbejde, fordi
han arbejde
hjemmefra.

Bagefter gik jeg hen

og lavede noget
morgenmad.
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Tabel 40 (fortsat)
Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledszetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstzandigheder
Der var klokken ca blevet 7:45.
Sa der havde jeg ca et kvarter til
at enten se
noget
youtube eller
netflix inden
det forste
meet mgde.
Det forste startede for det meste kl. 8:00.
meet made
Efter forste havde vi pause hvor jeg gik
time ned og tog
noget frokost.
Det var bare en bolle eller
noget
rugbrad.
Sa havde jeg ca en halv tilbage til jeg skulle
time have min
neeste time.
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Tabel 40 (fortsat)

Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledszetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstzandigheder
I den halv sad jeg enten med min
time telefon eller
min
computer.
Efter 2 time havde vi pause igen.
Der sad jeg bare enten med
min telefon
eller min
computer
igen.
Da tog jeg tit hen til nogle
skoledagen af mine
var ovre veninder
eller de kom over til mig,
eller vi kunne mades et sted.
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Tabel 40 (fortsat)

Konj.

F

Vv

n

a

\Y

N

A

ekstra

Konjunktioner

Forfelt

Finitte verber

subjekt

Centraladverbier

Infinitte verber

Indirekte objekt
+ direkte objekt

+ preedikativer

Adverbier vedr.
tid, sted og

omstaendigheder

Ledseetninger +

infinitiver

I corona

tiden

stod

jeg

meget

o

pa
rulleskgjter
med
[proprium,
proprium,
proprium,
proprium,
proprium og

proprium].

moades

tit

0g

stod

o

pa
rulleskgjter
sammen pa

skolen.

Vi

korte

ogsé nogle

gange

1 netto eller
fakta.

Nogle gange

bestilte

en pizza

hos [

proprium]

0g

spiste

den

pé skolen

men

for det meste

spiste

hjemme.
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Tabel 40 (fortsat)

Konj. F \% n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder

Da jeg sé var aftensmaden Klar.

kom hjem

igen

Efter jeg gik jeg ind p& mit

havde spist vaerelse

aftensmad
og sad pa min indtil jeg

telefon eller
min

computer

skulle sove.
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Tabel 41
Elevtekst 16 1 setningsskema
Konj. F v n a \Y% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstzaendigheder
Man kan se en dreng, som
er i midten af
billedet i
mellemgrunden.
Der er ikke andre ansigter
péa billedet end
pigens,
mandens og
drengens

Dog kan man se andre folk bagfra, hvis man kigger
godt efter i
mellemgrunden
pa billedet.

Jeg laegger ogsa hurtigt | maerke til, at deteren
travl gade, da
jeg ser mange
folk, som gar pa
géden.
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Tabel 41 (fortsat)

Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ preedikativer omstzaendigheder
Der er et blét skilt, som
viser en mand,
som gar ned af
nogle trapper.
Dette kunne maske henvise til en metro
og veere medvirkende at dette sted er
til, en travlt gade.
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Tabel 42
Elevtekst 171 saetningsskema
Konj. F v n a \% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
en typisk dag | ville vaere at jeg
icorona vagnede Kkl
8.30 eller
9.00,
og sé spiste jeg morgenmad
og sa gar jeg ud hvis der ikke
er et goggle
meet
og ndr jeg er laver jeg lektier
feerdig med
det og sa
og s& spiller jeg maske unu
og s& skal vi spise aftensmad
og sa ser jeg youtube
og s& skal jeg sove.
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Tabel 43

Elevtekst 18 i setningsskema

Konj. F v n a \% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
Jeg star op
og tager noget tgj pa
og spiser morgenmad
og sa ser jeg en video
og s& lavede jeg nogle lektier
og sa spiste jeg noget
middagsmad
og s& tog jeg pa arbejde
og da jeg fik fri lavede jeg lidt lektier
fra arbejde
og sa spiste jeg aftensmad
0g sa spillede jeg lidt
og sa gik jeg iseng
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Tabel 44

Elevtekst 19 1 setningsskema

Konj.

F

Vv

a

A\

N

A

ekstra

Konjunktioner

Forfelt

Finitte verber

subjekt

Centraladverbier

Infinitte verber

Indirekte objekt
+ direkte objekt

+ preedikativer

Adverbier vedr.
tid, sted og

omstaendigheder

Ledseetninger +

infinitiver

Ilustrationen

viser

en ung mad
med et
ubehageligt

ansigtstraek.

Eller

det

viser

det af
ansigtet, man

kan se over

beskyttelsen.

Hun

er

omringet

af mennesker
uden
beskyttelse

0g

foler

sig nok

overdramatisk

Manden bag
hende

ignorerer

alle former for
varsler der
har veeret
mod
spredningen
af den nye

virus.
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Tabel 44 (fortsat)

Konj. F v n a \% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
Enten veelger han at undgé
virkeligheden
eller er bare ikke klar til at tage
imod den.
Nyheden om | er nok ikke naet hans vej.
at virussen
rammer
ekstra hardt
mod rygere
med
darligere
lunger
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Tabel 44 (fortsat)
Konj. F \% n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledszetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstzandigheder

De mange

andre

mennesker

som bevager

sig rundt om

den

anderledes

pige, som

faktisk

teenker pa sig

selv og dem

omkring

hende.

Hun prover at beskytte de
taette
mennesker
mod den
ukendte
virus.
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Tabel 44 (fortsat)

Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ praedikativer omstaendigheder
Hvad der er er sveert at vurdere
sket for
billedet blev
taget
Men med den kan man blive ledt frem til at hun ikke
kvindeliges har det super
ansigtsudtryk behageligt i
den situation
huneri,i
gjeblikket.
Saledes kan hendes ogsé have noget med hvad det er
ansigtsudtryk pé hendes
elektroniske
device, som
hun holde
om
beskyttende
med begge
hander.
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Tabel 44 (fortsat)
Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ preedikativer omstzandigheder

De slorede viser et stort smil pé den

ansigter i mandlige

baggrunden person som

naermer sig.

Han er ifort en dunjakke med en

meget
bleendende
farve pa
indersiden.

Efter billedet | ville jeg regne med at den
kvindelige
figur ville ga
sin vej uden
at beveege sig
for teet pa de
andre rundt
om hende.

Den rygende | ville nok blive stdende

man bag

kvinden
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Tabel 44 (fortsat)

Konj. F v n a v N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledseetninger +
+ direkte objekt tid, sted og infinitiver
+ preedikativer omstaendigheder
og feerdiggare hans
forgiftning af
sine lunger
eller fortseaette giende indtil det
foldede papir
med nikotin
er lille og
ligegyldig
nok til at
smide p&
jorden og
kvase under
sin sko.
Stemning afhaenger af de
forskellige
personer.
De har nok alle deres eget
synspunkt for
situationen.
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Tabel 45
Elevtekst 20 1 saetningsskema
Konj. F v n a A% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier | Infinitte verber | Indirekte objekt | Adverbier vedr. Ledsaetninger + infinitiver
+ direkte objekt tid, sted og
+preedikativer | omstaendigheder
Jeg har valgt en hverdag i corona hvor vi var begyndt at
krisen have
hjemmeundervisning.
Jeg vagnede altid kl 7:50 ca
og stod op.
Sa gik jeg ned
og fik noget
morgenmad
og derefter fandt jeg mine frem
skoleting
og var klar til at lave
skolearbejde
8.05.
Sa gik jeg iskole til 12- | hvor vi fik pause
12:30 tiden
og derefter var jeg i skole til 14-
15ca
og fik derefter fri.
s& plejede jeg at spise frokost
og derefter labe en tur
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Tabel 45 (fortsat)

Konj. F \% n a \Y% N A ekstra
Konjunktioner Forfelt Finitte verber subjekt Centraladverbier Infinitte verber Indirekte objekt Adverbier vedr. Ledsaetninger + infinitiver
+ direkte objekt tid, sted og
+ preedikativer omstaendigheder
og ga over at spille
fodbold.
[pos. er [praeposition
pronomen + + substantiv]
substantiv]
sé jeg métte slet ikke vaere sammen med
nogle under
lockdown
sé derfor dyrker jeg meget
motion.
Om aftenen | spiste jeg aftensmad
og var f.eks.
sammen med
familie
og sa gik jeg iseng ved
23-24 tiden.
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Bilag 2: Elevtekster i skema for nominalhelheder

Tabel 46
Nominalfraser i elevtekst 6

Bestem-
mer
min

Sam-
menfatter

vores

min

min
min
vores
min

min

Tabel 47
Nominalfraser i elevtekst 7

Bestem-
mer

Sam-
menfatter

den
en
en
den

den

en

Teeller

cirka 2

lidt

Tezeller

to

ene

anden

ene

Beskriver

Beskriver

hvid

Efterstillede
led

Kategori

telefon
spisebord
timer
lillebror
tid
lillebror
lillebror
trampolin
telefon

mor

Efterstillede
led
billede 1

piger
pige
sten

Kategori

strempe
piger
pige
Pigen der sidder pa
stenen
bukser

troje
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Tabel 47 (fortsat)

en

et

en

nogle

en

en

et
Tabel 48
Nominalfraser i elevtekst 8
Sam- Bestem-
menfatter mer

min
Tabel 49
Nominalfraser i elevtekst 9
Sam- Bestem-
menfatter mer
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par

anden

Teeller

flere timers

5til 3

Teeller

to

mange

mange

Pigen
rode bukser
lysered troje
lysergde sko
restaurant
kunder
gul parasol
restaurant

springvand

Beskriver Kategori

lektier
minutter
ven
resten

resten

Beskriver Kategori

Billede
piger

mennesker

tomme stole

BILAG

der er i gang

med at ga veek

Efterstillede
led

af dagen
af tiden

Efterstillede
led
1

der leger i

vandet
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Tabel 49 (fortsat)
den
en
de
de

deres

deres

den

Tabel 50

Nominalfraser i elevtekst 10

Bestem-
mer
en

Sam-
menfatter

min
mit
mine
min
min

de

min
min

et

en
min

mit

ene af
lidt

to

anderledes

andre

ene

Teeller

typisk

naeste

andet

noget

nogle

Beskriver

pigerne

made

bern

born
klassekammer-
ater

foraeldre

folk der gar forbi

Efterstillede
led

1 corona-tiden

Kategori

skoledag
madpakke
hverdagstgj
teender
telefon
klasse
timer
frikvarter
far

cykel

bad

mad
gange

tur

hund

varelse
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Tabel 50 (fortsat)
noget tv
Tabel 51
Nominalfraser i elevtekst 11
Sam- Bestem- Teeller Beskriver Kategori Efterstillede
menfatter mer led
billed 1
pigen til venstre
en maske
pigen til venstre
en hvid troje
langaermede
blonde
nogle gra leggings
lidt morkere prikker
nogle gra, bla, sokker
gule og
sorte
pigen til hajre
rode leggings
en lyserad
langermede
brunt har
hendes har
en halv hestehale med et skrig
gron elastik
vade fodspor
hendes fodder
hele hendes overkrop
de vade fliser
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Tabel 51 (fortsat)

alle

nogle

de

det

en

nogle

den

hendes

en

to

mange

polske

eneste

lyserode

varme, og

hyggelige
dejlig

restauran-
ter og ol-
marke
piger
pigen

hende
pigen
sten
hende
sko

sten

sko
farver

farver

dag

til venstre

til hajre

med maske
uden maske
pigen med

masken sid-

der pa

med solskins-

vejr
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Bilag 3: Skriveprompt
SKRIVEOPGAVE
Du skal bdde skrive opg. 1 og opg. 2.

Sundhedskrise i verden...

1) Veelg ét aof billederne. Beskriv den situation, du ser pd billedet.

Billede: Pixabay.com

(se nceste side)
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Billede: Unsplash.com

2) Fortcel om en typisk dag for dig derhjemme under coronanedlukningen.
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Bilag 4: Maleegenskaber for "leesevaner’ og ’skrivelyst’

Lasevaner
Tabel 52
Faktoranalyse for ‘laesevaner’
Factor Eigenvalue Difference Proportion Cumulative
Factor 1 1.92027 0.73833 0.3200 0.3200
Factor 2 1.18194 0.24311 0.1970 0.5170
Factor 3 0.93883 0.17934 0.1565 0.6735
Factor 4 0.75949 0.11299 0.1266 0.8001
Factor 5 0.64650 0.09354 0.1078 0.9078
Factor 6 0.55296 . 0.0922 1.0000

Note: N = 230, principal-component factors, unrotated, 2 retained factors, 11 params.

Tabel 53

Faktorloadings for laesevaneitems

Factor Factor1 Factor 2 Uniqueness
Jeg leeser religiose tekster (fx Bibelen el- 1,92027 0.73833 0.3200
ler koranen).

Jeg leeser nyheder (pé nettet eller pd pa-  1.18194 0.24311 0.1970
pir).

Jeg laeser blade og magasiner (fx Viunge, 0.93883 0.17934 0.1565
Goal, Tllustreret videnskab).

Jeg laser beger, som forklarer ting (fx 0.75949 0.11299 0.1266
sport, idoler, dyr, mode).

Jeg leeser historier eller romaner (enten  0.64650 0.09354 0.1078
fysisk eller som e-bog).

Jeg laeser tegneserier. 0.55296 . 0.0922

Note: Scale reliability coefficient (Chronbachs Alpha) = 0.5406 3!

31 Chronbachs Alpha er forventet lav. Dette skyldes, at der teoretisk set ikke er nogen ngdvendig sammen-
hang i aktivitetsniveauet imellem de leeseaktiviteter, som de seks items dakker over. At en elev laeser
mange tegneserier, henger fx ikke negdvendigvis sammen med, at eleven ogsa leeser mange romaner.
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Skrivelyst
Tabel 54
Faktoranalyse for ’skrivelyst’
Factor Eigenvalue Difference Proportion Cumulative
Factor 1 3.43488 3.34771 1.0411 1.0411
Factor 2 0.08717 0.11572 0.0264 1.0676
Factor 3 -0.02855 0.04171 -0.0087 1.0589
Factor 4 -0.07026 0.05384 -0.0213 1.0376
Factor 5 -0.12410 0.0376 1.0000

Note: N=230, principal factors, unrotated, 2 retained factors, 9 params.
Tabel 55
Faktorloadings for skrivelystitems
Factor Factor 1 Factor 2 Uniqueness
Jeg kan godt lide at skrive. 0.9223 ~0.0318 0.1483
Det er sjovt at skrive. 0.9115 -0.0310 0.1683
Jeg kan godt lide at skrive i skolen. 0.7652 -0.2003 0.3743
Jeg kan godt lide at skrive derhjemme.  0.7794 0.1988 0.3530
Skrivning er en god méde at bruge tiden 0.7486 0.0747 0.4340

pa.

Note: Scale reliability coefficient (Chronbachs Alpha) = 0.9159
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Bilag 5: Brev til foraldre og samtykkeerklaering

Forskningsprojekt

SkrivL1: Skriftsproglig udvikling i grundskolens danskfag

_ deltager i forskningsprojektet SkrivL1, og i denne forbindelse har vi brug for dit samtykke til at
behandle dit barns personoplysninger. Dit barns personoplysninger behandles i overensstemmelse med Databeskyt-
telsesforordningen (GDPR).

Projektets formal

Formalet med forskningsprojektet SkrivL1 er at undersgge, hvordan skoleelevers skriftsprog udvikler sig i Igbet af de
sidste fem ar i grundskolen. Til det formal vil vi gerne indsamle tekster fra danskfaget (danskstile) skrevet af elever
pa 5.-9. klassetrin. Dette ggr vi, sa vi kan opbygge en digital samling af tekster, der ggr det muligt at bruge digitale
analysevarktgjer til at beskrive, hvordan teksterne og skriftsproget udvikler sig, fx i forhold til setnings- og tekst-
strukturer, ordforrad mm. Der vil derfor ikke vaere fokus pa at naerlaese indholdet eller male den enkelte elevs niveau,
men derimod pa at finde generelle udviklingsmgnstre pa tveers af tekster og klassetrin.

Hvilke data indsamles?

Viindsamler én tekst fra hver elev skrevet i danskundervisningen i indevaerende skolear (20/21). Teksten skrives pa
baggrund af en opgave, som er udarbejdet szerligt til dette projekt. | forbindelse med indsamlingen af teksterne
svarer eleverne pa et spgrgeskema, hvor der indsamles metadata om bl.a. klassetrin, alder, fag samt skrive- og lae-
sevaner. Vi indsamler ikke data om navn, fgdselsdato, adresse, cpr-nr. eller andre personhenfgrbare personoplys-
ninger. | det omfang denne type oplysninger indsamles tilfeeldigt, fx hvis et elevnavn optraeder i et sidehoved, slettes
de i forbindelse med den indledende formatering af teksterne. Det er aftalt med skoleleder, _, at alle
elever Igser skriveopgaven som en del af undervisningen, men at det kun er ved de elever, der er givet tilsagn til, at
tekster og metadata indsamles.

Hvem er dataansvarlig?
Aarhus Universitet (CVR nr. 31119103) er dataansvarlig for behandlingen af dit barns personoplysninger. Projektle-
der Morten Tannert er ansvarlig for projektet og kan kontaktes pd mota@edu.au.dk.

Hvordan behandles og opbevares teksterne?

Alle forskningsprojekter pa Aarhus Universitet skal efterleve retningslinjerne i den nye europaiske forordning om
databeskyttelse (GDPR), hvilket sikrer en hgj grad af datasikkerhed. Dette betyder, at de indsamlede tekster bliver
fuldsteendigt anonymiserede. De anonymiserede tekster samles til et digitalt tekstkorpus, hvorefter de originale tek-
ster slettes. Nar formateringsprocessen er gennemfgrt, vil det ikke leengere vaere muligt at identificere forfatteren
til en given tekst, ligesom det ogsa vil vaere umuligt at genskabe denne relation mellem forfatter og tekst.

Hvad bruges de indsamlede data til?

Det anonymiserede tekstkorpus vil blive brugt i forbindelse med forskning og undervisning. Det vil desuden pa et
senere tidspunkt blive inkorporeret i et stgrre korpus af danske elevtekster udviklet med henblik pa forskning og
undervisning. Dette betyder, at ogsa forskere og studerende fra samarbejdende institutioner pa sigt vil fa adgang til
det anonymiserede korpus.

Pa forhand tak.
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Samtykkeerklaering

Frivillighed

Det er frivilligt at deltage i projektet, men vi haber, du har lyst til at deltage, idet kvaliteten af forskningsresultaterne
i hgj grad afhaenger af volumen. Kort sagt: Jo flere tekster, jo bedre.

Du kan treekke dit samtykke tilbage ved at kontakte projektansvarlig Morten Tannert pd mota@edu.au.dk. Hvis du
tilbagetraekker dit samtykke, far det farst virkning fra dette tidspunkt og pavirker ikke lovligheden af vores behandling
af de indsamlede data op til dette tidspunkt.

Du skal dog veere opmarksom pa, at samtykket ikke kan treekkes tilbage efter formateringsprocessen og oprettelsen
af tekstkorpusset. Herefter vil det som falge af anonymiseringsprocessen veere umuligt at identificere dit barns tekst i
korpusset.

Samtykke
Jeg bekraefter at have modtaget, leest og forstdet ovenstdende som baggrund for mit samtykke til fglgende:

1) at mit barns tekst og de indsamlede metadata anvendes til oprettelse af digitalt tekstkorpus, der skal bruges
til undersggelse af skriftsproglig udvikling ved hjalp af automatiserede analysemetoder.

2) at mit barns tekster og de indsamlede metadata, som en del af SkrivL1-korpusset, pa sigt vil blive en del af
et starre korpus af danske elevtekster.

Elevens navn:

Klasse:

Dato:

Foraldreunderskrift:

AU’s databeskyttelsesradgiver kan kontaktes pd dpo@au.dk.
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BILAG

Bilag 6: Brev til de deltagende leerere

Forskningsprojekt

SkrivL1: Skriftsproglig udvikling i grundskolens danskfag

Kaere dansklzerere fra 5.-9. drgang pd ||| KGTKcKcGEGR

Tak for jeres deltagelse i forskningsprojektet SkrivL1.

| projektet undersgger jeg, hvordan skoleelevers skriftsprog udvikler sig i de sidste fem ar af grundskolen.
Jeg skal derfor indsamle danskstile skrevet af elever fra 5.-9. klassetrin. Formalet med dette er at opbygge
et sakaldt tekstkorpus (en digital samling af tekster), som ggr det muligt at anvende digitale analysevaerk-
tejer til at finde sproglige udviklingsmegnstre pa tveers af tekster og klassetrin (fx i forhold til syntaks- og

tekststrukturer, ordforrad, semantiske netveerk mm.).
Projektet indebzerer fglgende:

1) Uddeling og indsamling af samtykkeerklaeringer i jeres klasse.

2) Jeres elever skal skrive én danskstil pa baggrund af en opgave, som jeg formulerer. | ma meget

gerne afsaette tid i undervisningen til, at eleverne kan Igse opgaven.

3) | forbindelse med afleveringen af danskstilen udfylder eleverne et kort spgrgeskema, der bl.a.

spgrger ind til alder, ken og laese- og skrivevaner.

Skriveopgaven er ens for alle klassetrin. Det er den bl.a. for at sikre, at elevernes tekster kan sammenlignes
pa tveers af klassetrin. Derfor er skriveopgaven ogsa formuleret forholdsvis abent, hvilket selvfglgelig kan
vaere en udfordring for nogle elever. Ved de elever, som har svaert ved at Igse opgaven, skal | selvfglgelig
bare stgtte og vejlede dem undervejs, pa samme made som | plejer at ggre i forbindelse med skriftlige
afleveringer. Opgaven skal ikke ses som en test, men som en almindelig skriftlig aflevering. Det betyder,
at fx elever med laese- og skrivevanskeligheder selvfglgelig kan bruge de hjalpemidler, som de normalt

bruger i undervisningen.
Det er ligeledes vigtigt for kvaliteten af projektet, at s mange elever som muligt deltager. Det er derfor

vigtigt at understrege, at elevernes tekster bliver fuldstaendig anonymiserede, sa snart teksterne er for-

materet og samlet i et digital tekstkorpus. Eleverne behgver derfor ikke at veere nervgse for, om man
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pa et senere tidspunkt vil kunne finde frem til, hvem der har skrevet den enkelte tekst. P4 samme made
er det vigtigt at understrege, at projektet ikke handler om at vurdere den enkelte elevs niveau, men om

at finde generelle mgnstre pa tveers af elever, klassetrin, kgn etc.

Tidsplanen for projektet ser saledes ud:

Tidsperiode Aktivitet

Uge 34 Uddeling og indsamling af samtykkeerklaeringer

Uge 35-36: 7.-9. kl.: Eleverne besvarer skriveopgaven

Uge 35-38 5.-6. kl.: Eleverne besvarer skriveopgaven.

Fredagd. 4/9 7.-9. kl.: Jeg kommer ud i de enkelte klasser og hjalper med indsamling
af tekster og spgrgeskemaer.

Fredag d. 18/9 5.-6. kl.: Jeg kommer ud i de enkelte klasser og hjalper med indsamling

af tekster og spgrgeskemaer.

Teksterne afleveres i docx-format. | ma meget gerne hjazlpe eleverne med at downloade deres tekst i
dette format, hvis de fx har skrevet den i Google Docs. Ellers er jeg selvfglgelig ogsa behjelpelig med

dette, nar jeg kommer ud i klasserne.

Hvis | har spgrgsmal eller kommentarer, er | altid meget velkomne til at skrive til mig pa mota@edu.au.dk

eller ringe pa tif. -

Pa forhand tusind tak for hjalpen!

Bedste hilsner

Morten Tannert August/september 2020
Ph.d.-studerende

DPU, Aarhus Universitet

Afdeling for Fagdidaktik

Jens Chr. Skous Vej 4, 8000 Aarhus C

E-mail: mota@edu.au.dk
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