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problem could be to let them use speech-to-text (STT), because this would allow them to avoid
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‘This thesis consists of four articles where I investigate whether, and if so how, composing by
means of STT can facilitate writing for children (aged 10-13) with reading and writing difficul-
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ties. In addition, I explore whether and how successful use of STT correlates with individual
linguistic and cognitive skills. Overall, my results suggest that STT can indeed facilitate some
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In my studies, the use of STT does not yield any improvements at group level in processes such
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the participants received only a very short introduction to STT. In general, the ability to use
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my results do suggest that instruction in STT use in conjunction with writing processes such as
revising is crucial for successful usage of this tool.
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Forord

En stindigt nirvarande 6nskan som har funnits underliggande genom hela den
process som skrivandet av denna avhandling inneburit, har varit att undvika
katastrofer. Stundtals fornam man kinslan av att man inget annat kunde gora
dn bort sig. D4 har det varit en otrolig ynnest att ha olika ging runt sig som
bir en framdt, stottar, skrattar, vindas och inte minst — kommer med kaffe och
godis. Ar det nigot jag kan, sd ir det att omge mig med riktigt bra folk! Det ir
miénga som har bidragit till att denna avhandling finns.

Allra forst vill jag tacka Asa Wengelin, min huvudhandledare. Fér att du
konstruktivt kritiserat och missforstitt, latit mig genomfora mina egna misstag
och fatta mina egna beslut. For att du alltid 4r beredd att dndra stindpunke, s&
linge jag tillhandahaller tillricklig argumentation. For att du aldrig sa hur jag
skulle gora, men tvingade mig att tinka sjilv. Det gick inte snabbare och blev
inte bittre, men det fick mig att utvecklas — och det blev mitt! Tack for alla
samtal, all din tid och for att du alltid har funnits dir. Jag vill ocksd tacka
Karin Helgesson, min bihandledare. For att du en ging sa att jag verkar gora
ritt saker i ritt tid. Aven om jag visste att det var en sanning med modifikation,
var det en bild av mig jag bérjade internalisera som en majlig beskrivning av
mig och min process. Tack for att du tycker att det jag skriver ir intressant. Det
har varit virdefullt att se dina glada tillrop i marginalen!

Projektgruppen i Azt skriva iir silver och tala guld — eller? som utover Asa och
mig bestod av John Rack och Fredrik Thurfjell, vill jag tacka for manga givande
samtal! Mange takk dven Vibeke Ronneberg for njutbart samférfattande, det
gor vi om, va?! Jag vill ocksa tacka Johan Segerbick for eminent sprikgransk-
ning och Barbro Wallgren Hemlin for ypperlig redaktdrslisning!

Maria Levlin hade rollen som slutseminariegranskare, dir hon noggrant lis-
te och konstruktivt féreslog férbattringsomraden pa savil kappan som i artiklar.



Avhandlingen vore inte densamma utan din formaga att identifiera och formed-
la forbattringsmojligheter. Ett stort, stort tack!

Marcus och Amalia Wallenbergs stiftelse finansierade det stérre projektet,
och mgjliggjorde att jag kunde dka pa flera forskarskolor. Donationsnimndens
stipendier och Adlerbertska Stipendiestiftelsen finansierade mitt deltagande pa
flera konferenser, och Kungliga och Hvitfeldtska stiftelsen gav mig ovirderlig
tid till att slutféra avhandlingen. Tack!

Institutionen for svenska, flersprakighet och sprikteknologi har varit en syn-
nerligen givande arbetsplats att befinna sig pa for att bedriva forskning. Sirskilt
vill jag lyfta betydelsen av forskningsprofilen Text och kontext och dess mil-
jo for textseminarier. Det enda jag dngrar ir att jag inte utnyttjade er mer —
och tidigare. Tack ocksa all administrativ personal som underldttat mitt arbete
ofantligt.

Jag har ocksa fatt mojlighet att undervisa under min doktorandtid. Det har
varit sa roligt triffa logopedstudenter, lirarstudenter och speciallirarstudenter,
savil i Goteborg som i Lund, som tycker att det ir lika spinnande som jag med
sprak-, lis- och skrivutveckling. Tack for det!

Doktorandginget har varit ett hogst férnimligt ging att vara en del av. Vara
textseminarier har férbéttrat mitt arbete, véra fredagsfikor mitt humor. Genom
dren har jag fordrats med manga doktorandkollegor som forgyllt tillvaron. Jag
vill ndimna nigra av dem specifikt. Louise Holmer skolade forstklassigt in mig
pa sdvil institutionen som i den akademiska virlden. Ida Visterdal samtalade
om savil avhandlingsprocessens som livets vedermddor. Anja Allwood liste och
strukturerade min text och kom med godis, pepp och samtal. Anders Agebjorn
laste text, R-supportade, peppade och arbetade i units under pandemin. Malin
Sandberg liste noggrant min kappa. Forldt for huvudvirken jag gav dig med
alla linga meningar och kommateringar. Bra att du tog en for laget. Nu ir
de i alla fall firre! Tack ocksd for Zoom-fikande under pandemin och support
gillande savil BIEXsom livet i stort.

Till ginget pa Enheten for logopedi: Tack for alla svara frigor ni stillt genom
aren. Ett sirskilt tack till forna och nuvarande doktorandkumpaner: Malin An-
tonsson, Lisa Bengtsson och Lottie Johansson Malmeling. Vidare vill jag ocksa
tacka Ingrid Henriksson, Celia Wik Murefio och Petter Astréom som (tillsam-
mans med Asa Wengelin) foredémligt bedémde textkvalitet i projektets samt-
liga insamlade texter. Strilande insatser!

Jag vill ocksi rikta ett stort tack till alla vuxna och barn som deltog i min pi-
lotundersdkning. Tack ocksa till alla pedagoger, specialpedagoger och rektorer
som hjilpte mig att rekrytera deltagare och som upplit sina arbetsrum for att
mojliggdra datainsamlingen. Tusen tack!



Ett synnerligen hjirtligt tack vill jag sdklart rikea till alla de elever som deltog
i studien. Utan er hade det aldrig blivit nigon forskning!

Ett flertal personer har bidragit till att jag valt de vigar jag gjort. Jag vill forst
nimna min lirare i svenska pd hégstadiet, Bjérn Kull, som fick mig att inse hur
livsviktigt det 4r med kommatering. Under logopedutbildningens sista ar fick
jag, genom en kurs inriktad mot forskning, insike i att det var just forskning jag
ville igna mig. Under arbetet med magisteruppsatsen, dir Asa Wengelin och
Ingrid Henriksson var handledare, forstirkees viljan att forska ytterligare. Nir
jag arbetade som logoped var Johanna Kristensson en stor anledning till att jag
vagade soka till forskarutbildningen.

Tackas bor ocksd de tappra hjiltar som idogt hyllar skryt och bortser frin
brister, och som utover det erbjuder ljuva pauser fran forskararbetet. TOLO-
ginget, Catta, Sophie och Emy, star stindigt redo for samtal om att leva life.
Logopedginget, Malin, Mattis, Moa, Lisa och Lottie, rids inte mina infall av
hégmod och haller mig alltid om ryggen. Lilla Rénnskog-ginget, med Sanna
och Gustav i spetsen, star for (bland annat) fest och hist. Kesti Heintz erbjuder
en skarp blick och hjirtlig uppmuntran. Jonas Heintz ger innerligt pepp och
givande sillskap. Emma Chawinga star for stindigt intressanta samtal och de-
signar otroliga omslag! Emma Hertley Lundberg har med stor tillfrsike forkun-
nat att formdgan att firdigstilla avhandlingen finns. Tack f6r all uppmuntran
och for din ovirderliga vinskap. Tack ocksa Linus Hertley Lundberg for givan-
de samtal och for livets vinskap. Tack Aleksandra Dosenovic for humor och
delade intressen!

Tack till familjen, svirfamiljen och slikten, som alltid kommer till und-
sattning. Ett alldeles sirskilt tack till mamma och pappa, Kerstin och Anders
Lonnberg, for exake allt. Fér barnpassning, f6r matlagning, for att ni ldser det
jag skriver, for att ni tror pa mig, for hogklassigt sillskap och for att ni alltid,
alltid, alltid stéller upp. Ni 4r helt enkelt bist. Tack ocksé till Lina Lénnberg
for att du upplatit ditt hem som skrivarstuga, och for att du stitt ut med mitt
insndade sillskap de sista veckorna av det hektiska avhandlingsarbetet.

Betty, Sonja och Harriet: Tack for diverse limplig och olimplig distraktion.
Om ni fir méjligheten nigon ging — borja forska! Det ir sa roligt.

Och slutligen, Henrik. Att ge varandra tid och utrymme. Att du ser att vad
som ir bra for mig ocksa ir bra for dig och oss. Tack f6r att du med sjdlvklarhet
sa att jag skulle siga upp mig for att paborja en forskarutbildning. Att ta beslut
om framtiden ir svart, men med dig ir det alltid sjilvklart.

Laholm i april 2023
Sanna
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1. Introduktion

I min tidigare yrkesutévning som skollogoped har jag mott minga pedagoger
som har forsokt hitta sitt att underlitta skrivandet f6r sina elever med lds- och
skrivsvarigheter. Nagra pedagoger har mirke att redskap for att tala in text har
hjilpt eleverna forbi det kanske storsta hindret med att skriva: att fi ned na-
got pa pappret éver huvud taget. Samtidigt uppstar frigan om vilken typ av
paverkan detta redskap har pd elevernas texter. Riskerar texterna att bli mer
talsprakliga eller pa annat sitt simre jaimf6rt med om de skrivs med penna eller
med tangentbord? Ar det virt modan att trina in ett nytt skrivsitt istillet for
att fortsitta skriva for hand eller med tangentbord?

I min avhandling undersoker jag om, och i sd fall hur, tal-till-text kan un-
derldtta skrivandet for elever med lis- och skrivsvarigheter. Jag gor det genom
att jaimfora dels tal-till-text med tangentbord, dels elever med och utan lis- och
skrivsvarigheter. Avhandlingen ir en del av projektet A#t skriva dir silver och tala
guld — eller? med Asa Wengelin som projektledare, se avsnitt 4.

Jag har anvint en kvasiexperimentell ansats f6r att samla in tre olika typer
av material: skrivprocesser, texter och individdata, se figur 1.1.

Skrivprocesser Texter Individdata
(Material 1) (Material 2) (Material 3)
Tangentloggningar av elevernas texter Elevernas slutgiltiga Elevernas prestation pé standardiserade och
producerade med tangentbord. texter utifrin normerade tester avseende deras kognitiva
skrivprocessen i och sprikliga forutsittningar. Det vill siga
Skirm- och ljudupptagningar av elevernas material 1. elevernas férmaga jaimfort med genomsnittet
texter producerade med tal-till-text. for aldern.

p 4 N\ S RS

FIGUR 1.1: Avhandlingens tre materialtyper



Skrivprocesser (material 1) innefattar tangentloggningar fran texter skrivna med
tangentbord och skirm- och ljudupptagningar fran texter skrivna med tal-till-
text. Zexter (material 2) innefattar de firdiga texterna som blev resultatet av
skrivprocesserna. Individdata (material 3) innefattar elevernas prestation pa
standardiserade och normerade tester som provade elevernas individuella sprak-
liga och kognitiva resurser i forhallande till genomsnittet for dldern.

Sammantaget mojliggor materialet systematisk kvantitativ analys av hur des-
sa material pdverkar och pédverkas av varandra nir elever skriver. Exempelvis
mojliggors analys av vad som karaktdriserar texter (material 2) nir elever skriver
med olika skrivredskap och hur texten paverkas av hur eleverna gér medan de
producerar texten (material 1) och dven hur detta paverkas av individuella for-
utsdttningar angdende olika aspekter av sprak-, lis- och skrivférmaga (material
3). Analys av processdatan bidrar specifike till att kunna identifiera anvindbara
strategier som eleverna anvinder sig av, vilka i ett vidare perspektiv kan bidra
till pedagogiska implikationer i verksamheter dir tal-till-text kan implemente-
ras som skrivredskap.

1.1 Betydelsen av skriftspraikskompetens

Att kunna formulera sig i skrift dr en formaga som har kommit att spela allt stor-
re roll i samhillet. I rapporten fran EU High Level Group of Experts on Literacy
(Brooks, Carneiro, Geffroy, Nagy, Sulkunen, Taube, Tsiakalos, Valtin, Wisni-
ewski et al. 2012) beskrivs hur den tekniska utveckling samhillet genomgatt
de senaste decennierna har gjort att vart sitt att kommunicera har forindrats
radikalt. Digitaliseringen har gjort att skrivande ir en sjilvklar del av vira liv
och hur vi kommunicerar och umggs. Rapporten lyfter ocksa fram att lds- och
skrivférmagan ir en forutsittning for att kunna delta i samhillet fullt ut, och
ddrfor ocksd fungerar som ett maktmedel. Internet, sociala medier, mejl och
chatt har gett oss helt nya mojligheter att komma i kontakt med sivil varand-
ra som med makthavare i samhillet. Parallellt har samhillet utvecklats fran att
kraven pé lds- och skrivkunnighet var ett medel f6r staten och kyrkan att utova
kontroll 6ver invinarna (dir lisning av texter var essentiellt), till att invinare
idag i allt storre utstrickning har mer make och méjlighet att paverka samhillet
genom skrivande. Sammantaget har detta bidragit till att lisning numera inte
lingre dr den huvudsakliga litteracitetspraktiken, utan att vi idag skriver mer
in vi ldser (Brandt 2014).

Skriftsprikspraktiker ir alltsd betydelsefulla for individens méjlighet att del-
ta i sociala sammanhang och péverka sin omvirld, och ett demokratiskt samhil-
le har dirfor en skyldighet att sikerstilla att alla har mojlighet att delta i dessa



aktiviteter. Skriftspriket dr viktigt genom hela livet, och hur man lyckas, eller
upplever att man lyckas, med den tidiga lis- och skrivinlirningen har stor be-
tydelse for hur motiverad man blir att fortsitta utveckla skrivandet (Camacho,
Alves & Boscolo 2021). Dessutom har skrivande en positiv paverkan pa liran-
de (Graham, Kiuhara & MacKay 2020). En analogi som ibland gérs for att
beskriva lisutveckling, och hur den kan skilja sig mellan de som har, och de
som inte har, svarigheter med att ta sig an lisning dr den med Matteusevangeliet
(Matt 25:29):

Var och en som har, han skall i, och det i 6verflod, men den som inte har, frin
honom skall tas ocksa det han har.

Analogin belyser att de som har svart att lisa ocksé tenderar att gora det i mind-
re utstrackning, den sa kallade Matteuseffekten (se Stanovich [1986] 2009). Ef-
tersom majoriteten nya ord lirs in genom lidsning kan en konsekvens bli att
de elever som inte tar del av text i samma utstrickning som andra, inte heller
utvecklar sitt ordforrad i samma utstrickning och inte heller fir med sig lika
ménga erfarenheter av hur text konstrueras, vad olika texttyper karaktiriseras av
och i vilka syften dessa kan anvindas (Stanovich [1986] 2009). Matteuseffekt
kan troligen anses finnas dven nir det giller skrivande (se diskussion i exem-
pelvis Sumner, Connelly & Barnett 2016; Torrance, Ronneberg, Johansson &
Uppstad 2016).

Under skoltiden 4r det fundamentalt att ha en fungerande skrivférméga, ef-
tersom bedémningen av elevers kunskaper och férmégor huvudsakligen sker
genom uppgifter som producerats skriftligt. Vidare dr en fungerande skrivfor-
méga en forutsittning pd de flesta arbetsplatser idag, dven sidana som inte i
forsta hand associeras med skrivande (Karlsson 2016; Graham 2019). Ur ett
demokratiskt perspektiv dr det dirfor av allra storsta vike att alla elever ges
forutsittningar att utveckla ett fungerande skriftsprak.

Aven om vilbefinnande och miende kopplat till skrivfsrmaga inte ir i fokus
i denna avhandling bor det podngteras att skrivande inte bara r visentligt ur ett
utbildningspolitiskt och demokratiskt perspektiv, utan att skrivande i sig ock-
sd kan ha hilsofrimjande bade psykologiska och fysiologiska effekter (Smyth
1998) som kan vara av betydelse for den enskilda individen. Extra tydligt blir
detta nir en tidigare vilfungerande skrivformaga péaverkas, vilket exempelvis
kan gilla personer som har drabbats av afasi, dir upplevelser av frustration och
kinsla av forlust har beskrivits (Kjellén, Laakso & Henriksson 2017). Fér en
bredare 6versikt ver hur skrivandet inverkar pa olika aspekter under livet, se

Graham (2019).



1.2 Rt till stod i skolan

Vikten av ett fungerande skriftsprak framgar i den svenska skolans styrdoku-
ment. [ kursplanen fér svenska (Laroplan for grundskolan, férskoleklassen och
fritidshemmet [Lgr22], 2022) under Amnets syfte stir exempelvis:
Genom undervisningen ska eleverna ges férutsittningar act utveckla sitt tal- och
skriftsprak sa att de far tilltro till sin sprakférméga och kan uttrycka sig i olika

sammanhang och for skilda syften. Dirigenom ska eleverna ges méjlighet att
utveckla spriket for att tinka, kommunicera och lira. (Skolverket 2022.)

I savil arskurs 1-3 som 4—6 ir ett av de centrala innehillen for lisa och skriva
att eleven ska ldra sig "Handstil och att skriva med digitala verktyg” (Skolverket
2022), men vad digitala verktyg innebir specificeras inte mer 4n sd.

Att alla elever ska ges forutsittningar att utveckla sina férmégor betonas
redan i forsta kapitlet av skollagen under rubriken Syfter med utbildningen inom
skolvisende, dir man kan lisa:

I utbildningen ska hinsyn tas till barns och elevers olika behov. Barn och elever
ska ges stdd och stimulans sa att de utvecklas sa lingt som mojligt. En strivan

ska vara att uppviga skillnader i barnens och elevernas férutsittningar ate tillgo-

dogoéra sig utbildningen. (SFS 2022:1319, kapitel 1, § 4.)

Vidare stér i skollagens tredje kapitel att:

Elever som till f6ljd av en funktionsnedsittning har svart att uppfylla de olika
betygskriterier eller kriterier f6r bedémning av kunskaper som giller, ska ges
stdd som syftar till att si lingt som mojligt motverka funktionsnedsittningens
konsekvenser. (SFS 2022:146, kapitel 3, § 2.)

Senare i samma kapitel, stir att extra anpassningar ska ges om det finns risk for
att en elev inte nar de betygskriterier som finns och att:

Detsamma giller om det finns sirskilda skil att anta att sddana anpassningar

inte skulle vara tillrickliga. Rektorn ska se till att elevens behov av sirskilt stod

skyndsamt utreds [...] Om en utredning visar att en elev ir i behov av sirskilt

stdd, ska han eller hon ges sadant stdd. (SFS 2022:724, kapitel 3, § 7.)

Ritten till stdd och anpassningar giller dock inte i alla situationer i skolan. Ett
exempel 4r nir de nationella proven ska genomforas. Det frimsta syftet med
de nationella proven som helhet ir att “ge elever samma forutsittningar att
visa vad de kan” (Skolverket 2018). Elevers resultat p& de nationella proven
ska dven fungera vigledande vid bedomning/betygsittning (Skolverket 2018).
Proven gors for forsta gingen i arskurs 3 och det finns bade en lisdel och en
skrivdel. Nir det giller lisdelen, som avser prova bade avkodning och textfor-
staelse, 4r det inte tillatet att avhjilpa svirigheter med avkodning med hjilp av
talsyntes for elever med lds- och skrivsvarigheter (Skolverket 2018). Angiende
anpassningar for lasning ges foljande forklaring till varfor det inte ir tilltet:



Lisforstielseproven i svenska och svenska som andrasprik i arskurs 3 provar
avkodning och forstdelse av text. Anpassas provsituationen dr det viktigt att se till
att provet fortfarande provar ritt saker. Om till exempel texten eller uppgifterna
som ir utformade for att prova lisformaga lises upp hogt for eleven, prévas inte
lingre denna formaga. (Anpassning av nationellt prov &k 3.)

Skolverket hinvisar till "The simple view of reading” (Hoover & Gough 1990)
som 4r en teoretisk modell for att forsté lisning. Det rader stor konsensus inom
savil forskning som praktik om modellens praktiska verforbarhet. Lisning be-
skrivs i modellen som produkten av avkodning och forstéelse, dir bida delarna
behovs for att det ska bli lisning. Utifrin detta har Skolverket gjort bedomning-
en att eftersom avkodning ingér i modellen si kan inte denna del uteslutas.

De anpassningar som fir goras i skrivdelen, som avser préva bade stavning
och férmagan att kunna skriva text med handling och innehall, ir att elever
far ha tillgang till hjdlpmedel som f6rstorad text eller talsyntes (Anpassning
av nationellt prov ak 3). Varken stavningskontroll eller tal-till-text nimns som
tillaitna anpassningar (Anpassning av nationellt prov &k 3). Nigon liknande
forklaring som for lisning ges inte for skrivande, men enligt samma analogi
gar det att forstd Skolverkets stillningstagande angiende de anpassningar som
anges for momenten som provar textskrivande. Men nir prov som ir tinkta att
mita textforstdelse och formagan att skriva en text med handling och innehall
genomfors av elever med lds- och skrivsvérigheter, riskerar de att frimst prova
de tekniska aspekterna av skrivandet ifall de dnnu inte dr automatiserade (se
Berninger 2006). Explicit uttryckt kommer proven dirfor inte att prova text-
forstaelse och formaga att skriva text med handling och innehéll, utan istillet
prova avkodning och stavning i stor utstrickning for dessa elever. Om dessa
formagor ska kunna bedomas pé ett dllforlitige sict bor de siledes bedomas
separat. Pedagoger miste siledes beakta Skolverkets bestimmelser vid de natio-
nella proven och elevens ritt till stdd i andra sammanhang.

Som jag beskrev ovan betonas i skollagen att st6d ska ges vid behov, men
inte vilket stod, och inte hur. Men vilket stod f6r skrivande som bor ges till ele-
ver med skrivsvarigheter, och huruvida samtliga i denna grupp ir betjinta av
samma stdd, vet man relativt lite om. Denna forskningsbrist har podngterats
i SBU-rapporten Dyslexi hos barn och ungdomar — tester och insatser (Statens
beredning for medicinsk utvirdering (SBU) 2014). Aven om SBU-rapporten
utformades for snart ett decennium sedan ir kunskapsliget om intervention
vid skrivsvarigheter i princip oférindrat, vilket dven har poingterats av fors-
kare inom omridet mer nyligen (Snowling, Hulme & Nation 2020). Medan
kunskapsliget om hur man kan trina och underlitta avkodningssvérigheter ir
relativt gott, sa foreligger det alltsé ett stort behov av forskning om hur skrivan-



de kan underlittas for elever med lds- och skrivsvarigheter (Connelly, Camp-
bell, MacLean & Barnes 20006).

Den minskliga kognitiva kapaciteten 4r begrinsad och skrivande beskrivs
ofta som en av de mest kognitivt krivande aktiviteterna som man kan 4gna sig
it (se till exempel Hayes 2012; Kellogg 1996) vilket gor att arbetsminnet, det
vill siga att samtidigt bearbeta och hélla information i minnet, har stor betydel-
se under skrivande. For personer som har lds- och skrivsvérigheter idr skrivande
i allminhet, och stavning i synnerhet, sirskilt utmanande (Mortimore & Cro-
zier 2006). Utifran kognitiva teorier om skrivande innebir det att stavningen
for dessa elever belastar arbetsminnet sd mycket att andra delar, som att utveck-
la idéer eller textens kvalitet, blir lidande (Berninger, Vaughan, Abbott, Begay,
Coleman, Curtin, Hawkins & Graham 2002). Att hitta sitt for att minska
denna kognitiva 6verbelastning kan darfér ha stor paverkan pa den fortsatta
skrivutvecklingen for elever som kidmpar med stavning. Ett sddant sitt skul-
le kunna vara att skriva med tal-till-text, alltsa att tala in text till datorn som
overfor talsignalen till skriven text (O’Shaughnessy 2003). Men om, och i sa
fall hur, skrivprocessen och den firdiga texten kan paverkas av att anvinda ett
skrivredskap som tal-till-text nar det anvinds pa svenska for elever med ls- och
skrivsvarigheter 4r fram till nu outforskat.

1.3 Syfte och forskningsfrigor

Det 6vergripande syftet med denna avhandling ér att bidra till 6kade kunska-
per om hur skrivredskapet tal-till-text pd svenska kan medverka till att stotta
elever med lis- och skrivsvarigheter i deras skrivande, for att denna kunskap i
forlingningen ska ge dem en st6rre majlighet till deltagande i skriftspraksprak-
tiker.

Jag dr intresserad av hur text producerad med tal-till-text skiljer sig frin
tangentbordsskriven text, vilka strategier eleverna i mitt material anvinder
for att producera den och hur deras individuella resurser paverkar sivil
processen som den firdiga texten. Jag dr ocksd intresserad av att undersoka
vilka hinder och méjligheter som skrivande med tal-till-text medfér, for att
kunna dra nytta av denna kunskap nir redskapet ska anvindas. For att gora
detta har jag valt en kvasiexperimentell ansats och jag tar min teoretiska
utgdngspunkt i kognitiva teorier om skrivande (Berninger et al. 2002; Hayes
& Berninger 2014). Jag undersoker alltsd bade textlingvistiska drag i texterna
och egenskaper i skrivprocessen, som till exempel hur mycket eleverna skriver
i taget och hur de redigerar.



Mina forskningsfragor ir:

* Hur hanterar mellanstadieelever i svenska skolor skrivprocessen nir de
blir introducerade for att skriva med tal-till-text i jimforelse med tan-
gentbord (gillande exempelvis inmatningsstrategi, felhantering, redige-
ringar och skrivflyt)?

* Hur paverkas texten (sprakligt, kvantitativt och kvalitetsmissigt), nir
eleverna skriver med tal-till-text respektive tangentbord?

* Hur paverkar individuella férutsittningar skrivprocessen och den firdiga
texten i respektive skrivsitt?

1.4 De ingdende artiklarnas relation till
forskningsfrigorna

Avhandlingens empiriska bidrag bestar av fyra artiklar, ddr fragan om skrivande
med tal-till-text underséks ur olika perspektiv och olika specifika fragestillning-
ar. For en 6versikt 6ver de ingdende artiklarnas respektive fragestillningar, se
tabell 1.4.

I artikel I undersoker jag vad som karaktiriserar texter som skrivits med tal-
till-text respektive tangentbord med avseende pa lexikal diversitet, lexikal densi-
tet, ordlingd och andel stavfel och om texterna i sin tur skiljer sig frin muntlig
produktion. I artikel II analyserar jag vad som skapar ett bra skrivflyt under
skrivprocessen nir elever skriver med tal-till-text. Dir genomférs analyser av
skrivprocessen nir det giller hur langa textsegment, bursts,! som eleverna pro-
ducerar i taget (se vidare under avsnitt 3.2 och 4.4.1.1) och hur de gér nir de
rittar tal-till-textredskapets fel, vilket kombineras med korpusbaserade textana-
lyser av ordlingd och frekvens. I artikel III underséker jag redigeringar pa olika
nivaer och om eleverna redigerar pd samma sitt nir de skriver med tal-till-text
som med tangentbord. I artikel III genomfor jag dven en kvalitativ analys av
vilka hinder och majligheter som tal-till-textredskapet medfér nir det giller att
underlitta stavning under skrivande, samt om textens kvalitet och felen som
limnas kvar i texten skiljer sig beroende av grupptillhérighet och skrivredskap.

! Jag anviinder fortsittningsvis det engelska begreppet bursts, dels eftersom det inte finns nigot
vedertaget svenskt begrepp, dels pa grund av att detta begrepp dven anvinds i de ingdende
artiklarna.



TABELL 1.1: Artiklarnas respektive frigestillningar

Artikel Frigestillning

1. Hur skiljer sig dikterad text frin muntlig och tangentbordsskriven gillan-
I de de lexikala matten lexikal diversitet, lexikal densitet och andel linga
ord hos elever med stavningssvarigheter?

2. Hur skiljer sig texterna 4t gillande textlingd och stavfel?

1. Vilka strategier for transkription och felkorrigering anvinder eleverna och
hur funktionella 4r de?

I 2. Hur péverkas burstlingd och felkorrigering av stavningsformaga, ordav-
kodningsférméga, generell dikteringsformaga och arbetsminnesférméga?

3. Hur paverkas produktionshastigheten av strategierna for transkription
och felkorrigering under skrivprocessen?

1. Vilka huvudsakliga skillnader och likheter angdende andel revideringar
pa olika nivaer (ytredigeringar och innehallsredigeringar) syns i de olika
skrivprocesserna, och skiljer sig dessa mellan grupper av elever med och
utan lds- och skrivsvarigheter?

1T
2. Vilka problem (relaterade till stavfel och tal-till-textfel) uppkommer nir
elever skriver med tal-till-text, och hur hanterar eleverna dessa problem?
3. Hur paverkas textprodukterna av skrivsitt och grupptillhérighet gillande
hur mycket fel som limnas kvar i texterna och gillande textkvalitet?
1. Vilka kognitiva och sprikliga formagor paverkar textkvalitet nir elever
skriver med tal-till-text respektive tangentbord?
2. Skiljer sig dessa formagor hos elever med och utan lds- och skrivsvarighe-
v ter?

3. Spelar grupptillhérighet roll for om eleverna fir hogst bedémd kvalitet
nir de skriver med tal-till-text respektive tangentbord, och skiljer sig text-
kvalitet mellan grupp och skrivsite?

I artikel IV undersoker jag om, och i sa fall vilka, individuella sprikliga och kog-
nitiva resurser som samvarierar med textens kvalitet nir eleverna skriver med
tal-till-text och med tangentbord, och betydelsen av skillnader och likheter for
respektive skrivsitt diskuteras.

1.5 Lias- och skrivsvarigheter

For att beskriva de tekniska svarigheter med avkodning och stavning som vissa
av deltagarna som ingar i avhandlingens material har anvinder jag begreppet
lds- och skrivsvérigheter, inte dyslexi. Utredning av dyslexi kriver en sammanslag-



ning av en komplex viv av personen i frigas svarigheter, som graden av expone-
ring for skrift, vilken undervisning personen fatt och den egna f6rmagan (Lyon,
Shaywitz & Shaywitz 2003; Rose 2009). Vissa av deltagarna som ingar i denna
avhandling skulle kunna ha dyslexi. Det finns dock en risk med att ha dyslexi
som utgangspunkt for forskning om skrivande eftersom bide dyslexidefinitio-
ner, utredningspraktik och forskning om dyslexi frimst utgér fran lisformaga.
D riskerar man att missa elever med skrivsvérigheter, trots att skrivsvarigheter
ir den storsta utmaningen for dessa elever. Dessutom, som tidigare poingte-
rats, har alla som uppvisar svarigheter ritt till stod, oavsett om diagnos forelig-
ger eller inte. Dirfor anvinder jag fortsittningsvis det nigot bredare begreppet
lds- och skrivsvdrigheter for att beskriva dessa tekniska lds- och skrivsvarigheter.
Liknande stillningstagande har gjorts i tidigare studier nir skrivande hos den-
na grupp elever undersoks (se exempelvis Wengelin, Johansson & Johansson
2014). Se avsnitt 4.1 for vilka utgdngspunkter och grinsvirden jag anvinde for
gruppindelning i avhandlingen.

1.6 Avgrinsningar av studien

Skrivande kan i huvudsak studeras ur tre perspektiv: det sociala, det kognitiva
(ibland kallat det individuella) och det sprikvetenskapliga (ibland kallat det zexz-
uella); se figur 1.2 ddr de tre perspektiven illustreras som delvis 6verlappande
cirklar.

A

' Kognitivt perspektiv

¢ Individens férutsittningar
* Skrivprocessen

N
N\

Syt Sociokulturellt

erspektiv
perspektiv bt
 Skrivande i relation
¢ Textanalys till andra
* Textens betydelse o Strategier och

stottning

FIGUR 1.2: Tre perspektiv pd skrivande, fritt utifrin Myhill och Chen (2020). (Min

oversdttning.)



I den hir avhandlingen faller analyserna av skrivprocessen i den kognitiva cir-
keln, ddr sprakpsykologiska analyser genomfors, och analyserna av de firdiga
texterna i den sprikvetenskapliga, dir framfor allt korpusbaserade textlingvis-
tiska analyser genomf6rs. Det sociokulturella perspektivet anvinds inte i av-
handlingen, men genom att kombinera de andra tva vill jag kunna bidra med
kunskaper som kan anvindas for att utveckla och kontextanpassa strategier for
stéttning mot en proximal utveckling, vilket siledes knyter an till denna cirkel.

Sammanfattningsvis bidrar avhandlingen till 6kad kunskap genom att un-
dersdka om och hur skrivande med tal-till-text pa svenska paverkar savil skriv-
process som firdig text nir det anvinds av elever som har lds- och skrivsvérig-
heter. Jag undersoker sirskilt vilka mojligheter tal-till-textredskapet erbjuder,
vilka utmaningar eleverna stills infor, och vilka strategier de anvinder for att
mota dessa utmaningar under skrivandet.

1.7 Avhandlingens disposition

Efter denna introduktion féljer ett kapitel om avhandlingens teoretiska ut-
gangspunke, dir relevanta modeller och ramverk som anvinds for att forsté ele-
vers skrivande beskrivs. Sedan féljer en genomgéng av tidigare forskning som
inledningsvis gir igenom svensk elevtextforskning. Det dtf6ljs av en genom-
gang 6ver skrivprocessforskning och individuella resurser som ir betydelsefulla
for skrivande. Direfter foljer ett avsnitt om hur skrivande paverkas nir lis- och
skrivformagan brister. Vidare redogérs for forskning om redskap som kan vara
anvindbara vid skrivande, vilket foljs av ett separat avsnitt om eventuella hinder
och méjligheter med redskapet tal-till-text specifike. Dirpé foljer metodkapit-
let, dir de ingdende artiklarnas datainsamling och analysarbete beskrivs. Sedan
foljer resultatkapitlet, dir resultaten fran de ingiende artiklarna dels beskrivs
for respektive artikel, och dels syntetiseras utifrin avhandlingens tre forsknings-
fragor, som i kondenserad form ér: 1) Hur gor eleverna under skrivprocessen?, 2)
Vad fir detta for konsekvenser for texten? och 3) Hur piverkas bida dessa aspek-
ter av elevernas individuella forutsitiningar? Slutligen foljer diskussionskapitlet,
vilket inleds med att studiernas resultat diskuteras i forhallande till forsknings-
fragorna, och som f6ljs av en metoddiskussion. Avslutningsvis diskuterar jag
de slutsatser som gar att dra utifrin mitt arbete.
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2. Teoretisk utgangspunkt

2.1 DPerspektiv pa skrivande

Som jag nimnde i avsnitt 1.6 kan skrivande studeras ur tre delvis 6verlappande
perspektiv: det sprakvetenskapliga dir sjilva texten fokuseras, det sociala, ddr fak-
torer i kontexten betonas, och det kognitiva, dir faktorer inom individen beak-
tas. Som jag betonade i avsnitt 1.1 behdver man kunna delta i skriftspraksprak-
tiker for att kunna bli en del av och ha méjlighet att ifragasitta samhillet man
lever i. Deltagande i dessa aktiviteter dr beroende av sociokulturella och soci-
alsemiotiska faktorer, men ocksa av faktorer inom individen sjilv. Motet med
olika uppgifter som ges inom ramen for den praktik som skolan innebir 4r inte
nddvindigtvis lika krivande for alla.

Kognitiva skrivprocessmodeller kan bidra till att forstd dessa individuella for-
utsittningar, dven om de ibland har kritiserats for att den sociala kontexten for-
bises i allt for stor utstrickning. Denna kritik har bidragit till framvixten av nya
modeller som forsoker kombinera kognitiva och sociokulturella synsitt. I Nor-
ge har exempelvis Skrivehjulet tagits fram, som poingterar skrivandets funk-
tionella betydelse (Evensen 2010) och Klein, Boscolo, Kirkpatrick och Gelati
(2014) betonar skrivande som en lirandeaktivitet. En annan modell som fors6-
ker kombinera mer sociokulturellt inriktade teorier med individuella, kogniti-
va forutsiteningar ar Writer(s)-Within-Community Model of Writing av Graham
(2018). Dessa modeller, eller ramverk, dr givande for att forstd den komplexa
aktivitet som skrivande innebir i ett vidare perspektiv, men for att besvara vad
som sker under skrivandet, och hur detta i sin tur piverkar den framvixande
och firdiga texten, 4r modeller som fokuserar individuella forutsittningar och
kognitiva processer i det aktuella sammanhanget mer hjilpsamma. Istillet for
att undersoka eller kartligga kontexten, forsoker jag genom en experimentell
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ansats ddrfor kontrollera den i sd stor utstrickning som mojligt (se vidare under
avsnitt 4).

2.2 Kognitiv skrivforskning

Den kognitiva skrivforskningen tog fart under tidigt dttiotal nir Flower och
Hayes (1981) lanserade den modell 6ver skrivprocessen som allgjimt 4r en av
de mest citerade. Modellens storsta fértjinst dr att den tydliggor den dynamiska
och komplexa samordning av processer som sker i arbetsminnet under textskri-
vande, och modellen betonar att dessa processer inte sker linjért, utan rekursivt.
Modellen lyfter fram tre huvudprocesser: planering (planning), som innefattar
att generera och planera innehall; formulering (translating), som innebir att
gora om idén till en lingvistisk formulering och skriva den; och granska (re-
viewing), som innefattar att utvirdera och revidera. Dessa huvudprocesser har
man fortsatt generellt varit dverens om inom kognitiv skrivforskning och vari-
anter pd samma tema forekommer i senare modeller (se exempelvis Alamargot
& Fayol 2009; Olive 2014). Processerna bor dock inte ses som linjdra processer,
utan kan snarare ses som delprocesser som samverkar for att uppna ett visst mal.
Som exempel kan planering och revidering nyttjas om vartannat medan man
utformar idén man tinker skriva ned, eftersom det planerade innehéllet kan
revideras nir som helst under skrivprocessen, savil fore som efter att spriket
man tinkt ut har formulerats i sin lingvistiska form. Skrivprocessen ir siledes
inte enbart en linjir transportstricka dir ord liggs efter ord till en firdig text-
produkt.

Modellen har reviderats vid ett antal tillfillen allteftersom empiriska studi-
er bidragit med nya insikter (se exempelvis Hayes 1996; Hayes & Chenoweth
2006; Hayes 2012; Hayes & Berninger 2014). Till exempel antogs i den forsta
versionen av modellen att transkription (stavning, handskrift och tangentbords-
skicklighet) inte har nigon storre betydelse under skrivande — en konsekvens av
att modellen togs fram utifrin tinka-hégt-protokoll genomférda pa universi-
tetsstudenter, som Vanligen automatiserat sin transkription 1 stor utstriickning.
Sa dr dock inte fallet hos barn som ir i borjan av sin skrivutveckling och senare
har Hayes och Chenoweth (2006) poingterat transkriptionens betydelse, dven
hos vuxna, och inkluderat den i modellen. Detta gjordes sedan de empiriskt
pavisat att ndr vana skribenter (universitetsstudenter) tvingas ligga extra energi
pa transkription sd skriver de med simre flyt. Detta undersoktes genom att del-
tagarna fick skriva av en text med tangentbord, och samtidigt skulle de svara
“tap” i takt med en metronom som tickade. I kontrolluppgiften skulle deltagar-
na istillet stampa med foten till metronomen. Férutom ett simre skrivflyt sd
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kom deltagarna ihag mindre av textens innehall och svarade fel pé signifikant
fler av textens efterfoljande frigor (Hayes & Chenoweth 2006) under forsoket
dir de skulle svara "tap” verbalt. Forfattarna drog slutsatsen att transkriptions-
formagan siledes kriver nagon slags spraklig bearbetning och dirmed nyttjar
kognitiv kapacitet dven hos vana skribenter.

En teoretisk modell ver kognitiva fenomen kan sjilvfallet aldrig bli heltick-
ande, och en brist med Hayes tidiga modell, utover avsaknaden av kontextuella
faktorer, ir att den inte forklarar hur delprocesserna forindras med utveckling,
eller vad som hinder nir skribenten har svirigheter med att bemistra nigon
av de ingdende delarna. Detta utvecklades dock senare i och med exempelvis
modellen frain Hayes och Chenoweth (2006). Med utgangspunkt i just skriv-
utveckling foreslog Berninger et al. (2002) den modell som kommit att kallas
The simple view of writing, som beskriver hur de ingiende processerna kan tin-
kas forindras med utveckling. Modellen betonar denna begrinsade kapacitet
utifrin en modell dir arbetsminnet representeras som centrum av en triangel
bestdende av ranskription, exekutiv funktion och textgenerering, se figur 2.1.

Textgenerering

Arbetsminne

Transkription Exekutiva
funktioner

FIGUR 2.1: The simple view of writing (Berninger et al, 2002). (Min éversittning.)

I The simple view of writing beskrivs att textgenerering, som innefattar proces-
ser som att formulera och omsitta idéer till lingvistisk form, vilar pd tva grun-
der. Den ena ir exekutiv funktion, dir sjilvreglering inverkar pa processer som
att planera, granska och revidera och den andra ir transkribering, dir proces-
ser som att stava och tekniske skriva ingdr. Modellen poingterar att de olika
processerna delar pd arbetsminnets begrinsade utrymme. Denna teori om ka-
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pacitetsbegrinsning dr darfor central for att forsta och beskriva skrivande och
skrivutveckling hos personer med olika typer av skrivsvarigheter.

Ett mer konkret exempel utifrin 7he simple view of writing ir att om en
skribent har svérigheter med stavning kan denna process ta sd mycket kapa-
citet i ansprik att processer som att vilja ord, hitta pa idéer eller omvirdera
idéer och revidera dem, forsviras (Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman &
Raskind 2008) vilket i forlingningen kan péverka textens lingd och kvalitet
(McCutchen 1996; Limpo & Alves 2013; Wengelin et al. 2014). Att trina
de processer som nyttjar arbetsminnets kapacitet, och som dnnu inte ir auto-
matiserade, som stavning (Berninger et al. 2002) eller strategier for skrivande
(Graham, Gillespie & McKeown 2013), kan, nir de lyckas, frigora kapacitet
till att utveckla andra processer. Dessa empiriska studier stodjer darfor teorin
om kapacitetsbegrinsning som 7The simple view of writing utgar frin.> For en
stor andel elever som har svért att ldsa och skriva hjilper strukturerad trining
for att utveckla avkodnings- (Vellutino, Scanlon, Small & Fanuele 2006) och
stavningsformégan (Graham & Santangelo 2014). For de elever som har storst
stavningssvarigheter ir trining ddremot varken tillrickligt eller givande. Svérig-
heterna fortsitter att ta en stor andel kognitiv kapacitet i ansprik under skri-
vandet lingt upp i dldrarna, dven nir andra delar av skrivandet har bemistrats
(Sumner & Connelly 2020). Eftersom skrivande dr en av de mest kognitivt
krivande aktiviteter vi kan dgna oss at (Kellogg 1996; Hayes 2012) ir det av
storsta relevans att undersoka alternativa sitt for dessa elever att battre utnytt-
ja den begrinsade resurs som arbetsminnet innebir. I forlingningen handlar
det om att skapa forutsittningar for att elever med dessa svérigheter ska kunna
utvecklas som skribenter, och att stavningssvarigheterna i sig inte ska hindra
denna utveckling. Ett sdtt att avlasta arbetsminnet skulle kunna vara att anvin-
da assisterande teknik som kan underlitta for formagor som 4nnu inte har blivit
automatiserade, som exempelvis stavning. I denna avhandling undersoker jag
hur tal-till-text kan fungera som skrivverktyg utifrin det antagandet.

Hayes och Berninger presenterade for nistan ett decennium sedan en ge-
mensam modell (Hayes & Berninger 2014), eller ett ramverk, dir de kombi-
nerar ingdende skrivprocesser med tankar om, och empiriskt stéd for, kapa-
citetsbegrinsning. De betonar vikten av att undersoka hur individuella forut-

? Efter ling debatt inom forskningen rider det numera mer eller mindre konsensus om att det
inte gar att trina upp arbetsminneskapaciteten i sig (Melby-Lervig & Hulme 2013; Randall
& Tyldesley 2016; Schwaighofer, Fischer & Biithner 2015). Diremot kan man genom att
trina en uppgift som kriver arbetsminneskapacitet lira sig strategier for att utnyttja de re-
surser som finns mer effektivt, vilket i sin tur kan gora att uppgifter som behover liknande
strategianvindning ocksa blir mer effektiva (Fellman 2018).
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sdttningar kan paverka specifika processer under skrivandet. De framhiver att
forskare genom att identifiera svarigheter inom respektive delprocess hos mal-
grupper med olika typer av skrivproblematik, kan bidra till kunskap om hur
passande stdd kan utformas. De uppmuntrar forskare att anvinda ramverket
i dessa kontexter. Utifrin mina forskningsfragor ir saledes Hayes och Flowers
ramverk fortjinstfulle att anvinda, eftersom jag vill undersoka huruvida resur-
ser kan nyttjas annorlunda nir faktorer under skrivprocessen forindras i och
med anvindandet av ett nytt skrivredskap.

Ramverket visar att skrivutveckling 4r beroende av en dynamisk utveckling
av tre olika nivaer: resursnivin, processnivin och kontrollnivin, se figur 2.2.

> Planerare

. A
Kontrollniva Motivator
Skrivscheman
£
P _ /" Uarderare
q &
Processniva & — ‘ T
é‘? : = " — /T
£ 8 * — '/' Y
§ T Den hitills skrivna
& Sy Kalltexter texten
&>
&
Resursniva Tt )

Arbetsminne Lasning

FIGUR 2.2: Skrivprocessmodell utifrin Hayes och Berninger (2014). (Min oversiitt-
ning.)

[ resursnivan ingdr uppmdrksambet, lingtidsminne, arbetsminne och lisning. Det
ar sdledes individens individuella resurser nir det giller dessa formagor som in-
nefattas. En begrinsning i modellen ir att flera sprakliga formagor ir placerade
i en gemensam kategori: lingtidsminne. Utifrdn ramverket skulle sprakforma-
gor dd kunna tolkas som nigot som lirs in och lagras statiskt, snarare 4n en
forutsittning och dynamisk resurs som varierar mellan individer. Lingtidsmin-
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net innefattar enligt Berningers och Hayes modell tillignande av lingvistiska
och ortografiska regler, men en brist utifran ett sprakvetenskapligt perspektiv
ar att den inte tydliggdr hur olika aspekter av sprakformaga kan paverka skriv-
processen, som forstdelse for hur spriket anvinds i kommunikativt syfte eller
forstaelse och uttrycksformaga angiende sprakets form. Detta har tidigare kri-
tiserats av O’Rourke, Connelly och Barnett (2018) som uppmirksammat att
olika delar av sprik kan paverka skrivprocessen pa olika vis, varfor denna del
i modellen kan behéva utvecklas. Exempelvis kan svarigheter med snabb at-
komst till ordférradet paverka hur man uttrycker sina idéer, medan svérigheter
med fonologisk bearbetning istillet kan paverka stavning medan man skriver.
Langtidsminnet ir saledes en vildigt bred resurs och dirmed svér att befors-
ka som en enhetlig kategori. Daremot har lisning separerats frin de sprakliga
formégorna i langtidsminnet och getts stort utrymme som en separat kategori,
vilket skapar en stor kontrast. Lasférmagans betydelse for skrivande 4r vird att
lyfta fram men andra sprékliga formagor som lexikal formaga eller stavningsfor-
madga, vars paverkan pé skrivprocessen har pévisats i ett flertal empiriska studier
(Wengelin 2002; Berninger & Abbott 2010; Graham, Harris & Adkins 2018)
ges oproportionerligt lite utrymme och far f6rstas implicit. Ett sprikvetenskap-
ligt och/eller sprakpsykologiskt perspektiv kan darfor bidra med kunskap for
att utveckla modellen och bredda var kunskap om betydelsefulla delprocesser
och hur de interagerar under skrivandet.

Processnivéan dr den niva dir sjilva skrivandet dger rum. Hir dterfinns de tre
huvudprocesserna planering, formulering (som benimns translating i Flower &
Hayes 1981) och granskning, fran tidigare skrivprocessmodeller, men de fram-
stills hir lite annorlunda. Processerna innefattar att komma pa idéer: idégene-
rerare (proposer’), att gora om dessa idéer till lingvistiskt innehall: formulerare
(‘translaror’), att utvirdera det lingvistiska innehéllet: uzvirderare (‘evaluator’)
samt att transkribera: manskriberare (‘transcriber’), det vill siga att stava och
rent tekniskt skriva ned texten. Idégenereraren innefattar sjilva idégenerering-
en pa ett mentalt plan, medan formuleraren innebir att idén far en lingvistisk
struktur (fortfarande pa ett mentalt plan), och manskriberaren innefattar det
tekniska nedtecknandet av den lingvistiska formuleringen, och kan ske genom
exempelvis handskrift, tangentbord eller tal-till-text. Utvéirderaren innefattar
att utvirdera sdvil idén som den lingvistiska formuleringen, och detta kan ske
bade innan och efter att idén eller formuleringen har blivit nedskriven. Den-
na skillnad gentemot tidigare modeller (till exempel Flower & Hayes 1981)
visar dnnu tydligare att processerna samverkar med varandra kontinuerligt ge-
nom hela skrivprocessen, och att de inneboende delarna ocksa ir integrerade i
varandra.
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P4 processnivin finns forutom sjilva skrivandet ocksa skribentens samspel
med kontexten, som exempelvis medférfattare, eventuell killtext man ldser och
drar nytta av, den hittills skrivna texten och transkriptionsredskap. Utifrin ram-
verket kan transkriptionsredskapet tolkas som att frimst vara det redskap som
transkriberaren anvinder for att skriva ned skriften, men ramverket ger inte
uttryck for huruvida transkriptionsredskapet i sig ocksa skulle kunna péverka
andra ingdende processer som lisning, revidering, eller idégenerering, vilket
skulle behova utvecklas genom att empiriska studier forklarar om, och hur,
dessa eventuella samband kan forstés.

Kontrollnivin ir sjilva ramen for skrivandet och innefattar sidant som skriv-
uppgift och vem som initierat skrivandet (det vill siga om skribenten har ini-
tierat skrivandet sjilv, eller om det ér initierat av exempelvis en ldrare, vilket
kan péverka motivation for skrivande), strategisk kunskap, skrivscheman, gen-
rekunskap och milsittning.

Sammanfattningsvis kan sigas att kontrollnivan bidrar till den kontext som
skrivandet utfors inom medan skribentens resursnivé underldttar, eller begrin-
sar, arbetet med skrivandet, som i sin tur sker pa processnivan.

I den hidr avhandlingen undersoker jag vad som karakeiriserar den firdiga
texten, men ocksd hur den kommer till genom bland annat transkriptions- och
redigeringsprocesser, samt hur dessa paverkas av att skrivas med tal-till-text i
jamforelse med tangentbord. Utifrdn 7he simple view of writing undersoker jag
sdledes hur de olika delarna interagerar och paverkar varandra under skrivpro-
cessen for att se huruvida de forindras nir elever far testa att skriva med tal-till-
text och hur det i sin tur péverkar textgenereringen.

2.3 Tal-till-text utifrin kognitiva teorier om
skrivande

Utifran kognitiva teorier om skrivande skulle ett tal-till-textredskap kunna pa-
verka hur skribenter fordelar resurserna mellan process- och resursnivin, ef-
tersom man eventuellt inte utnyttjar resursnivin pa samma sitt under skrivan-
de med tal-till-text, man behdver exempelvis inte plocka fram ritt ortografiska
monster for stavning. Detta innebir att en eventuell resursférdelning 4r intres-
sant att undersoka (jfr dven O’Rourke, Connelly, Barnett & Afonso 2020).
Principiellt skulle redskapet kunna eliminera stavningsaspekten fran skrivan-
det, och dirmed potentiellt frigora resurser till att exempelvis granska, redigera
och forbittra texten, varfér det blir intressant att undersoka huruvida bade
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transkriptions- och redigeringsprocesser skiljer sig i elevers skrivande nir de
skriver med tal-till-text jimf6rt med tangentbord.

Det dr emellertid inte sjdlvklart att tal-till-text enbart underldttar. Det skulle
till och med kunna vara sd att tal-till-text ligger en storre borda pa vissa del-
processer jimfort med konventionellt skrivande med tangentbord. Exempelvis
ar det troligt att granskningsprocesser, det vill siga lisning, nyttjas annorlunda
vid skrivande med detta skrivsitt, eftersom skribenten troligen kommer behova
hantera de eventuella fel som redskapet genererar. A andra sidan behéver inte
blicken riktas mot hinder och tangentbord for att hitta ritt tangent, utan kan
istillet i storre utstrickning riktas mot den framvixande texten som genereras i
realtid (med viss f6rdréjning). Ytterligare en aspekt som kan péaverka skrivpro-
cessen dr att skrivande med tal-till-text sker i muntlig modalitet. Formagan att
formulera sig enligt skriftsprakskonventioner med hjilp av talet fungerar troli-
gen annorlunda jimf6rt med nir vi skriver med hinderna och stiller eventuellt
storre krav pa arbetsminnets kapacitet och den generella sprikliga formagan att
smidigt plocka fram ritt ord och begrepp och formulera dem begripligt och
syntaktiske korrekt. Men det saknas forskning om detta.

Hur sjilva formuleringsprocessen manifesteras vid skrivande med tal-till-
text dr darfor intressant att undersoka ur ett sprikpsykologiskt perspektiv. Hur
skribenten paketerar det lingvistiska innehéllet skiljer sig formodligen frin kon-
ventionellt skrivande med tangentbord, eftersom redskapet blir som en tredje
part som skribenten maste férhalla sig till. Om redskapet transkriberar skriben-
tens tal indamélsenligt uppnas ett gott samarbete som hogst troligt kommer att
bidra till ett hégt skrivflyt. Om redskapet diremot "missforstar” deltagarens tal,
eller om skribenten uttrycker sig otydligt och gor det omajligt for redskapet att
uppfatta, kommer det leda till fel och hinder (om skribenten uppticker felet)
i skrivprocessen, med ett lingsammare skrivflyt som foljd. Om redskapet inte
klarar att transkribera orden korrekt kan skribenten i ett virsta scenario i slutin-
dan bli tvungen att stava orden med tangentbordet i alla fall. En viss grad av mo-
nitorering/granskning kommer emellertid alltid att krivas vid skrivande med
tal-till-text oavsett. Som nimndes ovan behover skribenten stimma av huruvi-
da redskapet transkriberat det planerade lingvistiska innehéllet korreke, vilket
kriver kognitiv kapacitet dven om texten blivit helt korrekt. Men skribenten
maste ocksd ldsa igenom texten for att se hur formuleringen stimmer overens
med den 6vergripande idén (det vill siga dven om sjilva transkriberingen blev
korrekt). Med detta i dtanke kan ldsning av linga textsegment eventuellt vara
dn mer problematiskt for elever med avkodningssvérigheter, om verktyget har
transkriberat méinga fler ord i taget 4n skribenten vanligtvis gér med tangent-
bord. Dirfér bor en vilfungerande avkodningsférméga vara av betydelse for
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granskning av den hittills skrivna texten. Dessutom kan tal-till-textredskapet
producera ovintade eller for skribenten helt okinda ord som ir extra svara att
avkoda, vilket skulle kunna stilla ytterligare krav pad avkodningsférméagan. Det
gor i sin tur att detta skrivredskap eventuellt stiller andra krav pa sivil fono-
logisk som ortografisk avkodning 4dn skrivande med penna eller tangentbord
dir skribenten sjilv har valt de ord som skrivs, och dir méingden ord eventuellt
ar firre. Tidigare forskning har visat att personer med lds- och skrivsvarigheter
ar vildigt lokala nir de skriver (Johansson, Wengelin, Johansson & Holmqvist
2010). Det gor att fel som befinner sig lingt fran sjilva inskriptionspunkten
(jfr Lindgren, Westum, Outakoski & Sullivan 2019) torde bli sirskilt svara att
uppticka for denna grupp. Det dr dirfor relevant att undersoka hur elever gor
nir de skriver med tal-till-text, bade i friga om hur de gér nir de formulerar
sin text och hur de korrigerar fel, om dessa beteenden 4r paverkade av deras
stavnings- och avkodningsférmaga samt huruvida deras beteende och strategi-
er under processen péaverkar deras flyt nir de skriver.

En vilfungerande savil fonologisk som ortografisk avkodning kan teoretiskt
dirfor vara av storre betydelse, eller ta strre kognitiv kapacitet i ansprak, vid
skrivande med tal-till-text jimfort med konventionellt skrivande med savil tan-
gentbord som penna. A andra sidan skulle lisning under skrivande med tal-till-
text eventuell kunna underlittas, sirskilt for elever som 4nnu inte helt har au-
tomatiserat sin tangentbordskompetens; istéllet for att tvingas titta pa tangent-
bordet for att hitta ritt tangent kan skribenten uteslutande fokusera blicken
pa den framvixande texten (jfr Johansson et al. 2010). Eventuellt skulle detta
skrivsitt ocksd kunna underlitta f6r arbetsminnet genom att i strre utstrick-
ning 4n vid tangentbordsskrivande bli ett st6d for att halla skrivplanen aktuell,
eftersom skribenten direke har tillging till vad som precis har blivit skrivet, vil-
ket i s fall @ven skulle kunna underlitta att halla i minnet vad som ir tinke att
skrivas sedan.

Det dr rimligt att anta att olika ord blir problematiska for redskapet vid skri-
vande med tal-till-text som for skribenten med stavningssvérigheter vid tan-
gentbordsskrivande eller handskrift. Teoretiskt sett skulle det kunna vara en
fordel, eftersom det skulle kunna underlitta hur skribentens stavningsresurser
anvinds. Det skulle exempelvis kunna vara si att redskapet transkriberar ett
kort ord eller en béjningsform som ir enkel att stava felaktigt. D4 kan skri-
benten, om den har kunskap om ordets eller dndelsens stavning (jfr Plumb,
Butterfield, Hacker & Dunlosky 1994), ritta felet enkelt med tangentbordet.
Dirfor ar det relevant att analysera vad som karaktiriserar de ord som blir fel,
avseende exempelvis lingd och/eller frekvens, och om detta har samband med
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om skribenten klarar att korrigera orden eller om felen istillet finns kvar i den
firdiga texten.

Ytterligare en aspekt att ta hinsyn till nir tal-till-textredskap anvinds ar
huruvida skribenten kan anpassa sitt tal till skriftspakskonventioner nir texten
produceras i muntlig modalitet. Tidigare forskning har poingterat att vanli-
ga skillnader mellan tal och skrift dr lexikal diversitet och lexikal densitet (Jo-
hansson 2009). Dessa textegenskaper dr dirfor relevanta att underséka, och att
jamfora text producerad med tal-till-text och tangentbord med muntlig pro-
duktion kan bidra till var kunskap om huruvida det 4r mojligt att tala fram
skriven text.
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3. Tidigare forskning

Som framgick av introduktionen (1.1) ir det av stor betydelse att ha ett vil-
fungerande skriftsprik. Men, som har betonats av exempelvis Berninger et al.
(2008) ir skrivande hos barn som har svarigheter med avkodning och stavning
savil "under-recognized” som "under-treated”. Det skulle kunna férklaras med
att det ocksa ar beforskat i mycket mindre utstrickning jimfort med ldsning,
vilket poingterats dven av bland annat Wengelin et al. (2014). Detta beror ¢ill
viss del pd att det dr mer komplicerat att experimentellt studera vad som hinder
under skrivande jimfort med ldsande. Nir lisande studeras ir det exempelvis
mojligt att ge samma text till manga olika personer och enkelt rikna ut hur
snabbt var och en liser den givna texten. Det ir inte lika enkelt att undersoka
skriftspraksproduktion, eftersom vi inte kan bestimma exakt vad skribenten
ska skriva, och det har historiskt inte heller funnits metoder for att spira vad
som hinder under skrivprocessen utan att i viss man stora eller avbryta den.
Idag finns det tillgdng till sévil tangentloggning som 6gonrorelsemitning, vil-
ket gor att skrivprocessen enklare kan undersékas utan att avbryta eller stéra
skribenten, och forskning om skrivande ir ett vixande filt.

En annan anledning till att den faktiska skrivprocessen inte utforskats i sa
stor utstrickning ir att det sociokulturella perspektivet dr och har varit ridande
inom svensk elevtextforskning. Inom det sociokulturella perspektivet betonas
att lirande ir situerat, vilket innebir att allt lirande 4r beroende av den situa-
tion det sker i och att varje sidan situation méjliggdr att nya kunskaper och
fardigheter utvecklas. Spraket ir ett viktigt medierande redskap for hur lirande
kan ske i varje specifik situation, ddr stottning utifrdn en proximal utvecklings-
zon ir grundlidggande (Siljé 2000). Ett samspel mellan den som kan mer om
nagonting (exempelvis en lirare eller klasskamrat) underlittar lirandet for den
som haller pa att ldra sig och genom denna process kan den som haller pd att lira
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sig s sméningom klara av detta pa egen hand. Det sociokulturella perspektivet
passar bra for att belysa det som sker i klassrummet som kan paverka skrivan-
de, och ett sprakpsykologiskt perspektiv kan komplettera detta perspektiv, och
bredda kunskapen, genom att belysa den individuella variationens paverkan pa
skrivande. Som Kim och Graham (2022) poingterar innebir inte dessa olika
synsitt nigot egentligt motsatsforhdllande, utan bada kan istillet bidra med
viktiga delar till en storre forstaelse. Det finns formodligen mycket att vinna pa
att kombinera olika perspektiv och synsitt for att na lingre i den gemensamma
kunskapen om hur vi kan st6tta a/la elever att utveckla sitt skrivande, och med
denna avhandling vill jag bidra med kunskap om vilken stdttning elever med
svarigheter under skrivandet kan behova.

3.1 Svensk elevtextforskning

Inom svensk elevtextforskning ir elevers skrivande under ligstadiedldern utfors-
kat i stor utstrickning, dir studier om skriftsprikspraktiker och skrivundervis-
ning ir vanliga (se till exempel Nystrom 2002; Fast 2007; Alatalo 2011). Aven
skrivande och undervisning under gymnasiedldern ir studerat i stor utstrick-
ning, dir textanalys av elevtexter ofta kombineras med att utforska skrivprak-
tiken, synen pé skrivuppgiften eller undervisningen (se till exempel Nystrom
2000; Lotmarker 2004; Parmenius Swird 2008; Westman 2009; Wirdenis &
Holmberg 2010; Andersson Varga 2014; Ohlsson 2021). Detta ir dven till
viss del utforskat under hogstadiearen (se till exempel Norberg Brorsson 2007;
Nordenfors 2011) och négon enstaka studie inkluderar mellanstadiet (se ex-
empelvis Bergh Nestlog 2009; Staf 2019). Ett annat omrdde som har under-
sokts (pd gymnasienivd) dr hur texter beddms i kombination med elevtextana-
lys (Ostlund-Stjirnegirdh 2002), validiteten i lirarbedomningar (Skar 2013),
och skrivuppgifter och bedémningsanvisningar (Borgstrém 2014). Skrivandets
funktionella betydelse eller anvindning, ofta ihop med multimodal analys, har
ocksa studerats pa sivil gymnasiet (Bellander 2010), hogstadiet (Magnusson
2014) och i mellanstadiet (Svensson 2014). Nagon av de ovan nimnda studier-
na har kopplat skriftspraksaktiviteter till betyg (till exempel Parmenius Swird
2008), dir hogre betyg ar kopplat till mer skrivande och dir skrivandet anvinds
i fler olika funktioner, men hur den individuella frmédgan paverkar skrivandet
analyserades inte och ingen av de ovan nimnda studierna synliggor hur ele-
ver med olika svirigheter bemistrar skrivandet. Utifrin New Literacy Studies
har diremot Waldmann, Ranjkesh, Malmstrém, Lindgren och Levlin (2022)
i en enkitstudie undersoke gymnasisters funktionella skrivande tillsammans
med studenternas uppfattning om sitt eget skrivande. Resultaten visade att det
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fanns en koppling mellan individinterna faktorer som hur roligt och enkelt
man uppfattar skrivande och hur mycket man skriver.

En annan studie som poingterar betydelsen av individuella resurser dr
Winlund (2021) som utifrin bland annat Gees modell for lirande (Gee 2005)
ger en utforlig beskrivning av diskurser och praktiker som personer med fa
tidigare skriftsprakserfarenheter moter och hanterar nir de utvecklar sin lis-
och skrivformaga i en ny, svensk skriftsprakspraktik. I Winlunds studie 4r det
tydligt att lisande och skrivande 4r kontextuellt, men att individuella férut-
sdttningar och resurser ocksd har stor betydelse, vilket kan antas gilla dven nir
lasande och skrivande ska bemistras pé forstaspriket. Winlund studerade dir-
emot inte skrivprocessen i den snivare, kognitiva bemirkelsen.

Ett undantag som kombinerar sociokulturellt och kognitivt perspektiv ir
Randahl (2014) som anvinde ett dialogiskt perspektiv for att underska kon-
textens roll for skribenters skrivprocess tillsammans med att hon studerade tre
studenters kognitiva skrivprocesser avseende redigeringsbeteende. Resultaten
visade att skrivprocesserna skiljde sig at mellan skrivuppgifterna, dir skrivupp-
giften i en labbrapport foljde en sirskild ordning, fran litta delar till svéra,
medan en skrivuppgift i svenska gav en betydligt mer varierad skrivprocess och
mer omfattande omstrukturering av texten, dir skribenterna ocksd nyttjade
olika resurser, som exempelvis en forilder. Dir tidigare studier visat att olika
skolimnen leder till, eller “tvingar fram” olika texttyper kunde Randahl ocksa
visa att sjilva skrivprocessen ocksa skiljde sig mellan dessa olika texttyper (Ran-
dahl 2014). Vidare visade resultaten att redigeringsprocesserna ocksa skiljde
sig 4t mellan skribenterna, dir en av studenterna redigerade mycket under sjil-
va formuleringsprocessen, medan en annan redigerade texten mestadels efterét.
Detta ir virdefull kunskap, eftersom strategier for skrivande kan vara mer eller
mindre gynnsamma. Genom att undersoka skrivprocessen kan man fa insikt
om vad en elev kan behéva for stdttning for att komma vidare i sin skrivat-
veckling utifrdn var hen befinner sig just nu, och utifrin resultaten i Randahls
(2014) studie dr det ocksa visat att olika strategier kan behova instrueras i olika
amnen.

Studier om hur den individuella kognitiva skrivprocessen manifesteras, eller
skrivande hos personer med olika typer av svarigheter, ir ytterst sparsam, och
har frimst genomforts utifran sprikpsykologisk och/eller kognitiv skrivforsk-
ningstradition. Johansson (2009) undersokte skillnader i textproduktion i tva
olika genrer och i fyra olika &ldersgrupper: 10-dringar, 13-aringar, 17-aringar
och universitetsstudenter. Om man dessutom tar hinsyn till forskning om ele-
ver med lds- och skrivsvirigheter si 4r den 4n mer begrinsad.
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P34 lagstadiet har exempelvis Levlin och Waldmann (2020) undersoke skri-
vande hos elever med ldssvarigheter och Johansson (2022) skrivande (och skriv-
processer) hos 26 flersprakiga elever (svenska och persiska) i arskurs 4 till 9, med
och utan ldssvarigheter. Pa hogstadienivd har Wengelin et al. (2014) utforskat
skrivande och skrivprocesser hos personer med lis- och skrivsvarigheter. Dessa
studier beskrivs mer ingiende under avsnitt 3.3.2 och 3.4.

3.2 Skrivprocessens betydelse

Det gar inte att se utifrin en firdig text hur den har kommit till, men ddremot
kan skribentens hantering av de processer som sker under sjilva skrivandet va-
ra avgorande for textens slutprodukt (Wengelin 2002; Conijn, Speltz, Zaanen,
Waes & Chukharev-Hudilainen 2022). For att bli en skicklig skribent behover
alla delar av skrivandet fran Hayes och Berningers modell (avsnitt 2, figur 2.2)
behirskas, som att transkribera utan svirighet, att ha strategier for att planera
sin text och att kunna redigera texten man skrivit hittills si att den stimmer
overens med den tinkta idén och passar med det som ska komma sedan. Ef-
tersom den minskliga kognitiva kapaciteten ar begrinsad kan troligen inte allt
detta utvecklas parallellt och empiriska data tyder ocksé pé att transkriptionen
ir det som ofta utvecklas och automatiseras forst (Berninger 1999), medan
planering och revidering utvecklas senare (se till exempel Torrance, Fidalgo &
Garcia 2007), i linje med 7he simple view of writing. Utvecklingen av dessa
formégor ir i sin tur beroende av de individuella forutsittningarna hos varje
enskild skribent (Hayes & Berninger 2014) tillsammans med den undervisning
och trining som ges (Graham & Harris 2017).

Under den tidiga typiska skrivutvecklingen upptar transkriptionen, det vill
sdga sjilva stavningen och det motoriska/tekniska skrivandet, inledningsvis en
stor andel kognitiv kapacitet (Kim & Park 2019). Barn arbetar dérf6r nistan
uteslutande pé en lokal nivd nir de skriver, vilket inte limnar mycket kapacitet
kvar till att ha ett globalt perspektiv pa texten. Eftersom kunskaper om exem-
pelvis olika genrer, struktur, vokabulir och att forhélla sig till ldsaren dnnu inte
ar helt intrinat och automatiserat, s tar alla dessa processer mycket energi frin
barnen. Det gor att barn i borjan av sin skrivutveckling skriver relativt linjirt.
Man har en tanke, och skriver ner den. Man tinker en ny tanke, och skriver ned
den. Denna strategi har beskrivits som knowledge-telling (Bereiter & Scardama-
lia 1987). Nir de ingdende delarna i skrivandet blir mer automatiserade, som
transkription, har Bereiter och Scardamalia (1987) visat att barn kan 6vergd
till strategin knowledge-transforming, vilket innebir att skrivande i sig nu kan
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anvindas som ett redskap for att utveckla kunskap (Bereiter & Scardamalia
1987).

Manga studier har betonat vikten av en automatiserad transkriptionsférma-
ga (se exempelvis McCutchen 1996; Hayes 2012; Graham & Santangelo 2014),
for att inte denna i sig ska nyttja on6dig kognitiv kapacitet (Bourdin & Fayol
1994; Berninger 1999). Enligt 7he simple view of writing tar svarigheter med
transkriptionsformagan (det vill siga stavning och det tekniska skrivandet) en
stor andel av den kognitiva kapaciteten, vilket gor att andra delar forsummas,
sa som att vilja ord, komma pa idéer och redigera det man skrivit for att anpas-
sa texten till sitt mal och sin ldsare, vilket kan leda till simre texter (McCutchen
1996). Flera empiriska studier har pavisat ett samband mellan transkriptions-
formaga och textkvalitet (se avsnitt 3.5 for en diskussion om begreppet textkva-
litet). Exempelvis pavisade en meta-studie hos barn i dldrarna 5-18 ar (Kent &
Wanzek 2016) att stavningsformaga (mitt genom ett stavningstest) signifikant
predicerar textkvalitet for savil barn med som utan lis- och skrivsvérigheter,
men effekten var stérre for barnen med svarigheter. En annan meta-studie, som
undersokte effekten av explicit instruktion av transkriptionsforméga (det vill si-
ga trining i stavning, handskrift och tangentbord), visade att intervention som
trinar transkription signifikant bidrar till att oka textkvaliteten (Graham, Mc-
Keown, Kiuhara & Harris 2012). Detta innebir att en skribent som uppvisar
svarigheter att stava i ett rittstavningstest paverkas av sina stavningssvarigheter
dven under skrivandet, vilket i forlingningen drabbar den slutgiltiga textpro-
dukten. Utifran betydelsen av en automatiserad transkriptionsformaga genom-
for jag analyser av stavningstérmaga, av generell tangentbordsskicklighet och
av generell dikteringsfirdighet (se avsnitt 4.3.3.1, 4.3.3.7 och 4.3.3.8).

Det finns ocksé studier som har visat att transkriptionsformagans betydelse
minskar allteftersom den utvecklas och automatiseras, vilket ligger i linje med
The simple view of writing. Kim och Park (2019) pévisade att handskriftsfor-
méga hade en direke effekt pa textkvalitet hos (koreanska) barn i arskurs ett
(utan svirigheter) men denna effekt kunde inte pavisas hos elever i arskurs tre,
da stavning och inferensférméga istillet hade en direkt paverkan pé textens
kvalitet. Detta resultat visar att vissa aspekter av transkriptionen inledningsvis
verkar nyttja resurser som annars hade kunnat anvindas for att utveckla tex-
tens kvalitet, och att detta forindras 6ver tid. Connelly, Gee och Walsh (2007)
visade liknande resultat, dir formdagan att skriva med hog transkriptionshastig-
het (handskrift) i ett test forklarade en storre andel av textkvaliteten hos yngre
elever. Vidare visade Rgnneberg, Torrance, Uppstad och Johansson (2022) att
stavningsforméga (i test) och generell tangentbordsférméga paverkade skriv-
flyt hos typiskt utvecklade elever i elvaarsaldern. Diremot paverkade inte dessa
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fardigheter textkvaliteten. Forfattarna diskuterar att deras resultat inte éverens-
staimmer med tidigare forskning om transkriptionsférmagans betydelse for att
mojliggora hdgnivaprocesser. De papekar emellertid att en méjlig forklaring
till deras resultat kan vara att barnen i studien redan hade utvecklat tillrackli-
ga transkriptionsfirdigheter. For barn som har svirt med transkription, savil
nyborjarskribenter som barn med stavningssvarigheter, dr det ddrfor av stor
betydelse att utveckla sin transkriptionsférmaga.

Sammantaget visar dessa studier pa betydelsen av att automatisera transkrip-
tionen for att mojliggora annat arbete med texten under skrivandet, som exem-
pelvis idégenerering och redigering. Det kan hir tilliggas att under skrivande
av text innebir transkriptionen dock mer 4n att enbart ge orden en skriftlig
form, eftersom strategier for att hantera olika aspekter kopplade till transkrip-
tion, sd som att uppticka och korrigera fel spelar in (Grabowski 2008). Dirfor
ar det relevant att undersoka vilka beteenden och strategier som mojliggor ett
bra flyt utan onddiga avbrott, och sirskilt relevant dr detta att undersoka nir
olika skrivredskap ska jimforas, eftersom man di kan fi en indikation pé hur
kimpig skrivprocessen har varit. Ett sitt som har anvints for att undersoka
transkriptionsférmégan under skrivande ir att analysera hur manga ord som
produceras i en 6ljd mellan tvi pauser, sd kallade burszs (Kaufer, Hayes & Flo-
wer 1986). Bursts dr ett processbaserat flytmatt (for en genomgang av hur flyt
har analyserats i skrivforskning, se van Waes & Leijten 2015). Tidigare forsk-
ning har visat att ju bittre handskriftf6rméga (Alves, Branco, Castro & Olive
2012) och sprikliga formagor (Hayes 2009; Connelly, Dockrell, Walter & Crit-
ten 2012), desto lingre blir dessa bursts. Langre bursts har ocksa kopplats till
att generera en text av hogre kvalitet (Connelly et al. 2012). Mot denna bak-
grund analyserar jag bursts i avhandlingen. Se avsnitt 4.4.1.1 {or vilka analyser
jag genomfort.

Genom att analysera skrivprocesser sa har man i tidigare forskning 4ven
kunnat visa att pausbeteende skiljer sig mellan personer med och utan lis- och
skrivsvarigheter (Wengelin 2002). Pauser under skrivandet kan ge utrymme f6r
processer som att planera och utvirdera sin text pa en hégre niva och kan siledes
vara virdefulla for att arbeta med textens globala innehall och f6rbittra textens
kvalitet. For vana skribenter syns lingre pauser ofta i relation till meningsgrin-
ser eller stdrre textsegment, och de har ocksd kunnat kopplas till att skribenten
laser det som hen precis har skrivit (Wengelin, Torrance, Holmqyvist, Simpson,
Galbraith, Johansson & Johansson 2009). Tidigare studier har &ven kunnat visa
att hos vana skribenter kan formuleringsprocesser ske parallellt med transkri-
bering, om transkriberingsformégan ir tillrickligt automatiserad (Olive 2014).
Det skulle kunna vara en forklaring till att pauser vid meningsgrinser inte dr sd
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vanliga som man kanske kan forvinta sig, eftersom vana skribenter kan pabor-
ja en formuleringsprocess innan en transkriberingsprocess ar klar (jfr Wengelin
et al. 2009). Att en arbetsminneskrivande process blivit sd pass automatiserad
innebdr att mer kapacitet finns tillginglig f6r hognivaprocesser som granskning
och redigering. For skribenter som 4nnu inte automatiserat sin transkription
i stor utstrickning anvinds inte sillan pauser under skrivprocessen istillet till
att leta efter tangenter pa tangentbordet, forma bokstiver, eller som fokuseras
hdr, stava ett ord. Denna typ av avbrott i skrivilytet hindrar skribenten (McCut-
chen 1996), och den parallella bearbetning som syns hos avancerade skribenter
blir svar att uppna. Fér personer med lds- och skrivsvarigheter ar stavningsre-
digeringar vanliga avbrott under skrivprocessen (Wengelin 2007; Sumner &
Connelly 2020) och tanken med att anvinda tal-till-text som skrivredskap dr
att underlitta och avhjilpa denna process sa att stavningsrelaterade avbrott inte
behéver uppsta eller forsvara skrivprocessen i onddan. Men vilka hinder som
eventuellt istillet uppstdr vid skrivande med tal-till-till-text, och hur elever med
lis- och skrivsvérigheter hanterar dessa jimfort med nir de skriver med exem-
pelvis tangentbord ir outforskat (se dock Leijten, Janssen & Van Waes 2010
angdende strategier for felhantering hos vana vuxna skribenter utan svarigheter).
Med detta i dtanke har jag valt att analysera skrivflyt pd en mer Gvergripande
niva utifrin hur mycket text eleverna producerar inom en given tidsram, vil-
ket dr ett produktbaserat métt over skrivilyt (jfr van Waes & Leijten 2015). Se
avsnitt 4.4.1.2 for hur jag gick tillviga for att analysera dvergripande skrivflyt.

Tidigare sivil teoretisk (McCutchen 1996) som empirisk (Limpo, Alves &
Fidalgo 2014) forskning har foreslagit att nir transkriptionsférmagan har bli-
vit tillrickligt automatiserad sd kan formagan att planera och redigera textens
innehdll utvecklas desto mer, och flera studier har visat pd samband mellan
formégan att planera och revidera och textens kvalitet (Swanson & Berning-
er 1996; Galbraith 1999; Alamargot & Chanquoy 2001; Kellogg 2001). Det
finns visst stod f6r argumentet om betydelsen av en automatiserad transkrip-
tionsférméga for att mojliggora en utveckling av processer pa en hogre niva,
som redigeringar av textens innehall. Limpo et al. (2014) undersokte skrivande
hos elever med typisk lis- och skrivutveckling i tva olika dldersgrupper. Studien
visade att textkvalitet (pd gruppniva) predicerades av andelen innehéllsredige-
ringar hos éldre elever (irskurs 7-9) men inte hos yngre (arskurs 4-6), vilket
antyder, i enlighet med 7he simple view of writing, att en 6kad automatisering
av transkriptionsformagan mojliggor utveckling av redigeringsarbete, och att
de dldre eleverna har kommit lingre i denna utveckling. En nackdel ar dock att
Limpo et al. (2014) inte undersokte redigeringar under skrivprocessen, eller i
deltagarnas egna texter, utan simulerade felaktigheter som deltagarna fick labo-
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rera med, och studien eftersoker forskning som studerar redigeringar i realtid
under skrivprocessen. Tidigare forskning pa svenska har visat att (vuxna) per-
soner med lds- och skrivsvérigheter dgnar sig at redigeringar som beror textens
innehéll i mindre utstrickning, och mer &t redigeringar pé ordnivé som rér stav-
ning jaimfort med personer utan svirigheter (Wengelin 2007). Nir det giller
studenter med dyslexi som borjat studera pd universitetet har Sumner och Con-
nelly (2020) diremot kunnat se att dessa studenter utvecklat vissa aspekter av
sitt skrivande i samma utstrickning som jimndriga, nir det giller redigerings-
arbete under processen och idéer och vokabulir i den firdiga texten, men att
svarigheter under skrivprocessen fortsatt syns angiende stavningsrelaterade re-
digeringar, och i den firdiga texten syns fortsatt bristande grammatik, struktur
och interpunktion (Sumner & Connelly 2020). Mot denna bakgrund genom-
for jag analyser av hur redigeringar manifesteras i elevernas skrivande nir de
anvinder respektive skrivredskap. Se avsnitt 4.4.1.3 for hur jag gick tillviga for
att analysera redigeringarna.

Sammantaget visar siledes tidigare forskning pa betydelsen av att automati-
sera transkriptionen for att kunna arbeta med hégnivéprocesser som planering
och redigering. Men férmagan att rikta uppmirksamhet mot innehallet i texten
ar hogst troligt ocksa ett samspel mellan automatisering av transkriptionsfor-
madga och skrivutveckling generellt. Huruvida den 6kade formaga att revidera
innehéll som sigs hos ildre elever i Limpo et al. (2014) frimst dr beroende
av automatisering av transkription eller om den ir ett resultat av andra fak-
torer som Okad textkinnedom och skrivundervisning 4r annu inte helt utrett.
Interventionsforskning om redigeringar har diremot visat att skrivstrategiun-
dervisning inriktad mot redigering gor att barn redigerar innehéll mer, vilket
giller bide dem med och utan lis- och skrivsvirigheter (Graham, Harris &
Santangelo 2015). Att avhjilpa stavningssvérigheter, som skrivande med tal-
till-text innebir, kan vara en forutsittning men ir hogst troligt inte tillricklige
for att elever med lds- och skrivsvarigheter ska kunna utveckla sitt skrivande pa
en hogre nivi. Men som tidigare nimnts ir forskning om huruvida ett redskap
som tal-till-text paverkar skrivprocessen och bidrar till en eventuell resursfor-

delning helt obefintlig.

3.3 Resurser hos skribenten

3.3.1 Arbetsminne

Att skriva dr en extremt komplex aktivitet (Kellogg 1996; Hayes 2012). Som
jag visade i teorikapitlet (avsnitt 2) 4r flera olika processer engagerade under

28



skrivandet. Man anvinder hinderna for att forma bokstéver eller skriva pa tan-
gentbordet, man plockar fram ord och viljer formuleringar, man anvinder sig
av tidigare kunskap (eller den hittills skrivna texten) for att komma pé idéer
och man anpassar det man skriver for att det ska passa bide texttyp, genre
och ldsare. Man justerar texten beroende pa vad man vill uppné med den. Alla
dessa processer nyttjar kognitiv kapacitet, och dirfor ir arbetsminnet®
relevans under skrivandet. Arbetsminnet kan beskrivas som den mentala kapa-

av stor

citet som for tillfillet finns tillginglig som kognitiva processer anvinder for att
lagra och processa information (Piolat, Roussey, Olive & Amada 2004). Kapa-
citeten for hur mycket man samtidigt kan processa och lagra dr begrinsad (Mc-
Cutchen 1996) och varierar mellan individer. Alla ingiende processer under
skrivande kriver arbetsminneskapacitet och eftersom arbetsminneskapaciteten
ir begrinsad "tivlar” de ingdende processerna om den tillgingliga kapaciteten
(McCutchen 1996). Arbetsminnets betydelse for att koordinera skrivprocesser
har papekats av méinga forskare (se till exempel Bourdin & Fayol 1994; McCut-
chen 1996; Swanson & Berninger 1996; Berninger 1999; McCutchen 2000;
Olive 2014). Eftersom skrivande kriver samtidig aktivering av flera formégor
och strategier 4r det inte férvanande att arbetsminnet visat sig samvariera med,
och/eller predicera skrivformaga pa flera sitt (se exempelvis Swanson & Ber-
ninger 1996). Hur arbetsminnet anvinds under skrivprocessen far dirfér ocksa
konsekvenser for den firdiga textprodukten. Exempelvis har tidigare forskning
kunnat relatera en stérre arbetsminneskapacitet till en hogre skrivhastighet un-
der skrivprocessen, och indirekt har arbetsminnet dven visats mediera textens
kvalitet genom transkription, generell diskursrelaterad kunskap och stavning
hos elever i arskurs 1 (Kim & Schatschneider 2017). Det betyder att texternas
kvalitet var beroende av de individuella formagorna stavning (i test), transkrip-
tionsférméga (i en kopieringsuppgift) och diskursrelaterad kunskap vilka i sin
tur var beroende av arbetsminneskapaciteten.

Mot bakgrund av arbetsminnets betydelse under skrivande 4r arbetsminnes-
kapacitet en av de individuella resurserna som analyseras i denna avhandling.
Se avsnitt 4.3.3.6 for information om hur jag mitte denna formaga.

? Det kan hir vara pa sin plats att problematisera arbetsminne som begrepp, eftersom arbetsmin-
nesférmdgan i sig ir beroende av underliggande individuella fsrmagor, som spriklig fsrmaga,
"fluid’ intelligens och kontrollerad uppmirksamhet (se Gillam, Montgomery, Evans & Gillam
2019). Arbetsminnet ir alltsi inte en behallare med kognitiv energi, utan bér kanske snarare
forstas utifrin hur effektivt nitverket mellan olika fdrmagor nyttjas och koordineras.
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3.3.2  Sprakliga resurser

I Berninger och Hayes modell (se kapitel 2, figur 2.2) beskrivs hur man beho-
ver komma pé en idé, gora om idén till en lingvistisk form och uttrycka den i
skrift. Det innebir alltsé att skribenten behover plocka fram innehall och idéer,
antingen fran externa texter eller frin sitt eget langtidsminne. Dessa behover
sedan strukturers i en dvergripande plan som passar savil genre som textens
kommunikativa mal. Idéerna ska omvandlas till korreke lingvistisk form dir
skribenten dels skapar den syntaktiska strukturen, dels viljer ord ur sitt ordf6r-
rad. Utover det maste skribenten vilja den korrekta stavningen av orden (Olive
2014). Det innebir emellertid att manga sprakliga formégor eller resurser nytt-
jas, och exempelvis visade Chenoweth och Hayes (2001) att nir vuxna skrev pd
sitt andrasprék var sjilva formuleringsprocessen mer krivande eftersom (vux-
na) skribenter reviderade formuleringen mer (innan den skrevs ned), medan
de som skrev pa sitt forstasprik istillet hade en mer "firdig” lingvistisk formu-
lering, som inte behovde revideras (mentalt) innan den skrevs ned. Slutsatsen
var att en vilutvecklad spriklig formaga darfor inte kriver lika mycket kognitiv
kapacitet och ddrmed bidrar till ett bittre skrivflyt.

Inte bara skribenters kunskaper i olika sprak paverkar skrivandet, utan det
finns ocksa en stor individuell variation i den generella férmégan att bearbeta
sprak, vilket siledes dr av betydelse under skrivandet. Studier har exempelvis
visat att barn med sprikstrning, i jimf6relse med barn utan, producerar kor-
tare texter med simre kvalitet (Connelly et al. 2012). Resultaten frin studien
av Connelly et al. (2012) visade ocksa pa skillnader under skrivprocessen, dir
barn med sprakstorning producerade kortare textsegment at gingen (sa kalla-
de bursts), trots att de producerade lika ménga under samma tid. Burstlingd
predicerades av transkriptionformaga gillande savil handskriftsflyt (i en kopie-
ringsuppgift) som av stavningsférmaga (i test) (Connelly et al. 2012). I en stu-
die av Berninger och Abbott (2010) visades att skrivf6rmédga (mitt genom ett
kompositmatt av tre ingdende skrivmitt: a) skriva sa minga ord inom en given
kategori inom en bestimd tid, b) kombinera meningar till en ny mening, och
¢) skriva text utifrin en prompt/skrivuppgift) predicerades av olika aspekter av
sprakformaga, som lasforstaelse, horforstielse eller semantisk expressiv formaga,
i olika arskurser. Lisforstaelse predicerade exempelvis skrivformagan i samtliga
arskurser, och den expressiva semantiska férmagan predicerade skrivformaga i
arskurs 3 och 7. Berninger och Abbott (2010) diskuterar att lds- och skrivfor-
magor ir relaterade, men ocksé separata, funktioner och kan nyttja varandra
olika beroende pé utvecklingsfas.

Spréikliga formagor har ocksa kopplats till textkvalitet i en svensk studie
av elever i arskurs 3, dir Levlin och Waldmann (2020) undersdkte elever
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med avkodnings- och stavningssvarigheter. Resultaten visade att sprakforma-
ga (mitt genom ett kompositmatt av grammatisk forstaelse, aterberittande av
narrativ och ord- och lisforstaelse) signifikant predicerade savil textlingd, lexi-
kal diversitet och textkvalitet (definierat som ett kompositmatt av lexikal diver-
sitet, lexikal densitet, medellingd av t-units, antal underordnade satser, antal
grammatiska fel, och textlingd) i elevernas texter. Daremot predicerades inte
textlingd, textkvalitet eller lexikal diversitet av vare sig arbetsminnesformaga
eller formaga till fonologisk processning. Som synes finns det inte ett sitt att
mita en persons sprakliga formaga och i studierna ovan har ett flertal matt an-
vénts, och ofta kombinerats, vilket gor det svirt att veta vad som predicerar
vad.

Manga har dven argumenterat for att snabb benimning (rapid automati-
zed naming — RAN) ofta 4r nedsatt hos elever med lds- och skrivsvirigheter
(Pennington & Bishop 2009), det vill siga formédgan att snabbt plocka fram
och bendmna ord ur sitt ordférrad. Denna forméga kan darfor vara intressant
att undersoka i relation till redskapsanvindning med tal-till-text, eftersom det
muntliga produktionsvillkoret som tal-till-text innebir eventuellt stéller hogre
krav pi denna férméga dn tangentbordsskrivande.

Sammanfattningsvis har den sprikliga forméigan betydelse for skrivande,
men hur olika aspekter av denna férméga nyttjas kan variera mellan indivi-
der och under olika faser i skrivutvecklingen. Jag undersoker ett antal sprakliga
formagor inom ramen for denna avhandling. Se avsnitt 4.3.3 for for en Gver-
sikt over de kognitiva och sprikliga formagorna som jag analyserar i denna
avhandling och hur jag mitte dem.

3.3.3 Stava och avkoda

En viktig del av barns skriftspraksutveckling 4r att automatisera avkodning och
stavning. Utvecklingen av dessa firdigheter kriver att man kan koppla sprak-
ljud till skriftspraksrepresentationer (det vill siga: man behover bade kunna
héra ut ljuden som orden bestir av och oversitta dem till korrekt grafem i
aktuell ortografi). Vid stavning oversitts talets sprakljud (fonem) till en skrift-
spraklig representation (grafem) medan avkodning istillet kriver dversittning
av aktuellt spriks grafem till motsvarande fonem. Barnet nyttjar sin fonologis-
ka kompetens, och nir samtliga grafem har ldrts in sa skulle man, i en totalt
transparent ortografl, kunna stava och avkoda samtliga ljudenligt stavade ord.
Denna totalt transparenta ortografi finns dock enbart i teorin, eftersom sprak
(och uttal) stindigt ar under férindring. Dessutom varierar uttal av ord beroen-
de pa dess intilliggande kontext. Exempelvis uttalas ordet /en/ inte som /en/ nir
vi sitter ordet /bil/ efter. Koartikulation gor att uttalet blir /embil/, och man
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maste forsta att detta 4r tvd ord, och att en direkt éversittning av sprikljuden
till motsvarande grafem inte ricker for att kunna stava. Detta giller dven inom
ord. Stavare behover kunna gora en analys av ords uppbyggnad, och forstd att
hur de bildas och hur de béjs (morfologisk medvetenhet) kan hjélpa oss att for-
std dess stavning. Morfologisk kunskap kan dérfér hjilpa oss forsté att /riktigt/
ska stavas med /g/, eftersom det dr en avledning frin ordet /riktig/ trots att det-
ta inte hors i uttalet. Olika ortografier har ocksa olika ortografiska regler eller
principer. I svenskan markerar vi exempelvis kort vokal genom dubbelteckning
av efterfoljande konsonant i betonade stavelser, men nir den efterféljande kon-
sonanten r /k/ s& anvinder vi /ck/. J-ljudet kan ocksa stavas pa ménga olika
sitt, som i /ljus/, /genom/, /hjul/ med flera. Diremot kan inte j-ljudet stavas
med exempelvis lj- nir det ir placerat medialt i ett ord?, vilket ir ytterligare en
regel som stavare behover lira sig. Stavare behover ocksd nyttja sin semantiska
kunskap nir det giller stavning av homonymer som /hjirna/ och /girna/ eller
/min/ och /men/. Aven om de later likadant och bida varianterna ir korreke
stavade, sd dr de inte utbytbara pa grund av sammanhanget de ir placerade i.

Att automatisera avkodning och stavning dr beroende av hur transparent el-
ler opakt (djupt) ett spriks ortografi dr. Nir overensstimmelsen mellan grafem
och fonem ir stor (som i exempelvis finska, turkiska och italienska) utvecklas
formagan att avkoda korrekt och fort tidigare 4n i en mer opak ortografi som
r mer beroende av ortografisk kunskap, som exempelvis engelskan (Aro 2005).
Detsamma giller inom ett spriks ortografi: experiment (pa franska) har visat
att man kan stava ord som frimst vilar pd fonem-grafem-omvandling fortare
jamfort med ord som dr mer beroende av morfologisk, syntaktisk och orto-
grafisk kunskap (Delattre, Bonin & Barry 2006). Svenskans ortografi befinner
sig ndgonstans mellan extremerna och klassas som semi-transparent, med en
betydligt mer transparent ortografi 4n engelskan. (Seymour, Aro & Erskine
2003).

Forutom att den fonologiska avkodningstekniken (alltsd att omvandla fo-
nem till grafem) inte 4r tillricklig f6r att kunna lisa och skriva, si ar den dess-
utom krivande och langsam (Ehri 2014). Nar man blivit exponerad for till-
rickligt ménga ménster av bokstavskombinationer s& bérjar den ortografiska
lastekniken att utvecklas. Allteftersom man exponeras for olika ordmonster (ex-
empel pa svenska skulle kunna vara grammatiska bojningar av plural eller olika
stavningar av sje- och tje-ljudet) si tinker man sig att dessa lagras in i minnet

4 Om inte ordet ir en del i en sammansittning, som i fallet med exempelvis julljus, da stavaren
ocksd maste nyttja sin morfologiska kompetens for att veta att lj-stavningen hir godtas inuti
ordet tack vare att lj- star initialt i det lexikala morfemet Jus.
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som mentala representationer (mental graphemic representations, se Wolter &
Apel 2010). Det dr d& mojligt att dra nytta av denna automatiserade kunskap
nir vi avkodar, vilket innebir att varje enskilt fonem inte lingre behover kodas
for sig, eftersom vi kiinner igen ménstret och kan utnyttja det (Ehri 2014). Ord
som man har list och skrivit minga ginger blir dirf6r enklare att avkoda eller
stava, vilket kan forklaras av denna statistiska inldrningseffeke (Treiman 2018).
Den ortografiska lisningen kan ibland slarvigt betecknas som att vi visuellt av-
kodar ordet som en bild, vilket alltsa inte stimmer 6ver huvud taget, eftersom
det ligger mycket implicit, statistisk inlirning bakom att utveckla denna listek-
nik.

Aven ordlingd har betydelse for hur litt ett ord ir att lisa eller stava. Kortare
ord dr ocksa generellt vanligare 4n langa ord, varfor dessa faktorer tillsammans
gor lingre och mer ligfrekventa ord extra svara att stava. Tillsammans med
svarigheten att bearbeta lingre ljudrickor, som syns hos elever med lds- och
skrivsvarigheter, torde dessa ord valla dn stérre bekymmer. Ett undantag skulle
eventuellt kunna vara sammansittningar, eftersom de kan bestd av tva korta-
re, hogfrekventa ord/morfem, som satts samman. De skulle darfor kunna vara
enklare att avkoda och stava dn andra lika langa ord, som inte 4r sammansitt-
ningar.

Savil avkodning som stavning drar saledes nytta av fonologisk, morfologisk,
ortografisk och semantisk kunskap, men eftersom avkodning ir en perceptuell
process, medan stavning ir en produktiv process skiljer de sig ocksa at. Vid av-
kodning finns ljuden i den visuella representationen, medan stavning kréiver att
man sjilv plockar fram savil ordets lexikala representation som dess fonologiska
form, dir man sjilv behover kombinera korrekt grafem i korrekt ordning. Det
gor stavning till en dn mer krivande process in avkodning (Berninger 1999;
Dockrell 2009; Ehri 2014). Som tidigare podngterats (se avsnitt 2.3) ir savil
avkodning som stavning viktiga processer under skrivande och bada dessa fir-
digheter nyttjas siledes nir text produceras.

3.4 Nar skrivférmagan brister

For elever med lds- och skrivsvarigheter som beror pa underliggande svarighe-
ter med avkodning och stavning automatiseras inte transkriptionsférmégan i
samma utstrickning som hos jimnariga elever utan svarigheter. Som Berninger
(2000) har visat tenderar stavningssvirigheterna att fortsitta vara ett problem,
dven nir avkodningsférmagan har automatiserats. Att dessa svarigheter kvarstar
hégt upp i dldrarna har ocksa visats i en studie ddr ildre elever med dyslexi fick
skatta svarigheter relaterade till lasning och skrivning. Dir lyfte eleverna med
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dyslexi just skrivande som sirskilt utmanande (Mortimore & Crozier 2000)
och stavning var den aspekt som anségs vara allra mest problematisk. Forskning
har dven visat att for studenter med dyslexi som borjat studera pa universitetet
fortsdtter stavningssvarigheter att paverka deras skrivande bide nir det giller
skrivprocessen och den firdiga texten (Sumner & Connelly 2020).

Stavningsformagan kan ocksi ta sig uttryck pa olika sitt i ett stavningstest
och under textskrivande (Wengelin 2002, 2016). I ett test 4r orden som ska
skrivas forutbestimda, och skribenten maéste stava orden bist hen kan. Svérig-
heter i ett stavningstest behover alltsd inte korrelera med hur ménga stavfel som
dterfinns i den firdiga texten, och stavfelen kan dérfor vara betydligt firre dn
man skulle férvinta sig utifrn personens testresultat pa ett stavningstest, vilket
ocksa pavisats hos elever med lis- och skrivsvarigheter (Wengelin 2016). Den
slutgiltiga texten kan diremot paverkas pa andra sitt av svarigheterna, eftersom
skribenten har fatt kimpa med stavningen under sjilva skrivandet. Dirfor ir
det inte tillrickligt att enbart studera den firdiga texten, utan skrivprocessen
maste ocksd tas i beaktande, nir skrivande hos elever med lis- och skrivsvérig-
heter ska forstas och underlittas.

Nir stavningen inte dr automatiserad predicerar den skribentens skrivilyt
(Graham, Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker 1997). I praktiken betyder
det att de elever som uppvisar stavningssvarigheter i ett klassiskt rittstavnings-
test ocksé far svarigheter relaterat till stavning under sjilva skrivandet. Det be-
ror till viss del pa att svirigheter med stavning tvingar skribenten till ett lokalt
fokus pa ordniva under skrivprocessen (Wengelin 2007; Sumner, Connelly &
Barnett 2013), och denna grupp pausar oftare under skrivandet jaimfort med
elever i samma dlder utan svarigheter (Sumner et al. 2013). Dessa pauser har
kunnat kopplas till just en osikerhet om stavning, och ir inte en f6ljd av en
motorisk nedsittning (Sumner et al. 2013).

Ytterligare en faktor relaterad till stavning handlar om att vilja ord. Fér att
kunna uttrycka de idéer man vill behover man kunna gora specifika lexikala
val, men det har foreslagits att personer med stavningssvarigheter undviker att
skriva ord som de inte kan stava till (Berninger et al. 2008), vilket i sin tur
kan leda till en ldgre lexikal diversitet i den skrivna texten. Att kunna nyttja
en varierad vokabulir i sin text dr viktigt, eftersom lexikal diversitet har visat
sig korrelera med textkvalitet (Connelly et al. 2006). Empirisk data fran sivil
kvalitativa (Baker & Bradley 2021) som kvantitativa (Wengelin 2007; Sumner
et al. 2016) studier verkar bekrifta denna hypotes. Studier har visat att texter
skrivna av personer med dyslexi generellt har en ligre lexikal diversitet jim-
fort med texter skrivna av jimnariga utan svérigheter (Connelly et al. 2006;
Sumner et al. 2016), och det finns ocksa studier som visat att denna skillnad
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enbart giller i skrift, inte i tal, och den skillnad som syns i skrift skulle ddrfor
kunna vara en sekundir konsekvens av stavningssvarigheterna (Wengelin 2007;
Sumner et al. 2016). Tillsammans har dessa aspekter av stavningssvérigheter,
det vill sidga stava och ersitta ord, beskrivits som en dubbel nedsittning, en
”double-disadvantage” (Connelly & Dockrell 2016) eftersom svérigheterna pa-
verkar bade resursnivan och processnivan (se figur 2.2). Pa resursnivin paverkas
eleverna eftersom deras ortografiska kunskap om ords stavning 4r mer osiker,
och pa processnivin paverkar detta formuleraren pd grund av att skribenten
tvingas leta efter nya ord i sitt ordférrad for att vilja ett de kan stava dill. Stav-
ningsférmégan paverkar ocksé rittning av stavfel, eftersom det krivs kunskap
om ords stavning for att kunna redigera dem korrekt (Plumb et al. 1994) och
elever med stavningssvarigheter misslyckas i storre utstrickning med sina stav-
ningsredigeringar under skrivprocessen jimfort med elever utan dessa svérighe-
ter (Wengelin, Kraft, Rack & Thurfjell 2023a), vilket dven giller vuxna med
dyslexi (Wengelin 2007). Denna senare grupp redigerar ocksd innehéllet i sina
texter i mindre utstrickning jaimfért med personer utan svérigheter (Wengelin
2002).

For dldre studenter med dyslexi som bérjat studera pa universitetet, visade
Sumner och Connelly (2020) diremot att textbedomningar av dessa studen-
ters texter inte skilde sig signifikant avseende idéer och vokabulir jamfort med
textbeddmningar av texter producerade av en referensgrupp utan svarigheter.
Vidare visade studien att studenterna med dyslexi skrev under lika ling tid,
skrev lika mycket text, skrev med ett lika hogt skrivilyt och redigerade i lika
stor utstrickning (bortsett frin stavning, som gruppen med svarigheter redige-
rade signifikant mer) jimfért med referensgruppen. Gruppen med dyslexi pro-
ducerade ocksi signifikant fler stavfel. Resultaten tolkades som att studenter
med dyslexi som bérjat studera pa universitetet, sina lis- och skrivsvarigheter
till trots, har kunnat automatisera vissa delar av skrivandet, men att svarigheter
med stavning fortsatt verkar paverka deras skrivande. Trots att stavfelen rittades
innan bedémning, si hade texterna producerade av studenterna med dyslexi ge-
nerellt ligre kvalitet (Sumner & Connelly 2020). Forfattarna lyfter att det innu
inte 4r helt utrett huruvida detta 4r en konsekvens av att personer med lis- och
skrivsvarigheter dr en heterogen grupp, dir vissa @ven har svirigheter med and-
ra sprakliga formégor (jfr Dockrell 2009), om det 4r en konsekvens av att de
fortsatt tvingas arbeta lokalt med stavningen, som fir konsekvenser f6r hur tex-
ten struktureras och formuleras grammatiske, eller om det 4r en effeke av att
dessa studenter inte har list och skrivit i lika stor utstrickning som jimndriga
utan svérigheter och pa grund av det inte utvecklat sin generella textkunskap
lika mycket.
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Sammantaget ir skrivande for denna grupp siledes en médosam process dir
skribenterna stindigt tvingas att arbeta pa ordniva, med ett lingsamt skrivflyt
som foljd (Connelly, Dockrell & Barnett 2005; Sumner et al. 2013).

Den médosamma skrivprocess orsakad av svérigheter med stavning som
syns hos denna grupp fir konsekvenser fér den firdiga texten (jfr Berninger
et al. 2008). Sammanfattningsvis har forskning visat att bdde yngre och ild-
re personer med dyslexi i regel producerar en mindre mingd text jimf6rt med
jimndriga utan svarigheter (Connelly et al. 2006; Beers, Mickail, Abbott & Ber-
ninger 2017). Texterna har en ligre lexikal diversitet (Wengelin 2007; Sumner
et al. 2016), simre grammatik, struktur och interpunktion (Sumner & Con-
nelly 2020) och generellt uppvisar texterna en simre kvalitet, dven nir stavfel
i texten rittas innan bedémning (Connelly et al. 2005; Sumner & Connelly
2020). Texterna innehaller dessutom overlag fler stavfel 4n texter producerade
av personer utan dessa svarigheter (Sumner & Connelly 2020).

En text som innehdller stavfel gor i sin tur att texten bedéms som sdmre av
lasaren (Marshall & Powers 1969; Gregg, Coleman, Davis & Chalk 2007), vil-
ket giller dven om innehéllet 4r detsamma (Graham, Harris & Hebert 2011).
Forutom att texten bedoms som simre far forekomsten av stavfel ocksa konse-
kvenser for hur skribenten som person bedéms av ldsaren. Om en text innehdl-
ler stavfel sa skattar ldsaren generellt skribenten som mindre intellektuellt kom-
petent, jaimfort med hur skribenten skattas om texten ir fri fran stavfel, dven
om texten har exakt samma innehéll (Kreiner, Schnakenberg, Green, Costel-
lo & McClin 2002). Det ir siledes av stor betydelse for individen att kunna
producera texter som ir fria fran stavfel, for att framgangsrike kunna formedla
innehall i text.

Som Sumner och Connelly (2020) framhaller ir det av stor betydelse att
undersoka skrivredskap som har potential att underlitta stavningsf6rmagans
konsekvenser under textskrivande. Detta for att i férlingningen kunna utre-
da huruvida en tidig intervention kan férhindra den minskade erfarenheten
av att ldsa och skriva som tidigare lyfts (se exempelvis Stanovich [1986] 2009;
Torrance et al. 2016). Men forskning om hur elever med lds- och skrivsvarig-
heter hanterar skrivprocessen nir de skriver med ett redskap som tal-till-text 4r
obefintlig. Forskning som inkluderar ett sidant redskap 4r ddremot efterfrigad
(Sumner et al. 2013), precis som anvindningen av metoder for att undersoka
hur texten vixer fram under skrivprocessen (Alamargot & Fayol 2009), i syn-
nerhet hos grupper med olika svarigheter med skrivande (Hayes & Berninger
2014).
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3.5 Textens kvalitet

Mot bakgrund av ovanstiende har manga undersokningar fokuserat pi hur
textens ~kvalitet” péverkas nir elever med och utan lis- och skrivsvarigheter
skriver. Men vad man menar med textens kvalitet ir inte sjilvklart. Det rdder
inte konsensus, varken i forskning eller praktik, hur dvergripande textkvalitet
kan eller bér bedémas (van den Bergh, De Maeyer, Van Weijen & Tillema
2012). Forenklat kan sigas att man kan anvinda ett mer analytiske eller ett
mer holistiske tillvigagingssitt. En analytisk metod innebir att en bedémare
skattar olika ingdende delar som exempelvis idégenerering, vokabulir, gram-
matik, stavning eller ldsarperspektiv som sedan summeras till en genomsnitt-
lig poidng. Sedan finns det kriteriebaserade beddmningar, som exempelvis de
nationella proven, dir bedomaren ska avgéra om eleven har uppnatt kriteriet
for bedomning eller inte, som exempelvis att skriva med en rod trad eller att
anvinda dmnesspecifika begrepp. Ett annat exempel pa en mer holistisk text-
bedémningsmetod ir att bedoma texten pa en skala, mellan exempelvis 1 och
5, ddr exempeltexter anvinds for att beskriva de olika beddmningsstegen, si
kallade benchmark-bedimningar. Det finns dven holistiska metoder dir man
jamfor texter i sitt material mot varandra, dir bedomaren enbart ska avgéra
vilken av tv4 texter som dr bist, och dir texter slumpas fram mot varandra i ett
sarskilt program, vilket kallas comparative judgment. Denna metod anvindes i
min avhandling.

Det finns olika f6r- och nackdelar med de olika sitten. En holistisk metod
som comparative judgment har fordelen att den generellt har uppvisat stor-
re interbedémarreliabilitet jimf6rt med mer analytiska metoder (Pollitt 2012;
Verhavert, Bouwer, Donche & De Maeyer 2019), och kan siledes vara av virde
att anvinda inom forskning nir den generella kvaliteten ska relateras till exem-
pelvis olika skrivredskap eller i grupper med olika individuella forutsittningar.
Mot denna bakgrund valde jag just en holistisk metod i denna avhandling (se
vidare under avsnitt 4). Holistiska bedémningar fangar diremot inte upp vir-
defulla kvalitativa skillnader inom respektive text, som exempelvis hur varierat
ordval skribenten anvinder, hur manga idéer som skribenten har utvecklat eller
om skribenten har anpassat sig till ldsarens perspektiv. Det gor att en holistisk
metod passar simre for formativ bedémning (jfr Berge, Skar, Matre, Solheim,
Evensen, Otnes & Thygesen 2019). I en klassrumskontext kan man dirfor med
fordel kombinera holistiska och analytiska textbedomningsmetoder. I en forsk-
ningskontext finns det dven goda méjligheter att komplettera analys av text-
kvalitet med text- och korpuslingvistiska ansatser som miter andra aspekter av
textens egenskaper. I den hir avhandlingen gor jag det genom att analysera
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hur skribenter varierar sitt ordforrdd (mict med lexikal diversitet), hur linga
ord de skriver (mitt med andel langa ord i texten), hur linga texter de skriver
(mitt med antal ord i texten), hur férhillandet ser ut mellan innehillsord och
formord (mitt med lexikal densitet), hur vanliga orden de anvinder 4r (mitt
genom frekvensanalyser mot en korpus) och hur manga fel som limnas kvar
i texten (mitt med andel stavfel och tal-till-textfel). Se avsnitt 4.4.2 for hur
jag genomforde dessa analyser av de firdiga texterna. Dessa analyser kan ock-
sd finga upp betydelsefulla skillnader mellan texter skrivna av elever med och
utan lds- och skrivsvarigheter (se vidare i avsnitt 3.4), och i texter producerade
med olika skrivredskap. Flera av dessa matt har tidigare uppvisat samband med
textkvalitet, som exempelvis lexikal variation och textlingd (Crossley 2020).

3.6 Redskap som kan underlitta skrivandet

Utifran teorin om kapacitetsbegrinsning, som illustreras i Simple view of wri-
ting (se avsnitt 2.2), dr det svért for skribenter att utveckla sitt skrivande pa en
hégre nivd, om hinder pé en ldgre niva fortsitter att ta en stor andel av skri-
bentens kapacitet. I férestiende avsnitt presenteras forskning om redskap som
kan anvindas i syfte att underlitta dessa hinder under skrivprocessen. Syftet
med redskapen ir att omfordela de begrinsade resurser som finns, sé att skri-
benten dirmed kan nyttja sina resurser for att utveckla skrivandet bittre eller
mer tidseffektivt.

Det finns flera redskap som eventuellt skulle kunna underlitta den tekniska
aspekten av skrivandet, som exempelvis ordprediktion, stavningskontroll, auto-
korrigering, talsyntes (att fa text upplist), tal- och ljudbdcker (som skribenter
liser som kéllmaterial for att anvinda sig av i skrivandet av den egna texten),
ljudande tangentbord och tal-till-text for att nimna nigra. En meta-analys av
Perelmutter, McGregor och Gordon (2017) visade exempelvis att assisterande
teknik som text-till-tal (talsyntes), smart dversittningspenna och ordbehand-
lingsprogram hade positiva effekter f6r personer med inlirningssvarigheter.

Det finns en brittisk studie som har undersokt huruvida stavningskontroll,
pa engelska, kan hjilpa till med stavning hos universitetsstudenter med dyslexi
(O’Rourke et al. 2020). Resultaten fran studien visade att redskapet underldc-
tar stavningen, eftersom texten skriven med detta redskap innehéll signifikant
firre stavfel. Vidare sdg forfattarna att textens kvalitet inte paverkades, varken
till det simre eller till det bittre, nir stavningskontroll anvindes. Att textens
kvalitet inte forbittrades skulle kunna bero pa att interventionen var inriktad
just pa den tekniska aspekten av stavning, och inte skrivstrategier generellt. Att
stavningskontroll i sig inte paverkar textens kvalitet, utan just den tekniska
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aspekten av skrivandet diskuteras dessutom av O’Rourke et al. (2020) som
ett viktigt argument f6r att universitetsstudenter bor uppmuntras att anvinda
stavningskontroll vid tentamensskrivningar. Forfattarna betonar vikten av att
detta mojliggors for universitetsstudenter s att inte deras texter blir bedomda
som simre dn de dr pa grund av att det finns fler stavfel i dem som lisaren
kan péverkas av (se @ven 3.4). Stavningskontroll har dven visat positiva effek-
ter pd skrivande pa svenska, hos vuxna personer som har skrivsvarigheter till
foljd av afasi. I en interventionsstudie (8 veckor) visade Johansson-Malmeling,
Antonsson, Wengelin och Henriksson (2022) att intervention som fokuserar
pa intrining av att anvinda stavningskontroll bidrar till 6kat skrivflyt, battre
syntax och firre stavfel hos dessa personer och allra mest for dem med storst sva-
righeter. Dessutom bidrog interventionen till att deras skrivande forbattrades
dven utan redskapet. Texternas vergripande kvalitet forindrades dock inte.

I svensk lisforskning finns det en studie som visar att anvindning av talsyn-
tes kan underldtta bade lishastighet och till viss del lasforstaelse hos elever med
avkodningssvarigheter med samtidig forekomst av (forildraskattade) ADHD-
symtom (Grunér, Ostberg & Hedenius 2018), vilket undersoktes i tvi alders-
grupper, arskurs 3—5 och 6-9. Att anvinda talsyntes visade sig ha en positiv ef-
fekt pa lashastigheten f6r bada grupperna, oberoende av ADHD-symtom. Nir
det gillde lisforstéelse skilde sig grupperna ddremot at. Att lisa med talsyntes
forbattrade lasforstaelsen i den yngre gruppen, men det sigs ingen signifikant
okning i lisforstéelse i den dldre gruppen. Nir det gillde inverkan av ADHD-
symtom visade resultaten att mer ADHD-symtom var associerat med mindre
forbittring i lasforstaelse i den yngre gruppen, medan det motsatta gillde i den
dldre gruppen, dir de med mer ADHD-symtom alltsa hade stérst forbittring
i lasforstdelsen. Generellt 6kade lasforstdelsen hos 71 % av eleverna, och dnnu
viktigare var att de som hade simst lisforstaelse tjinade mest pa att anvinda
talsyntes. Virt att nimna ir dock att studien undersokte lisforstdelsen i tva oli-
ka genrer, narrativer for de yngre och faktatexter for de ildre, vilket kan ha
paverkat resultaten. Ytterligare en intressant faktor var att eleverna ocksa fick
skatta hur de helst liste. Att foredra att lisa med talsyntes visade sig vara en bra
(dock inte perfekt) predicerande faktor for hur vil det ocksé hjilpte att anvin-
da talsyntes. Talsyntes skulle saledes kunna nyttjas vid skrivande da skribenten
granskar och ldser den hittills skrivna texten.

Det finns ocksa en svensk interventionsstudie (Svensson, Nordstrém, Lin-
deblad, Gustafson, Bjorn, Sand, Almgren/Bick & Nilsson 2021) som inklu-
derar bide redskap som kan stotta skrivning och som kan stotta ldsning hos
elever med ldssvarigheter. De anvinde bland annat text-till-tal, ljudbocker, ta-
lande tangentbord och tal-till-text. Nir det gillde lisning visade resultaten att
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eleverna som fick undervisning dir assisterande redskap anvindes forbéttrade
sin avkodningsférméga lika mycket som konventionell undervisning dir avkod-
ningstrining ingick. Resultatet ir viktigt eftersom det visar att anvindningen
av dessa redskap i sig inte riskerar att forsimra avkodningsformagan. Faktum
var att studiens resultat visade att assisterande redskap kunde gora att det glapp
i lisformédga som man vanligtvis ser mellan elever med och utan lis- och skriv-
svarigheter till viss del kunde minskas, eftersom gruppen som anvinde assiste-
rande redskap 6kade sin vokabulir och ordigenkinning mer dn en normgrupp
utan svarigheter gjorde under samma period. Resultaten visade ocksa att assi-
sterande redskap var mest anvindbara f6r dem med storst svarigheter, och att
anvindandet av assisterande teknik ocksa hade en motiverande effekt pa lisning
och skolarbete, sirskilt f6r dem med storst svarigheter. Studien undersokte in-
te vad tal-till-text specifike tillférde textproduktionen for eleverna. Med andra
ord kvarstér frigan om vilka utmaningar och majligheter som skrivande med
tal-till-text innebir f6r elever med lis- och skrivsvarigheter.

3.6.1 Eventuella hinder och méjligheter med med
tal-till-text

Att skriva med tal-till-text innebir att skribenten talar in text till datorn som
overfor talsignalen till skriven text (O’Shaughnessy 2003), vilken mer eller
mindre simultant dyker upp pa datorskirmen. Idag finns tal-till-text integrerat
i de allra flesta datorer. Det dr saledes bade littillgingligt och billigt. Dagens
redskap kriver inte heller den grad av intrining och anpassning till den enskil-
da personen, som var fallet med de hjilpmedel som for bara nagra ar sedan
forskrevs till personer med sirskilda behov.

Tal-till-text som skrivredskap har potential att underlitta den tekniska
aspekten av skrivandet, eftersom det majligen skulle kunna omfordela resur-
ser under skrivandet (se dven avsnitt 2.3). Enligt Hayes och Berningers (2014)
ramverk 6ver skrivprocessen skulle de resurser som ir placerade under lingtids-
minne nyttjas annorlunda. I bade skrivande med tal-till-text och tangentbord
behéver skribenten plocka fram korreke ord, vilket stiller krav pd ordférrad
och dtkomst till ordforrad. Vid konventionellt skrivande behdver skribenten
dessutom ha kunskap om ordens stavning for att kunna skriva ordet rittstavat.
Denna resurs behover inte nyttjas vid skrivande med tal-till-text eftersom man
da talar fram orden. Enligt 7he simple view of writing skulle transkriberings-
processen underlittas eftersom stavningsprocessen helt skulle kunna elimine-
ras med detta redskap. I bista fall skulle det kunna leda till att frigéra resurser
som skribenten istillet kan anvinda for att utveckla och redigera idéer och for-
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bittra sin text. Alla som nigon ging har testat att tala in text vet dock att det
understundom inte fungerar felfritt, och en risk 4r dirfor att hanterandet av
de fel som uppstar aterigen tvingar skribenten att redigera fel pa en lokal niva
(MacArthur 2009; Leijten et al. 2010), eventuellt i paritet med stavning, och
risken 4r att den kognitiva kapaciteten som tjinades in istillet maste anvindas
till att redigera “felhérningar”.

Den begrinsade forskning som finns om att skriva med tal-till-text har i hu-
vudsak studerat texternas slutprodukt och har 6verlag visat pé positiv paverkan
pa densamma, dven om resultaten skiljer sig nagot it angiende vilka vinster
tal-till-textredskapet kan bidra med. Resultaten frén befintliga studier har visat
att redskapet kan bidra till att skribenter som har svéirigheter med skrivande
skriver lingre texter, och/eller texter med hégre kvalitet. Till exempel visade en
studie av Quinlan (2004) att elever med skrivsvarigheter i aldern 1114 ar skrev
lingre texter jimfort med nir de skrev fér hand, men med of6rindrad kvalitet.
MacArthur och Cavalier (2004) undersokte skrivande hos gymnasieelever med
svarigheter under tre olika férutsittningar: handskrift, diktering till en person
och diktering med tal-till-textredskap. Resultaten visade att texternas kvalitet
okade nir eleverna med svarigheter dikterade, och sirskilt nir de dikterades till
en person som skrev ned texten. Detta skrivsitt innebar att felhantering (det
vill siga savil att uppticka som att atgirda fel) uteslots. Daremot blev det ing-
en skillnad i texternas kvalitet for personerna utan svirigheter. MacArthur och
Cavalier (2004) undersokte ocksé lexikala aspekter och textlingd, men kunde
inte pdvisa nigra skillnader mellan de olika skrivsitten. For dldre studenter pa
universitetsnivd med inldrningssvarigheter, visade Higgins och Raskind (1995)
att de skrev lingre texter med en storre andel linga ord nir de skrev med tal-till-
text och deltagarna papekade sjilva att de inte behovde byta ut svarstavade ord
nir de dikterade. Dessa studier genomférdes dock for nirmare tva decennier
sedan, och taligenkidnningsteknologin har genomgatt en betydande utveckling
och forbittring sedan dess (Lu, Li & Fujimoto 2020). En mer samtida studie
(Haug & Klein 2018), som dock undersokte elever utan svirigheter mellan
10 och 11 ar, visade att tal-till-text var ett lika bra skrivredskap som tangent-
bord nir en skrivstrategi trinades in. Detta understdddes av att argumentation,
textlingd och textkvalitet utvecklades lika mycket oavsett skrivsitt, dven om
elevernas erfarenhet av att skriva med tal-till-text uppenbarligen var betydligt
mindre. Mer kvalitativa metoder har podngterat att man behéver ta hinsyn till
savil teknologiska som praktiska utmaningar och personliga preferenser nir
tal-till-textredskapet ska implementeras (Matre 2022; Ok, Rao, Pennington &
Ulloa 2022), vilket ocksa har betonats i studier av vuxna vana skribenter och de
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anpassningar de gor nir de skriver med tal-till-textredskap (Leijten & Van Waes
2005).

Det finns ocksd visst stdd for att tal-till-text kan bidra till atc 6ka triffsaker-
heten i ordigenkinning, alltsi ldsning. Baker och Bradley (2021) undersokte
tal-till-textredskapets paverkan nir elever med svarigheter i lisinlidrning fick
anvinda taligenkidnning for att skriva personliga texter. Studien undersokte
huruvida eleverna anvinde hogfrekventa ord i sina texter, och ifall dessa ord
kunde automatiseras genom att eleverna blev exponerade for dessa. Trots att tal-
till-textredskapet ofta skrev fel (52—72 % blev ritt) si 6kade ordigenkdnningen
for orden. Detta diskuterades kunna bero pa att eleverna verkade uppticka, och
ddrmed lisa, felen (Baker & Bradley 2021), vilket indirekt gav dem lastrining.
Positiva resultat for ordigenkdnning vid tal-till-text har tidigare rapporterats i
en ildre studie av Higgins och Raskind (1999). Aven om sambanden mellan att
skriva med tal-till-text och 6kad avkodningsférméga dnnu inte r helt utredd,
visar resultaten att tal-till-textredskapet verkar paverka andra delar dn endast
transkriptionen under skrivprocessen — det vill sdga formagan att uppticka och
granska fel. Dirfor dr det intressant att studera hur manga fel som limnas kvar
i texten nir elever skriver med tal-till-text jimfort med tangentbord.

Att tvingas uppticka och redigera ord som redskapet transkriberat fel tvingar
skribenten till ett lokalt textfokus, vilket eventuellt ocksi innebir att en mindre
andel kognitiv kapacitet kan anvindas for att granska och redigera texten pa en
hégre nivd, si som att granska och utveckla idéer, tinka pa mottagare och hélla
fokus pa det globala innehallet i texten. I virsta fall kan de resurser som tal-till-
textredskapet teoretiskt 16sgor istillet fortsatt krivas for att redigera ord pa lokal
niva. Ingen tidigare studie har dock undersokt tal-till-textredskapets inverkan
under skrivprocessen, och ingen har heller undersokt hur tal-till-textredskap
fungerar i en svensk kontext, med taligenkidnning pa svenska (se dock Svens-
son et al. 2021 dir tal-till-textredskap var en del i en intervention dir effekten
av alternativa redskap pa frimst lisande undersoktes). Givet den okade tillging-
ligheten och de tekniska framstegen finns det ett stort virde i att underséka den
potentiella nyttan som tal-till-textredskap kan bidra med for personer med (och
eventuellt ocksd utan) lds- och skrivsvarigheter. Det dr ocksd motiverat att bade
ta hinsyn till redskapets paverkan under sjilva skrivandet och vilka konsekven-
ser anvindandet far for de firdiga texterna. Eftersom redskapen ir beroende
av det aktuella sprakets ortografi dr det av stor vikt att undersoka redskapets
potentiella hinder och méjligheter i olika ortografier.

Sammanfattningsvis pekar tidigare forskning frimst pé fordelar med att an-
vinda tal-till-text som skrivredskap, sirskilt f6r personer med olika skrivsva-
righeter. Men det saknas forskning kring hur skrivprocessen paverkas nir red-
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skapet anvinds i en mer transparent ortografi in engelska, och dven hur det
fungerar specifikt pa svenska och med dagens tillgingliga och littanvinda tek-
nik.

Det ir dock inte troligt att det ér tillridckligt att enbart underlitta tekniska
aspekter av skrivandet och didrmed kunna f6rvinta sig att den utveckling som
en eventuell resursfordelning mojliggdér kommer ske per automatik (Graham
et al. 2018). Adekvata instruktioner for skrivande angiende hégnivaprocesser
som planering, granskning och redigering behévs ocksé for att utveckla dessa
skrivstrategier (Graham 2019) och férbittra sin text. Att trina lagnivaproces-
ser tillsammans med hognivdprocesser har visat sig vara allra mest gynnsamt
(Berninger et al. 2002). Men fér att denna utveckling ska mojliggoras ir ett
forsta steg dirfor att utreda hur man kan underlitta just de tekniska svarighe-
terna, dir tal-till-text eventuellt skulle kunna vara ett anvindbart redskap. En
farhdga som diremot lyfts, nir tal-till-text har foreslagits som ett potentiellt
skrivredskap for elever med skrivsvarigheter, ir att texten eventuellt skulle kun-
na riskera att fi en mer talspriklig karakeir, eftersom den produceras genom
just tal (Sumner et al. 2013). Diarfor ir det relevant att undersoka de skillnader
som tidigare noterats mellan tal- och skriftsprik i denna typ av textproduktion.

3.6.2 Skillnader mellan tal och skrift

En visentlig skillnad mellan tal och skrift dr att de i typfallet produceras under
olika forutsittningar. I muntlig kommunikation har vi vanligen mottagaren
nira, medan vi i skriftlig produktion i typfallet maste anpassa vért sprik till
en frinvarande ldsare. I muntlig kommunikation skapas spriket till stor del ge-
mensamt med mottagaren, eftersom den icke-verbala kommunikationen mel-
lan samtalsdeltagarna bidrar till hur kommunikationen vixer fram. Deiktiska
uttryck kan exempelvis anvindas for att referera till objekt, istillet for att ge
mer precisa beskrivningar. I en typisk skriftsprakssituation méste vi istillet an-
vinda oss av mer informationsbirande ord for att vi ska kunna vara sikra pa
att en frinvarande mottagare ska forstd. Sammantaget paverkar detta textens
lexikala densitet; vi beh6ver anvinda fler informationsbarande ord i skrift jim-
fort med i tal, for att spriket ska vara funktionellt. Vidare kan skrift kriva fler
specifika och explicita ord, jimfort med tal, vilket paverkar den lexikala diver-
siteten, alltsd hur ménga olika ord som anvinds. Dessa bada skillnader mellan
tal och skrift har betonats av Chafe och Tannen (1987). Men det ir inte bara
mediet i sig som paverkar dessa mitt, utan ocksd vilken genre som spraket pro-
duceras i. Biber (1986) foreslog att genre till och med kan ha storre betydelse
in modalitet, men varken Biber (1986) eller Chafe och Tannen (1987) un-
dersokte om dessa skillnader ocksa giller nir de studeras hos samma personer.
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En undersokning som studerade huruvida lexikal diversitet skilde sig i tal och
skrift som producerats av samma personer (Yu 2009) kunde inte pavisa nigra
sadana skillnader. Eftersom studien inte kontrollerade for genre 4r det svért att
avgora om det i sjilva verket var det som paverkade de uteblivna skillnaderna.
For att kunna utreda skillnader mellan tal- och skriftsprak behover man siledes
undersdka text som producerats av samma personer i bade tal och skrift, med
samtidig kontroll for vilken genre som produceras.

Ett antal studier har gjort precis sadana analyser. I ett storre internationellt
forskningsprojekt (Berman & Verhoeven 2002) jaimférde (Johansson 2009) lex-
ikal diversitet och lexikal densitet i texter producerade pd svenska av personer
i fyra olika aldersgrupper och i tva olika genrer. Johansson pavisade genomga-
ende skillnader i sivil lexikal densitet som diversitet i samtliga &ldersgrupper,
oberoende av genre.

Det finns dven ndgra enstaka studier som har undersoke lexikal diversitet
i texter producerade av personer med lds- och skrivsvarigheter. Sumner et al.
(2016) visade att elever med lds- och skrivsvarigheter hade stérre lexikal diver-
sitet i muntligt produktion, jimfért med i skrift, medan det motsatta gillde
for elever utan svérigheter — deras skrivna texter hade stérre lexikal diversitet.
Resultaten indikerar att eleverna med svarigheter inte anvinde ett lika brett ord-
forrad i sin skriftsprakliga produktion som de hade kapacitet till i sin muntliga.
Wengelin (2007) visade att vuxna personer med lds- och skrivsvarigheter hade
samma nivé av lexikal diversitet i muntlig och skriftlig produktion, medan de
utan svarigheter hade storre lexikal diversitet i sin skrivna text, vilket tolkades
som att personerna med svarigheter skrev mer som de talade. Resultaten visar
sammantaget att férutom genre och modalitet, sd paverkar svarigheter med lds-
ning och skrivning hur man varierar sitt ordval under olika produktionsvillkor.
Vid skrivande med tal-till-text hos personer med lis- och skrivsvarigheter ir
det dirfor relevant att underséka om valen av ord skiljer sig mellan olika pro-
duktionsvillkor (som tal-till-text och tangentbord) nir elever med och utan lds-
och skrivsvarigheter producerar text. Det 4r mot ovanstiende bakgrund jag i
avhandlingen undersoker lexikal diversitet och lexikal densitet i elevernas texter
nir de produceras med olika skrivredskap.

3.7 Sammanfattning

Sammanfattningsvis ir elevers skrivande i en svensk kontext frimst utforskat
fran ett sociokulturellt perspektiv och frimst hos ildre elever utan svarigheter.
Dessutom ir savil skrivsvarigheter som hur man kan stotta skrivande mindre
beforskat dn lissvarigheter, dven internationellt (Connelly et al. 2006). I den
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mén detta 4r utforskat ar det frimst utforskat pa engelska. Eftersom skrivande
ir en spraklig aktivitet och skrivredskapen ir sprakberoende si behover redskap
for skrivande utforskas pa det sprik som det ska anvindas. Dessutom beho-
ver bade skrivprocessen och textprodukten tas hinsyn till nir elevers skrivande
undersoks (Alamargot & Fayol 2009), i synnerhet nir anvindbarheten av ett
skrivredskap ska analyseras.

Det saknas siledes forskning om hur elever i mellanstadiedldern i allménhet,
och elever med lds- och skrivsvérigheter i synnerhet, tar sig an skrivande, och
huruvida ett redskap som tal-till-text kan bidra till att omférdela resurser for
att skapa utrymme for annat 4n stavning under deras skrivande. Hur sprakli-
ga resurser nyttjas vid skrivande med tal-till-text 4r hittills outforskat, och att
jamfora skrivande med tal-till-text och tangentbord kan ge insikt i huruvida
resurserna anvinds olika i respektive skrivsitt, och hur man i sé fall kan utnytt-
ja detta i arbetet med elever med lds- och skrivsvarigheter. Vidare kan det vara
virdefullt att jimfora skrivprocesser hos elever med lds- och skrivsvarigheter
med hur elever utan svérigheter gor, for att fa ytterligare kunskap om hur de
som kimpar med skrivande kan stottas.

I denna avhandling undersoks detta genom att a) underséka hur skribenter-
na gor medan de skriver, b) analysera den slutgiltiga texten och ¢) ta hinsyn till
individuella forutsittningar gillande arbetsminneskapacitet, spraklig formaga,
stavningsfdrmdga och avkodningsformaga. Se figur 3.1 for en oversike over vad
jag undersoker i min avhandling.

. 3l
(Slkr::pr;?essliﬁg) = g (= Texten
REEEE Skrivflyt Redigeringar —
Vad skapar ett bra flyt? Vilken typ av redigeringar [ o gttt bt |
s gors? y 38 -

i | * Lexikal densitet
Individuella resurser ‘22 + Ordlingd L&
(standardiserade tester)

Verbalt ~ Grammatisk Semantisk Benimnings- Stavnings- Avkodnings- o @relds
arbetsminne  forstielse formaga formaga formaga formaga %fi B
* Textlingd
=N L g
328 = Lis- och skrivsvarigheter %2> = Referensgrupp * Textkvaliter

FIGUR 3.1: En dversikt over vad som undersiks i avhandlingen

I ett storre perspektiv tillfér denna avhandling ett viktigt bidrag till svensk elev-
textforskning genom att belysa vikten av att ta hinsyn till och underldtta for
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resursbrister, for att alla elever i sd stor utstrickning som mojligt ska kunna
delta i skriftsprikspraktiker pa sa lika villkor som mojligt. I synnerhet bidrar
avhandlingen med 6kad kunskap om hur ett skrivredskap som tal-till-text, nir
det anvinds pd svenska, paverkar skrivprocessen och den firdiga texten hos
elever som kidmpar med skrivandet.
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4. Metod och material

Denna avhandling utgér en del av det stdrre forskningsprojektet Azz skriva dr sil-
ver och tala guld — eller? som har finansierats av Marcus och Amalia Wallenbergs
minnesfond (Dnr. MAW 2014.0122). Professor Asa Wengelin var projektle-
dare for projektet, och har ocksé varit min huvudhandledare. Vidare medver-
kande var docent John Rack, Linnéuniversitetet, Fredrik Thurfjell, legitimerad
logoped pa habiliteringen, Stockholms stad och undertecknad, forskarstude-
rande och tillika legitimerad logoped. Inom ramen for forskningsprojektet har
dels en jaimférelsestudie utformats och genomférts, dels en interventionsstu-
die utformats, pilotats och pabérjats men inte slutforts pa grund av covid-19-
pandemin. Inom jimférelsestudien har tva datainsamlingar genomforts: data-
insamling 1, som har genomforts av undertecknad i sydvistra Sverige och data-
insamling 2, som har genomf6rts av Fredrik Thurfjell i Syd-/Mellansverige. En-
bart den del av materialet som har samlats in till datainsamling 1 i jimforelsestu-
dien har analyserats vidare inom ramen f6r denna avhandling. Deltagarna har
genomfort ett flertal tester och bade deltagarna sjilva och deras virdnadshava-
re har ocksa svarat pa enkiter under datainsamling 1, men enbart det material
som ir av relevans for avhandlingens delstudier rapporteras hidanefter.

I projektgruppen har den 6vergripande strukturen for datainsamling tagits
fram gemensamt, som inklusions- och exklusionskriterium fér deltagande; vil-
ka tester, enkiter och forildraskattningsformulir som skulle anvindas; vilken
genre texterna skulle skrivas i och hur de skulle eliciteras samt ordningsschema
for textuppgifter. Med min bakgrund som logoped med ménga érs erfarenhet
av utredningsarbete av sprak-, lis- och skrivférmdga har jag ftt jag stora méjlig-
heter att paverka utformningen och de 6verviganden som gjordes inom ramen
for projekeet.
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Fragorna som jag har stillt i de artiklar som ingir i avhandlingen har jag sjilv
utformat. Jag har ocksd genomfort datainsamling, databearbetning, analysarbe-
te och framskrivning av fragestillningarnas resultat och diskussion i samtliga
artiklar. John Rack har list, sprikgranskat och kommenterat utkast av manus.
Asa Wengelin och jag har diskuterat analyser i samtliga artiklar och Asa har iven
list, kommenterat och bidragit till revision i samtliga artiklar. Samtliga i pro-
jektgruppen har godkint sin medverkan i artiklarna. Forutom projektgruppen
har Vibeke Ronneberg bidragit med statistisk expertis, virdefulla kommentarer
och utformning av artikel II.

For att besvara mina frigestillningar har jag underséke hur sjilva skrivpro-
cessen manifesteras nir elever med och utan svarigheter gor nir de formulerar
och bygger sin text (artikel II och III), bide nir de anvinder tangentbord och
tal-till-text. Jag har ocksd undersokt vilka utmaningar eleverna stéter pd och
vilka strategier de anvinder nir redskapet inte skriver det som de har tinkt.
I artikel IT har jag utforskat hur anvindbara dessa strategier var samt om in-
dividuella forutsittningar paverkar anvindandet av desamma. Vidare har jag
undersoke vilka olika typer av revideringar eleverna gor under processen, bide
nir de skriver med tal-till-text och tangentbord, for att se om, och i sa fall hur,
dessa skiljer sig savil mellan skrivsitt som om eleverna med svérigheter skiljer
sig frin dem utan. Jag har dven analyserat hur elevernas texter paverkas av att
skrivas med tal-till-text istillet for tangentbord (artikel I och IV) och jag har
dven i viss man gjort jimforelser dven med elevernas talsprak (artikel I). For att
kunna undersoka hur elevers olika kognitiva och sprakliga férutsittningar pa-
verkar deras textproduktion har jag anvint resultat fran olika standardiserade
tester.

Eleverna som deltog i studien fick alltsi skriva texter med tal-till-text och
tangentbord samt beritta muntligt. De fick ocksa en kort instruktion om att an-
vinda redskapet tal-till-text och fick genomfora ett flertal kognitiva och sprak-
liga tester. All datainsamling utférdes i enlighet med ett noggrant utformat
testmanuskript som jag utformade. I detta kapitel redogor jag for vilka deltaga-
re som ingdr i avhandlingen, textuppgifterna, testmaterialet samt hur jag gick
tillviga och vilka teknologier jag anvinde for att samla in och analysera mate-
rialet. Materialet i avhandlingen bestér siledes av elevers a) skrivprocesser fran
texter producerade med tal-till-text och med tangentbord, b) de firdiga tex-
terna frin dessa skrivprocesser samt transkriberingar av muntligt producerade
texter> och c) elevernas resultat frin standardiserade och normerade tester.

> Vilka allts3 inte resulterade i en skriven textprodukt.
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4.1 Deltagare

Eleverna rekryterades i sydvistra Sverige mellan 2018 och 2019. De rekryte-
rades genom klassldrare och specialpedagoger inom kommunal verksamhet i
socioekonomiskt spridda omriden.® Klasslirarna och specialpedagogerna upp-
manades att sirskilt uppmuntra elever med lds- och skrivsvarigheter att delta i
studien. Inklusionskriterium var att vara 9-13 ar och att ga i svensk grundsko-
la. Exklusionskriterium var diagnosticerad intellektuell funktionsnedsittning
eller autism. Flersprikiga elever inkluderades om de hade gatt hela sin skolging
i Sverige, och dirmed hade fatt sin lds- och skrivundervisning inom ramen for
det svenska skolsystemet. Det gav 40 deltagare. Tvé elever valde att avbryta sin
medverkan, vilket resulterade i 38 deltagare.

De respektive artiklarna innehéller olika antal deltagare: I artikel I ingick de
arton forst insamlade deltagarna med stavningssvérigheter. Arton elever 4r en
relativt liten grupp, men tillrickligt stor for att kunna genomféra de analyser
jag ville. Eftersom resultaten i artikel I antydde att skrivande med tal-till-text in-
te forsimrade elevernas skrivande styrkte det 4ven incitamenten for att fortsitta
datainsamlingen. I artikel IT och III analyserades data fran elevernas skrivpro-
cess, men av tekniska orsaker f6ll 10 av de totalt 38 processerna bort, vilket
resulterade i 28 deltagare. I artikel IV ingick samtliga elever som inte avbrot
sin medverkan och som hade komplett text- och testdata for de ingaende ana-
lyser som genomfdrdes i artikeln, vilket gav 33 deltagare. Se tabell 4.1 f6r en
sammanstillning 6ver deltagarna i respektive artikel.

TABELL 4.1: Antalet deltagare och deras medelilder for respektive artikel

Artikel  Deltagare Alder Deltagare Alder
I 18 elever med stavningssvarigheter 11,56

11 16 elever med lis- och skrivsvirigheter 11,44 12 elever utan lds- och skrivsvarigheter 11,42
111 16 elever med lis- och skrivsvirigheter 11,44 12 elever utan lds- och skrivsvirigheter 11,42
v 18 elever med lis- och skrivsvarigheter 11,60 15 elever utan lds- och skrivsvarigheter 11,40

4.2 Studiernas respektive inklusionskriterier

Specialpedagogernas och klassldrarnas indelning av elever med respektive ut-
an lis- och skrivsvirigheter anviindes som utgangspunkt fér gruppindelning.
Grupptillhorighet bekriftades ddrefter genom de normerade tester for avkod-

® Socioekonomiskt index varierade mellan 45-140,6, M = 92.8.
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ning och stavning som genomfordes i projektet. Se avsnitt 4.3.3 for en versikt
over samtliga tester som ingick i avhandlingen.

I den inledande artikeln, artikel I, ingick enbart elever med stavnings-
svarigheter. I artikel I var syftet att underséka hur texter producerade med tal-
till-text skiljer sig dt frin texter producerade med tangentbord av elever som
har svérigheter med just stavning. Oftast, och ibland odiskuterat, anvinds av-
kodningstest som kriterium fér grupptillhérighet inom forskning om lis- och
skrivsvarigheter, vilket troligen beror pd att skrivforskning dr mer sillsynt dn
lasforskning. Ett sidant forfarande innebdr dock en risk att elever som har for-
bittrat sin ldsforméga men som fortsatt har svirigheter med stavning utesluts.
Som tidigare nimnts kvarstir ofta stavningssvarigheter dven om avkodnings-
formagan har automatiserats (Berninger 2006, se dven avsnitt 3.4). Eftersom
fokus var elever med stavningssvarigheter valde jag att utga fran resultaten pa
stavningstestet.

Ett resultat pé stavningstestet lika med eller under stanine 3 anvindes som
grins for att placera eleven i gruppen med stavningssvirigheter.” Enligt testets
normering innebir det ett resultat klart under medel, se figur 4.1.

I artikel IT och III undersdkte jag hur elevernas skrivprocess paverkas av att
skrivas med tal-till-text (artikel II och III) och hur skrivprocessen skiljer sig at
fran skrivande med tangentbord (artikel III). Eftersom sivil avkodning som
stavning 4r viktiga processer under skrivande (se avsnitt 2.2), undersokte jag
i artiklarna huruvida stavnings- och avkodningsfirdighet paverkar skrivande
med respektive skrivsdtt. D3 tillkom ocksé resultatet pa avkodningstesten for
att bekrifta den uppdelning pedagoger och specialpedagoger hade gjort utifran
om eleverna hade lis- och skrivsvarigheter eller inte (se avsnitt 4.3.3 for vilka
tester som har anvints). Som grinsvirde anvinde jag dven hir ett resultat lika
med eller under stanine 3 pé stavningstestet och/eller ett virde lika med eller
under percentil® 22 pa bida avkodningstesten (ord och nonord?). Se figur 4.1
for en illustration 6ver grinsvirdet i relation till en normalférdelningskurva. I
artikel IV anvinde jag samma forfarande for gruppindelning som i artikel II
och III. Testresultaten stimde vil 6verens med klasslirarnas och specialpeda-
gogernas bedomning. Jag valde att anvinda testresultaten for gruppindelning,
och indelningen justerades direfter. De beh6vde enbart justeras i tre fall: tva av

7 Stanine star for Standard Nine och ir ett matt pa prestation i relation till en populations
normalfordelning pa testet i friga, dir stanine 5 4r medel.

8 Percentil 4r ett matt pa prestation i relation till en populations normalfsrdelning pa testet i
fraga, dir percentil 50 4r medel.

? Nonsensord.
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FIGUR 4.1: Normalfordelningskurva med stanine- och percentilviirden

eleverna som pedagogerna hade bedomt ha lis- och skrivsvarigheter presterade
over gransvirdet och placerades i gruppen utan svarigheter, och en elev som pe-
dagogerna hade bedomt vara utan svérigheter presterade under grinsvirdet pa
stavningstestet och placerades i gruppen med svirigheter. I ett av dessa fall hade
pedagogerna markerat sin bedémning med ett fragetecken. Den indelning som
jag gjorde for artikel IT och III stimmer 6verens med indelningen jag gjorde
for artikel I: ingen elev hade lika med eller under percentil 22 pa bada avkod-
ningstesten utan samtidig forekomst av stavningssvarigheter. Ddremot fanns
det elever som enbart uppvisade stavningssvirigheter. Detta bekriftar tidigare
forskning om att stavningssvarigheter ofta kvarstar dven om avkodningsférma-
gan har automatiserats (jfr Berninger 20006).

4.3 Materialinsamling
Innan materialinsamlingen kunde inledas genomférde jag en pilotundersok-

ning. Dir provade jag hur vil eliciteringsuppgifter, teknik och tester fungerade
for aldersgruppen samt hur ling tid det skulle ta att triffa varje elev. Instruk-
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tionerna for att elicitera beskrivande/forklarande text reviderades kontinuer-
ligt, da de elever som deltog i pilotundersokningen inledningsvis producerade
narrativ text i stor utstrickning. Exempelvis lades en instruktion innehallande
ett mentalt verb till, for ate tidigare forskning visat att det kan elicitera mer
forklarande texter (Nippold, Vigeland & Frantz-Kaspar 2017). Efter pilotun-
dersokningen beslutade jag mig ocksa for att spela in instruktionerna f6r hur
tal-till-textredskapet fungerar som en instruktionsfilm, sa att alla elever skul-
le fa precis samma instruktioner. Se avsnitt 4.3.1 for mer information om de
instruktioner som slutligen anvindes till textuppgifterna.

Datainsamlingen skedde pa elevernas respektive skola, dir jag triffade varje
elev enskilt i ett avskilt rum. De genomférde ett omfattande testbatteri, vil-
ket fordelades pd minst tvé tillfillen for att uppgifterna inte skulle vara for
utmattande. For nigon enstaka elev genomfordes insamlingen 6ver fyra tillfil-
len, med hinsyn till schematekniska aspekter. Samtliga elevers virdnadshavare
kontaktades telefonledes och informerades om projektet infor att jag skulle
triffa deras barn. Eleverna informerades muntligt och skriftligt om projektet,
de fick méjlighet att stilla frigor och informerades om att de fick avbryta sin
medverkan nir som helst. Savil elev som vardnadshavare fick fylla i ett infor-
merat skriftligt samtycke (se bilagor 6.3). Tva av 40 elever valde att avbryta
sin medverkan, vilket resulterade i 38 deltagare. Av dessa var 19 flickor och 19

pojkar.

4.3.1 Insamling av textmaterial

Eleverna producerade texter i tre modaliteter: a) muntlig, b) med tangentbord
och ¢) med tal-till-text. Texterna eliciterades med hjilp av tvd olika prompter
himtade frin ett kort filmklipp frin Berman och Verhoeven (2002). Original-
klippet presenterar flertalet moraliska dilemman och jag omarbetade det till tva
ljudlésa klipp som innehdll ett moraliske dilemma vardera: fusk respektive szold.
Dessa tva prompter anvindes for att mojliggora si hog grad av kontroll som
mojligt for ordnings- och inldrningseffekt (ingen ordnings- eller inldrningsef-
fekt kunde pavisas, se Wengelin, Kraft, Rack & Thurfjell 2023b). Eftersom
tidigare forskning visat att man i storre utstrickning tar med sig drag fran skrift-
lig text till muntlig an tvirtom (Strémqvist 2008), genomférdes den muntliga
uppgiften genomgiende initialt. Savil ordning for vilket redskap som anvindes
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(tal-till-text eller tangentbord), som vilket uppgift (fusk eller szold) kontrollera-
des for i ordningsschemat.'”

Ingen av deltagarna hade tidigare anvint tal-till-text for att producera nigon
lingre text, dven om nigon hade anvint tal-till-text for att skriva enstaka ord
for att exempelvis soka pa Youtube eller internet. Detta framgick av den en-
kit som delades ut till samtliga elever, men som inte analyserades vidare inom
ramen for denna avhandling. Att skriva med tal-till-text var siledes ovant och
nytt for samtliga elever. Som nimndes ovan spelades en fem minuter lang in-
struktionsfilm in for att sikerstilla att deltagarna fick samma information och
instruktion av redskapet. I filmen visade jag exempel pa nir jag anvinde tal-till-
text dér savil korrigering av redskapets fel som dndringar av textens innehall
genomfordes. Bade dndring med tal-till-text och dndring med tangentbord och
mus illustrerades. Innan filmen spelades upp fick deltagarna foljande informa-

tion, enligt manus:

* Nu ska du fa testa att skriva genom att diktera. Det betyder att du siger
till datorn vad den ska skriva. S& istillet for att anvinda tangentbordet
for att skriva s pratar du in skriften.

* Man miste prata vildigt tydligt, starkt och langsamt, for att datorn ska
forsta, och man méste siga punkz, komma, utropstecken eller ny rad om
man vill ha det.

* Du ska fi se en film 6ver hur det kan gi till, och hur man kan géra nir
datorn gor fel, s ska jag forklara mer efterit.

Efter att filmen visats gavs metakommentarer om skrivprocessen till eleverna,
enligt manus:

e Som du sig s3 stingde jag aldrig av dikteringen, utan jag dndrade och
redigerade samtidigt, dels med hjilp av musen och tangentbordet, dels
genom att siga det jag ville att datorn skulle skriva igen. Du kan gora
vilket som, vad som kinns bast. Nir datorn gér fel sa dndrar du alltsd det

direkt.

¢ Ibland kanske man vill indra ndgot, dven om datorn skrev precis det man
sa, precis som man gor nir man skriver i vanliga fall, att man suddar och
skriver nagot annat. Sa far du gora nu ocksa, saklart!

* Nir jag dikterar sd hinder det ibland att jag rakar siga snt som jag inte
vill ska vara med, t.ex. g, eller nej, inte sd, eller ndgot liknande. Det gér
ingenting om det blir s4, ta bara bort det du inte vill ska vara med! Som
du mirker si gor det inget om man gér en ling paus, si som jag gjorde.
Datorn véntar pd vad du ska siga.

'O For nagra av de forsta deltagarna jag triffade anvinde jag felaktigt en ildre version av ord-
ningsschemat.
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Direfter fick eleverna prova att anvinda tal-till-textredskapet for att beskriva
hur det sag ut pa deras rum. D3 stottade jag exempelvis med hur de kunde
gora nir nagot blev fel, hur de skulle gora for att skriva punke eller komma
och hur de kunde starta och stinga av tal-till-textredskapet. Innan eleverna
genomforde textuppgiften med tal-till-text, fick de dven genomfora testet for
generell dikteringsformaga (se avsnitt 4.3.3.8).

Den narrativa genren dr den som utvecklas férst under barns skrivutveck-
ling (Kellogg 2001). Att anvinda narrativ genre for eleverna i den aktuella al-
dersgruppen, dir den narrativa genren kan anses etablerad, medfér dirfor en
eventuell risk for att texterna som skrivs i hog grad ir likriktade, och att det
inte finns nagon spridning av olika aspekter i texterna. For att undvika denna
effekt, och siledes fa en stérre spridning, fick deltagarna istéllet producera en
genre som utvecklas nagot senare: beskrivande/forklarande text. Den uppgift
som anvindes for att elicitera texten var, i ndgot férkortad form, som foljer:

Du har nu sett en filmsnutt dir ndgon person stills infér ndgot slags problem.
Tink om det skulle komma en superhjilte och se vad som hinde! Du fir vilja
en superhjilte som redan finns eller hitta pa en egen. Jag vill att du forklarar vad
du tror att din superhjilte skulle tycka om situationen. Beskriv inte bara filmen,
utan beskriv ocksa hur din superhjilte skulle resonera och diskutera.

Eleverna fick se prompten bide fore och efter att uppgiften gavs, for att under-
litta f6r dem att komma pd vad de skulle skriva om. De informerades om att
de fick en halvtimme p4 sig att skriva sin text, och ombads att skriva i minst
15 minuter. De informerades om att stavningsfunktionen var avstingd och att
det ddrfor inte skulle bli nagra réda streck under felstavade ord.

4.3.2 Insamling av skrivprocessdata

Eftersom min f6rsta forskningsfriga var att undersoka hur eleverna gor under
skrivprocessen, s spelades bade texterna med tangentbord och tal-till-text in. I
detta avsnitt beskriver jag hur jag gick tillviga for att spela in skrivprocesserna.

4.3.2.1 Loggning av tangentbordsskrivna texter med
tangentloggningsprogrammet ScriptLog

For att kunna studera de processer som foreldg under tangentbordsskrivande
spelades skrivprocessen in. Ett program som mojliggor detta vid tangentbords-
skrivande dr Scriptlog (Wengelin, Frid, Johansson & Johansson 2019), dir man
skriver i ett grinssnitt utan stavningskontroll eller annan méjlighet att gora in-
stillningar medan man skriver. Programmet loggar alla hindelser, sa som mus-
rorelser, tangentnedslag och raderingar, och forser dem med en tidsstimpel.
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Programmet mojliggor flera analysmojligheter, si som exempelvis automatisk
berikning av hur mycket text som har producerats och raderats och pausdistri-
bution. I Scriptlog finns ocksa majligheten att exportera produktionsprocessen
till ett annat tangentloggningsprogram, Inputlog (Leijten & Van Waes 2013).
Inputlog 4r ett program dir avancerad analys av redigeringar har utvecklats
och med hjilp av Inputlog extraherade jag samtliga redigeringar som deltagar-
na genomfort, for att direfter manuellt klassificera typ av redigering (se avsnitt
4.4.1.3 for vilka klassificeringar som gjordes).

4.3.2.2 Inspelning och annotering av processdata for tal-till-text

Precis som for texterna producerade med tangentbord, var det av intresse att
kunna studera de processer som foreldg nir deltagarna dikterade sina texter
med tal-till-text.

Eftersom Scriptlog vid insamlingstillfillet dnnu inte kunde logga tal-till-
text-anvindning, valde jag att istillet dokumentera textuppgifterna producera-
de med tal-till-text med ljud- och skdrminspelningsredskapet Camtasia (Tech-
Smith 2018), vilket majliggjorde analys av hela skrivprocessen.

P4 grund av tekniska komplikationer och handhavandefel spelades inte
samtliga 38 elevers processer in och alla fanns dirmed inte tillgingliga f6r an-
notering. Anledningarna var att i vissa fall stingde Camtasia av sig mitt under
en inspelning (eventuellt kan det ocksd ha berott pé att nagot snabbkommando
tryckts in av misstag av eleven). I andra fall hade inte jag uppticke att ljudet till
mikrofonen stingdes av, som en standardinstillning, nir Camtasia uppdatera-
des. Efter att de bristfilliga underlagen sorterats bort kvarstod 28 kompletta
skrivprocesser.

For att systematiskt och kvantitativt kunna studera dessa, transkriberades
och annoterades inspelningarna i ELAN (Max Planck Institute for Psycholin-
guistics 2019). Se figur 4.2 for ett exempel. Annoteringarna skedde enligt ma-
trisen i tabell 4.2. ELAN ir inte bara ett kraftfullt transkriberingssystem med
fri programvara, utan det mojliggor savil avancerade kodnings- som kategori-
seringsmojligheter dédr annotering i flera tiers/rader dr méjligt. Ddrutover finns
mojlighet att enkelt vilja ut korta ljudsekvenser f6r nirstudie av fonetiska egen-
skaper i Praat, vilket jag ansig skulle kunna vara av relevans for framtida ana-
lyser.

Inspirerat av tematisk analys skedde arbetet med att ta fram en matris for
annotering av skrivprocessen bottom-up, och var séledes explorativt. Eftersom
jag initialt inte hade bestimt vilka taxonomier jag skulle anvinda f6r analysar-
bete, och eftersom jag inte tidigare anvint ELAN och sdledes inte annu hade
fullstindig kinnedom om hur exportering dirifrin fungerade, kodade jag rela-
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FIGUR 4.2: Exempel pd annoteringsprocessen

tive finmaskigt. Detta for att i efterhand, vid behov, kunna sla ihop kategorier.
Matrisen reviderades kontinuerligt (med tilligg av kategorier eller underkate-
gorier) under hela annoteringsprocessen. Annoteringarna frin samtliga elevers
skrivprocesser exporterades frain ELAN (Max Planck Institute for Psycholingu-
istics 2019) till Excel, ddr viss manuell bearbetning genomférdes for att synk-
ningen mellan olika tiers skulle bli korrekt. Detta excel-ark anvindes direfter
for vidare databearbetning och statistisk analys i R (R Core Team 2019).
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TABELL 4.2: Slutgiltig matris for annotering av skrivprocessen med tal-till-text

Tier  Vad jag annoterade Beskrivning av annoteringen Exempel
1 Vad eleven sa (fritext) Talspréklig transkribering Ni ja skulle
2 Vad eleven sa (fritext) Skriftspréklig transkribering Nir jag skulle
3 Vad redskapet skrev (fritext) Redskapets transkribering Nej jag skulle
4 Tangentbordsinmatning (fritext) Text skriven m. tangentbord -
5 Nyinmating — sitt (rullist) - diktering diktering
6 - tangentbord -
7 Typ av redigering (rullist) - radering -
8 - infogning — diktering -
9 - infogning — tangentbord -
10 - utbyte — diktering -
11 - utbyte — tangentbord -
12 - stavningsredigering -
13 - typo -
14 Raderar (fritext) Text som eleven raderade -

15 Upprepning/byte av strategi (rullist) - upprepning -

16 - byte av strategi -

17 Funktionalitet (rullist) - funktionell -

18 - icke-funktionell icke-funkt.
19 Lingd och korrekthet (fritext) Korrekta och antal ord 2/3

20  Redskapskorrigering (rullist) - redskapsrelaterad radering -

21 - upprepad diktering -

22 - korrigering tangentbord -

23  Kommentar (fritext) Virt att notera -

24 Metakommentar — jag (fritext) Kommunikation utanfor uppgift -

25  Metakommentar — elev (fritext) Kommunikation utanfér uppgift -

4.3.3  Sprakliga och kognitiva tester

Som jag poingterade i avsnitt 3.3 ir ett flertal sprakliga och kognitiva formagor
av betydelse under skrivandet. Arbetsminnets roll under skrivande 4r centralt
eftersom skribenten mdste orkestrera samordningen av alla de ingiende del-
processer som nyttjas (se avsnitt 3.3.1 och 2.2). Skribentens sprakliga formaga
nyttjas for att kunna formulera grammatiskt korrekta meningar och plocka
fram relevanta ord att anvinda (se vidare i avsnitt 3.3.2). Dessutom maiste skri-
benten anvinda sin stavningsférmdga for att plocka fram den korrekt stavade
versionen av ordet, vilket i sin tur nyttjar ett flertal underliggande formagor,
se avsnitt 3.3.3. Nir orden vil 4r nedskrivna behéver skribenten lisa det som
blivit skrivet for att dels uppticka fel, dels stimma av den Gvergripande idén
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(se avsnitt 2.3), vilket i sin tur stiller krav pa avkodningsférmédgan (se avsnitt
3.3.3). Nedan ges en 6versikt ver formagorna jag valde att analysera och vilka
test som anvindes for att mita dem. Tabell 4.3 visar vilka tester som anvindes,
vad testen avser mita och i vilken artikel de ingick. Tabell 4.4 visar elevernas
prestation pa testerna.

TABELL 4.3: De standardiserade och normerade tester* som anvindes i respektive
artikel

Test/uppgift Miiter Artikel
Rittstavning — DLS Stavningsférmaga i test L IL 10, IV
Avkodning ord — LaSt Ortografisk avkodning L IL III, IV
Avkodning nonord — LiSt Fonologisk avkodning I IL 101, IV
Trog 2 Grammatisk sprakforstielse LIV
Snabb benimning — Logos ~ Snabb &tkomst och benimning v
Likheter expressivt — CELF  Semantisk ordférstielse — expressiv LIV
CLPT Komplext verbalt arbetsminne 11, 111, IV

*Samtliga tester férutom CLPT ir standardiserade och normerade pa svenska.

4.3.3.1 Stavningsformaga

Elevernas stavningsformaga provades med Rittstavning 2 ur det svenska stan-
dardiserade och normerade testet DLS'! (Jirpsten & Taube 2010). Testet gir
ut pé att testledaren liser en mening och direfter repeteras det ord ur mening-
en som eleven ska skriva ned pa papper med penna. Testet innehéller 36 ord
och provar fonologisk, morfologisk, ortografisk och semantisk kompetens gil-
lande ords stavning. Resultatet berdknas utifrin hur manga ord som ir korrekt
stavade.!?

4.3.3.2 Fonologisk och ortografisk avkodningsférmaga

Elevernas avkodningsférmaga mittes med deltesten avkodning nonord och av-
kodning ord ur det svenska standardiserade och normerade testet LiSt (Elwér,
Fridolfsson, Samuelsson & Wiklund 2011). I avkodning nonord ftir eleven lisa
ordlistor med pahittade ord som foljer svenskans fonotax och i Avkodning ord
far eleven ldsa ordlistor med riktiga ord. Testet gar pa tid (4x45 sek) och orden
lases hogt. Avkodning nonord provar den fonologiska avkodningsférmégan, det

U DLS ir ett av de vanligaste testen for att bedoma stavningsforméga inom skolans verksamhet.

12 Typ av stavfel eller huruvida ett ord innehéller flera stavfel spelar dirfor ingen roll for resultatet.
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vill siga den ljudande ldsningen, och prévar triffsikerheten i att omvandla gra-
fem till fonem. Avkodning ord provar den ortografiska listekniken, det vill siga
huruvida konventionaliserade stavningsménster har blivit automatiserade.

4.3.3.3 Semantisk expressiv formaga

For att fa ett mate pa elevernas semantiska expressiva formaga anvindes den
expressiva delen frin deltestet /ikheter ur den svenska standardiserade och nor-
merade adaptionen av Clinical Evaluation of Language Fundamentals IV, CELF
1V’ (Semel, Wiig & Secord 2003). Testet innehéller dels en receptiv del, dels
en expressiv del. Testledaren liser upp fyra ord och eleven ska i den receptiva
delen avgora vilka tvd som hor ihop. Direfter ska eleven, i den expressiva delen,
forklara varfor de tva orden hor ihop, som exempelvis szo/ och bord. Om eleven
inte har valt de (enligt testet) tinkta begreppen i den receptiva delen, sa fir hen
fragan om varfor de tinkta begreppen sto/ och bord hér ihop. Testet provar
formagan att expressivt forklara semantiskt slikeskap mellan ord. Eftersom jag
ville undersoka elevernas expressiva formaga anvindes enbart resultaten fran
den expressiva delen i denna avhandling.

4.3.3.4 Grammatisk forstielse

For att fi ett marce pé elevernas grammatiska receptiva forstdelse anvindes den
svenska standardiserade och normerade adaptionen av 7Zest for Reception of
Grammar 2, "Trog 2” (Bishop 2003). Testet bestar av 20 block, dir varje block
innehaller fyra uppgifter som prévar forstaelsen av en grammatisk strukeur, vil-
ket resulterar i 80 uppgifter. Varje uppgift bestar av att eleven far se fyra bilder,
och uppgiften ir att vilja vilken bild som stimmer 6verens med den grammatis-
ka struktur som ldses upp av testledaren, som exempelvis: "flickan som hoppar
pekar pa mannen”.

4.3.3.5 Snabb dtkomst och benimning av ord

For att mita elevernas dtkomst till sitt ordforrdd och formagan till snabb auto-
matiserad benimning (RAN — Rapid Automatized Naming) anvindes deltestet
Snabb benimning ur det svenska standardiserade och normerade testet Logos
(Hoien 2015). Testet gir ut pa att eleven si snabbt som mojligt ska benimna
ett antal vardagliga foremdl som presenteras pa en datorskirm. Testet provar
sdledes bade atkomst och benimning av ord som eleven har i sin vokabulir.
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4.3.3.6 Arbetsminnesforméga

For att mita arbetsminnesformaga anvindes Competing Language Processing
Task CLPT’ (Gaulin & Campbell 1994). CLPT ir ett test som tidigare anvints
i forskning och referensdata finns f6r den svenska anpassningen. Testet provar
samtidig higkomst och processande under distraktion, ett s kallat komplext
verbalt arbetsminnestest. I testet fir eleven en mening upplist for sig och upp-
giften dr att bedoma huruvida meningen ir innehallsmissigt korreke eller inte.
En exempelmening ur den svenska adaptionen (Pohjanen & Sandberg 1999) ir
”bord har vingar”, vilket ska beddmas som felaktigt. (Se Gaulin och Campbell
(1994) f6r samtliga exempelmeningar i den engelska versionen och Pohjanen
och Sandberg (1999) for samtliga svenska.) Eleven ombeds ocksa att memo-
rera sista ordet i varje mening. Korrekthetsbeddmningen i4r enkel f6r barn att
besvara och ir designad som distraktion for att utesluta att eleven enbart fo-
kuserar pa higkomst av orden. Efter att ha bedomt ett visst antal meningars
korrekthet ombeds eleven repetera samtliga finala ord. Testet innehéller fyra
triningsuppgifter och 42 testuppgifter.

TABELL 4.4: Deltagarnas prestation pa de ingdende testen samt dlder, presenterat

gruppvis

n= M(sd) min—max Max M(sd) min—max
Lis- och :/erivgruppm z-virde raping
Stavning™ 21 2,02(1,02) 407039 36 15,00 (5.22) 622
Avkoda nonord* 21 -0,97(0,72) -2,61-0,39 200 102,00 (26,93) 56-144
Avkoda ord* 21 -1,24 (1,20) -3,35-0,39 200 54,19 (13,84) 29-84
Arbetsminne 21 0,65 (1,25) -1,17-3,31 28 30,24 (4,13) 24-40
Grammatisk forstaelse 21 0,03 (1,18) -3,12-1,35 20 16,86 (1,88) 12-19
Semantiskt uttryck 21 0,20 (1,01) -1,53-1,5 18 11,71 (3,32) 6-16
Snabb benimning 20 0,03 (0,80) -1,75-1,08 - 0,68 (0,21) 0,41-1,04
Alder 21 11,64 (0,94) 10,00-13,00 - - -
Referensgruppen z-virde rdpodng
Stavning™* 15 0,23 (0,61) -0,64-1,24 36 27,40 (4,85) 18,00-35,50
Avkoda nonord* 17 0,16 (1,11) -2,40-2,05 200 132,53 (23,30)  100,00-169,00
Avkoda ord* 17 0,04 (0,98) -1,45-1,39 200 75,87 (20,03) 33,00-110,00
Arbetsminne 17 0,65 (1,47) -1,73-2,97 28 30,31 (5,00) 22,00-37,00
Grammatisk forstielse 17 0,22 (0,86) -1,25-1,33 20 17,18 (1,47) 15,00-19,00
Semantiskt uttryck 17 0,65 (0,97) -1,44-1,80 20 13,00 (3,39) 6,00-18,00
Snabb benimning 16 0,25 (0,97) -1,48-1,88 - 0,72 (0,19) 0,32-1,06
Alder 17 11,39 (0,61) 10,42-12,83 - - -

For att mojliggdra jimforelser mellan olika test har poingen omvandlats till z-virden (till vins-
ter). For den intresserade ges ocksa ripoingen (till hoger). Observera att deltagarnas olika alder
inte tas hinsyn till i presentationen av rapoing. Signifikanta skillnader mellan grupperna ir
markerat med ** for p= <.001, och * for p= <.005.
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4.3.3.7 Generell tangentbordsskicklighet

Transkriptionsformagan ir en av de mest grundliggande formagorna man be-
héver automatisera for att kunna fortsitta utvecklas som skribent (se avsnitt
3.2). En aspeke av transkriptionsformdagan idr formdgan att hantera tangentbor-
det. Dirfoér mitte jag deltagarnas tangentbordsskicklighet. Det prévades ge-
nom en sé kallad copy task dir eleven under 2,5 minuter fick skriva meningen
nu dr det slut for idag” sd manga ganger som mojligt med en radbrytning mel-
lan varje mening. Meningen listes upp for eleven som ocksd ombads repetera
meningen verbalt. Meningen fanns ocksa tillginglig i skrift s att eleven kunde
titta pa den vid behov. Meningen innehiller hégfrekventa, littstavade ord for
att undvika att skribenten ska behéva planera och formulera sig, och for att
reducera kraven pa ordatkomst och stavning i sa stor utstrickning som méjligt
(jamfor Grabowski 2008). Den generella tangentbordsskickligheten berikna-
des genom att summera antalet korrekt skrivna ord inom given tid. Detta matt
anvinde jag sedan for att kunna analysera hur stor paverkan den hade pa sivil
skrivprocessen som den firdiga texten.

4.3.3.8 Generell dikteringsf6rmaga

For att fa en utgangspunkt for hur den generella dikteringsformagan'? med tal-
till-text fungerade for varje elev tog jag fram ett test for att mita hur korrekt
redskapet transkriberade elevens tal. Precis som for uppgiften om generell tan-
gentbordsskicklighet var syftet att sd lite belastning frin andra processer som
mojligt skulle krivas. Jag konstruerade 18 meningar med en meningslingd mel-
lan tre och dtta ord, dir samtliga ljud i svenskan fanns representerade. Samman-
sdttningar kan vara sirskilt utmanande for redskapet och dven for personer med
stavningssvarigheter vid konventionellt skrivande med tangentbord (Wengelin
2002), varfér dven meningar innehallande dessa inkluderades i testet. For att
testet skulle kunna genomf6ras sa likt som mojligt for alla elever spelades ex-
empelmeningarna in. En person med tydlig, littbegriplig dialekt liste in me-
ningarna. Vid testning spelades meningarna upp en och en frin en iPad dir
meningen ocksd syntes i skrift i ljudfilen. Varje deluppgift gick ut pa att me-
ningen forst spelades upp och direfter fick eleven starta tal-till-textredskapet,
diktera meningen och stinga av redskapet. Om eleven inte sa de tinkta orden
ur meningen, utan bytte ut ndgot eller nagra ord mot andra ord, sé repeterades

13 Notera att denna formdga 4r en interaktion mellan redskapet och eleven, och att termen ir
nigot missvisande eftersom den skulle kunna tolkas som att fsrmagan enbart 4r beroende av
eleven.
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deluppgiften. Den generella dikteringsformagan beriknades genom att rikna
totalt antal korrekta ord delat med totalt antal dikterade ord bland de samtli-
ga 18 meningarna, vilket genererade en proportion éver hur ménga ord som
redskapet transkriberade korrekt.

4.4  Analyser

Utifran skrivprocesserna och de firdiga texterna togs ett flertal matt fram. I
foljande avsnitt beskriver jag vad jag analyserade och hur jag tog fram respektive
matt.

4.4.1 Analyser av textprocess

Utifrin tangentloggningarna av texterna producerade med tangentbord och
annoteringarna av texterna producerade med tal-till-text (det vill siga skriv-
processdatan) togs ett flertal matt fram. For en oversike, se tabell 4.5. Matten
anvindes sedan for att jag skulle kunna analysera ifall elevernas beteende un-
der skrivande hade péaverkan pd den firdiga texten och jag analyserade dven
huruvida deltagarnas kognitiva och sprakliga formagor hade betydelse f6r hur
deltagarna betedde sig under skrivprocessen.

TABELL 4.5: De mdtt som analyserades frin texternas produktionsprocess. TTT =
tal-till-text, Tang = Tangentbord

Processmatt Modalitet Beskrivning Artikel
Bursts
Burstlingd TTT Antal ord mellan tvi pauser I
Burstryp TTT Skriv- eller redigeringsburst I
Burst — korrekthet TTT Korrekta ord/antal ord I
Skrivflyt TTT Textlingd/skrivtid I
Redigeringar
Redigering TTT + Tang  Typ och andel 111
Verktygsredigering — kvantitativ  TTT Felhanteringsstrategi II, 11T
Verktygsredigering — kvalitativ ~ TTT Tematisk analys I

4.4.1.1 Bursts

For att fa ett matt pd hur ménga ord som eleverna producerade dt gangen analy-
serade jag bursts (se avsnitt 3.2 f6r en definition). Vid konventionellt skrivande
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med tangentbord eller handskrift anvinds ofta ett generellt pauskriterium pa
tvd sekunder (se Wengelin 2006 for en diskussion om f6r- och nackdelar med
ett sadant forfarande) for att avgora var en paus sker (och inte exempelvis en
langsam forflyttning mellan tvé tangenter). Jag analyserade dock enbart bursts
nir eleverna skrev med tal-till-text. Vid skrivande med tal-till-text 4r ett pa-
uskriterium pd tva sekunder alldeles for langt, pa grund av att textproduktion
gar betydligt fortare nir den produceras genom tal. Eftersom automatisk iden-
tifiering av pauser i tal 4r problematiskt (Lundholm Fors 2015) annoterades
pauserna manuellt. Att bedéma var pausen ir utifrdn var lyssnaren identifierar
den ir ett vanligt forfarande i talspraksforskning (Svensson 2023). Bide tysta
och fyllda pauser markerades som pauser. Jag (bedomare 1) tog hjilp av delta-
garnas anvindning av intonation for att markera en paus mellan tva bursts, till-
sammans med den visuella representationen av ljudfilen som fanns tillginglig
i ELAN (se figur 4.2). Interbedémarreliabilitet beriknades for 20 % av mate-
rialet av tvd oberoende bedémare (bedémare 2 och 3). Dessa bedomare hade
inte tillging till den visuella representationen, utan skulle enbart markera var
i texten som de ansag att skribenten indikerade en paus utifrin ljudfilen. Be-
domare 1 och 2 var 6éverens i 90,5 % av fallen, bedomare 1 och 3 i 89,9 %,
bedémare 2 och 3 i 90,0 % av fallen. Alla tre bedémare var 6verens i 88,7 %
av fallen. Intrabedémarreliabilitet for bedomare 1 var 91,2 %. Bedomarna var
saledes dverens i stor utstrickning,.

Varje burst annoterades direfter manuellt utifrin vilken typ av burst det var,
exempelvis om det var en skrivburst med nytt innehall eller en redigeringsburst,
som alltsa redigerade redan skriven text.'* Antalet ord i varje burst annoterades,
och @ven antalet korreke transkriberade ord i varje burst, for att kunna berikna
den proportionella korrektheten i varje burst. Vilket skrivredskap som anvin-
des (tal-till-text eller tangentbord) markerades ocksd for varje burst, eftersom
deltagarna stundtals anvinde tangentbord dven nir de skrev med tal-till-text.

44.1.2  Skrivllyt

Som jag beskrev tidigare (se avsnitt 3.2) finns det ett flertal sitt att mita skriv-
flyt pa. Ett mer produktbaserat sitt, men som beaktar processen till viss del i
och med att det tar hidnsyn till hur ling tid det har tagit for eleven att skriva tex-
ten, dr att mita produktionshastighet. Detta beriknades genom att dela antalet
ord i den firdiga texten med hur lang tid (i minuter) det tog att skriva texten.

' Notera att min definition av redigeringsbursts skiljer sig frin Chenoweth och Hayes (2001)
definition av R-bursts.
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Mattet ger en indikation pé hur kimpig skrivprocessen har varit, eftersom pa-
user och arbete med texten pa en lokal niva gor att firre ord skrivs i minuten.
Mittet visar hur lang tid det har tagit att producera en viss mingd text. En
nackdel med méttet ar att det inte tar hinsyn till mer omfattande redigeringar
pd en hogre niva, som innebir att eleven arbetar med det globala innehallet
i texten, eller om eleven exempelvis stryker ett helt stycke text som granskats
och bedémts som daligt formulerat av skribenten. Eftersom tidigare forskning
visat att elever i den aktuella dldern sillan redigerar texten pd en global nivd
(Limpo et al. 2014), och eftersom det 4r ett vanligt matt i skrivforskning och
saledes mojliggor jimforelser mellan studier, ansdgs detta métt vara det bista
tillgangliga méttet for att mita évergripande skrivflyt. Se ytterligare diskussion
i artikel II.

4.4.1.3 Redigeringar

For att kunna analysera redigeringar (se avsnitt 3.2 fér en genomgéng av re-
digeringars betydelse for skrivande) pé olika nivier annoterades typ av redi-
gering gillande yzredigeringar (dir stavningsredigeringar, typografiska redige-
ringar, och omformuleringar som inte dndrar betydelsen i texten ingick) och
betydelserelaterade redigeringar (indringar som dndrar sjilva innehallet i texten).
Jag anvinde kategorin orientation frin en nyligen utvecklad taxonomi for redi-
geringar, The process- and product-oriented tagset (Conijn et al. 2022), for att
koda redigeringsnivin. Eftersom tal-till-text anvindes sa lade jag till en extra
kategori till ytredigeringar: redigeringar av tal-till-textfel, det vill siga redige-
ringar som genomférdes beroende pd “felhorningar” av tal-till-textredskapet
(jfr Leijten et al. 2010). Ett exempel pd en sidan redigering var nir en elev
dikterade s#jila och redskapet transkriberade valla och eleven dirpa redigerade
denna "felhorning”.

Vad som bedéms vara en redigering som dndrar betydelsen eller inte (det
vill sdga vad som ir en betydelserelaterad 4dndring eller en omformulering av
fras eller ord) i en text kan skilja sig 4t beroende pa vem som gor bedomningen
och vilken kontext och vilken genre som bedoms och att avgdra var grinsen gir
ar svart. Dirfor genomfordes interreliabilitetsberdkningar for att jaimfora dessa
tva kategorier. Tjugo procent av de redigeringar som jag hade annoterat som
betydelserelaterade redigeringar eller omformuleringar kodades av en andra beds-
mare. Bedomningarna 6verensstimde i 87,7 % av fallen, dir en av bedémarna
konsekvent kodade redigeringarna som omformuleringar snarare in menings-
relaterade i jimforelse med den andra bedémaren. Interbedémarreliabiliteten
mitt med Krippendorffs alpha var o = .54. Denna relativt lijga samstimmig-
het kan jimféras med Conijn et al. (2022), dir bedomarna (efter samtrining)
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nidde o = .59. Se artikel III for en mer ingdende diskussion om svarigheter
med kodning, hur kodningarna gick till och for att se annoteringsexempel for
respektive kategori.

For att avgora vad som skulle annoteras som en typografisk redigering (typo)
eller en stavningsredigering anvinde jag riktlinjer som tidigare anvints vid ma-
nuell annotering (Wengelin 2002; Stevenson, Schoonen & de Glopper 2006)
och dessa redigeringstyper kan ocksa vara svéra att skilja. Jag klassade en redige-
ring som #ypo om redigeringen gillde en tangentbordsmiss, dir felskrivningen
involverade en substitution, en utelimning eller ett tilligg som involverade en
intilliggande tangent till maltangenten eller foregdende nedtryck, och dir ordet
fore redigeringen inte 6verensstimde med de ortografiska reglerna for, eller tro-
ligt uttal av, ett ord, eller dir det semantiska sammanhanget visade att formen
inte kunde ha varit avsedd (det vill siga — for att forsoka utesluta att det kunde
rora sig om ett stavfel).

Aven hir gjordes tilligg pa grund av anvindningen av tal-till-text. Redige-
ringar som berodde pa att eleven (formodligen oavsiktligt) tog bort en eller flera
bokstiver f6r mycket nir eleven raderade text som redskapet transkriberat fel,
for att direkt infoga dessa tecken igen, klassificerades ocksa som en typografisk
redigering. Dessa grinsdragningar som jag har anvint ir en aning konserva-
tiva, vilket kan péverka bedomningarna sirskilt ndr det giller elever med lds-
och skrivsvarigheter. Exempelvis kan man inte veta huruvida en missad bok-
stav beror pa att eleven exempelvis har missat ett ljud i ordet pa grund av sina
svarigheter (stavfel), eller helt enkelt bara sluntit pd tangentbordet (typo). Ef-
tersom det antas kriva mindre tankemdda att korrigera en tangentbordsmiss
jamfort med att redigera stavning (Stevenson et al. 2006), kan det underlitta
bedémningen att studera skribentens skrivprocess. I extra svéra fall anvindes
dirfor inspelningarna av skrivprocessen for att underlitta annoteringen.

Stavfel och stavningsredigeringar uppstar, till skillnad frin typos, nir en
skribent dr osiker pa stavningen. Jag klassade en redigering som en stavnings-
redigering om den involverade dndringar av (a) ett felaktigt stavat ord till ett
korrekt stavat ord, (b) ett felaktigt stavat ord till ett annat felaktigt stavat ord,
(c) ett korreke stavat ord som forst delvis var korrigerat till ett felaktigt stavat
ord och direfter dterigen korrekt stavat. Alla ord som inte riknades som typos
och som inte innefattades i Svenska Akademiens ordlista 14 (SAOL 14) klassa-
des som stavfel, i enlighet med riktlinjer som tidigare anvint fér annotering av
stavfel pa svenska (Wengelin 2016).

For texterna skrivna med tangentbord extraherades alla redigeringar automa-
tiskt via Inputlog (Leijten & Van Waes 2013) och kodades direfter manuellt
pa samma sitt som tal-till-textdatan.
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4.42  Analyser av textprodukt

Utifran de insamlade texterna skrivna med tal-till-text och tangentbord, samt
den muntliga produktionen, tog jag fram ett flertal métt som jag anvinde i
analysarbetet i de respektive artiklarna. For en sammanstillning av de métt frin
textprodukterna som anvindes i respektive artikel, och for vilken modalitet de
togs fram (tal-till-text, tangentbord eller muntlig produktion), se tabell 4.6.

TABELL 4.6: Matt frin textprodukterna. TTT = tal-till-text, Tang = tangentbord
och Munt = muntlig produktion

Produkematt Modalitet Beskrivning Artikel
Texten som helhet
Textlingd TTT, Tang, Munt®  Antal ord i firdig text I, 11, 1II
Textkvalitet TTT, Tang Holistisk textkvalitet I, IV
Lexikala egenskaper
Lexikal diversitet TTT, Tang, Munt Ordvariation (VocD och OVR) 1
Lexikal densitet TTT, Tang, Munt Andel innehillsord I
Ordfrekvens TTT, Tang, Munt®  Jimférelse med korpus LI
Ordlingd TTT, Tang, Munt” 1T
Korrekthet pa ordnivd
Andel stavfel TTT, Tang Antal felstavade ord/textlingd 111
Andel TTT-fel TTT, Tang Antal TTT-fel/textlingd 111
Andel stavfel + TTT-fel TTT, Tang Andel stavfel + TTT-fel 11T

% Anvindes enbart i artikel 1.

4.42.1 Texten som helhet

Textlingd togs fram genom hemsidan lix.se (LIX 2023) f6r artikel I och i reste-
rande fall i statistikprogrammet R Studio (R Core Team 2019).

Holistisk zextkvalitet bedomdes genom metoden comparative judgment'® av
fyra bedémare som inte hade varit involverade i datainsamlingen: tva logo-
pedstudenter, en erfaren logoped och en erfaren skrivforskare.!® Det saknas i
nulidget konsensus om hur textkvalitet bast bedoms, savil inom forskning som
inom praktik (van den Bergh et al. 2012). Comparative judgment ir en holis-
tisk textbedomningsmetod som har férdelen att den ger en stor interbedémar-

1> Mig veterligen finns det inget svenskt begrepp for metoden, varfér jag hidanefter anvinder
den engelska termen.

!¢ Detta var saledes den enda del av datainsamlingen som jag inte deltog i.
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reliabilitet (Pollitt 2012; Verhavert et al. 2019), varfér denna metod valdes (se
dven avsnitt 3.5 for en genomgang av mitning av textkvalitet och avsnitt 6.2 f6r
en diskussion om valt matt). Stavfel korrigerades innan bedémning, for att inte
bedémarna omedvetet skulle lata sig paverkas av dessa (Graham etal. 2011) (se
dven fordjupat resonemang under avsnitt 3.4). Ytterligare en anledning var att
bedémarna inte skulle paverkas av ifall de visste om texten var skriven med tal-
till-text eller med tangentbord, eftersom olika typer av fel kunde synas med de
olika redskapen. Kvalitetsbedomningarna genomférdes via hemsidan Nomore-
marking.com (No More Marking 2021). P4 hemsidan presenterades tvé texter
fran materialet bredvid varandra pd skirmen och bedomarens uppgift bestod i
att avgora vilken av de tva texterna som hade hogst kvalitet. Enligt Verhavert
et al. (2019) behdvs 19-20 bedomningar av varje text for att na Scale Separa-
tion Reliability (SSR) pd minst .80. Dirfér beddmdes samtliga texter minst 20
ganger. Bedomningarna genererar en ranking mellan 0 och 100 f6r varje inklu-
derad text. SSR, som bedéms motsvara Cronbachs a (Pollitt 2012), uppnadde
.91. Detta anses vara en mycket stor interbedémarreliabilitet. Se avsnitt 6.2 for
en diskussion om vald metod for textbedomning.

4.42.2 Lexikala egenskaper

For att undersoka hur eleverna varierade sin vokabulir i texterna analyserades
deras ordvariation, den /lexikala diversiteten. Detta beriknades genom VocD i
CLAN (MacWhinney 2000), och mittet har fordelen att till viss del kunna
jimfora texter med olika lingd (McCarthy & Jarvis 2010), till skillnad fran
exempelvis Type/Token Ratio som ir en ren typ/forekomstberikning. Eftersom
VocD kriver texter som dr minst 50 ord och dtta av texterna inte uppnadde
denna lingd, si anvindes dven OVIX via Lix.se. Se artikel I f6r en nirmre
beskrivning av mattens for- och nackdelar. Métten beriknades i tvé olika ver-
sioner av texterna. I ett forsta steg korrigerades enbart stavfel, eftersom stavfel
felaktigt annars skulle kunna bidra till en hogre lexikal diversitet. Ddremot rit-
tades inte tal-till-text fel i detta forsta steg, vilket var pa grund av att dessa fel
bestod av ord som skribenten (férmodligen oavsiktligt) limnat kvar i texten,
men som fortsatt var riktiga ord. For att kunna dskadliggora den ordvariation
som eleven faktiskt dikterade, s rittades dven tal-till-text fel i steg tvé, innan
berikning av VocD och OVIX genomférdes en andra ging.

For att undersoka hur deltagarna varierade sin text angiende innehéllsord
och formord analyserades texternas lexikala densitet. Detta beriknades genom
att skapa en frekvenslista ver samtliga ord frin deltagarnas texter i AntConc
(Anthony 2018). Dessa ordklasstaggades i SPARV (Borin, Forsberg, Hammar-
stedt, Rosen, Schifer & Schumacher 2016) och korrigerades manuellt. Diref-
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ter delades de in i 6ppna och stingda ordklasser. Verb, substantiv, adjektiv och
adverb avledda fran adjektiv klassades som 6ppna, det vill sidga lexikala inne-
hallsord, och resterande klassades som stingda, det vill siga funktionsord, i en-
lighet med tidigare studiers klassificeringar (Wengelin 2002; Johansson 2009).
Detta genererade korpusarna stingda ord och dppna ord. Varje elevs respektive
text jimfordes sedan med korpusen dppna ord via AntWordProfiler (Anthony
2012) for att berikna hur stor andel av orden i texten som horde till 5ppna
ordklasser, vilket gav ett métt pd hur stor den lexikala densiteten i texten var.

Ordfrekvens beriknades genom att jimf6ra orden frin deltagarnas texter mot
en korpus med hégfrekventa ord. Korpusen med hogfrekventa ord tog jag fram
utifran 7he Stockholm Umed corpus — SUC3 (Gustafson-Capkova & Hartmann
20006). Jag anvinde frekvensstatistik frin SUC3 som finns tillginglig via Sprak-
banken (Borin, Forsberg & Roxendal 2012). Jag valde SUC3 dels eftersom den
dr varierad nir det giller genre och texttyp, dels eftersom den innehéller 6ver sju
miljoner ord och saledes ir en stor korpus. Jag anvinde de 1000 mest frekventa
orden frin SUC3 for att skapa min korpus med hogfrekventa ord. Interpunk-
tion, egennamn och stadsnamn exkluderades. For att gora jamforelser mellan
orden ur deltagarnas texter och denna framtagna korpus med hogfrekventa ord
anvindes AntWordProfiler (Anthony 2012).

Andelen linga ord beriknades for artikel I via lix.se, dir ord med fler in 6
tecken riknas som langa. I artikel II beriknades ordlingd i R Studio (Team
2018).

4.4.2.3 Korrekthet

Andel stavfel beriknades genom att summera antalet felstavade ord och dela
med det totala antalet ord i respektive text. Stavfel markerades och korrigera-
des manuellt genom spara-andringar-funktionen i Microsoft Word for bide
texterna skrivna med tangentbord och tal-till-text.

Andel tal-till-textfel beriknades genom att summera antalet ord med tal-till-
textfel och dela med antalet totala ord i respektive text. Tal-till-textfelen mar-
kerades och korrigerades manuellt genom spara-andringar-funktionen i Micro-
soft Word. Dessa jimférelser var mojliga eftersom jag genom skirm- och ljudin-
spelningarna bade lyssnade pd inspelningarna 6ver vad deltagarna sa, samtidigt
som jag sig vad redskapet skrev nir jag annoterade materialet. Se figur 4.2 for
ett exempel pd hur annoteringen kunde se ut.

Andel stavfel och tal-till-textfel togs fram genom att addera antalet fel och
dela med antalet ord i respektive text.
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4.5 FEriska 6verviganden

Forskningsprojektet, genomférdes enligt vetenskapsradets foreskrifter om god
forskningssed (Vetenskapsradet 2017) och enligt Helsingforsdeklarationens
etiska principer (World Medical Association 2017). Studien har etikprévats
av etikprovningsnimnden i Goteborg (Dnr. 702-17).

Enligt Vetenskapsradet (Vetenskapsradet 2017) ska forskning bedrivas ut-
ifrin tva grundliggande principer: forskningskraver och individskyddskravet.
Forskningskravet innebir att det 4r av virde for samhillet att hogkvalitativ
forskning bedrivs. Individskyddskravet innebir att de som medverkar i forsk-
ning ska skyddas frén potentiell skada och krinkning. Dessa tvé principer inne-
bir siledes avvigningar. Det samhillsvirde det innebdr med kunskap om vad
som underlittar skrivande for elever med lds- och skrivsvarigheter ska vigas mot
den potentiella skada eller krinkningar som deltagarna skulle kunna uppleva
genom ett deltagande. Dirfor genomfordes en etikprévningsansokan, dir tillva-
gagangssitt for att individskyddskravet skulle uppfyllas beskrevs, och ansokan
utvirderades av den utomstaende part som etikprovningsnimnden innebir. Ett
exempel pa ett sadant tillvigagingssite var exempelvis hur jag skulle agera om
en elev som inte tidigare uppmirksammats ha nigra sprak- lis- och skrivsva-
righeter uppvisade dessa svérigheter i testning. Detta skulle kunna innebira en
potentiell skada for eleven att uppticka i motet med mig, eftersom detta skulle
kunna vara svart att som elev forestilla sig innan deltagandet (jimfor Eckert
2013). I dessa fall fanns ett férhallningssitt upprittat om exempelvis hur in-
formation till virdnadshavare skulle ske och eventuell hinvisning till relevant
vardinstans.

Ytterligare en etiske kinslig aspeke ar att nir man som vuxen forskare kom-
mer ut till en skola innebir kontexten en viss maktobalans (jaimfér Eckert). Det
var dirfor viktigt att eleverna inte skulle kinna att de stod i beroendestillning
till mig, och att de forstod att jag inte var knuten dill skolan. Darfor var det
av stor betydelse att de forstod att det de gjorde hos mig inte paverkade deras
skolgang, och att de deltog av egen fri vilja (jimfor Eckert 2013:16-17). Av
samma anledning var det ocksé av stérsta betydelse att de skulle kiinna att det
var tillatet att avbryta sin medverkan om de kinde att de inte orkade eller ville
mer. Blanketter for informerat skriftligt samtycke utformades med dessa etis-
ka principer i atanke. Eftersom deltagarna var under 15 ér sa utformades dven
samtyckesblanketter for elevernas virdnadshavare. Genom samtyckesblanket-
ten informerades deltagarna om att texterna och resultaten fran testerna inte
skulle visas for deras lirare om inte eleven uttryckligen ville det. De kunde
ocksa vilja att jag inte fick visa exempel frin deras texter vid presentation av
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forskningsresultat. Det faktum att tva elever valde att avbryta sin medverkan,
och att nigra enstaka elever valde att kryssa i att de inte ville att jag skulle an-
vinda exempel fran deras texter, ser jag dirfor som ett tecken pd att jag lyckats
formedla de etiska principer jag utgick ifrin indamalsenligt. Nagon elev lade
ocksa till ett eget tilligg om att det var okej att jag visade texterna och skirm-
inspelningarna, men att hen inte ville att jag spelade upp hens rést i samband
med att jag visade skrivprocessen med tal-till-text.

Under datainsamlingen hinvisades till elevens samtycke, och om nagon elev
fyllt i att hen inte ville att hens texter skulle visas, s& metakommenterades detta
under motet med eleven:

Jag ser att du har fyllt i att du inte vill att din ldrare ska ta del av det som du gor
hir och jag vill bara siga att det kommer hen inte att fa gora [...] det du skriver
hir och ditt namn kommer inte synas nigonstans.

Samtyckesblanketterna placerades i en separat parm i ett list brandsikert skdp
pa Institutionen for svenska, flersprikighet och sprakteknologi. Deltagarnas
namn ersattes med en kod i samtliga uppgifter som genomfordes. En kodlis-
ta med elevens namn, skola, virdnadshavare och kontaktuppgifter upprittades
och denna forvarades separat frin materialet i ett inlast skip pd institutionen
for svenska, flersprakighet och sprikteknologi. De filmer och ljudupptagningar
som samlades in forvarades pa en losenordsskyddad extern hirddisk. Det hin-
de vid négra tillfillen att deltagarna sjilva skrev under sin text med sitt namn.
Bokstiverna i namnet ersattes dd med ’x for att det skulle vara s liten risk som
mojligt att ndgon skulle kunna identifiera eleven. Nir textexempel valdes ut for
att illustrera viktiga aspekter av en skrivprocess eller en firdig text, sorterades
exempel bort som skulle kunna innebira att en elev identifierades. Deltagarna
i studien kan beskrivas som pseudoanonymiserade, eftersom ldrare, elever och
personal pa skolorna dir jag genomférde min datainsamling hade insike i vilka
elever som triffade mig, dels eftersom skolpersonal hjilpte till med rekrytering
av deltagare, dels eftersom de ordnade med lokal for att mojliggéra min data-
insamling. Diremot gar det inte utifrin exempel som ges i avhandlingen att
identifiera nigon individuell elev.

Ett mer konkret etiskt dilemma for mig som utkristalliserat sig under arbe-
tets gdng har varit att forvalta insamlad forskningsdata for att uppfylla forsk-
ningskravet. Flera av de 40 elever jag triffade gjorde nigot av det svéraste for
dem — att skriva text. De triffade mig under flera tillfillen och under cirka fy-
ra timmars tid. De diskuterade, berittade och gav mig otroligt mycket av sin
energi och av sin tid. Att vélja ut vad som dr mest relevant att analysera ur den
rika datamingd som fanns tillginglig har varit svart. Det har kints viktigt att
forvalta den insamlade datan, och att beskriva resultaten ifrin den, pa ett si
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fortjanstfulle sitt som mojligt, pa ett sitt som kommer pedagoger till gagn i ar-
betet med att stotta elever som varje skoldag far kimpa med skrivandet. Aven
om dessa dilemman har varit svira att fatta beslut om, si har de i forsta hand
fungerat som en drivkraft och vigledning framat under arbetets ging.
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5. Sammanfattning av resultat

I detta kapitel redogér jag for de i avhandlingen ingdende artiklarnas respektive
syfte, frigestillningar och mest betydande resultat, for att direfter ge en sam-
manstillning av artiklarnas sammantagna resultat i relation till avhandlingens
fragestillningar.

5.1 Artikel I: Lexikala analyser av muntlig,
tangentbordsskriven och dikterad text
producerad av barn med stavnings-
svarigheter

Artikel T skrevs medan datainsamlingen var pagiende, och innechéller dérfor
firre antal deltagare dn O6vriga artiklar, och inkluderar bara elever med
uppvisade stavningssvérigheter. En risk med att skriva med taligenkdnning
skulle kunna vara att texterna blir mer talsprikliga (se avsnitt 3.6.1). Syftet var
sdledes att utreda huruvida texter skrivna med tal-till-text 4r mer lika texter
producerade med tangentbord, eller mer lika muntligt producerade texter.
Ytterligare ett syfte var att undersdka om texterna skilde sig at gillande hur
mycket text som skrevs och gillande stavfel.
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Frigestiillningar i artikel I:

* Hur skiljer sig dikterad text frain muntlig och tangentbordsskriven gil-
lande de lexikala métten lexikal diversitet, lexikal densitet och andel linga
ord hos elever med stavningssvarigheter?

* Hur skiljer sig texterna 4t gillande textlingd och stavfel?

Resultat

Resultaten visade att texter skrivna med tal-till-text och tangentbord inte
skilde sig frin varandra angiende vare sig lexikal diversitet, lexikal densitet
eller andel langa ord. Bide texter skrivna med tal-till-text och tangentbord
skilde sig diremot fran muntligt produktion nir det gillde savil lexikal
densitet som andel langa ord; i muntlig produktion var andelen langa ord
firre, och den lexikala densiteten lagre. Inga signifikanta skillnader patriffades
angdende textlingd f6r nagot av produktionssitten, men som forvintat var
andelen stavfel signifikant firre i texter producerade med tal-till-text jamfort
med tangentbord. Texter producerade med tal-till-text delade saledes lexikala
drag med tangentbordsskriven text, men skilde sig frin muntlig produktion.
Slutsatsen var att eleverna klarar att anpassa sig efter skriftsprakskonventioner,
och att det 4r mojligt att tala fram skriven text.

5.2 Artikel II: Exploring transcription pro-
cesses when children with and without
reading and writing difficulties produce
written text using speech-to-text

Syftet med artikel II var att underséka transkriptionsprocessen och strategier
for felkorrigering nir elever med och utan lis- och skrivsvarigheter skriver
med tal-till-text.

Frigestillningar i artikel 1I:

* Vilka strategier for transkription och felkorrigering anvinder eleverna
nir de skriver med tal-till-text, och hur funktionella 4r de?

* Hur paverkas burstlingd och felkorrigering av stavningsformaga, avkod-
ningsférmaga, generell dikteringsfrméga och arbetsminnesfé6rmaga?
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* Hur paverkas transkriptionsflyt under skrivprocessen av strategierna for
transkription och felkorrigering?

Resultar

Resultaten visade att eleverna dikterar bursts av olika lingd under textskrivande
med tal-till-text. Det vanligaste var att diktera ett ord dt gdngen, och detta var
dven den vanligaste strategin att anvinda vid felkorrigering. Att diktera ett ord
it gdngen var didremot det minst funktionella gillande korrekthet, vilket gjorde
att denna strategi oftast ledde till att eleverna var tvungna att ritta ytterligare
fel.

Inga av de individuella forutsittningarna angiende stavningsférmaga, av-
kodningsformaéga, generell dikteringsf6rméga eller arbetsminnesférméga paver-
kade strategi for felkorrigering eller burstlingd. Diremot predicerade den gene-
rella dikteringsférmégan (i test) hur korrekt eleverna dikterade (det vill siga hur
korrekt bursten blev) dven under skrivande. Ingen av de resterande individuella
formagorna predicerade korrektheten. Resultaten visar siledes att strategierna
for transkribering och felkorrigering var oberoende av de individuella forma-
gorna (bortsett frin generell dikteringsformaga).

Resultaten om transkriptionsflyt under skrivande visade att detta péver-
kades av hur eleverna gjorde under processen gillande savil hur linga som
hur korrekta bursts eleverna producerade. Aven arbetsminnesférmaga bidrog
till produktionshastigheten. Den bista strategin for savil transkription som
felkorrigering var att undvika att producera ett ord i taget och att skriva korta
ord som ir enkla att stava med tangentbord. Resultaten betonar siledes vikten
av att undervisa om strategier for en god interaktion mellan skribent och
tal-till-textredskap, innan detta redskap anvinds for att producera text.

5.3 Artikel III: Revisions in written composi-
tion: Introducing speech-to-text to child-
ren with reading and writing difficulties

Det overgripande syftet med artikel III var att bidra med kunskap som ir
viktig att ta hinsyn till nir tal-till-text introduceras som skrivredskap. Ett mer
ingdende syfte var att undersoka hur revideringar pa olika nivder representeras
under skrivprocessen nir elever med och utan lds- och skrivsvérigheter skriver
med tal-till-text i jimférelse med nir de skriver med tangentbord. Elever
med lds- och skrivsvarigheter har sirskilt svart med stavning, och stavfel
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uppstar dven vid skrivande med tal-till-text pa grund av att redskapet ibland
“missforstar” skribenten. Dirfor var ett vidare syfte att undersoka vilka hinder
relaterat till stavning och tal-till-textfel som uppstod nir eleverna skrev med
tal-till-text och vilka 18sningar som anvindes for att hantera dessa. Ytterligare
ett syfte var att se huruvida den firdiga texten skilde sig at dels mellan skrivsitt
(tal-till-text och tangentbord), dels mellan grupperna med och utan lis- och
skrivsvarigheter nir det gillde hur manga fel som limnades kvar i den firdiga
texten samt angdende textens kvalitet.

Frigestiillningar i artikel I11:

* Vilka problem (relaterade till stavfel och tal-till-textfel) uppkommer nir
elever skriver med tal-till-text, och hur hanterar eleverna dessa problem?

* Vilka huvudsakliga skillnader och likheter angiende andel revideringar
pa olika nivéer (ytredigeringar och innehéllsredigeringar) syns i de olika
skrivprocesserna, och skiljer sig dessa mellan grupperna?

* Hur péverkas textprodukterna av skrivsitt och grupptillhérighet gillan-
de hur mycket fel som limnas kvar i texterna?

Resultat
Resultaten visade att eleverna med respektive utan lis- och skivsvarigheter re-
digerade stavning i lika stor utstrickning nir de skrev med tangentbord, men
att gruppen med svérigheter limnade kvar en storre andel stavfel i sina tex-
ter. Resultatet skilde sig dock nir eleverna skrev med tal-till-text. Aven hir
redigerade eleverna uppkomna fel i lika stor utstrickning (stavfel och tal-till-
textfel), men det intressanta var att hir skilde sig inte heller andelen fel som var
kvarlimnade i texten (stavfel och tal-till-textfel ihopslaget), vilket innebir att
eleverna med svarigheter fick ett bittre utfall med sina redigeringar med detta
skrivsitt. Resultaten visade ocksa att skrivande med tal-till-text bade kan un-
derldtta och forsvara stavningsprocessen under skrivandet; det kan underldtta
savil dubbelteckning som oregelbunden stavning, men kan ocksi skapa stavfel
nir det giller sirskrivning. Vidare kan redskapet skapa en osikerhet kring stav-
ning av homonymer, bide for elever med och utan lis- och skrivsvarigheter.
Sérskilt problematiskt ar detta nir eleverna har tvingats att redigera ord som
redskapet transkriberat fel och dé forsoker ritta felet genom att diktera orden
isolerat, vilket ger redskapet otillricklig kontext. For eleverna som har svért att
stava innebir detta att tal-till-textredskapet ibland skapar en extra process av
felkorrigering, som tar ytterligare kognitiv kapacitet i ansprak.

En huvudsaklig skillnad mellan skrivsitten var att andelen ytredigeringar
var proportionerligt fler, for bada grupperna, nir de skrev med tal-till-text, pa
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grund av de méanga tal-till-textfelen som redskapet producerade. Trots att an-
delen ytredigeringar var proportionellt fler nir de skrev med tal-till-text, pa-
verkades varken andel innehéllsredigeringar eller textens kvalitet for nagon av
grupperna. Generellt producerade gruppen utan lis- och skrivsvarigheter texter
av hogre kvalitet, oavsett skrivsitt. Andelen innehallsredigeringar var dessutom
mycket fd i bdda grupperna, och variationen i andelen innehéllsredigeringar var
stor, sirskilt i gruppen med lds- och skrivsvarigheter.

5.4 Artikel IV: Contribution of cognitive and
linguistic abilities to text quality when

children compose with STT and keyboard

Syftet med artikel IV var att undersoka vilka individuella kognitiva och sprakli-
ga forutsittningar som bidrar till textens bedémda kvalitet nir elever med och
utan lds- och skrivsvérigheter skriver med tal-till-text respektive tangentbord.
De individuella parametrarna som undersdktes var arbetsminnesformaga,
grammatisk receptiv formdiga, lexikal expressiv forméga, benimningsfor-
méiga (RAN), stavningsférmaga och avkodningsformaga. Studien syftade
tll att undersoka om de olika skrivsitten nyttjar individuella forméagor for
att producera skriftsprak pa samma sitt, eller om skrivsitten skiljer sig at.
Undersokningen genomfordes for att ge insikt om vilka forutsittningar som
kravs nir tal-till-text implementeras som skrivredskap, i jimforelse med nir
tangentbord anvinds.

Frigestiillningar i artikel IV:

* Vilka kognitiva och sprakliga formagor paverkar textkvalitet nir elever
skriver med tal-till-text respektive tangentbord?

* Skiljer sig dessa formagor mellan elever med respektive utan lds- och
skrivsvarigheter?

¢ Spelar grupptillhorighet roll f6r om eleverna far bist bedémd kvalitet
nir de skriver med tal-till-text respektive tangentbord, och skiljer sig
textkvalitet mellan grupp och skrivsite?
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Resultat

Resultaten visade att de olika redskapen (tal-till-text och tangentbord) nyttjar
sprakliga resurser olika. Vid skrivande med tal-till-text var snabb benimnings-
formaga (RAN), semantisk expressiv kunskap och fonologisk avkodningsfor-
madga viktiga for att producera en text av hog kvalitet, medan stavningsformaga
och avkodningsférméiga uppvisade samband med textens kvalitet vid skrivande
med tangentbord. Aven om grupptillhérighet inte hade en signifikant paverkan
pa textens kvalitet beroende av skrivredskap, sa 4r de deskriptiva resultaten vir-
da att lyfta fram; de visade att 55,6 % av texterna skrivna av eleverna med lds-
och skrivsvarigheter fick en hégre poing nir de skrevs med tal-till-text jamfort
med tangentbord, medan samma siffra for referensgruppen var 26,7 %.

5.5 Artiklarnas sammantagna bidrag for atc
besvara avhandlingens fragestillningar och
syfte

I denna avhandling har jag undersokt hur savil text som skrivprocess paver-
kas nir elever med respektive utan lds- och skrivsvirigheter producerar text
med tv4 olika skrivredskap: tal-till-text och tangentbord, och i viss man har jag
gjort jimforelser med muntlig produktion (Artikel I). Det huvudsakliga syftet
med avhandlingen var att resultaten skulle kunna bidra med svar pé fragan om
huruvida tal-till-text kan vara ett anvindbart redskap for att kompensera for
stavningssvarigheter vid skrivande. Ett sitt att besvara den frigan ir att under-
soka just den firdiga texten, genom att analysera exempelvis textens kvalitet
eller sprikliga drag i texter producerade med olika redskap. Dessa frigor fo-
kuserade jag pa i artikel I, III och IV. Men, som tidigare poingterats av till
exempel Alamargot och Fayol (2009), behover man gi bortom produkten nir
man undersoker elever mitt i sin skrivutveckling. For att fd en mer heltickande
bild av hur skrivande fungerar behéver sjilva formuleringsprocessen underso-
kas. Tva texter som pa ytan ser lika ut kan ha haft helt olika vigar (det vill
siga olika hinder och losningar) till den firdiga texten (Wengelin 2002). For
att besvara frigan om hur anvindbart ett visst redskap ir behover man dir-
for undersoka dven skrivprocessen och se hur olika ingdende processer skiljer
sig nir olika skrivredskap anvinds. Detta har jag fokuserat pd i artikel II och
III. Eftersom skrivprocesser ocksd kan skilja sig mellan skribenter, bide med
(Wengelin 2002) och utan (Randahl 2014) ls- och skrivsvarigheter, ar det ock-
sa relevant att undersoka hur individuella resurser paverkar hur processen ser ut
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och vilka konsekvenser det i sin tur fir for texten. Sddana analyser genomforde
jag i artikel IL, IIT och IV.

I foljande avsnitt syntetiserar jag resultaten frin de ingiende artiklarna till
avhandlingens 6vergripande fragor. Inledningsvis presenteras hur eleverna han-
terar skrivprocessen nir de skriver med tal-till-text och med tangentbord, vilket
knyter an till min forsta forskningsfrdga. Direfter presenteras hur texten péver-
kas nir eleverna skriver med de olika skrivredskapen, vilket knyter an till min
andra forskningsfriga. Huruvida individuella sprakliga och kognitiva resurser
paverkar savil skrivprocessen som den firdiga texten presenteras integrerat i
dessa avsnitt, vilket knyter an till min tredje forskningsfriga. Slutligen samman-
fattas identifierade problem och lésningar som tal-till-textredskapet bidrar till,
vilket i sin tur resulterar i kunskap om vilka forutsittningar som behover beak-
tas nir tal-till-textredskap ska implementeras. Detta knyter an till avhandling-
ens dvergripande syfte.

5.5.1 DPéverkan pa skrivprocessen

Resultaten visade pa flera skillnader under skrivprocessen nir eleverna skrev
med tal-till-text. Artikel III visade att sivil eleverna med som utan lis- och
skrivsvarigheter tvingades genomféra fler ytredigeringar nir de skrev med tal-
till-text jimfért med tangentbord — en konsekvens av de manga fel som tal-
till-textredskapet genererade. Diremot skilde sig inte andelen innehallsredige-
ringar, varken mellan skrivsitten eller mellan grupperna, och andelen inne-
hallsredigeringar var overlag fi. Eleverna genomférde saledes dessa i lika stor
utstrickning, trots att de tvingades till ytterligare felkorrigeringar nir de skrev
med tal-till-text. Vidare reviderade grupperna stavning i lika stor utstrickning,
men eleverna med svarigheter limnade kvar en signifikant stdrre andel stavfel
i sina textprodukter. Utdver detta sd visade resultaten i Artikel IT att tal-till-
textredskapet och tangentbordet hade olika fortjinster och brister med olika
typer av ord nir dessa producerades ett och ett. Tal-till-textredskapet fungera-
de bittre (det vill siga: malordet blev korreke) for lingre ord, medan tangent-
bordet fungerade bittre for korta, hogfrekventa ord. I praktiken innebir detta
att tal-till-text kan fungera bra for att producera langa, svarstavade ord, men
att tangentbordet girna kan anvindas for enkla, korta funktionsord som och, i
eller a7z i de fall redskapet transkriberat dessa fel. De sammantagna resultaten
visar pd betydelsen av att kombinera anvindningen av tal-till-text och tangent-
bord. Resultaten visar dven pd betydelsen av att undervisa om vilka strategier
som ir anvindbara nir man skriver med tal-till-text, for att elever ska fa ett s&
bra flyt som mojligt i skrivandet.
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Intressant nog paverkade ingen av de individuella forutsittningarna (stav-
ning, avkodning och arbetsminne) nigon av de strategier eleverna anvinde un-
der textskrivandet med tal-till-text. De individuella forutsittningarna paverka-
de varken inmatningslingd, hur rict inmatningen blev, strategi for felkorrige-
ring (diktering eller tangentbord) eller hur ritt felkorrigeringen blev. Det enda
som péaverkade hur ritt inmatningen blev under textskrivande var den gene-
rella dikteringsformagan (mitt i test). Resultaten innebir alltsd att strategival
under skrivprocessen ir oberoende av individuella férutsittningar (stavning,
avkodning och arbetsminne), men att diktering ir en firdighet i sig.

Angéende skrivstrategiernas paverkan pa skrivilytet visade resultaten i arti-
kel I att skrivflytet paverkades bade av hur langa bursts eleverna producerade
och hur ritt dessa blev. Dirfor var det av intresse att underséka (artikel IT) om
den dikteringslingd som visade sig allra mest funktionell innebar att eleverna
paketerade spraket enligt en specifik syntaktisk struktur. Prelimindra analyser
gav vid handen att inga sddana monster kunde skénjas. Savil verbfraser och
prepositionsfraser som bisatser verkade kunna delas upp. Enda undantaget ver-
kade vara nominalfraser, vilka eleverna tenderade att inte dela upp. Liknande
resultat har tidigare rapporterats pa franska (Olive & Cislaru 2015) (noteras
bor dock att nominalfraser i franska kan anses vara 4n mer sammanknutna in
i svenskan).

Sammantaget visade de resultat som gillde skrivprocessen att det r hur ele-
verna gor medan de skriver som paverkar deras skrivflyt, medan deras indi-
viduella formagor (arbetsminne, stavning, avkodning) inte gor det. Hur bra
elevernas generella dikteringsformaga ir (i ett test) paverkar dven hur interak-
tionen med redskapet fungerar under textskrivande. Redskapet genererar en
hel del fel som skribenterna tvingas hantera, och resultaten visade att andelen
ytredigeringar dr signifikant storre i skrivande med tal-till-text jimfort med tan-
gentbord. Trots detta s ir felen i textprodukten proportionellt firre, for bdda
grupperna, nir de skriver med tal-till-text, och skillnaden ir storre for elever-
na med svirigheter. Resultaten pavisar att skrivande med tal-till-text forefaller
paverka hur eleverna "monitorerar” sitt skrivande, dir tal-till-textredskapet ten-
derar att paverka dem till att ritta redskapets felskrivningar i storre utstrickning
dn de rittar sina egna stavfel.

5.5.2 Paverkan pd den firdiga texten

Lartikel I, III och IV undersokte jag skillnader och likheter mellan texter produ-
cerade med tal-till-text respektive tangentbord. I artikel I jimfordes dessa dven
med muntligt producerad text, for att risken att text producerad med tal-till-
text blir talspraklig skulle kunna undersékas. De sammantagna resultaten frin
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dessa artiklar visar att varken textlingd, textkvalitet, lexikal diversitet, lexikal
densitet eller andel linga ord skiljer sig i texter producerade med tal-till-text
jamfort med tangentbord. Diremot visade artikel III att andelen ytfel (stavfel
och tal-till-textfel) i texterna var signifikant firre nir eleverna fick mojlighet att
diktera in sina texter, och skillnaden var dessutom signifikant storre for eleverna
med svarigheter. Vidare skilde sig sivil texterna producerade med tangentbord
som tal-till-text frin muntlig produktion angaende lexikal densitet och andel
langa ord. Dessa métt foljer varandra till viss del, eftersom lexikal densitet, kon-
cist uttrycke, innefattar relationen mellan innehallsord och formord. Talsprak
innehaller generellt firre innehéllsord dn skriftsprak. Det beror pa att i tal har
man i typfallet en samtalspartner nirvarande, vilket gor att man dir har storre
mojlighet att anvinda fler deiktiska ord, alltsd fler formord (se mer om skill-
nader mellan tal och skrift under avsnitt 3.6.2). Formord ar generellt kortare
in innehéllsrelaterade, beskrivande ord. Resultatet innebir siledes att eleverna
anpassar sitt talade sprak dill skriftsprikets konventioner nir de skriver med
tal-till-text, vilket leder till texter som delar fler drag med deras tangentbords-
skrivna ekvivalent, 4n med deras muntliga. Farhagan att text producerad med
tal-till-text skulle ha talsprakliga drag kunde med andra ord avfirdas. Aven om
fragan om att anpassa sitt sprik inte undersoktes vidare inom ramen f6r denna
avhandling, sd visade eleverna i samtal med mig en medvetenhet om att de inte
bara kunde prata "som vanligt”. En del av eleverna visade en medvetenhet om
att vissa ord passade bittre nir man dikterade text, 4n i ett vanligt samtal. Vissa
patalade att de anpassade sin dialeke, eller forklarade att ”datorn inte fattade”
nir de pratade med bred dialekt. Dessa reflektioner som eleverna gav uttryck
for aterspeglas alltsd dven i resultaten — de anpassade sig och klarade att tala
fram texten.

Artikel IV visade att resurser kan nyttjas olika vid skrivande med tangent-
bord och tal-till-text, eftersom olika resurser uppvisade samband med textkva-
litet beroende pa vilket skrivredskap som anvindes for att producera texten.
Nir eleverna skrev med tal-till-text uppvisade expressiv semantisk kunskap sam-
band med textkvalitet, nir jag hade kontrollerat for generell dikteringstérma-
ga. Nir eleverna skrev med tangentbord uppvisade istillet sévil stavning som
avkodning (bade fonologisk och ortografisk ordavkodning) samband med text-
kvalitet nir jag hade kontrollerat fér tangentbordsférméga. Detta kan tolkas
som att viktiga sprikliga resurser kan nyttjas bittre vid tal-till-text 4n med
tangentbord, men att stavning och avkodning i sig tar mycket fokus nir tan-
gentbord anvinds i denna éldersgrupp och att de sprakliga resurserna inte kan
nyttjas pd samma sitt med detta skrivredskap.
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De sammantagna resultaten frin avhandlingen visade att det inte forekom
nagra storre skillnader mellan textprodukterna nir elever skrev med tal-till-text
och tangentbord, vare sig lis- och skrivsvarigheter foreldg eller inte (artikel I,
III, IV). Det fanns dock ett betydande undantag: texterna producerade med
tal-till-text innehéll signifikant firre andel fel (artikel I och III). Detta gillde
sammantaget for texter producerade av samtliga elever, men skillnaden visade
sig vara storre for texterna producerade av elever med lds- och skrivsvarigheter.
Det bor dock poingteras att eleverna inte hade nagon tidigare erfarenhet av att
skriva text med tal-till-text, och enbart fatt se en kort introduktionsfilm om
att skriva med detta redskap (fem minuter ling) med kort efterfoljande prak-
tisk instruktion (ca tio minuter). Eleverna var alltsd nybérjare pd att anvinda
tal-till-text och resultaten hade hogst troligt sett annorlunda ut om eleverna
ddrdill fice undervisning i att anvinda redskapet. Trots dessa forutsdttningar
visade deskriptiva data (artikel IV) att majoriteten av eleverna med lis- och
skrivsvarigheter faktiskt fick hogre poing pa texten skriven med tal-till-text dn
med tangentbord, medan det motsatta gillde elever utan svérigheter, dir majo-
riteten fick hogre podng pa texten skriven med tangentbord. Artikel IV visade
ocksa att skillnaden i textkvalitet mellan grupperna inte lingre var signifikant
nir eleverna skrev med tal-till-text.

5.5.3 Identifierade strategier att anvinda vid
implementering av tal-till-text for textskrivande

Ett viktigt resultat (artikel III) var att skrivande med tal-till-text kan underlit-
ta flera aspekter av stavning, men det genererar samtidigt ménga tal-till-textfel
som skribenten maste redigera istillet. Utifran resultaten frin elevernas skriv-
processer kunde slutsatser dras om vilka beteenden och strategier som bidrog
till act minska dessa fel (artikel II och III). Ett viktigt sidant beteende ir att
inte diktera ett ord i taget, eftersom det ger redskapet mindre kontext att dra
nytta av i sin analys av textens innehdll. Att diktera orden i sitt sammanhang
minskar dven risken for produktion av felaktiga homonymer, ndgot som an-
nars kan uppstd nir tal-till-text anvinds som redskap. Ytterligare en lirdom
utifrdn resultaten dr att man explicit bér instruera skribenter att kombinera an-
vindningen av tangentbord och tal-till-text, dir tangentbord med férdel kan
anvindas for enkelt stavade ord och korrigering av felaktiga dndelser, medan
tal-till-text specifikt kan underlitta stavning av sirskilt svirstavade och lingre
ord (artikel II). Det hir kan tyckas sjilvklart, men mina resultat visade att ele-
verna inte automatiskt skrev exempelvis lingre ord nir de anvinde tal-till-text,
varfor fortjanster med respektive skrivredskap 4r viktiga att instruera explicit.
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6. Diskussion

Det 6vergripande syftet med denna avhandling har varit att bidra till ckade
kunskaper om hur skrivredskapet tal-till-text, nar det anvinds pa svenska, kan
medverka till att stotta elever med lds- och skrivsvérigheter i deras skrivande.
Forhoppningen ir att denna kunskap i férlingningen ska kunna ge dessa elever
en okad mojlighet till deltagande i skriftsprikspraktiker.

Jag har bade analyserat hur text producerad med tal-till-text skiljer sig frin
tangentbordsskriven text, och vilka strategier eleverna anvinder fér att produ-
cera den. Utover det har jag undersoke hur deras individuella sprakliga och
kognitiva resurser paverkar savil skrivprocessen som den firdiga texten. Jag
har ocksé analyserat vilka hinder och méjligheter som skrivande med tal-till-
text medfor, for att dessa analyser ska generera kunskap som kan anvindas nir
redskapet introduceras. Jag anvinde en kvasiexperimentell ansats med utgangs-
punkt i kognitiva teorier om skrivande f6r att undersoka bade textlingvistiska
drag i texterna och egenskaper i skrivprocessen.

De generella slutsatserna som kan dras utifran resultaten i min avhandling
ar att skrivande med tal-till-text 4r komplext, precis som skrivande med andra
redskap ocksd dr. De sammantagna resultaten ger visst stod for att skrivande
med tal-till-text kan underlitta vissa aspekter av skrivandet, sirskilt for elever
med lds- och skrivsvarigheter. Resultaten betonar ocksd den fundamentala be-
tydelsen av att explicit instruera hur tal-till-text bist anvinds under skrivande,
och att ett redskap som har mojligheten att underlitta tekniska aspekter av
skrivandet inte nédvindigtvis underlittar alla delar av detsamma, utan att des-
sa andra delar, som att planera, granska och revidera sin text, fortsatt kriver
strategibaserad instruktion.

I foljande avsnitt kommer resultaten diskuteras mer ingdende utifrdn av-
handlingens forskningsfragor, det vill sdga hur skrivprocessen och den firdiga
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texten paverkas nir elever med lds- och skrivsvérigheter anvinder tal-till-text,
och hur deras individuella férutsittningar paverkar bade skrivprocess och fir-
dig text. Direfter for jag en metoddiskussion, och slutligen sammanfattar jag
vilka generella slutsatser man kan dra utifrin mitt arbete.

6.1 Resultatdiskussion

I detta avsnitt diskuterar jag avhandlingens resultat utifran avhandlingens tre
forskningsfragor.

6.1.1 Péverkan pa skrivprocessen

Som pédpekades i avsnitt 3.2 ir det, i enlighet med 7he simple view of writing,
av stor betydelse att ha en automatiserad transkription for att skapa forutsitt-
ningar att utveckla sitt skrivande. Det ir allts en fordel for skrivilytet om det
inte uppstar hinder medan man skriver. Ett sddant hinder vid skrivande med
tangentbord kan vara svarigheter med stavning (jfr Wengelin 2002; Sumner
et al. 2016). For elever dir stavningen hindrar skrivandet 4r det som jag tidi-
gare papekat viktigt att kunna astadkomma en automatiserad transkription pa
nigot annat sitt, som exempelvis med tal-till-text.

Min avhandling bekriftar att transkriptionens betydelse giller dven vid skri-
vande med tal-till-text, eftersom den generella dikteringsfsrmagan och elever-
nas beteende under skrivprocessen paverkade skrivflytet (artikel IT). Dirtill upp-
visade sdvil den generella dikteringsfsrmagan som generell tangentbordsfirdig-
het samband med bedémd textkvalitet (artikel IV). Dessa resultat bekriftar sa-
ledes tidigare forskning om transkriptionens betydelse (se exempelvis McCut-
chen 1996; Hayes 2012; Graham & Santangelo 2014).

Skrivflytet paverkades av hur eleverna gjorde nir de skrev. Bade hur linga
sjok eleverna dikterade 4t gangen (bursts, se avsnitt 4.4.1.1) och hur ritt dessa
blev, paverkade flytet. Det vill siga: om det inte uppstod nigra hinder i bursten
sd blev det 6vergripande flytet ocksa bittre (artikel II). Diremot paverkade
inte elevernas individuella formagor (stavning, avkodning och arbetsminne)
hur linga bursts de skrev eller hur ritt dessa blev.

Vid skrivande med tal-till-text, dér stavningen underlittas, uppstar istillet
hinder nir tal-till-textredskapet skriver fel. Dessa fel maste upptickas av skri-
benten, vilket kriver lisning, och direfter maste skribenten besluta om felet ska
korrigeras eller inte, vilket kriver ett aktivt beslut och strategier av skribenten
for att avgora och utfora. Ibland kan hanteringen av dessa fel i slutindan gene-
rera stavfel, om redskapet upprepade ganger skriver fel. Da tvingas skribenten
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att stava ordet sjilv med tangentbordet i alla fall. Dessa situationer uppstod
sarskilt nir eleverna rittade tal-till-textfel genom att diktera endast ett ord i
taget.

Vilken strategi eleverna valde for felkorrigering spelade ingen roll (alltsd om
eleverna valde att ritta felet med tangentbord eller tal-till-text) for det vergri-
pande skrivflytet. Daremot kunde skrivflyt forklaras av arbetsminnesformaga,
vilket betonar bade hur komplext skrivande 4r och att denna komplexitet gil-
ler dven skrivande med tal-till-text. Sammantaget visar mina analyser att hur
eleverna gjorde under skrivprocessen paverkade skrivflytet, och att tal-till-text
ir en firdighet i sig som behover ldras ut explicit.

Eftersom skrivande med tal-till-text mojliggér skrivande som inte nyttjar
skribentens stavningsformaga skulle detta skrivsitt eventuellt mojliggora for
andra processer att ta mer plats under skrivandet (se avsnitt 2.2 for en fordjupad
diskussion). En sidan process skulle kunna vara redigeringar av textens innehall,
vilka i forlingningen skulle kunna paverka textens kvalitet. Dirfér undersékte
jag just hur redigeringar pé olika nivier manifesterades under skrivandet med
tal-till-text i jimforelse med tangentbord (artikel III). Andelen innehallsredige-
ringar var 6verlag fa i bada grupperna, vilket var ett vintat resultat sett utifrin
att tidigare forskning visat att elever i mellanstadiedldern 6verlag inte redigerar
innehall i stor utstrickning. Detta har tidigare rapporterats f6r handskrift i den
aktuella dldern for elever utan lis- och skrivsvérigheter som skrev pé franska (se
Chanquoy 2001), och f6r elever utan lds- och skrivsvarigheter som skrev pa
portugisiska (Limpo et al. 2014).

Mina resultat styrker alltsa tidigare forskning genom att bidra med liknande
resultat for ytterligare skrivsitt (tangentbord och tal-till-text) och for ytterligare
ett sprak. Mina resultat visade ocksd att grupperna inte skilde sig fran varandra
nir det gillde meningsrelaterade redigeringar. Studien av Limpo et al. (2014)
visade att i drskurs 7-9 kan denna férméga ha borjat utvecklas sa mycket att den
ocksa paverkar textens kvalitet. Det ir saledes viktigt av att ett redskap for att
underlitta stavningsprocessen implementeras innan elever borjar utveckla dessa
formagor, sa att inte stavningssvérigheterna hindrar utvecklingen och leder till
att det uppstar ett gap som senare blir svirt att Sverbrygga.

Ett viktigt resultat var att eleverna med svérigheter producerade texter med
firre fel i den slutgiltiga texten (artikel III) ndr de skrev med tal-till-text jamfort
med tangentbord. Som poingterats tidigare gir det diremot inte att utifrin en
firdig text se vilka hinder som har funnits pa vigen. Aven om det kan tyckas
sjalvklart att texter producerade med tal-till-text inte borde innehilla stavfel,
sd visar mina analyser av processen att det blir en del stavfel dven med detta
skrivredskap (for detaljer, se artikel II och III). Kvalitativa analyser visade att
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skrivande med tal-till-text savil kunde underlitta som forsvara stavningsproces-
sen. Bade dubbelteckning och oregelbunden stavning kunde underlittas med
hjilp av redskapet, medan ett hinder vid skrivande med tal-till-text var att red-
skapet tenderade att ibland skriva isir ord som enligt svenska stavningsregler
ska skrivas ihop, som exempelvis "super hjilte”. Eftersom sdrskrivningar dr en
utmaning for personer med stavningssvirigheter (Wengelin 2002) ir det en
viktig aspekt att lara ut till elever vid skrivande med tal-till-text.

Generellt var andelen ytredigeringar (angiende stavfel, typografiska fel och
tal-till-textfel) fler f6r bada grupperna nir de skrev med tal-till-text, och grupp-
tillhorighet hade ingen signifikant paverkan pa andelen. Trots att andelen ytre-
digeringar var stérre vid skrivande med tal-till-text s paverkades vare sig ande-
len innehéllsredigeringar eller textens kvalitet — varken till det bittre eller till
det simre — av skrivande med tal-till-text (artikel III). Resultaten om innehalls-
och ytredigeringar 4r viktiga av tva anledningar. For det forsta visar resultaten
(artikel IT) pa vikten av att undervisa strategier for transkription for ate fa till ett
bra flyt (jfr Graham et al. 2018). Eleverna behéver fa undervisning i att a) inte
diktera ett ord i taget, utan hellre i nigot lingre segment for att ge redskapet
kontext, b) skriva korta, littstavade ord med tangentbordet, som i och ez, och
att ¢) lidngre, svérstavade och ligfrekventa ord passar for att dikteras med tal-
till-text, gérna tillsammans med ytterligare ndgot ord for att ge redskapet mer
kontext. For det andra visar resultaten pa betydelsen av att undersoka skrivande
med ett assisterande redskap 6ver tid, med samtidig undervisning av strategier
pa en hogre niva, sisom t.ex. arbete med redigeringar av textens innehall.

Eftersom lingre ord tenderade att bli korrekt med tal-till-text innebdr det
eventuellt att de fel som finns kvar i texten skriven med tal-till-text skulle kun-
na vara ldttare att stava pd egen hand. Det ir mojligt att ocksa eleverna med
lis- och skrivsvérigheter hade kunskap om stavningen av dessa ord, vilket 4r
en forutsittning for att lyckas med sin redigering (Plumb et al. 1994). Dessa
aspekter ir viktiga att ta hidnsyn till och instruera om vid implementering av
tal-till-text, eftersom de olika skrivredskapen kan vara olika givande beroende
pa ordens lingvistiska forutsittningar, som lingd och frekvens. Resultaten vi-
sar siledes att tal-till-text inte bor anvindas ensamt, utan fungerar allra bist i
kombination med tangentbordsanvindning.

Som nimndes tidigare innehéll texterna skrivna med tal-till-text firre fel,
och skillnaden var storre f6r gruppen med lds- och skrivsvarigheter. Dessa re-
sultat bor utforskas vidare i kombination med skribentens motivation och an-
vindning dver tid. Nagonting har gjort att majoriteten av eleverna med lis- och
skrivsvirigheter faktiskt skriver en text som fir hogre kvalitetsbedomning nir
de skriver med tal-till-text an nir de skriver med tangentbord (artikel IV) och
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som innehaller firre fel (artikel I och III) — trots obefintlig erfarenhet av att an-
vinda redskapet. Vad det dr som har paverkat detta kan inte helt forstas utifran
mina resultat. En méjlig faktor skulle exempelvis kunna vara att monitorering-
en av den hittills skrivna texten verkar fungera annorlunda vid tal-till-text. Den
farhiga som jag lyfte i avsnitt 2.2 att tal-till-text eventuellt skulle stilla storre
krav pé avkodningsformigan kan inte entydigt styrkas av resultaten frin mina
analyser. Snarare kan resultaten ge ett visst stod for att granskningsprocessen
(och framfor alle felkorrigering) har paverkats positivt av tal-till-text, just ef-
tersom eleverna korrigerar felen som uppkommer. Huruvida detta ir beroende
av att skribenten under skrivande med tal-till-text kan halla sin uppmirksam-
het pé den framvixande texten medan den produceras, om det beror pé att de
fel som uppstér ir enkla att avkoda och ritta, eller om det 4r en konsekvens
av att det dr mer motiverande att korrigera fel som producerats av ett redskap,
jamfort med fel som producerats av en sjilv, behover utforskas vidare.

Just motivation i férhillande till redskap som kan underlitta 4r en av de
fragor som jag anser ir av storst betydelse att utforska vidare. I ett samtal som
skedde utanfér manus kommenterade jag att jag forstod att det var irriterande
att behova dgna si mycket tid at att ritta pa grund av att tal-till-textredskapet
skrev fel sd ofta. Denna kommentar gav jag efter att jag hort en ljudlig suck fréin
en av eleverna, varpa hen svarade att det inte alls 4r jobbigt att ritta eftersom
”det dr inte jag som har gjort fel”.

6.1.2 Paverkan pa den firdiga texten

Tidigare studier har visat att dldre elever resonerar om att de kan skriva ling-
re och mer svérstavade ord nir de anvinder tal-till-text (Higgins & Raskind
1995), och detta dr dven ndgot som yngre skribenter, med 6kad erfarenhet,
verkar internalisera i sin kunskap om redskapet (Baker & Bradley 2021). Re-
sultaten frin artikel I kunde inte pavisa nigon skillnad i andelen linga ord nir
eleverna skrev med tal-till-text jimf6rt med tangentbord. Resultatet podngterar
betydelsen av att instruera denna fortjanst med redskapet explicit, istéllet for
att limna den at skribenten att uppticka efter en tids anvindning.

Resultaten i artikel III visade att texterna pé gruppnivé inte bedomdes som
bittre — eller simre — for nigon av grupperna nar tal-till-text anvindes (artikel
III). Diremot skrev eleverna utan lis- och skrivsvarigheter generellt bittre texter
in eleverna med lds- och skrivsvirigheter, oavsett modalitet (se artikel III).

Dessa resultat bor dock problematiseras. Som artikel IV visade, sd var det en
majoritet av eleverna med lis- och skrivsvirigheter som faktiskt skrev en text
som fick hégre poing nir de anvinde tal-till-text, medan det motsatta gillde
for eleverna utan svérigheter. For tangentbord var skillnaden mellan grupperna
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signifikant, men intressant nog inte nir eleverna skrev med tal-till-text. For
eleverna med svérigheter blev texterna nigot bittre med tal-till-text, medan
det motsatta gillde for eleverna utan svarigheter. Podngteras bor dterigen att
eleverna enbart prévat pa att anvinda tal-till-text i cirka femton minuter innan
de genomférde uppgiften, och det var férsta gingen som de skrev en text med
tal-till-text.

Resultatet skulle kunna forklaras av att eleverna utan svarigheter har automa-
tiserat sin transkriptionsférméga mer 4n eleverna med svarigheter (vilket st6ds
av resultat i artikel IV) och att detta nya skrivredskap séledes inte erbjuder dem
ett bittre sitt att skriva. Att eleverna med lds- och skrivsvirigheter, trots ovan
nimnda forutsittningar, producerade texter som fick en hégre poing med det-
ta nya redskap ar faktiskt ganska lovande och talar till férdel f6r tal-till-text som
skrivredskap. Resultaten frin denna avhandling uppmuntrar dérfor till vidare
forskning om hur anvindning av tal-till-text paverkar skrivande 6ver tid. For-
hoppningsvis kan ett redskap som tal-till-text i férlingningen erbjuda de elever
som annars saknar resurser att vara lika kompetenta skribenter som jimnariga
elever utan svarigheter.

Artikel I visade att lexikal diversitet inte skilde sig varken mellan tal, tan-
gentbordsskriven text eller text producerad med tal-till-text. Tidigare studier
har visat att lexikal diversitet inte skiljer sig mellan skriftlig och muntlig pro-
duktion hos personer med lis- och skrivsvarigheter (Wengelin 2002) eller att
den till och med idr hogre i muntlig produktion (Sumner et al. 2016). Diremot
har en studie av studenter med dyslexi som bérjat studera pa universitetet visat
att dessa studenter skriver texter dir bedomd kvalitet angiende vokabulir inte
skiljer sig frin en referensgrupp utan svérigheter (Sumner & Connelly 2020),
vilket beskrivs kunna bero pd att dessa studenter utvecklat vissa aspekter av
skrivandet. I Sumner och Connelly (2020) undersoktes dock inte ordvariatio-
nen utifrin ett objektivt korpusanalytiskt métt pd ordvariation, utan utifrin
bedémningar. Skillnaderna som rapporterats kan ha flera, eventuellt samver-
kande, orsaker. En aspekt som har diskuterats ir att en ligre lexikal diversitet
i skrift kan bero pé sekundira konsekvenser av stavningssvarigheterna under
skrivandet, dir skribenter byter ut svirstavade ord till ord som ir enklare att
stava (jfr Wengelin 2007; Sumner et al. 2016). En annan sekundir konsekvens
kan vara att svarigheterna leder till minskad motivation att lisa och skriva, och
att de med svarigheter ddrfor inte utvecklar sin vokabulir i samma grad som
jimnariga utan lds- och skrivsvarigheter. Studenter med dyslexi som borjat stu-
dera pa universitet r troligen motiverade till att ldsa och skriva och kan ha
skaffat sig strategier for att hantera sina svarigheter (se diskussion i Sumner
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et al. 2016). Dirfor kan urvalet av deltagare i de olika studierna ocksa vara en
orsak till de olika resultaten.

Att den lexikala diversiteten inte skilde sig mellan tal, tangentbordsskriven
text eller text producerad med tal-till-text i min avhandling skulle alltsd kunna
bero pa att eleverna (som hade stavningssvérigheter) inte utvecklat sin voka-
bulir i stor utstrickning, men resultatet skulle ocksd kunna bero pa uppgiften.
Lexikal variation kan variera med genre (Skar & Berge 2017) och uppgiften
eleverna fick krivde troligen inte en sirskilt varierad vokabulir. For att utreda
om resultatet berodde pa genren eller pa att eleverna inte var rustade med en
varierad vokabulir skulle en referensgrupp utan svérigheter ha behdvts. Da ha-
de det varit mojligt att undersdka huruvida en grupp utan svarigheter varierar
sitt ordval mer i den givna uppgiften.

Olika genrer och texttyper kan ocksi skilja sig 4t i grammatisk struktur (Ber-
ninger, Nagy & Beers 2011), vilket skulle kunna vara av virde att utforska i
framtida studier dir tal-till-text anvinds, eftersom texter hégre upp i skolaren
kan kriva mer komplex grammatisk struktur (Beers & Nagy 2009). For att fa
kunskap om ifall redskapet mojliggor eller forsvarar produktion av mer kom-
plexa grammatiska strukturer vore det darfor av virde att strukturellt jimfora
texter skrivna med tal-till-text med texter skrivna pd tangentbord. Och, som
poidngterats tidigare, vore det betydelsefullt att studera hur anvindande &ver
tid paverkar dessa faktorer savil under processen som i den firdiga texten.

6.1.3 Paverkan av sprikliga och kognitiva formagor

Stavningsférmaga (i test) uppvisade samband med beddmd textkvalitet, oavsett
skrivredskap (artikel IV). Nir jag statistiskt kontrollerade generell dikteringsfor-
mdga korrelerade intressant nog inte stavningsfdrméga lingre med textkvalitet
vid skrivande med tal-till-text. Detta visar att andra viktiga sprikliga resurser
var av betydelse for textens kvalitet med detta skrivredskap. Det som dé korre-
lerade med textkvalitet var hur vil eleverna presterade pa testet dir uppgiften
var att beskriva lingvistiska samband mellan ord. Det betyder att nir elever-
na skrev med tal-till-text kunde de dra nytta av denna férméiga. Utifrin 7he
simple view of writing finns det saledes ett visst stdd for att en resursfordelning
har skett nir tal-till-text anvinds som skrivredskap, och att viktiga sprakliga re-
surser som nyttjas under formuleringsprocessen anvinds annorlunda. I Hayes
och Berningers ramverk ingar dock bide stavningsformaga och dessa sprakli-
ga resurser under samma resurs, lingtidsminnet, se avsnitt 2.2. Denna del av
ramverket skulle siledes behdva utvecklas, och framfor allt tydligare kopplas
ihop med #ranskriptionsteknologi pa processnivén, eftersom jag med mina ana-
lyser visat att transkriptionsteknologin i sig kan paverka sévil urvirderaren som
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transkriberaren. Dessa kan i sin tur paverkas olika beroende av férmagor pa re-
sursnivan, som stavningsférmaga, avkodningstérmaga, arbetsminneskapacitet
och formagan att nyttja sin vokabulir.

Precis som O’Rourke et al. (2020) argumenterar for att stavningskontroll
bor uppmuntras att anvindas vid provskrivning pd universitetet, och att det
borde ses som oproblematiskt eftersom redskapet i sig inte paverkar textens
overgripande kvalitet, vill jag argumentera for att anvindning av redskap som
tal-till-text bér uppmuntras att anvindas for att underlitta den tekniska aspek-
ten av skrivande. Detta bor dock endast ske efter noggrann implementering,
eftersom resultaten i artikel II visade att olika strategier for att skriva med tal-
till-text paverkar skrivflytet, och att de olika skrivredskapen dessutom ir olika
fortjanstfulla i olika situationer angiende exempelvis ordlingd (artikel II).

Redskapsanvindning bor ocksa ses och forstés utifrin en storre kontext. I in-
ledningen av denna avhandling beskrev jag Skolverkets stillningstaganden om
anpassningar vid genomférandet av de nationella proven. Som proven fungerar
idag blir elever frintagna majligheten att nyttja sina resurser for att forsta och
producera text, och med det eventuellt ocksa tilliten till sin forméiga. Man be-
héver stilla sig fraigan om vad virt demokratiska samhille signalerar genom den
kommunikation som myndigheter som Skolverket kommunicerar och vad det
far for konsekvenser for elever med lds- och skrivsvérigheter. Tidigare forskning
har visat att elever har insikt i huruvida de 4r hjilpta av att anvinda assisterande
redskap som talsyntes (Grunér et al. 2018), vilket formodligen kan gilla dven
for tal-till-text. Utifrdn den kunskapen vore det en idé att helt enkelt lita elever-
na sjilva vilja hur de ska genomfora prov som gir ut pé att forstd och producera
text, och att tekniska aspekter av lisande och skrivande, som avkodning och
stavning, bor bedémas separat fran textforstielse och textproduktion.

6.2 Metoddiskussion

All forskning idr beroende av férutsittningarna for sdvil datainsamling som ana-
lys. Nedan lyfter jag faktorer som kan ha péverkat resultaten i min avhandling.

Den kvasiexperimentella metod jag anvinde gor att det skrivande som ele-
verna genomforde skiljer sig fran deras vardagliga skolkontext. Detta kan ha
bidragit till att eleverna presterade antingen bittre eller simre dn de hade gjort
i en autentisk skolkontext. Att uppgiften inte var betydelsefull f6r deras skol-
arbete i ovrigt kan exempelvis ha bidragit till att motivationen att skriva och
arbeta med texten kan ha varit lag, och detta kan i sin tur ha péaverkat resul-
taten angiende den liga andelen innehllsrevideringar (artikel IIT). A andra
sidan kan det ha varit spinnande och motiverande for eleverna att fi delta i
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forskning och fi oavbruten uppmirksamhet av en vuxen person som ir intres-
serad av deras tankar och férmégor, vilket kan ha gjort att motivationen och
orken rickte lingre dn vanligt. Hur motiverade eleverna var i stunden, och av
att delta i studien overlag, undersoktes inte. Detta bér séledes tas hinsyn till i
framtida studier av tal-till-text (se forslag nedan).

Vidare kan det program som eleverna skrev sin tangentbordsskrivna text i,
Scriptlog, ha paverkat deras beteende eftersom det layoutmassigt ser annorlun-
da ut in konventionella ordbehandlingsprogram. I Scriptlog markeras inte hel-
ler felstavade ord, och denna funktion var 4ven avstingd i Word, dir eleverna
skrev sina texter med tal-till-text. Det kan ha paverkat deras forméga att upp-
ticka och korrigera stavfel, men kan ocksd ha gjort att de inte blev storda av
sadana streck under processen (jfr O’Rourke 2019). Inte heller tillits elever-
na anvinda text-till-tal (det vill siga talsyntes) for att ldsa sin text. Huruvida
eleverna anvinde talsyntes till vardags undersoktes inte, vilket framtida studier
skulle kunna inkludera som en kontrollfriga. Framtida studier bor dven un-
dersoka huruvida tal-till-text och talsyntes gemensamt kan péaverka skrivande,
eventuellt ocksa i kombination med programvara f6r stavningskontroll.

Ytterligare en faktor som kan ha paverkat resultaten dr den uppgift som
gavs till eleverna: att skriva om hur de trodde att en superhjilte skulle resonera
och tinka om den sig det moraliska dilemma som utspelade sig pa eliciterings-
filmen. Uppgiften i sig kan ha bidragit till att ordvariationen inte var sa stor,
eftersom temat var tydligt och relativt sndvt (jfr Skar & Berge 2017). Resultatet
fran artikel I stédjer detta resonemang till viss del, eftersom de tal-till-textfel
som fanns kvar i texterna paverkade variationen i ordvariation i stor utstrick-
ning. Aven om nackdelen med sniv ordvariation finns si bedémer jag att vins-
ten med metoden ir stor eftersom den sniva ordvariationen visar att eleverna
hallit sig ndgorlunda till imnet och uppgiften och férstitt den pa liknande sitt.
Det gor ocksd elevernas texter mer jamforbara, vilket i sin tur ger kontroll 6ver
andra aspekter som mits. Om texterna som skrivs kan tinkas ha stillt unge-
fir lika stora kognitiva krav i 6vrigt blir mitten f6r exempelvis skrivilyt och
textkvalitet ocksd mer valida.

Hur uppgiften presenterades kan ocksa ha péverkat utfallet. I min instruk-
tionsfilm (se avsnitt 4.3.1) visade jag exempel pa linga pauser under skrivandet,
och jag metakommenterade dven dessa pauser infor att eleverna sjilva skulle an-
vinda redskapet, for att minska risken for att de skulle kinna sig stressade av
dessa. Eventuellt kan denna enkla instruktion ha paverkat eleverna till att inte
kinna sig stressade, och ingen elev delgav kinslor av stress. I mer kvalitativa
studier av anvindande med tal-till-text har exempelvis elever beskrivit redska-
pet som distraherade (Matre & Cameron 2022), vilket inte syntes i min studie.
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Denna observation kan dirfor vara virdefull att ha med sig nir redskapet ska
anvindas: hur och vilken uppgift som ges kan i sig paverka elevernas beteende
och dven utfallet i deras texter.

En viktig friga att besvara var huruvida ett skrivredskap som tal-till-text bi-
drar till att eleverna kan skriva bittre texter. For att kunna besvara en sidan
friga behover man saledes bedéma texternas kvalitet. Men att avgdra en texts
kvalitet dr otroligt komplext, och det saknas konsensus om hur textkvalitet ska
definieras, mitas och bedémas, sivil i forskning som i praktik (van den Bergh
etal. 2012). Exempelvis har kriteriebaserade, mer analytiska, metoder ofta upp-
visat lag samstimmighet mellan bedomare (Skolinspektionen 2011; Skolverket
2009), och fér att uppni en stor sidan krivs mycket samtrining. En holistisk
metod som har visat ge stor samstimmighet mellan bedémare ér just den som
anvindes i denna avhandling — comparative judgement (se avsnitt 4.4.2.1). En
annan stor férdel med metoden ér att den bidrar till en stor intern validitet, just
pa grund av att texterna i materialet jimférs mot varandra manga ganger och av
flera olika bedémare (se avsnitt 4.4.2.1). En nackdel, dock, ir att den externa
validiteten inte ir lika stark, eftersom bedomningarna dr materialspecifika. Ett
matt pd exempelvis 50 i foreliggande materials texturval innebdr inte samma
sak i ett annat material, varfor jimforelser mellan studier ér svéra, eller omgj-
liga, att géra. Utifrdn avhandlingens (och projektets) forskningsfrigor var det
viktigt att uppna en stor intern validitet i det specifika materialet, varfor den-
na metod anvindes. Eftersom det idr en holistisk och inte en analytisk metod
for kvalitetsbedomningar 4r en annan nackdel att den inte visar vad i texterna
som bidrar till den bedémda kvaliteten. En mer analytisk modell som innebir
att beddmaren skattar aspekten innehdll eller textstruktur, skulle tydligare kun-
na ge en indikation pa huruvida en skribents idéer och hur dessa struktureras
paverkar textens kvalitet, eller vilka underliggande resurser som 4r av betydelse
for dessa olika aspekter (jfr Sumner & Connelly 2020). I undervisning kan dir-
for en mer analytisk metod f6r textbeddmning ge bittre underlag for formativ
skrivundervisning (jfr Berge et al. 2019).

Det grinsvirde som valdes for gruppindelning kan ocksa vara virt att disku-
tera. Tidigare forskning inom assisterande redskap (se exempelvis Grunér et al.
2018; O’Rourke et al. 2020; Svensson et al. 2021) verkar antyda att det r de
elever med storst svirigheter som ocksa dr mest hjilpta av att anvinda dessa.
Att anvinda ett striktare inklusionskriterium for gruppen med ls- och skriv-
svarigheter, eller att anvinda ett inklusionskriterium dven fér gruppen utan
svarigheter (till exempel sitta ett grinsvirde pd att inte presentera under medel
pa ndgot av avkodnings- eller stavningstesten) skulle eventuellt ha kunnat ge
virdefull information om vilka som bist drar nytta av att anvinda redskapet,
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och hur. Fér att kunna gora tillforlitliga statistiska berdkningar pa dessa typer av
gruppindelningar hade ett storre urval dock behovts. Antalet deltagare innebir
sdledes en begrinsning i studien.

Diremot bér det ses som en fordel att jag har inkluderat en bredare grupp
deltagare i gruppen med lis- och skrivsvarigheter. Tidigare studier har exem-
pelvis anvint prestation under 2 standardavvikelse fran medel i populationen
(de ca 2,3 % med ldgst resultat) eller 1 standardavvikelse under medel (de ca 15
% med lagst resultat) i kombination med dyslexidiagnos (se exempelvis Sum-
ner et al. 2013). Statistiken frin de nationella proven i arskurs 3 lasar 21/22
(Skolverket 2022) visade att 9,2 % av eleverna inte nddde upp till kravnivan for
de test som prévar skrivande. Det dr ocksa troligt att de elever som precis kla-
rar kravnivén fortsatt har skrivsvérigheter, och skulle kunna vara hjilpta av ett
redskap som tal-till-text. Med detta som utgingspunkt valde jag i mina studier
att ha ett nagot bredare inklusionskriterium (se avsnitt 4.2). De grinsvirden
som valdes stimde dven vil dverens med pedagogernas och specialpedagoger-
nas bedomning av elevernas formégor, vilka kan antas vara de bedomningar
som bist stimmer dverens med hur eleverna hanterar ldsande och skrivande i
vardagen. Liknande stillningstaganden har gjorts tidigare (se exempelvis Beers
etal. 2017).

Det bér ses som en styrka att det ir jag sjilv som forskare som har triffat
eleverna, eftersom detta mojliggor en storre inblick i elevernas skrivprocess och
deras tankar runtomkring den. Som jag nimnde tidigare ir motivation i férhal-
lande till skrivande med tal-till-text generellt och felhantering specifikt viktiga
aspeketer att utforska vidare. Som syns i bide Hayes och Berningers (2014) mo-
dell och i mer sociokulturellt betonade modeller 6ver skrivprocessen, som Gra-
ham (2018) och Skar et al. (2022) ir savil motivation som sjilvreglering och
sjalvuppfattning viktiga aspekter under skrivandet. Om den svérighet som en
skribent upplever pa resursnivan (och vi vet att dessa elever 4r hogst medvetna
om sina svarigheter, se Waldmann et al. 2022) istillet kan forldggas externt, till
ett skrivredskap, sa dr formodligen mycket vunnet. Dessa faktorer bor dirfor
tas storre hinsyn till i framtida studier som studerar skrivande med tal-till-text
hos elever med lis- och skrivsvarigheter. Sambandet mellan dessa faktorer skul-
le ocksd behéva utvecklas i befintliga modeller 6ver skrivande, eftersom redska-
pets paverkan Sver andra aspekter av skrivandet néstan inte 4r synliggjort alls i
befintliga modeller (se exempelvis Hayes och Berningers ramverk, avsnitt 2.2).
Till viss del skulle resultaten fran avhandlingen kunna tolkas som att eleverna
blev mer motiverade att ritta fel som ndgon annan producerat, eftersom de fel
som redskapet producerade faktiskt korrigerades (och korrigerades andamils-
enligt) i mycket stor utstrickning av eleverna, bade av dem med och dem utan
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svarigheter (artikel III). Om framtida studier kan utreda huruvida redskapsan-
vindning i sig bidrar till en vinst i motivation och ork att fortsitta skriva, sa
skulle det i forlingningen eventuellt kunna minska den sa kallade Matteusef-
fekt som tidigare poingterats for elever med lissvarigheter (Stanovich [1986]
2009) och som féreslagits kunna gilla dven for skrivsvirigheter (Sumner et al.
2016; Torrance et al. 2016), se dven avsnitt 1.1.

Vi skulle kunna na lingre i var kunskap om hur motivation till det egna
skrivandet i forhillande till redskapsanvindning kan paverka och péverkas av
den situerade milj6é som skrivandet sker i genom att studera skrivprocessen i
en vidare bemirkelse och éver tid. Exempelvis skulle ett dialogiskt perspektiv
utifrin undervisningspraktiken kombinerat med sprakpsykologiska perspektiv
som studerar elevernas kognitiva skrivprocess kunna utforskas tillsammans.

Ett konkret forslag skulle vara att tillsammans med undervisande pedago-
ger anvinda experimentella verktyg som exempelvis Scritplog (Wengelin et al.
2019, se avsnitt 4.3.2.1) i den faktiska undervisningen, dir en grupp elever
anvinder tal-till-text for att skriva, och en grupp elever anvinder tangentbord.
Om eleverna med jaimna mellanrum ocksa far skatta sin motivation till skrivan-
de sé skulle det vara majligt att se hur redskapsanvindning paverkar skrivandet
over tid, och samtidigt skulle ett sadant tillvigagangssitt kunna studera sivil
elevernas skrivprocess som de firdiga texterna i forhéllande till den situerade
skrivpraktiken.

Jag tog inte hinsyn till elevernas formaga till uppmairksamhet, flexibilitet el-
ler inhiberingsférméga i studien, och dessa faktorer kan behova utforskas vidare
i relation till skrivande med tal-till-text. I studier som involverar stavningskon-
troll har man exempelvis kunnat se att det 4r bittre att skjuta upp stavningskon-
trollen sa att den inte stor en pagiende formuleringsprocess (O’Rourke 2019).
Nir det giller tal-till-text skulle det med detta i dtanke vara intressant att un-
dersoka pausbeteende i forhéllande till innehallet i de bursts som produceras.
Exempelvis dr det (i teorin) majligt att en idé som skribenten héller i sitt ar-
betsminne, i formuleraren (se avsnitt 2.2), pytsas ut i en enda stor burst. S&
verkar dock inte skrivande ga till. Varken tidigare forskning om skrivande med
tangentbord (Olive & Cislaru 2015; Wengelin et al. 2009), handskrift (Kaufer
etal. 1980) eller denna avhandlings resultat om skrivande med tal-till-text (arti-
kel IT) ger stod for det; eleverna i mitt material producerade istillet sitt innehall
i bursts av olika lingd. Det dr ddrf6r mer troligt att en idé stricker sig over flera
bursts, och det r inte oméjligt att skribenten anvinder bursten som en strategi
for ate hélla idén aktuell. Om redskapet producerar nigot fel sa kan det stora
den &verordnade idén. I dessa fall vore det intressant att studera huruvida en
okad impulskontroll hos skribenten méjliggor att forst producera den tinkta,
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overordnade idén over flera bursts, for att ddrefter korrigera det som blivit fel.
Att analysera om denna strategi leder till ett bittre flyt och en bittre text jaimfort
med nagon annan strategi vore ocksa virt att studera. Relaterat till detta vore
det av virde att kombinera burstanalys med grammatik- eller sprakanalys som
utgdr ifrin betydelse, som exempelvis systemisk funktionell lingvistik, och an-
vinda den textuella analysen som ett lager for att se hur skribenten fordelar och
forpackar idén i bursts och i férhillande till lingre och kortare pauser. Detta
skulle innebira att analysera skrivprocessen top-down, istillet fér bottom-up,
som jag frimst gjort i denna avhandling. Att kombinera denna typ av textana-
lys med statistiska analyser skulle kunna ge ytterligare kunskap om hur elever
gor nir de bygger sin text, och vilka strategier under processen som paverkar
olika aspekter av den firdiga texten.

6.3 Slutsats

Avhandlingens sammantagna resultat podngterar betydelsen av att studera sdvil
process som produkt nir man ska studera vad som kan underlitta eller hindra
elevers skrivande, vilket dven har efterfrigats av exempelvis Hayes och Berning-
er (2014), och vars betydelse betonats av Alamargot och Fayol (2009).

De sammantagna resultaten frin avhandlingens ingdende artiklar visar att
tal-till-text har goda férutsittningar — som transkriptionsredskap — om man be-
aktar de hinder och méjligheter som rapporterats hir. Framtida forskning bér
med fordel utreda om strategier for att fa ett bra skrivflyt med tal-till-text till-
sammans med strategier fér planering och revidering ytterligare kan underldtta
och bidra dll att utveckla skrivande hos elever med lds- och skrivsvérigheter,
och om denna utveckling i sin tur kan mojliggéra en minskning av det gap i
lis- och skrivférmaga som vanligtvis annars uppstir mellan de som har respek-
tive inte har svarigheter med lisning och skrivning.
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Summary

Being able to express oneself in writing is a skill of great importance in today’s
society, especially given that social media and digitisation have changed the way
we interact and communicate both in daily communication with friends and
in more formal settings (Brooks et al. 2012). Also, the ability to write is a pre-
requisite in most workplaces, even those that are not normally associated with
writing (Karlsson 2016; Graham 2019). Further, most assessments at school
involve writing. For all of these reasons, the ability to communicate in writing
has become increasingly important.

Writing is a cognitively complex and burdensome task for anyone, but es-
pecially for children with reading and writing difficulties that are due to under-
lying difhculties with decoding and spelling. What is more, difficulties with
spelling often persist in this group even when reading skills have developed
(Berninger 2006). For this reason, it is of great importance to find ways to fa-
cilitate writing for students with spelling difficulties. However, we know much
less about how to facilitate writing than about how to remediate decoding diffi-
culties (Connelly et al. 2006). It has been suggested that speech-to-text (STT)
could be a facilitatory tool in this context. When writing by means of STT,
the writer uses her voice to produce text that the computer writes down in
real time. There is some general evidence of a facilitatory effect of STT, but
there is no research into how the writing process and the final text are affected
when children use this tool with the Swedish language. In fact, there is a gen-
eral shortage of research about writing processes in children with reading and
writing difficulties, and there is no research at all into whether, and if so how,
composing by means of STT differs from composing by means of a keyboard.
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Research aims

The overarching aim of this thesis is to contribute knowledge about whether,
and if so how, STT can facilitate writing for children with reading and writing
difficulties. I am interested in whether text produced by means of STT differs
from text produced by means of a keyboard, in whether the text-composition
process differs between those two writing conditions, and in whether any such
differences are dependent on writers’ individual cognitive and linguistic re-
sources. | investigate both the linguistic characteristics of the final texts and
the characteristics of the writing processes (such as transcription and revision)
yielding those texts. I take an quasi-experimental approach to data collection,
and my analysis draws upon cognitive theories of writing. My research ques-
tions are:

* How do children with and without reading and writing dificulties man-
age the text-composition process when using STT in Swedish (regard-
ing transcription and revision strategies), and do their writing processes
differ from the ones they use when keyboarding?

* How does the final text product differ (linguistically, quantitatively and
qualitatively) when the children compose by means of STT and a key-
board, respectively?

* How do individual cognitive and linguistic resources influence the text-
production processes and the final text in the different writing condi-
tions?

Theoretical point of departure

Human cognitive capacity is limited, and writing is considered one of the most
demanding cognitive tasks. Several models have been developed to describe
the cognitive processes involved in writing. One of the most cited such models
was developed over forty years ago by Flower and Hayes(1981). It reflects the
complex and dynamic co-ordination of sub-processes that takes place during
writing, and it highlights that writing is not a linear process but a recursive one.
The model includes three main processes: planning (to generate and plan the
content), translating or formulating (to transform ideas into language) and re-
viewing (to evaluate and edit the text). These processes remain more or less gen-
erally accepted in cognitive writing research (Alamargot & Fayol 2009; Olive
2014). Although the model has been revised several times (Hayes 1996; Hayes
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& Chenoweth 2006; Hayes 2012; Hayes & Berninger 2014) as more empirical
research has emerged. Among other things, later versions of the model have
given more explicit emphasis to the importance of working memory during
writing. Further, one important revision has involved the introduction of tran-
scription as an important aspect of writing (see Hayes & Chenoweth 20006). In
the initial model, this was not considered a demanding process, in part because
its development drew upon think-aloud protocols administered to adult uni-
versity students who tended to be skilled writers and had typically automatised
the transcription process to a great extent. Today, it is widely accepted that
the automatisation of transcription is one of the main milestones of writing
development (Hayes 2012).

One shortcoming of the Flower and Hayes (1981) model is that it does not
explain how the various sub-processes interact or depend on each other, nor
what enables their development. With the interactional and developmental per-
spective in mind, Berninger et al. (2002) presented a model called ‘the simple
view of writing’. This model uses a triangle to represent the environment char-
acterised by limited working memory, with transcription and executive func-
tions at the base and the text generation that they enable at the apex. This
model emphasises that all processes involved in writing tax working memory
and compete for the limited capacity available. As a result, if one process —
such as transcription — is not automatised, that process will demand great re-
sources from working memory, hindering the development of the other pro-
cesses. Berninger’s model has proved useful when it comes to understanding
and describing writing development and writing in populations characterised
by various difficulties.

In 2014, Hayes and Berninger presented a joint model, or framework, in-
cluding sub-processes at three levels (resource level, process level and control level)
that are involved in writing as well as empirical support for how various sub-
processes interact and depend on each other (Hayes & Berninger 2014). In the
present thesis, I use Berninger’s ‘simple view of writing’ and the joint frame-
work of Hayes and Berninger (2014) to interpret and understand my findings.

In theory, STT could facilitate the writing process in persons with writing
difficulties by allowing them to circumvent the burdensome spelling process,
possibly freeing up more working-memory capacity for other processes such
as text generation, evaluation or revision. For this reason, it is of interest to
investigate all of these processes. Previous research has shown that children with
reading and writing difficulties tend to produce shorter text segments in one
go (Beers et al. 2017) and to make more word-internal pauses than their peers
without such difficulties (Wengelin 2007; Sumner et al. 2013). What is more,

99



those pauses have been found to be related to spelling difficulties, not to motor
function (Sumner et al. 2013). If the use of STT can facilitate the formulating
process by avoiding such spelling difhiculties, more cognitive capacity will, in
principle, be available for other processes.

However, it is possible that STT use will bring about other challenges in-
stead. For example, the STT tool sometimes produces transcription errors. The
handling of such errors will call upon several of the sub-processes involved in
writing. The writer will need to engage in reading to detect the errors, and will
need to re-dictate to correct them. This may in fact be rather similar to the de-
tection and correction of spelling errors during composition by means of a key-
board. Further, if the tool persistently fails to understand the writer’s speech,
the writer may eventually be forced to use the keyboard to spell the words.
Moreover, the words produced by the STT tool may sometimes be severely
incorrect in a way that ‘normal’ spelling errors seldom are. Because such words
will tend to be out of context, and because the writer may be unfamiliar with
them, they may be harder to decode. This will be a particularly heavy burden
on children with reading and writing difficulties. On the other hand, where the
words that the STT tool fails to produce correctly are short and easy to spell,
or where the transcription error pertains to a word ending whose spelling the
writer has mastered, it is possible that using the keyboard will be an effective
method for correcting the tool’s mistakes and so might be a good first choice
instead of re-dictation (cf. Plumb et al. 1994).

Further, reading during writing is not used only to detect writing or tran-
scription errors, but also to evaluate whether the linguistic formulation pro-
duced corresponds to the idea that the writer wishes to express. To do this, the
writer needs to read the text produced so far. If the STT tool has transcribed
a long text segment correctly, proofreading that segment may be a demanding
task for children with decoding difficulties, given that previous research has
shown that, when keyboarding, such children do not read as many words in
their written text as their peers without such difficulties do (Johansson et al.
2010).

Taken together, this means that composing by means of STT may place a
burden on decoding that at least differs in nature from, and might in fact con-
ceivably be even heavier than, the burden seen in the case of composition using
a keyboard. This could entail several consequences. First, children with reading
and writing difficulties may fail to detect any errors found at the beginning of
a text segment. Second, decoding may tax working memory differently in the
case of STT composition than in that of keyboarding. Third, reading the text
written so far may instead be easier when ST'T is used, since the writer does not
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need to look down at the keyboard to find the right key during composition
and so can instead read the text as it emerges on the screen after she has spoken
it. In this way, STT composition may actually facilitate the detection of errors
and the evaluation of formulations.

Finally, STT tools are obviously language dependent. It is well known that
different types of orthographies present writers with different challenges (Jo-
hansson 2022). Opaque languages such as English that have ‘deep’ orthograph-
ies, where spelling goes far beyond simple phoneme-to-grapheme conversion
and relies more on knowledge about the effect that orthography, morphology
and semantics have on spelling, will in theory place a heavier burden on the
individual resources of a writer than certain other languages, such as Swedish,
which is considered a semi-transparent language (Seymour et al. 2003). For this
reason, it is important to investigate STT-tool use across languages of different
transparency. Previous research has in fact focused almost exclusively on Eng-
lish and there is a shortage of research into how the various challenges and op-
portunities associated with STT manifest themselves in the case of a somewhat
more transparent language such as Swedish, although Leijten et al. (2010) have
studied STT-composition processes in skilled adult writers using the similarly
transparent Dutch language.

To sum up, investigating the formulating process is important to help us un-
derstand writing development (Alamargot & Fayol 2009; Sumner et al. 2016),
and it has been suggested that using the framework of Hayes and Berninger
(2014) to investigate writing processes in populations with different kinds of
difficulties may bring about a better understanding of what can facilitate writ-
ing. Further, STT has been specifically proposed as a potential method to fa-
cilitate writing, although Sumner et al. (2013) have questioned whether it is
possible to produce ‘written-type’ text using speech. Finally, given all of the
potential differences in underlying production processes that have been dis-
cussed above, it is also important to investigate whether the final text product
differs in terms of the linguistic features previously identified between speech
and written communication.

Previous research

In Sweden, previous research into students’ writing has mostly taken a socio-
cultural perspective rather than having a narrower focus on the cognitive pro-
cesses of writing, as in the present thesis. For example, instructions for writ-
ing combined with linguistic analyses of texts have been investigated, often
from a dialogic perspective (see e.g. Fast 2007; Parmenius Swird 2008; West-
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man 2009; Alatalo 2011; Ohlsson 2021). This has yielded knowledge about
useful strategies for teaching. Other areas researched include assessments and
text analysis (Ostlund-Stjirnegardh 2002), the validity of teacher assessments
(Skar 2013) and writing tasks in assessments (Borgstrom 2014). With re-
gard to participants’ age, more writing research has been conducted at upper-
secondary school (gymnasiet) and lower-primary school (ligstadiet) than in
upper-primary school (mellanstadiet). (But see Bergh Nestlog 2012; Svensson
2014; Staf 2019 for some studies targeting children at upper-primary school).

A psycho-linguistic perspective can add to the knowledge obtained through
this research by highlighting individual differences and their effect on writing
processes and writing development; both perspectives can contribute import-
ant knowledge (Kim & Graham 2022). One study addressing the importance
of socio-cultural and semiotic aspects together with the importance of indi-
vidual resources is Winlund (2021). However, Winlund did not investigate
the cognitive writing processes. Another example is Randahl (2014), who in-
vestigated writing in two different subjects at upper-secondary school from
a dialogic perspective. Randahl broadened this perspective by also investigat-
ing cognitive writing processes as more narrowly defined, meaning revision
processes, in three students. The results showed that different subjects yielded
different writing processes and that revision processes also differed between in-
dividuals performing the same task. This is important, since different strategies
could be more or less fruitful, and the investigation of revision processes will
make it possible to identify those strategies that it is important to teach students
in order to help them develop by entering their zone of proximal development.

To gain more knowledge about general writing processes, larger and more
in-depth analyses are needed. A few studies pertaining to linguistic, psycho-
linguistic and/or cognitive writing research have indeed investigated writing
in Swedish schoolchildren. For example, Johansson (2009) investigated writ-
ing in two different genres and four age groups: 10-year-olds, 13-year-olds, 17-
year-olds and university students, finding that lexical diversity differed between
writing and speaking irrespective of genre and that revising behaviour can be
affected by genre and level of development. However, Johansson did not in-
vestigate children with reading and writing difficulties. Levlin and Waldmann
(2020) investigated texts produced by children with language, reading and writ-
ing difficulties, comparing them with those of a reference group without such
difficulties, but did not investigate writing processes. The results showed that
individual abilities relating to language and decoding affected text quality. Jo-
hansson (2022) investigated writing processes in bilingual children with and
without decoding difficulties. The results showed that orthographic features
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of a language could influence writing fluency and that various individual abil-
ities were related to writing fluency across languages. Wengelin et al. (2014)
investigated writing processes in 15-year-olds with and without reading and
writing difficulties. As regards the final texts, the children with reading and
writing difficulties produced shorter text with lower text quality, lower lexical
diversity and more misspelled words than their peers without difficulties. Re-
garding the text-production process, the children with difficulties had a less
fluent composition process. Further, scores on a spelling test did not correlate
with the occurrence of spelling errors in the final text but did correlate with
text quality, highlighting that only examining spelling errors in the final text
is not enough to find out how spelling difficulties affect the writing process.
International research into writing processes in students with reading and writ-
ing difficulties has shown that younger children pause more than their peers
without such difficulties and that those pauses are related to spelling difhiculties
(Sumner et al. 2013). Older (university) students with dyslexia were found by
Sumner and Connelly (2020) to have automatised some aspects of writing,
such as certain aspects of revising and writing fluency. In their final texts, stu-
dents with dyslexia also showed similar content-related aspects of their texts
as their peers, such as idea generation and vocabulary choices. However, their
spelling difhiculties still affected their writing process, as evidenced by the fact
that they revised spelling more, and their final texts were also assessed as having
generally lower quality in terms of grammar, structure and punctuation (Sum-
ner & Connelly 2020). In general, people with reading and writing difficulties
produce shorter texts (Connelly et al. 2006; Wengelin et al. 2014; Beers et al.
2017) containing more spelling errors (Sumner & Connelly 2020) and having
lower lexical diversity (Wengelin 2002, 2007; Sumner et al. 2016) and gener-
ally lower assessed quality (Connelly et al. 2006; Wengelin et al. 2014; Sumner
& Connelly 2020) than people without such difficulties.

There is much less research about how to remediate writing difficulties than
about how to remediate reading difficulties, both in Sweden and internation-
ally (Connelly et al. 2006). However, there is some support for the use of spell-
checkers in university students with dyslexia (O’Rourke et al. 2020). Regard-
ing STT, there are some — mostly dated — studies of how texts are affected
when people with various difficulties compose using STT in English. Over-
all, STT has been found to have a positive effect on text length and/or text
quality in struggling writers (Higgins & Raskind 1995; MacArthur & Cavalier
2004; Quinlan 2004). A more recent study by Haug and Klein (2018) investig-
ated, for English, whether STT was as good as keyboarding for learning writing
strategies. Both conditions were found to reflect similar success at learning the
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strategies taught, suggesting that they are equally suited for learning a writing
strategy — although it should be noted that the participants clearly had much
less experience in writing with STT. However, the writing process was not in-
vestigated, and nor did that study include children with reading and writing
difhiculties.

In summary, little is known about the writing of Swedish upper-primary
students, and even less is known about the writing of children in that group
with reading and writing difficulties. The same lack of knowledge obtains in-
ternationally. Research about writing processes in children with reading and
writing difficulties is extremely rare, and there is no research at all about how
writing processes are affected by the use of a facilitatory tool such as STT.

Methodology

In my thesis, I took a quasi-experimental approach, combining cognitive theor-
ies of writing with quantitative linguistic and corpus analysis to investigate how
writing processes are manifested and how final texts differ between writing con-
ditions and between children with and without reading and writing difficulties.
To investigate this, I collected three different sets of material: (a) ‘recordings’
of the text-composition processes of 38 students (aged 10-13) who produced
texts both using a keyboard and using STT; (b) the final texts from those
composition processes; and (3) scores on standardised tests measuring differ-
ent aspects of the participants’ cognitive and linguistic abilities: their working-
memory capacity, receptive grammar ability, expressive semantic ability, rapid
automatised naming, spelling ability and decoding ability. In addition, I used
a copy task to measure the participants’ ‘raw’ ability to use the keyboard in a
situation where the cognitive demands from spelling and text generation are as
low as possible, and I used a similar test that I had designed myself to measure
their ‘raw’ ability to use STT.

The participants were recruited and divided into groups (with and without
reading and writing difficulties) by special educators and classroom teachers
from seven schools in southwest Sweden. Their group belonging was confirmed
by means of standardised and normed tests of spelling and decoding. All but
three participants remained in their initial group. All composition tasks and
the assessments of individual abilities were administered by me and took place
individually at each participant’s school.

Where a keyboard was used, the text-composition process was logged using
a keystroke-logging program: Scriptlog (Wengelin et al. 2019). Since there was
no logging tool available that could trace data from a built-in STT tool in a
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similar manner, I used Camtasia to make audio and screen recordings in order
to track the STT composition process from Microsoft Word, using the apple
built-in STT-tool.

For the STT data obtained, I used ELAN (Max Planck Institute for Psycho-
linguistics 2019) to transcribe and annotate the composition-process data in
order to be able to analyse what each participant told the tool to write, what the
tool actually wrote, and what strategies the participant used for transcription
and revision. For the keyboarded compositions, this was done automatically
by Scriptlog, whereupon the data were exported to another keystroke-logging
tool, Inputlog (Leijten & Van Waes 2013), for the analysis of revisions. All
statistical analyses were carried out in R (Team 2018).

Results

The overarching research questions were addressed in four articles reporting
four studies. Here I summarise the scope and results of each article. In the
concluding discussion, the results from the articles are discussed in relation to
the overarching research questions and the purpose of the thesis.

Article I: Kraft, Sanna, John Rack, Fredrik Thurfjell & Asa Wengelin. 2019.
Lexikala analyser av muntlig, tangentbordsskriven och dikterad text produ-
cerad av barn med stavningssvarigheter (Linguistic analyses of spoken text,
text written by keyboard, and text written by speech-to-text produced by
children with spelling difficulties’). Nordic Journal of Literacy Research 5(3),
pp. 102-122.

The purpose of Article I was to gain knowledge about whether texts produced
using STT resemble typical spoken or written language more. This was
operationalised in the form of an investigation of whether, and if so how,
various linguistic aspects of texts produced by children with spelling difficulties
differed across (a) STT composition, (b) keyboard composition and (c) spoken
production (i.e. spoken production that did not result in any written product).
A further aim was to investigate whether the texts produced using a keyboard
and using ST, respectively, differed in the proportion of spelling errors left in
the text. The results showed that the texts produced using STT did not differ
from those produced using a keyboard with regard to any of the linguistic
aspects investigated: lexical diversity, lexical density, the proportion of long
words and text length. By contrast, both of those writing conditions did differ
from the exclusively spoken condition with regard to lexical density and the
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proportion of long words. Further, the proportion of spelling errors left in
the final text was significantly lower for STT. The conclusion drawn was that
children are able to produce texts of a written-language character using STT.

Article II: Kraft, Sanna, Vibeke Ronneberg, John Rack, Fredrik Thurfjell &
Asa Wengelin. Manuscript accepted for publication. Exploring transcription
processes when children with and without reading and writing difficulties
produce written text using speech-to-text. LI—Educational Studies in Language
and Literature.

The purpose of Article II was (a) to examine how children with and without
difficulties interacted with the STT system when composing using STT
(with regard to their transcription and error-correction processes) and to
investigate what aspects of their behaviour affected fluency during composing,
(b) to investigate whether individual abilities pertaining to working memory,
spelling and decoding affected their behaviour, and (c) to exploit those insights
to identify transcription strategies that could be taught in STT instruction.
The results showed that fluency was predicted by working-memory capacity,
by the average length of the ‘bursts’ (text segments produced in one go; see
Kaufer et al. 1986) produced by the children, and by the accuracy of those
bursts. Further, burst accuracy was predicted by a child’s ‘raw’ STT skill (as
measured in a test consisting of pre-set sentences). Two useful strategies that
could be taught in STT instruction were identified: dictating more than one
word at a time and combining STT and keyboard use. The results indicate
that composing text using STT is a cognitively complex process placing
heavy demands on working memory and that ‘raw’ STT skill (reflecting the
combined effect of the technical capability of the STT tool and a participant’s
ability to produce output that the tool interprets correctly) is crucial for fluent
transcription without unnecessary disruptions.

Article IIT: Kraft, Sanna. 2023. Revisions in written composition: Introducing
speech-to-text to children with reading and writing difficulties. Frontiers in

Education 8(1133930), pp. 1-17.

The purpose of Article III was to investigate differences and similarities in
terms of revisions at different levels (surface and meaning-related revisions)
between STT and keyboard composing, and to examine whether those
differences and similarities differed between children with and without
reading and writing difficulties. A further aim was to qualitatively analyse the
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revising difficulties seen in the STT condition with regard to spelling and
‘STT errors’ (instances of incorrect transcription by the STT tool) and to
explore how those difficulties were dealt with. The final aim was to investigate
whether the text product differed between writing conditions and groups in
terms of errors left and in terms of text quality. The results showed that both
groups made significantly more revisions in the STT condition, owing to the
high prevalence of STT errors, but that the groups did not differ, in either
writing condition, with respect to surface-error revisions or with respect to
meaning-related revisions. Further, the numerous STT-error revisions per-
formed during writing with STT did not have a negative effect on either text
quality or meaning-related revisions. Regarding the final texts, those produced
using STT contained significantly fewer errors (STT errors and spelling errors)
than those produced using a keyboard, and the difference was greater for the
group with reading and writing difficulties. As regards text quality, the group
without reading and writing difficulties generally produced texts of higher
assessed quality, regardless of writing condition. Taken together, the results
suggest, albeit not empathically, that STT may be appropriate as a facilitatory
tool and that children with reading and writing difficulties may gain more
from using STT rather than a keyboard than children without such difficulties.

Article 1V: Kraft, Sanna, John Rack, Fredrik Thurfjell & Asa Wengelin.
Unpublished manuscript. Contribution of cognitive and linguistic abilities to
text quality when children compose using STT and keyboard.

The purpose of Article IV was to investigate what individual abilities — such as
working memory, receptive grammar, expressive semantic knowledge, rapid
automatised naming, spelling and decoding — correlated with text quality
in STT composition and keyboard composition, respectively, in children
generally and in children with reading and writing difhculties. The results
showed that the two writing conditions yielded different correlations between
individual abilities and text quality. For ST'T, measures of expressive semantic
knowledge, rapid automatised naming and the decoding of non-words
correlated statistically significantly with text quality, after ‘raw’ STT skill
was controlled for. As regards keyboard writing, measures for spelling and
decoding of words and non-words correlated significantly with text quality
after ‘raw’ keyboard skill was controlled for. There were no significant
differences between those who gained from using STT and those who gained
from using a keyboard, and there was no significant interaction between
those with reading and writing difficulties and those who gained from using
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STT. Descriptive statistics showed that 55.6% of the children with reading
and writing difficulties achieved a higher text-quality score when using STT,
compared with 26.7% of the children without such difhiculties. The results
indicate that children are able to make greater use of resources pertaining to
linguistic abilities when composing by means of STT than when composing
by means of a keyboard — in which case abilities pertaining to decoding and
spelling were found to be more closely related to text quality.

Concluding discussion

The overarching aim of this thesis was to contribute knowledge about whether,
and if so how, composing by means of STT could be facilitatory for children
with reading and writing difficulties. This was addressed through (a) explora-
tion of text-writing processes, (b) investigation of the final texts from those pro-
cesses and (c) assessments of the individual writers abilities. The participants
were children with and without reading and writing difficulties and they com-
posed both using STT and using a keyboard. The results obtained provide clues
for a deeper understanding of how writing difhiculties manifest themselves in
children and of how writing could be facilitated for such children.

The thesis contributes to the general field of Swedish literacy research in
schoolchildren. However, through its focus on a category of children rarely
addressed in such research — children with reading and writing difficulties — it
also specifically contributes knowledge about writing in that group. The experi-
mental approach taken, which combines cognitive theories of writing with text
and corpus analysis, enabled systematic investigation of similarities and differ-
ences both with regard to the text-production process and with regard to the
final text.

The results regarding the composition process showed that all children re-
vised more when composing by means of STT, owing to the numerous STT
errors, and also that both groups revised, at all levels, to a similar extent. This
suggests that children with reading and writing difficulties detect and correct
errors in a similar way to their peers, which is in line with previous findings for
university-level students with dyslexia (Sumner & Connelly 2020). Further, all
children left fewer errors in their final texts when using STT than when using a
keyboard, but the difference was greater for the children with reading and writ-
ing difficulties. This means that children with reading and writing difficulties
gain more from using STT rather than a keyboard than do children without
such difficulties when it comes to detecting and correcting errors successfully.
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Another result pertaining to the STT composition process is that the chil-
dren’s handling of the transcription process affected transcription fluency dur-
ing composing. Specifically, fluency was predicted both by the length of the
text segments that they produced in one go ('bursts’; see Kaufer et al. 1986)
and by the accuracy of the transcription of those bursts. However, neither burst
length nor accuracy was predicted by individual abilities in terms of spelling,
decoding or working memory. This indicates that children’s behaviour during
composition was independent of those abilities. Further, ‘raw’ STT skill also
predicted fluency during composition. These findings strengthen and expand
on those of previous research into the importance of transcription automaticity
by suggesting that this also applies to composition by means of STT.

With regard to dictating behaviour, it was generally found to be very inef-
fective to dictate words one by one. However, this was a very common error-
correction strategy. For this reason, the one-word bursts in the data were further
investigated with regard to linguistic features of the errors and error corrections,
including with reference to the writing tool (STT or keyboard) used to make
corrections. The results showed that long words were more likely to be correct
when STT was used to make corrections, while short, frequent words were
more likely to be correct when the keyboard was used to make corrections.
Taken together, these results highlight the need to provide STT users with in-
struction about strategies for composition, and in particular error correction,
for instance that they should use the keyboard for short, easy-to-spell words
but dictation for long, hard-to-spell words, and that they should never dictate
words in isolation but always help the tool by providing some supporting con-
text.

When it comes to the final texts, the results showed no differences between
the STT and keyboard conditions with regard to text quality, and also no differ-
ences for any of the linguistic measures investigated: text length, the proportion
of long words, lexical diversity and lexical density. By contrast, both of those
composing conditions differed from the exclusively spoken condition with re-
gard to the proportion of long words and lexical density. Taken together, these
results indicate, first, that texts produced by means of STT are similar to those
produced by means of a keyboard, and, second, that children are able to use
their voice to produce written-style text, even with very little practice. Further,
as noted above, the texts produced using STT contained significantly fewer
errors than those produced using a keyboard, and the difference between con-
ditions was greater for the children with reading and writing difficulties. Since
readers are negatively biased by errors in a text (Gregg et al. 2007; Marshall
& Powers 1969; Graham et al. 2011), this is an important finding. One ex-
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pectation prior to the study was that the STT condition would enable children
to produce longer words and use a more diverse vocabulary when composing,
since they would not be hindered by their spelling difficulties. However, this
did not turn out to be the case. Still, previous studies have found that chil-
dren do precisely those things, and reflect upon them, with increased STT
use (Baker & Bradley 2021). Hence the results of the present study indirectly
highlight the importance of emphasising this advantage of the STT tool and
providing instruction on how to benefit from it when implementing STT for
composition.

Taken together, the results from this thesis suggest, albeit not emphatically,
that STT may be appropriate as a facilitatory tool for children with reading and
writing difficulties, because it could help with several aspects of spelling during
the composition process and because it was found to exert a positive impact on
the final texts in that they contained fewer errors than keyboarded texts. How-
ever, more research is needed to investigate the issue of how to provide instruc-
tion that not only addresses strategies for STT transcription and highlights the
shortcomings of the tool in the target language but also focuses specifically on
higher-level aspects of composition such as planning or revising. Such research
will be necessary to gain further knowledge about the feasibility — and poten-
tially increasing effect over time — of using STT for composition in children
who struggle with writing.
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Bilaga 1. Samtyckesblankett deltagare

242

Informerat samtycke deltagare

Bilaga till informerat samtycke, information kring deltagande i forskningsprojektet
Att skriva &r silver och tala guld - eller?

Varfor vi gor studien

Vi vill friga dig om du vill vara med i en studie som handlar om hur det fungerar att prata in text som
datorn skriver, jamfort med att skriva sjalv. Vi vill se om det kan hjdlpa barn som har svart att lisa och
skriva att prata in texten till datorn.

Vad kommer du att géra?

Om du vill vara med sd kommer vi att triffas tva ganger, ungefér 1,5 till 2 timmar varje gang. Du
kommer att fi gora nagra lds-, skriv- och minnestest och sa kommer du att fa beritta, skriva med
tangentbord och skriva genom att prata in text till datorn. Detta kommer vi att spela in, for att kunna
titta pé i efterhand.

Det ar ingen som vet att det dr just du som har skrivit eller beréttat nagot, vi kommer att skriva en kod
istéllet for ditt namn. Din ldrare far bara se dina texter om du séger att du vill det och det finns inga
risker med att vara med i studien.

Om jag angrar mig och inte vill vara med mer?

Du kan nér som helst sdga att du inte vill vara med mer. D& kommer det du har skrivit och pratat in
inte att anvéndas i forskningen. Om du inte vill vara med mer s séger du bara till. Det kommer inte
paverka din skolsituation eller relationen till din ldrare om du inte vill vara med i forskningen mer.

Vad hander sen?

Nir vi har samlat in texter frin méanga olika barn kommer vi att skriva om resultatet i vetenskapliga
tidningar eller beritta om resultaten pa konferenser och kanske visa korta exempel ur dina texter. Det
vi kommer prata om dr hur det fungerar for barn att skriva text genom att prata in den till datorn. Ingen
kommer veta att det r just du som har skrivit en text.

Kontakt

Om du har nigra fragor om studien far du girna ringa eller maila till mig eller till Asa Wengelin som
ar projektledare. Eller sa kan du be nidgon av dina fordldrar att ringa eller maila. Mitt telefonnummer
och min mail star hir nedanfor.

Kontaktinformation

Sanna Kraft Asa Wengelin

Doktorand i nordiska sprak Docent, lektor

Institutionen for svenska spréiket Institutionen for svenska spriket
Goteborgs universitet Goteborgs universitet

0709-82 96 83 031-786 49 09

sanna kraft@svenska.gu.se asa.wengelin@svenska.gu.se




Informerat samtycke deltagare

Informerat samtycke till att delta i jamférelsestudien i projektet Att skriva ar silver
och tala guld - eller?

Sanna har berattat fér mig vad det betyder att vara med och jag har fatt méjlighet att
lasa om det. Jag vet att det ar frivilligt och att jag nar som helst kan séga att jag inte
vill vara med.

Namnfértydligande:

Sanna och hennes kollegor far anvanda mina texter och filmer i sin forskning.
Ja

[ Nej
Sanna och hennes kollegor far visa exempel ur mina texter och textinspelningar nar
de undervisar och presenterar sin forskning.
Ja

Nej
Sanna far visa mina resultat och mina texter for min larare:

Ja

[ Nej
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Bilaga 2. Samtyckesblankett virdnadshavare

Informerat samtycke vardnadshavare

Bilaga till informerat samtycke, information kring deltagande i forskningsprojektet
Att skriva &r silver och tala guld - eller?

Bakgrund och syfte till forskningsprojektet

Vi vill friga ditt/ert barn om hen vill vara med i en studie om hur det fungerar att diktera (tala in) text
jamfort med att skriva text med tangentbord. Det ér vildigt vanligt att ha 1ds- och skrivsvérigheter och
vi vill se om det kan underlétta skrivprocessen om man dikterar istillet for skriver.

Hur gar studien till?

Vi kommer att tréffa barnet vid tva tillfillen, ungefér 1,5 till 2 timmar varje gdng. Barnet kommer att
fa skriva text, diktera text och beritta muntligt. Barnet kommer ocksa att fa gora uppgifter som provar
minne, sprak (svenska), lasning, stavning och hur snabbt man skriver pa tangentbord samt fylla i en
enkit om sina lds- och skrivvanor. Du som vardnadshavare kommer att fylla i ett fordldraformuldr om
ldsning, skrivning och koncentration. Resultaten frdn testerna och svaren fran enkdterna kommer
kunna hjilpa oss att svara pa frigan om vilka elever som kan ha nytta av dikteringsverktyg for att
skriva.

Risker, fordelar och frivillighet

Det finns inga fysiska risker med att delta i studien och barnet kan nidr som helst avbryta sin
medverkan, utan ndgon forklaring. Sedan tidigare vet vi att ménga ldrare &r intresserade av
forskningsresultat kring lds- och skrivsvarigheter. Detta blir bara aktuellt om ditt barn godkanner det.
Ditt barns namn kommer ersittas med en kod i studien, vilket betyder att ingen kommer veta att det ar
just ditt/ert barn som har skrivit eller berittat en text. Vi kommer att filma ndr barnet berittar och
dikterar, men det &r ingen obehdrig som kommer att fa titta pa filmen. Vi filmar bara for att vi ska
kunna skriva ned vad barnet har sagt. Svaren och resultaten kommer att behandlas sa att inga
obehoriga kan ta del av dem. Barnets ordinarie forsékringsskydd géller under deltagandet, det finns
inga risker utover vad som vanligtvis kan ske i vardagen under deltagandet. En fordel med att delta i
studien 4r att barnet far undervisning i att skriva med dikteringsverktyg och att detta skulle kunna
underlitta skrivandet.

Avbryta medverkan

Fram tills att resultaten fran insamlat material har sammanstillts sa kan barnet nér som helst avbryta
sin medverkan. Barnet behover inte ange ndgon forklaring. Om barnet avbryter sin medverkan
kommer inte insamlad data att anvindas for forskning och det kommer inte paverka barnets
skolsituation eller relationen till barnets lirare eller logoped. Om barnet vill avbryta sin medverkan,
kontakta mig eller projektledare Asa Wengelin.

Hantering av data och sekretess

Allt material (s& som de skrivna texterna och filmer fran uppgifterna) som samlas in i studien klassas
som personuppgifter. Detta material kommer att kodas vid analys och publicering av resultat. Inget
material som kan identifiera barnet som person kommer att anvindas vid redovisning av studiens
resultat. Kodnyckel, videofilmer (fran muntlig och dikterad uppgift) och skriftligt material kommer att
forvaras vid Goteborgs universitet pd institutionen for svenska spraket i ett separat, ldst skap.
Materialet kommer att behandlas sd att inga obehoriga kan ta del av det. Ansvarig for
personuppgifterna dr Goteborgs universitet och insamlat material ska sparas i tio ar. Goteborgs
universitets universitetsjurist och personuppgiftsombud ar Kristina Ullgren (031-786 1092).
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Informerat samtycke vardnadshavare

Hur far jag information om studiens resultat?

Studiens resultat publiceras pa gruppniva. Resultaten kommer att publiceras i vetenskapliga tidskrifter
och kan ocksd komma att publiceras i populdrvetenskapliga tidskrifter eller presenteras pd passande
konferenser. For att folja projektet kan du titta pa: http://skrivaellertala.blogg.gu.se

Kontakt

Om du har nagra fragor om studien 4r du vdlkommen att ringa eller maila till mig eller till projekt-
ledare Asa Wengelin.

Sanna Kraft Asa Wengelin

Doktorand i nordiska sprak Universitetslektor, docent
Institutionen for svenska spriket Institutionen for svenska spréiket
Goteborgs universitet Goteborgs universitet

0709-82 96 83 031-786 49 09

sanna kraft@svenska. asa.wengelin@svenska.
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Informerat samtycke vardnadshavare

Informerat samtycke till att mitt barn deltar i jamférelsestudien i projektet Att skriva
ar silver och tala guld — eller?

Jag har informerats muntligt och skriftligt om studien och vad mitt barns medverkan
innebar, samt hur hens personuppgifter kommer att behandlas. Jag vet att mitt barns
deltagande ar frivilligt och att hen narsomhelst kan avbryta sin medverkan, fram till
dess att studiens resultat ar sammanstallda fér publicering.

Sanna och hennes kollegor far anvanda mitt barns texter och filmer i sin forskning.
[ Ja
Nej
Sanna och hennes kollegor far visa exempel ur mitt barns texter och textinspelningar
nar de undervisar och presenterar sin forskning.
0 Ja

Nej

Sanna far visa mitt barns resultat och texter for mitt barns larare:

[ Ja

[l Nej
Vardnadshavare 1: Vardnadshavare 2:
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