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”Man far alltsa... pa papper vad man sjalv tycker”
En studie om hur elever upplever amnesévergripande skrivning i
skolan

Abstract

Syftet med detta arbete ar att undersdka hur elever upplever skrivmoment i &mnen dér
skrivande vanligtvis inte har en central roll. Intentionen med studien &r vidare att studera hur
elevernas uppfattningar av dessa moment stammer Gverens med lararens syften och mal med
undervisningen. Undersokningen utgar fran olika larandeteorier och bygger pa tidigare
forskning om bl.a. skriftsprakets roll i skolan och studier av elevers inldrning.
Undersokningen &r av kvasiexperimentellt slag och innefattar deltagande observation samt
elevintervjuer.

Av resultaten kan utlasas att forvantningarna pa, och upplevelserna av, den
amnesovergripande skrivningen skiljer sig at mellan ldarare och elev. Det kan ocksa
konstateras att elevernas kunskapssyn forsvarar for dem att se skrivningen som ett
betydelsefullt moment i undervisningen. Resultaten belyser vikten av dialog mellan elev och
larare och pekar pa att en progression av det amnesdvergripande, autentiska skrivandet maste
ske for att elevernas skrivande ska kunna fa en chans att utvecklas. Detta ar av vikt for att
skolan ska kunna ga fran att vara informations- och resultatinriktat till att ta vara pa de
autentiska skrivsituationer som uppkommer i skolan.

Amnesord: Skrivutveckling, amnesovergripande skrivning, lararens planering, elevers
inlarning
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1. Inledning

Denna studie handlar om amnesovergripande skrivundervisning och vad som sker da denna
typ av undervisning moter elever i arskurs nio. Tyngdpunkten ligger pa hur elever uppfattar
moment och uppgifter som ar kopplade till skrivmoment i samhallskunskap. Arbetet riktar sig
mot saval lararstudenter som larare, samt andra verksamma inom skolan med ett intresse for
elevers skrivutveckling och tankeprocess da de stélls infor skrivmoment. Vi som skrivit
uppsatsen ar bada studerande vid lararhdgskolan i Kristianstad och verksamma inom d&mnena
svenska/engelska och historia/samhallskunskap med inriktning mot de é&ldre eleverna i
grundskolan. Vart val av amne bygger pa att vi bada ser skrivande som saval betydelsefullt
som utvecklande for elevernas larande oavsett skoldmne. Det ar viktigt for den framtida

professionen att veta hur elever tanker och resonerar kring skrivande i skolan.

Skrivundervisningen &r ett grundlaggande omrade i skolan och den ar betydelsefull inom i
stort sett alla amnen. Darfor ar det ocksa angelaget att man studerar undervisning av detta slag
bade ur lararens och elevens perspektiv. Inom den moderna pedagogiska forskningen sétts
eleven och dennes inlarning alltmer i fokus och da &ar det av yttersta vikt att veta hur elever
tanker kring de skrivmoment som de moter i skolan, om de dverhuvudtaget reflekterar kring

dem.

Som larare moter man elever med vitt skilda forkunskaper och intressen som alla ska lamna
skolan forberedda for vart skriftspraksinriktade samhélle och ett av lararens manga viktiga
uppdrag ar att skapa genomtankta moment dar elevernas skriftsprak kan utvecklas. Denna
skrivundervisning stracker sig aven utanfor svenskamnets granser da elever i de flesta &mnen
uppmanas att skriva och skapa texter av olika slag. Vid planeringen av dessa moment maste
lararen inte bara ta i berdakning att det ska ske en progression i elevernas sprakutveckling utan
aven involvera den forskning som finns inom omradet for att skapa tydliga syften och mal
med planeringen. Teorierna och forskningen kring elevers skrivande &r omfattande och det
géller for varje léarare att orientera sig i utbudet for att hitta det som passar just dennes elever
och deras forhoppningar med undervisningen. Men nar all planering &r gjord, oavsett hur
genomtankt den ar och hur klara syftena an ar, sa kvarstar ett viktigt moment — teorier och
planering ska mota komplexa och oftrutségbara elever. | detta méte kan alla intentioner och
forvantningar plotsligt omkullkastas.



Som lararstudenter har vi bada befunnit oss i situationer, i utvéarderingsstadiet av ett
arbetsomrade, dar vi sett hur annorlunda utfallet av undervisningen varit jamfort med vad vara
ursprungliga syften var. Detta tyder pa att nagot hander med planeringen i mdtet med
eleverna. Denna uppsats bygger alltsa pa en nyfikenhet kring hur elever uppfattar larares
syften med undervisning kopplat till skrivande. Denna nyfikenhet har vidare kopplats till ett
intresse av hur skrivande anvénds i andra amnen an svenskan och resulterat i en undran kring

hur elever uppfattar skrivmoment i &mnen dar skrivning kanske inte har en central roll.

Som larare kan fokuseringen pa larandeteorier och 6nskningar om vad eleverna ska uppna
ofta vara sa intensiva att det ar latt att glomma det méte mellan elever och uppgifter som
faktisk omsatter planeringen till praktik. Att lararyrket i manga avseenden sker i en
oberdknelig och stressad verklighet dar man standigt maste hantera manga olika
arbetsuppgifter parallellt &r ingen hemlighet. | denna realitet verkar lararen dagligen och det
ar den som paverkar lararen da det ska planeras meningsfulla undervisningsmoment for
eleverna Det ar dock latt att elevernas verklighet och deras tankar om skolan hamnar i
skymundan i denna standigt vaxlande verklighet och det ar darfér som vi valt att rikta in oss
pa deras tankar och upplevelser. Vi vill alltsa studera vad som héander da lararens planering
och forutbestamda syften moter eleverna och deras forvantningar pa, och forutfattade

meningar om, skrivundervisningen och det &mnet dar skrivningen sker.

1.1 Bakgrund och relevans
Intresset och nyfikenheten kring vart @mne har, som vi tidigare namnt, véackts under den

verksamhetsforlagda delen av lararutbildningen men ett viktigt underlag till studien finns i de
nationella bestammelser och riktlinjer som finns for den svenska skolan. I Lpo94 slar man fast
att "det offentliga skolvasendet vilar pa demokratins grund” (s.3) och dven att varje enskild
elev skall ”finna sin unika egenart och darigenom kunna delta i samhallet genom att ge sitt
basta i ansvarig frihet” (s.3). En elev har idag svart att uppfylla detta krav fran samhallet, att
vara en demokratisk medborgare, om denne inte bemastrar skriftspraket. Foljande citat ar
hamtat fran Ingrid Netterviks artikel Om ratten till skriftspraket och skolans ansvar och
belyser hur viktigt det ar att skriftspraket far utvecklas i skolan, bade som amne och som

viktig kommunikationsform:



Vi lever i ett samhalle dar kraven pé skriftspraket standigt okar, vilket borde leda till att forstarka
anstrangningar fran skolans hall nar det galler att skapa goda forutsattningar for utvecklingen av
den muntliga och skriftliga kommunikationsférmagan hos barn och unga, i stallet forsamras dessa
forutsattningar och man tar ifran manga individer den demokratiska rattighet som behérskandet av
skriftspraket utgor. (Nettervik, 1997, s.3)

Netterviks idéer gar alltsd hand i hand med skolverkets bestimmelser och hon menar att
skolan nagonstans borjat slappa pa tyglarna vad det galler elevers rattigheter att utveckla sin

kommunikativa formaga.

For att kunna finna sin unika egenart och &ven kunna reflektera 6ver handelser i det egna livet
och samhéllet i stort si maste eleven dessutom utveckla den egna tankeprocessen och
formagan att dela tankar och erfarenheter med andra manniskor. Manga pedagoger och
forskare inom skrivutveckling (Vygotskij, Dysthe m.fl.) anser att denna utveckling av
tankeprocessen och delandet av erfarenheter med férdel framjas av att elever far skriva. Detta
ar en tanke som vi baserar den lektion, som ar féremal for var studie, pa och som manga

larare i praktiken arbetar utefter.

| Lpo94 slar man ocksa fast att undervisningen i skolan skall anpassas efter varje elevs
forutsattningar och behov och med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter,
sprak och kunskaper framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling. | denna
utsago finns inte bara roten for denna studie utan ocksa relevansen for var undersokning. For
att kunna utga fran eleverna i undervisningen ar det av yttersta vikt att veta hur elever tanker
och resonerar kring olika uppgifter och moment i skolan. | Lpo94 understryks ocksa hur nara
forknippat sprak, larande och identitetsutveckling ar. Eleverna maste alltsa fa skriva i skolan
for att kunna utveckla sitt larande och sin identitet och pa sa satt véxa till ansvarstagande,
sjalvstandiga medborgare. Det &r viktigt att eleverna, genom mojlighet till bade skriftlig och
muntlig kommunikation, far tilltro till sin egna sprakliga formaga (Lpo94). Skrivande maste
alltsd kontinuerligt anvéandas i all skolundervisning och i alla @mnen, vilket betyder att det
ligger ett stort ansvar hos lararna att planera moment i undervisningen som foljer laroplanens
riktlinjer att forma sprakkompetenta, sjalvmedvetna elever. Detta &r ocksa en av
anledningarna till att vi valt att genomfora var studielektion, med inslag av skrivning, under

en lektion i samhéallskunskap.



Skrivningens arbetsomrade ar obegransat men vi maste veta vad som sker i mdtet med
eleverna for att kunna gora skrivundervisningen betydelsefull. Vara férhoppningar med denna
studie ar att Oppna nya dorrar for larare och lata dem se skrivmoment fran elevernas
perspektiv. Kanske kan nya pedagogiska vagar skapas da man vet vilka konsekvenser
elevernas uppfattningar av skrivmomenten kan ha for det framtida larandet. P& sa satt kan

man till fullo utféra det uppdrag som lagts pa larare av samhélle och stat.

1.2 Syfte och problemformulering
Syftet med denna studie ar att fa en inblick i hur elever tanker och resonerar da de moter

uppgifter eller moment i undervisningen som &r knutna till skrivande i amnen dér sjalva
skrivningen i vanliga fall inte innehar den centrala rollen. Intentionen med studien ar ocksa att
se hur elevernas uppfattningar av dessa moment stammer 6verens med lararens mal och syften

med undervisningen.

Med detta som underlag har tva forskningsfragor kunnat utkristalliseras:
e Hur uppfattar elever skrivmoment i undervisningen som ar konstruerade for att fa dem
att skriva autentiska texter i samhaéllsorienterade &mnen?

e Stammer elevens uppfattningar 6verens med lararens mal och syften med skrivningen?



2. Forskningsbakgrund

| detta avsnitt kommer vi forst att lagga fram de teoretiska utgangspunkter som arbetet vilar
pa. Med detta menar vi de underliggande teorier som dominerar inom pedagogiken éver lag
och som alla har filialer inom skrivpedagogik. Dessa teorier ar viktiga att redogora for da de i
stort bestammer hur de verksamma inom skolan ser pa elevers inlarning och skrivutveckling
och som alltsa avgor vilka uppgifter och moment lararen planerar. Vi ger sedan en éverblick
over begrepp som kommunikation och sprak och klargor for vad som skiljer olika
kommunikationsformer at. Vidare for vi in begreppen i skolans vérld och knyter an till elevers
inlarning. Har vill vi redogora for hur elever lar i anknytning till skrivmoment och vilken
betydelse skriftspraket har for elevens sprakutveckling. Slutligen sd vill vi presentera
forskning kring hur larare undervisar skrivning i skolan och efter vilka forvéntade lararresultat

lararen planerar.

2.1 Teoretiska utgangspunkter
Inom undervisning och pedagogik kan man urskilja tre betydande inriktningar som behandlar

elevers inlarning. Gibbons (2006) kallar dessa inriktningar for olika “skolor” och bendmner
dem som “det tomma karlets” modell, den progressiva modellen och den sociokulturella
modellen. Dessa tre skolor kan verka var for sig eller integrerade med varandra men de
medfor alla olika konsekvenser for undervisning och inlarning och de vilar pa delvis olika satt
att se pa elever, sociala strukturer och, inte minst, pa skrivundervisning. For att kunna
analysera undervisning och inlarning ar det av stor vikt att kénna till vad dessa skolor innebér,
da de under olika perioder paverkat den verksamhet dar undersokningar inom pedagogik
utfors. De ar ocksa betydelsefulla for att kunna studera larares syfte med undervisningen.

”Det tomma Kkarlets” modell satter lararen i centrum. Det &r l&raren som sitter inne med
kunskapen och det &r dennes uppgift att “satta in” fardigheter och kunskaper pa elevens
“tomma” minnesbanker. Forhallandet mellan larare och elever ses som sandare — mottagare,
och spraket, om det Gverhuvudtaget namns, ses enbart som ett satt att formedla kunskap
(Gibbons, 2006). Denna inriktning skulle ocksd kunna kallas konservativ da det &r en

inriktning med langa anor inom skolan som aven ar forankrad i dagens verksamhet.
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Den progressiva modellen sétter istallet eleven i centrum av undervisningsprocessen. Inom
denna modell far teoretiker som Dewey och Piaget ofta std som foregangare och grundare.
Eleven ska har inte passivt mottaga information utan istallet stalla fragor och vara aktiva i
undervisningen. Lararens roll &r att tillhandahalla lampliga arbetsuppgifter. Sjalva larandet ar
det viktigaste och barnets sprakformaga ses i huvudsak som resultatet av mer generella och
kognitiva formagor (Gibbons, 2006). Schwebel & Ralph (1973) menar att passiviteten enligt
Piaget ar ”den intellektuella och sociala utvecklingens fiende” (1973, s.252). Detta galler &ven
lararen och trots en mer tillbakadragen position enligt Piaget sa ar det inte meningen att denne
ska vara “slapphéant” (1973, s.252). Lararen spelar en viktig roll i att utforma aktiva processer

dér eleverna kan ta plats och utvecklas.

Aven inom den sociokulturella modellen &r eleven aktiv, men man ser mansklig utveckling
som en i sig social foreteelse, inte individualistisk. Det sociala sammanhanget star i centrum
och sprakinlarning, hur skickliga vi blir pa att anvanda spraket i olika sammanhang, handlar
om vilka sociala sammanhang och situationer vi befunnit oss i (Gibbons 2006). Det stora
namnet inom denna inriktning ar den ryska teoretikern Lev Vygotskij som dock fatt manga
efterfoljare inom den moderna sprakforskningen. En av dessa ar Olga Dysthe (2003) som
beskriver hur viktigt sprak och kommunikation &r for att det sociala samspelet och larandet

ska fungera:

Fran ett sociokulturellt perspektiv ar sprak och kommunikation sjalva forbindelseledet mellan
individuella mentala processer och sociala laroaktiviteter. Darfor ar det sa viktigt att studera den

sprakliga kommunikationen i inldrningssituationerna. (2003, s.10)

Dessa tre skolor inom pedagogiken har alla paverkat skolan och de riktlinjer som ges till de
aktiva inom verksamheten. Aven om de ar konkurrerande inriktningar s& ar gransdragningen
mellan dem ofta suddig och de kan figurera sida vid sida eller till och med integrerade med
varandra. Det ar viktigt att belysa att teorierna inte har nagra klara gransdragningar da synen
pa hur sprak utvecklas och hur elever lar kan delas av de olika inriktningarna. Den
progressiva inriktningen har t.ex. ibland ansetts ignorera de sociala forbindelser som den
sociokulturella inriktningen haller sa hogt men forskare som Schwebel & Ralph menar dock
att Piaget inte alls fornekar “vikten av socialt samspel och det sprakforvarv som detta ger
upphov till” (1973, s.31). Vidare sager de att Piaget dock konsekvent havdar "att spraket
ensamt inte forklarar den intellektuella utvecklingen” (1973, s.31).
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2.2 Kommunikation och sprak
Kommunikation mellan ménniskor kan ske pa manga olika sétt och enligt Lpo94 ar ett av

malen att uppna i grundskolan att eleven "behérskar det svenska spraket och kan lyssna och
lasa aktivt och uttrycka idéer och tankar i tal och skrift” (s.10). Skolan skall ocksa strava efter
att varje elev "utvecklar ett rikt och nyanserat sprak samt forstar betydelsen av att varda sitt
sprak” (s.9). De kommunikationsformer som framst namns har, d.v.s. lyssna, lasa, tala och
skriva, ar alltsa nagot som skolan ansvarar for att utveckla. Detta & mal som skolan som
verksamhet ska strava efter att na vilket betyder att ansvaret inte odelat kan laggas pa en enda
grupp av larare. Spraklararna far visserligen ga i spetsen for att dessa kunskaper utvecklas
men de bér inte ensamma ansvaret for att eleverna l&mnar skolan som kompetenta,
kommunikativa manniskor. Alla som ar verksamma inom skolan maste skapa forutsattningar

for eleverna att utveckla sitt sprak.

”Kommunikation” och ”sprak™ ar alltsa viktiga begrepp, inte bara for denna studie, utan dven
for skolan i stort och det ar viktigt att veta vad begreppen star for och vilken roll de kan ténkas

spela inom verksamheten. Hjelmquist & Stromqvist (1983) har skapat fdljande

[ Kommunikation ‘]

Sl ™

klassifikationsmodell:

Spraklig (skrift och Icke-spraklig Spréklig eller Icke-spraklig
teckensprak) (kroppsstallning, verbal (ord och dess

gester. mimik. blick) kombinationer)

Rostkvalitet

. J

(Prosodi (betoning, )
==1tonhojd, pausering)
\_ J

Paralingvistik
== (emotionell ton)
- J

En klassifikation av kommunikativa uttrycksmedel hos manniskan (fritt fran Hjelmquist &
Strémqvist, 1983, 5.26)
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Hjelmquist & Stromqvist (1983) menar att "kommunikation” fortfarande &r ett omtvistat
begrepp och att det finns skillnader i begreppets innebdrd beroende pa inom vilket omrade det
anvands. Inneborden stracker sig fran att innefatta “all paverkan mellan individer” till att
endast avse "avsiktligt malinriktat beteende (1983, s.20)”. Under begreppet kommunikation
skiljer man sedan mellan muntlig och icke-muntlig kommunikation. Dessa tva kategorier kan
vidare delas in i spraklig eller icke-spraklig kommunikation (Hjelmquist & Stromaqvist, 1983).
Bjork (1995) valjer att dela in begreppen i passiva och aktiva former. Hon anser att skrivande
och tal &r aktiva former av kommunikation medan Iasning och lyssnande ar mer passiva. For
att kunna utforma uppgifter i skolan som t.ex. har med skrivning att gora sa ar det viktigt att
veta hur kommunikationsformerna ser ut och vad de innebéar. Detta &r ocksa av vikt for att
forsta hur elever uppfattar olika moment. Hur skolan, i ett djupare perspektiv, hanterar dessa
aktiva och passiva former av kommunikation kommer behandlas langre fram i kapitlet men

fokuseringen kommer framst att ligga pa spraklig, icke-muntlig kommunikation.

2.2.1 Icke-muntligt sprak i skolan
Av de kommunikationsformer som namnts ovan menar Bjork att de passiva formerna ofta far

ett overtag i dagens skola. Aven om hon i huvudsak benamner skrivning som en aktiv
verksamhet sa menar hon att ocksa denna kommunikationsform kan ta en passiv och
mekanisk form inom klassrummets védggar. Hon anser att eleverna sallan far aktiva
skrivuppgifter att jobba med utan att de allt for ofta "flyttar larobokens texter mer eller mindre
ordagrant till arbetsboken utan att behdva ténka sjalva” (1995, s.58). Elevernas inlarning blir
pa detta satt fokuserat pa att det ar larobockerna eller lararna som sitter inne med sanningen
och uppgifterna blir att pa ett oreflekterat satt dverféra denna sanning.

Aven Molloy (1996) problematiserar behandlingen av skrivning i skolan och menar att texter
sallan far utvecklas tillsammans med eleven utan att den tas ifran eleven och réattas “som om
den vore en réattskrivningsovning och/eller ett grammatiktest istéllet for att l4sas som den
kommunicerande text den ar” (1996, s.33). | dessa fall dar lararen tar in texten, rattar den och
lamnar tillbaka den sa handlar skrivandet for eleven helt enkelt om att gora "ratt” eller "fel”.
Det viktiga blir for eleven huruvida denne har “klarat sig” eller ej (1996, s.33). Den
pedagogik som dessa forfattare kritiserar gar under den modell som ovan kallats “det tomma

kérlets” modell och enligt Bjork sa behover denna konservativa syn revideras:
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Det behovs ett helt nytt satt att se pa skriftsprakets betydelse och funktion som ett tankeredskap.
Grundpelaren i detta maste vara ett aktivt och meningsfullt sprakarbete i autentiska och genuina
inlarningssituationer som ger eleverna mojlighet att anvanda spraket utifran sina forutsattningar
och intressen. De maste darfor fa skriva ofta, i olika sammanhang och pa olika satt. Forst da kan

inlarning med kvalitativ forandring i tdnkandet &ga rum. (1995, s.59)

Bjorks idéer gar har hand i hand med bade Vygotskij och Piagets teorier. Schwebel & Ralph
(1973) poéngterar att Piaget menar att vi lever i ett verbalt samhélle och att “ett natverk av
bl.a. prestations- och intelligenstest med betoning pa ordférrad och grammatisk standard
anvands som bedomningsgrund for ett barns teoretiska nivd och mojligheter”(1973, s.30).
Foljden av detta blir att “elevens formaga att lamna den ratta definitionen, ge det ratta svaret
som reaktion pa lararens fraga eller rita en ring kring det korrekta pastaendet i ett
frageformular alltfor ofta likstalls med verklig forstaelse” (1973, s.30-31). Detta betyder att de
uppgifter i skolan som &r knutna till det icke-muntliga spraket kan medfdra resultat eller
produkter som egentligen inte har medfért nagon utveckling av ny kunskap hos eleven. Denne
har bara reproducerat tidigare uppgifter pa ett satt som for eleven ar forknippat med tidigare

positiva resultat.

Langsjo (2005) menar att nagot hander med det icke-muntliga spraket da det kommer i
kontakt med skolan. Hon menar att da barn fore skolaldern skriver eller laser oftast gor detta,
antingen for att meddela nagot eller for att stilla en nyfikenhet. Omedvetet skriver dessa barn i
olika genrer och for olika syften med ett sprak anpassat till avsikten med skrivandet. Detta
"naturliga” anvandandet av skriftspraket forandras dock i klassrummet och Langsjo menar att
manga barn da lar sig "lasa och skriva for skolan och inte pa grund av eget behov” (2005,
5.23).

2.2.2 Léararen och traditioner vid skrivundervisning
Svedner (2005) talar om hur skrivning i skolan ofta blir ett "oreflekterat dvertagande av

traditionella monster” (2005, s.22) och knyter den problematik som bl.a. Langsjoé och Molloy
tagit upp ovan till att larare ofta fastnar i en viss tradition som finns inom dmnen dar man
skriver. Han menar att det i larobtcker och styrdokument funnits initiativ till forandring inom
skrivundervisning och att det inte funnits nagra direkta hinder for den som velat prova pa
nagot nytt, men att larare verkar ha hammats av de traditionella monster som finns inom
amnena. Vidare menar han att larare séllan far tid till att verkligen reflektera 6ver det faktum

att de ingadr i en viss tradition:
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Som larare lever man alltid i hdr- och nu-situationer: man forbereder undervisning i en viss klass i
ett visst &mne — och man férsdker genomfdra sina planer i ett snabbt passerat, oberakneligt har och
nu. Alltfor sallan far man tid och mojlighet att tanka efter vad man egentligen gor och i vilket
historiskt sammanhang man ingar. For antingen man ar medveten om det eller inte & man en lank

i en lang kedja av larare och undervisning. (2005, s.22)

Vad Svedner har ar inne pa ar alltsa att man som larare helt enkelt tar éver” en roll och ett
undervisningsmonster fran de larare som verkat fore en. Aven Molloy (1996) ar inne pa
samma spar och menar att man som larare ofta undervisar sa som man sjélv blivit undervisad.
Aven om man inte direkt har ndgon kunskap om vilka beslut eller traditioner som styrde
denna tidigare undervisning sa &r det latt att man som larare imiterar de undervisningsmonster
som man sjalv iakttagit under minst tolv ar. Detta innebar att man “oreflekterat traderar inte

bara ett monster for en lararroll utan ocksa en syn pa vad kunskap ar” (1996, s.11).

2.3 Elevers inlarning
Bjorklid & Fischbein (1996) reflekterar pa foljande satt kring elevers inlarning i skolan:

Styrning i riktning mot ett uppsatt mal utovas i pedagogiska situationer framfor allt av lararen.
Han/hon kan dock lamna mer eller mindre utrymme for eleverna att paverka upplaggning och
genomfdrande av undervisningen. Generellt kan sdgas att ju storre frihet eleverna ges, desto mer
kommer deras individuella anlag och erfarenheter att bestdmma utfallet, dvs. samspelseffekternas
betydelse dkar. (1996, s.18)

I samband med elevers inlarning forsoker forfattarna redogdéra for begreppet “pedagogiska
situationer” och menar den gemensamma nadmnaren for situationer av detta slag ar att en part,
t.ex. lararen, forsoker paverka en annan part, t.ex. eleven, till att uppna ett mal. De drar sedan
slutsatsen att pedagogik saledes handlar om “att studera och beskriva en malinriktad aktivitet
och effekterna av denna” (1996, s.7). Lararen borde saledes alltid, i alla pedagogiska
situationer, ha en malsattning och vara medveten om hur denna paverkar den andra parten,
d.v.s. eleverna. lleris (2001) talar om assimilativt larande och menar att ”larandet ar av additiv
art och lararresultaten kan aktiveras i en rad olika situationer som individen uppfattar som
beslaktade med eller relevanta for larosituationen” (2001, s.41). Det ar alltsa viktigt att
eleverna uppfattar undervisningen och uppgifterna som relevanta och att lararen ser till att de

olika larandesituationerna ingar i en progression.
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Newton (2000) papekar att undervisning inte alltid ar lika med inlarning eller forstaelse.
Ibland kan omstandigheterna i skolans vardag Gverskugga forstaelsen som ett vardefullt mal.
Detta far som foljd att lararen och eleverna kan prioritera olika saker i undervisningen. ”"De
larande kan se forstaelse som en lyx de inte har rad med och larare kan under vissa
omstandigheter sakna de ratta forutsattningarna for att undervisa for forstaelse” (2000, s.21).
Det ar alltsa viktigt att lararen inte fokuserar pa malen med undervisningen pa ett sadant satt
att forstaelsen blir lidande, da detta kan fa forodande konsekvenser for elevens inlarning.
Newton skriver att "forstaelse kan inte dverforas — den larande maste sjalv se sambanden”
(2000, s.43). Bjorklid & Fischbein haller med om att forstaelse maste utvecklas hos eleven pa
egen hand och skriver att "varje gang som vi undervisar barn om nagot, sa hindrar vi dem fran
att upptacka det sjalva” (1996, s.98). Dessa teorier ma férmedla en kontroversiell syn pa
ldarande och undervisning men de fungerar som en betydande motvikt till den undervisning
som baseras pa "det tomma karlets” modell och visar pa hur latt missférstand kan uppsta i
undervisningen da lararen och eleven mots med helt olika forvantningar och forutsattningar

vid en larandesituation.

Newton (2000) tar fasta pa denna skarningspunkt mellan elev och larare och menar att
missuppfattningar mellan larare och elev kan uppsta pa manga olika sétt. Det kan t.ex. bero pa
"felaktiga upplysningar, brist pa uppmarksamhet, selektiv uppmarksamhet, feltolkning och
brist pa horsel- eller synskarpa alternativt uppsta till foljd av tvetydig information” (2000,
s.153). En annan upprinnelse till missforstand &r att barn av vana lar sig hur de férvantas
upptrada hemma, i forskolan och i skolan, nagot som inte alltid lararen & medveten om
(Bjorklid & Fischbein 1996). Forfattarna menar att individen paverkas av omgivningen och
att omgivningen paverkas av individen. Lararen och skolan utgér en miljofaktor for eleven
och paverkar pa detta satt eleven i en viss riktning. Arfwedson (2004) menar dven hon att en
faktor som paverkar elevernas strategianvandning ar elevens uppfattning om det resultat han
eller hon kan férvantas na, och skriver vidare att "oberoende av vad elever kan téankas veta om
ett amne, sa har de forestallningar de har om slutprodukten av sin egen inlarning ett
djupgaende inflytande pa val av strategi” (2004, s.131). Schwebel & Ralph knyter idéer om
skolans miljo till Piaget och menar att han behandlar ”den fundamentala kunskapens eller
intelligensens utveckling hos barnet” medan skolan endast “&r intresserad av att barnet
forvarvar fardigheter och information” (1973, s.42). Informationen i sin tur dr bara anvandbar
om det finns en bakomliggande kunskap som gér den meningsfull.
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2.3.1 Elevers tankar om inléarning
Marton och Booth (2000) sammanfattar olika undersékningar om hur elever ser pa sitt eget

larande och refererar framst till Svenssons undersékning Studyskill and learning (1976). De
lyfter fram tva kategorier av elever i undersokningen. Dels de som har vad forfattarna kallar
en ytinriktning pa sitt larande/lasande:

En del av deltagarna beskrev hur de sdg pa lasning som ett krav, och uppfattade uppgiften darefter.
De betraktade ldrande som nagot som l&g utanfor dem sjalva, en uppgift att utfora for att senare
komma ihag den. (2000, s.56)

Dessa elever anser att larande &r intimt forknippat med de faktiska uppgifterna. Enligt
forfattarna beskriver dessa elever "larande med fokus pa att samla in fakta och information

fran en text” (2000, s. 56). Den andra kategorin:

...verkade tvart om se pé lasning som ett sétt att ta reda pé& saker och ting om varlden runt omkring
dem. De betraktade texterna snharare som fénster mot verkligheten, och behandlade texten i
forsokssituationen darefter. (2000, $.56)

Forfattarna forklarar att eleverna i denna kategori i sin tur har en djupinriktning pa sitt
larande/lasande och att de “ser larande som ett satt att finna en mening, med hjélp av
uppgifterna” (2000, s.56). Dessa elever kunde relatera till tidigare erfarenheter och de ansag
att larande pa nagot sitt forandrade dem sjalva (Marton & Booth 2000). Aven Marton m.fl.
(1999) talar om begreppen “ytinriktning” och “djupinriktning” da det kommer till inlarning .
De vill i sin forskning framhalla att olika personer kan uppfatta samma material pa olika satt
och lyfter fram att de intressantaste skillnaderna vid inlarning fran det material elever moter
dagligen inte galler hur mycket man l&r sig utan hur man uppfattar framstéallningens innebord
(Marton m.fl. 1999, s.51). Det finns alltsa avgdrande skillnader i hur elever gar tillvaga da de

forvantas lara sig nagot.

Eleven kan alltsa uppfatta sin egen inlarning pa valdigt olika satt och fokusera pa olika saker i
uppgiften. Bjorklid & Fischbein (1996) menar att detta beror pa den standigt pagaende
interaktionen mellan individ och omgivning. Eleven kan alltsa formas och forandras av
undervisningen men undervisningen kan ocksa formas och forandras av eleven. Aven Dysthe
(2003) menar att larande har med relationer att gora, men istéllet for att tala om relationen
mellan miljo och ménniska sa belyser hon att "larande sker genom deltagande och genom
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deltagarnas samspel, sprak och kommunikation ar grundlaggande element i laroprocesserna;
balansen mellan det individuella och det sociala ar en avgérande aspekt pa varje laromiljo”
(2003, s. 31).

2.3.3 Sprak och tanke vid elevers inlarning
Med avstamp i Vygotskijs sociokulturella teorier sa anser Dysthe (1996) att skrivande kan

utveckla tankandet. Hon menar att det kan vara sa "att det ar sjalva overgangen fran att
beharska enbart ett muntligt sprak till att dven kunna skriva som &r det viktiga for den
kognitiva utvecklingen” (1996, s.85). Genom att beharska skriftspraket kan eleven pa ett nytt
satt inga i en dialog med sig sjalv (inre dialog) och pa sa satt utveckla sin tankeférmaga och
sitt sprak. Vidare anser Dysthe att "ju mer skrivande, desto battre mojligheter att utveckla
tankandet” (1996, s.85). Elever maste alltsa fa manga mojligheter till att ofta skriva autentiska

texter i skolan.

Bjork (1995) anser att spraket har en central roll vid all inlarning da det ar genom spraket som
vi tolkar var omvarld. Hon talar alltsd om spraket som tankeredskap och menar att for att
kunna “utnyttja spraket pa ett medvetet satt som tankeverktyg i alla inlarningssituationer,
maste vi ocksa kunna handskas med det som nagot gripbart bl.a. som ett redskap att bilda
begrepp med” (1995, s.57). Bjorks idéer har héar en anknytning till Vygotskijs sociokulturella
idéer. Enligt Dysthe (1996) sa har Vygotskijs utvecklingsteorier forandrat synen pa
sprakinlarning och sprakets roll i inlarningsprocessen. Hon menar att spraket for Vygotskij

har ”en viktig funktion att fylla som redskap for tdnkande och problemldsning (1996, s.89)”.

Spraket borde alltsa ha en central roll vid all inlarning i skolan och Dysthe menar att det ar
viktigt att eleven far anvanda skriftspraket dven da det inte ar knutet till en specifik uppgift.
Denna “fria skrivning” ligger enligt henne mycket ndra det som Vygotskij kallar "inre tal”
och hon menar att “manga som anvander skrivande har upplevt att sjalva skrivandet genererar
idéer och tankar som tidigare inte varit medvetna” (1996, s.90). Nystrom (2002) menar att
skrivning, férutom att utveckla den sprakliga tanken, ocksa hjélper till att utveckla lasningen.
Pa sa satt har skrivundervisning en utbredd roll och férankrar sig som viktig for den fortsatta
sprakutvecklingen. Aven Trageton (2005) belyser vikten av skrivande for sprakinldrning och
sager att “for manga elever ar det lattare att narma sig skriftspraket genom skrivning &n

genom lasning” (2005, s.133). Skrivningen borde alltsd ha en lika naturlig spridning Gver
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amnesgranserna som lasningen och pa sa satt hjalpa sprakutvecklingen pa traven aven utanfor

sprakamnenas klassrum.

Bjorklid & Fischbein (1996) menar att "vissa sidor av verkligheten kan inte rekonstrueras
eller aterupptackas utan maste kopieras” (1996, s.101) och havdar att en stor del av spraket
lars in pa detta satt. Som sprakinlarningen ser ut idag sa far alltsd den fria tankeprocessens
utveckling vid skrivande alldeles for lite utrymme. Aven Bjar & Liberg (2003) diskuterar

relationen mellan tanke och sprak:

Olika uttrycksformer star i interaktion med och bygger pa varandra: det jag tanker pa, kan jag
skriva om, det jag skriver om kan jag samtala om, det jag samtalar om kan jag ldsa om, det jag

laser om kan jag utrycka i bild osv. (2003, s.19)

Tanke och sprak ingar alltsa, i en for eleven, nédvéandig interaktion som medfor till att

utveckla elevers skriftsprak.

2.3.4 Elevers forutsattningar vid skrivning
Inom pedagogik brukar man tala om de s.k. “didaktiska fragorna” och da framst niamna

fragorna: Vad ska eleverna lara sig? Hur ska de lara sig det? Varfor ska de lara sig det?
Molloy (1996) lyfter fram en annan betydande fragestallning, namligen: Vem undervisar jag?
Hon sager att denna fraga onekligen far ”mer kott pd benen da unga levande manniskor gor
sitt intrade i spanningsfaltet mellan teori och praktik” (1996, s.17). Vidare menar Molloy att
lararen borde planera sin undervisning sa att svaret pa denna didaktiska fraga inte utesluter

nagon av eleverna man undervisar.

Molloy tar, i samband med ovanstaende fraga, aven upp hur elevernas kon och “kulturella
kapital” kan ha betydelse da det kommer till skrivning i skolan och hur lararen borde ha
kunskaper om detta for att kunna na alla elever och hjalpa dem mot en utvecklad kunskap
inom skrivning och lasning. Nar det kommer till skrivning och kon sd menar Molloy att
“brevskrivning, dagboksskrivande, litteraturlasning och samtal om litteratur tillhdr en
kvinnosfar” (1996, s.18). Enligt henne &r det alltsa viktigt att ta i berakning att flickor och
pojkar kan ha olika forutsattningar vid skriv- och lasundervisning:
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Som personer av bagge konen ar vi ocksa bérare av de koder, som i vart samhélle ses som uttryck
for manligt och kvinnligt. Dessa koder omfattar inte bara manniskor av kétt och blod utan éven
skolamnen. Teknik och matematik ses som “manliga” amnen. Svenska och sprak ses som
”kvinnliga” skoldamnen (1996, s.18)

En annan avgorande faktor enligt Molloy &r det hon kallar det “kulturella kapitalet”. Det
kulturella kapitalet, som beror pa diverse faktorer hemifran som ger eleverna olika
forutsattningar i det sociala livet, spelar ”en avgorande roll i det komplicerade spelet mellan
arbetsliv, familj och skola” (1996, s.20) och kan paverka hur elever beméter olika moment i
undervisningen. Molloy menar alltsa att det ar viktigt for lararen att ha kunskap om detta
intrikata samspel for att kunna "visa hansyn och forstaelse for sina elevers olika formagor till
inlarning” (1996, s.20).

2.4 Lararen och skrivpedagogiken
Vad larare egentligen vill ha ut av undervisningen och vad de forvéantas undervisa om, fran

samhallets sida, ar viktiga fragor for denna studie. Som har namnts ovan sa vill lararen i
pedagogiska situationer pa nagot satt paverka eleven och styra denne till ett visst mal och

denna styrning kan fa olika konsekvenser i olika undervisningssituationer.

Skrivpedagogik ar nagot som elever méter redan vid en tidig alder och det ar skolans roll att
pa basta satt mota, och bemota, olika grupper av ungdomar och barn och pa béasta satt stédja
deras sprak-, tanke- och kunskapsutveckling (Bjar & Liberg, 2003). Det ar ocksa lararens
uppgift att integrera sprak, stoff och tankande, nagot som enligt Gibbons (2006) "kréaver en
systematisk planering och uppfdljning” (2006, s.24). Bjorklid & Fischbein (1996) papekar att
lararens malsattning, urval och strukturering av materialet, som anvéands vid en pedagogisk
situation, alltid &r beroende av elevernas forutsattningar och tidigare erfarenheter (1996, s.8).
Med andra ord sa sker det alltid ett samspel "mellan lararens och elevens agerande i
pedagogiska situationer” (1996, s.8). Detta betyder att det ar manga faktorer som styr lararens
planering da det méter eleverna och att lararen for att kunna mota alla elever maste vara

medveten om denna styrning.

2.4.1. Diskursivt skrivande
Att elever skriver i skolan ar for de flesta en sjalvklarhet men det ar inte helt oviktigt vilka

sorters texter som skrivs. Inom de dmnen i dagens grundskola dar elever erbjuds att aktivt
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jobba med skrivning leder arbetet oftast till nagon sorts berattande text (Norberg Brorsson,
2007). Skrivuppgifterna som eleverna ges ar alltsa forankrade i skolans situationskontext och
inte i den offentliga kulturkontext som patraffas utanfor verksamheten. Norberg Brorsson
belyser vikten av ett diskursivt skrivande i klassrummet, alltsa att elever far skriva texter “som
innebar faktainriktade, reflekterande och argumenterande texter dar férmagan att resonera ar
viktigt”(2007, s.8). Hon menar att denna form av skrivande inte tycks ha samma framskjutna
stillning som beréttandet. For att anpassa skrivundervisningen till den mer offentliga
kulturkontexten sa behover den har typen av undervisning bryta sig loss fran skolans

stereotypa amnesindelning.

2.4.2. Skrivpedagogik 6ver amnesgranserna
Norberg Brorsson (2007) menar att larare maste ga in i dialog om elevers sprak och

skrivutveckling och att detta borde vara av betydelse for alla larare oavsett &mne. Nilsson
(2000) lyfter i sin forskning fram problematiken att elever ofta bara skriver av texter fran t.ex.

uppslagshocker nér de ska skriva arbeten och inte producerar nagon ny kunskap:

Nér elever forskar kan man knappast havda att de producerar ny kunskap. P& nasta niva,
situationskontexten, hamnar fragor om hur man ska forstd textproduktionen och textanvandning.
Det handlar alltsd om vilken relation de uppfattar sig ha till vad som skulle kunna kallas
auktoritativa texter. Slutligen, vad betyder i det har sammanhanget lararnas uppmaning till
eleverna att *skriva med egna ord’. Darmed kan syftet med arbetet ségas vara att forsta vilken typ
av kunskap elever erévrar genom sitt textarbete. Dialog mellan larare och elev méste finnas. (2000,
5.23-24)

Hér belyses inte bara vikten av samspel mellan l&rare och elev i skrivsituationer utan &ven
vikten av att larare tillsammans tar diskussion om vad malen med skrivande i skolan borde
vara. Larare i andra &mnen an sprakdmnena uppmanar ofta elever att skriva utan att reflektera
over elevernas sprakutveckling. Norberg Brorsson menar att detta kan fa ovéntade

konsekvenser for vissa elever:

Lararens forvantningar kan vara otydliga angaende vad olika genrer i olika damnen kraver sprakligt
av eleverna, som uppmanas att anvanda sina egna ord eller uttrycka sig tydligare. Vad detta
innebar klargors ofta inte, vilket leder till att framst de elever som aven i 6vrigt lever i en sprakligt
torftig miljo inte far den stéttning de skulle behdva for att beharska skrivandet av mer kravande
texter. (2007, s.11)
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Just genrekompetens &ar en viktig komponent vid skrivande och Norberg Brorsson (2007)
menar att skrivande Over amnesgranserna staller extra krav pa att eleverna beharskar olika
genrer. Har spelar svensklararen en viktig roll. Svensklararen ar den lararen som maste leda
diskussionerna om elevernas sprakutveckling och bidra med just text- och genrekompetens.
Nystrom (2002) papekar att mojligheterna for eleverna att fa skriva autentiska texter med
verklig kommunikativ intention i skolan oftast &r stérre i andra @mnen an i svenskan. Hon
menar att skrivandet i svenskamnet ofta far som syfte att visa lararen att man last in eller
forstatt ett material. Mojliga utvecklande skrivsituationer finns alltsa dven i samhallskunskap,
historia och de naturvetenskapliga @mnena, samt idrott och héalsa. For att elever ska kunna
utveckla sitt skrivande och sin tankeformaga sa anser daven Afzelius & Josefesson att “alla
larare ska ge mojlighet at alla elever att utveckla, bredda och fordjupa sin las- och
skrivformaga i alla amnen” (1998, s.10). Svedner lutar at samma hall da han skriver att
"modern forskning har ldnge betonat att det & anvéandningen av spraket i samtal och

meningsfullt skrivande som utvecklar sprakférmagan — i skolan” (2004, s.12).

2.4.3 Kursplan och betygskriterier for de samhallsorienterande &mnena
Det har tidigare papekats hur viktigt det ar att ansvaret for elevernas sprakutveckling delas av

alla verkande inom skolan och att det faktiskt ingar som en dvergripande forvantning pa hela
skolan att verka for att elever ska kunna reflektera och dela erfarenheter genom tal och skrift.
Om man da tittar narmare pa t.ex. kursplan och betygskriterier for de samhallsorienterande
amnena sa hittar man aven har bevis pa att skrivande borde utnyttjas pa ett medvetet sétt och
inte bara anvandas som en oreflekterad resurs att fa elever att framstélla fakta. Skolverket
fastslar bl.a. att syftet med de samhéllsorienterade &mnena ar:

Att stimulera till reflektion 6ver ménskligt tdnkande och handlande och dver foreteelser i
samhaéllet, att starka beredskapen att éverblicka den egna och andras livssituation, att 6ka
tryggheten i den egna identiteten samt att ge kunskaper om hur vért samhélle &r baserat pé etnisk
och kulturell mangfald. (LpO94)

Det har tidigare namnts hur néra forknippat den egna identiteten ar med spraket och aven hur
skriftspraket spelar en central roll da elever reflekterar éver olika foreteelser. Férutom att
reflektera och starka den egna identiteten sa ar det ocksa viktigt att eleverna i de
samhallsorienterade amnena kan ”stka, granska, vélja, strukturera, kritiskt vérdera, integrera
och redovisa information pa skilda satt — i tal, skrift, bild, form, drama, musik och rorelse.”
Aterigen kan man se att spraket &r ett viktigt redskap for att bearbeta de kunskaper som elever

utvecklar i amnet och detta ar ocksa knutet till ett av malen som eleverna ska ha uppnatt i
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slutet av det nionde skolaret. Eleven skall da “kunna ur ett samhallsperspektiv soka
information fran olika kallor, bearbeta, granska och vérdera uppgifterna samt i olika
uttrycksformer redovisa resultat och slutsatser.” For att kunna na dessa mal sa kanns
samarbetet mellan samhéllslararen och svenskléraren inte speciellt avlagset och den vikten av
genre- och textkompetens som namnts ovan slas fast. Det ar alltsa pa inget satt en suddig lank
som forenar skriftspraket med andra amnen an svenskan. Det ar klart utskrivet i de nationella

styrdokumenten.
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3. Metod och material

Tanken med var undersokning var att vi som forskare och lararstuderande skulle konstruera
en lektion, som ingick i elevernas ordinarie arbetsomrade, dér vi infogade skrivmoment med
klara syften och mal for elevernas inlarning och skrivutveckling. Denna lektion videofilmades
och lag sedan som grund till en deltagande observation dar vi kunde folja hur var planering
egentligen foll ut och hur den togs emot av eleverna. Efter lektionen intervjuades eleverna sa
att vi kunde fa en djupare forstaelse for hur de uppfattat lektionen och de skrivmoment som

den innehallit.

For var undersokning valde vi att genomfora en kvasiexperimentell studie da vi sjalva
konstruerade valda delar av lektionen for att sedan kunna studera elevernas uppfattningar av
denna. Denscombe (2000) menar att all forskning innehaller observation och méatning men att
poangen med observation och matning i samband med experiment "&r att de genomfdrs under
idealiska forhallanden som har skapats mer eller mindre artificiellt” (2000, s.59). Vidare
menar han att studien &ger rum “under forhallanden som har manipulerats for att ge storsta
noggrannhet och precision” (s.60). For att precisera studien ytterligare sa valde vi att
kombinera detta med intervjuer. For att kunna ta reda pa om det fanns en skillnad i hur lararen
planerade en lektion med skrivmoment och hur eleverna i sin tur uppfattade denna lektion sa
behovde vi veta: 1) Relationen mellan eleverna och stoffet 2) Relationen mellan l&raren och
stoffet 3) Om det finns en utvecklingsgang (process) mellan dessa relationer under lektionens
gang? For att fa svar pa vara fragor valde vi att koncentrera oss pa en lektion och fa
respondenter i en klassrumsmiljo. Da vi anvande oss av en experimentell studie sa fick vi
mojlighet att nyttja mer &n en forskningsmetod, detta resulterade i att sjalva lektionen blev en
deltagande observation vilket foljdes av intervjuer med eleverna. Genom den deltagande
observationen, dar vi deltog som larare, sa sags stoffet, planeringen och lektionen genom
lararens 6gon. Da lektionen ocksa videofilmades sa fanns en forhoppning om att kunna se hur
eleverna reagerade pa stoffet, hur de interagerade med det och vilka situationer som uppstod
som paverkade planeringen. Genom intervjuerna ville vi sedan se lektionen och planeringen
ur elevernas perspektiv och sedan urskilja hur detta stimde Gverens med lararens syften och

forhoppningar. Aven intervjuerna dokumenterades genom att filmas.
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3.1 Urval
Vi har bedrivit var studie i en niondeklass pa en kommunal F-9 skola med ca 450 elever.

Skolan ligger i ett mindre samhalle men har ett stort upptagningsomrade dér elevernas etniska

bakgrunder &r varierande.

Vi genomforde var studie under en lektion i samhallskunskap och var lektion ingick i det
arbetsomrade om “Fattigdom i véarlden” som den ordinarie lararen satt igang. Detta var viktigt
for oss da vi ville att lektionen naturligt skulle ingd i det som eleverna for tillfallet arbetade
med. Under lektionen, som ar underlaget till var deltagande observation, deltog alla elever
utom tva. Samtliga hade tillstand fran malsman att deltaga vilket var avgorande da lektionen
filmades. | de efterféljande intervjuerna deltog de elever som sjdlva ville och hade fatt
tillstand fran malsman, vilket resulterade i fyra flickor och tva pojkar. De elever som deltog i
studien hade olika etniska bakgrunder och kom fran olika delar av skolans
upptagningsomrade. Efter diskussion med den ordinarie lararen fick vi ocksa reda pa att
eleverna, kunskaps- och prestationsmassigt, 1ag pa olika nivaer.

3.2 Etiska 6vervaganden
Enligt Vetenskapsradets etiska riktlinjer for humanistisk- och samhéllsvetenskaplig forskning

ar det grundlaggande att "forskning bara far godkannas om den kan utforas med respekt for
manniskovérdet och att manskliga rattigheter och grundlaggande friheter alltid skall beaktas
vid etikprévningen” (2008-04-21). Detta betyder bl.a. att man ej far kranka de medverkandes
rattigheter och att allas medverkan maste vara frivillig. Alla elever i den klass vi observerade
valde att deltaga i studien men bara halften deltog i intervjuerna. Tva elever var inte
narvarande vid lektionstillfallet men om detta berodde pa ogiltig franvaro eller ovilja mot att
medverka i studien vet vi ej, dessa tva elever brukade dock vara franvarande. Alla elever
informerades om att personuppgifter hanteras konfidentiellt och att alla medverkande och
intervjusvar ar anonyma. De elever och larare som deltog i studien var medvetna om att vi var
studerande vid Hogskolan i Kristianstad och att vi bedrev en studie infor vart examensarbete.
Vi valde dock att inte lata eleverna ingaende fa veta vad studien skulle behandla da detta hade
kunnat paverka vara resultat. Alla medverkande var likval valkomna med fragor och

funderingar kring vart arbete.
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Eftersom alla medverkande elever var under 18 ar sa var det nodvandigt for oss att eleverna
hade tillatelse frdn malsman for att delta i studien. Alla elever fick, tva veckor innan
studietillfallet, utdelat ett informationshlad dar malsman tillsammans med eleven skulle fylla i
om de gick med pa att bli filmade och/eller intervjuade.

3.3 Studiens begransningar
Mycket kan utronas da man videofilmar en hel lektion men vi har varit tvungna att begransa

var observation till sddant som varit knutet till vara forskningsfragor, alltsa det som eleverna
uppmanats att skriva och l&rarens och elevernas aktiviteter kring just dessa moment. De
elevtexter som skapades under studiens gang och som delvis aterges i bilaga 2 hade varit
mycket intressanta att analysera, men detta hade inte med vara forskningsfragor att géra och
hade saledes resulterat i en helt ny studie. Eftersom eleverna gar i nionde klass och alltsa
maste ha tillstand fran malsman for att bli videofilmade och intervjuade ar var studie ocksa
begransad till det antal elever som fatt tillstand till att deltaga. Som vi ndamnt ovan sa deltog
alla elever utom tva (som aldrig dok upp) under lektionen, alltsa 12 elever. Halften av dessa

elever hade sedan tillstand att bli intervjuade.

3.3.1 Moment som kan ha paverkat studien
En av oss som bedrivit studien (Lina) utférde hela sin verksamhetsbelagda utbildning pa

skolan vilket betydde att eleverna, vid tidpunkten fér undersokningen, sdg henne som en
naturlig del av undervisningen. Camilla dédremot utférde sin verksamhetsforlagda utbildning
pa en annan ort vilket betydde att hon bara besokte skolan under dagen for undersokningen.
Vi ar medvetna om att detta kan ha paverkat eleverna och miljon da det kom in en person som

de ej var vana vid.

Ett annat moment som kan ha verkat storande for eleverna var att bade observationslektionen
och intervjuerna videofilmades. Eleverna pa skolan ar visserligen vana vid att arbeta med
media och film men det var &nda en situation som avvek fran den naturliga undervisningen.
Aven om detta alltsd kan ha paverkat var studie s& anser vi att videoupptagning var det basta

sattet att dokumentera var undersokning.

Aven det faktum att vi sjalva agerade som ldrare samtidigt som vi utforde observationen kan
ha paverkat eleverna och studien. Eftersom studien har experimentella inslag sa ér den till viss

del konstruerad efter vara syften vilket innebar att eleverna inte ar vana vid vissa moment,
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detta dr dock nddvandigt for att kunna fa fram svar pa forskningsfragor. | de efterféljande
intervjuerna verkade eleverna dock inte se lektionen som “konstruerad” utan menade att ”de
brukade jobba sahar”. En anledning till att eleverna upplevt lektionen som en naturlig del i
arbetsomradet kan ha varit att vi var valdigt noga med att planera lektionen i samstammighet
med den ordinarie lararen sa att den inte blev ett moment som stod utanfor de tidigare och de
efterfoljande lektionerna. Att vi sjalva kan ha paverkat lektionens utfall dd vi ocksa &r
forskare ar nagot vi funderat mycket kring och kommit fram till att vi vid lektionstillfallet
kanske varit for neutrala gentemot eleverna och materialet da vi inte ville avsloja nagot av
vara syften som kunnat paverka elevernas uppfattningar. Med neutrala menas i detta

sammanhang att vi inte ville att vara egna kanslor och férhoppningar skulle visas for eleverna.

3.4 Lektionens uppbyggnad
Da planeringen och tanken bakom lektionen &r av vikt for var forskning sa tar den en naturlig

plats i detta avsnitt. Lektionen som var malet for studien baseras delvis pa Bjorks (1995)
forskning som behandlar elevers inlarning genom skrivning. Bjork argumenterar for
skrivningens betydelse for inlarningen men menar att dagens skrivande i skolan ofta ar bade
passivt och mekaniskt. Hon menar ocksa att elevernas skrivalster kan ha betydelse for hur
larare planerar och utvarderar sin undervisning och gar vidare med att forklara hur en
skrivprocess, dar elevens tanke utvecklas, kan ga till. Utefter dessa teorier byggde vi upp en
lektion med tre skrivmoment som alla hade klara syften att utveckla elevers inlérning och
tankeprocess. Tanken var ocksa att skrivmomenten skulle bygga pa en naturlig progression
dar moment 1 kunde vara till underlag fér moment 2, moment 2 vara underlag till moment 3
0.s.v. Genom att eleverna hela tiden kan anvanda sig av det de skrivit sa finns det en mening
med varje skrivmoment. Denna sortens skrivning, i de samhéllsorienterande &mnena, gar
alltsa emot den skrivundervisning som Bjork kallar passivt och mekaniskt och kan ses som en
l6sning pa den problematiken som bl.a. Nilsson (2000) lyfter fram, dar elever helt enkelt bara
skriver av texter fran t.ex. uppslagshocker nar de ska skriva arbeten och inte producerar ndgon
ny kunskap. Detta &r alltsa undervisningsmoment som vi, som blivande larande, anser vara
meningsfulla och utvecklande skrivprocesser och det ar denna planering som sedan ska stallas

mot elevernas uppfattningar av lektionen och skrivningen.

3.4.1 Skrivmoment 1
Moment 1 fokuserar pa elevens inre tankeprocess och tar form i 5-10 minuters riktad

skrivning. Eleverna ska skriftligt reflektera dver 1) Vad de redan vet om &mnet “Fattigdom i
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varlden”. 2) Vad de tanker pa nar de hor ord som t.ex. fattigdom. Syftet med skrivningen &r
att eleverna ska fa ner tankarna i text och ta reda pa vad de kritiska aspekterna i
undervisningen &ar. Malet ar ocksa att eleverna ska bli paminda om sina forkunskaper sa att de

ar mer mottagliga for att utveckla denna kunskap.

3.4.2 Skrivmoment 2
Moment 2 fokuserar pa att ta eleven vidare mot vidgad kunskap genom att eleverna far skriva

ner vad de vill veta om amnet. Eleverna reflekterar skriftligt om 1) Vilka fragor och
funderingar det finns om amnet? 2) Hur de skulle vilja jobba vidare med d@mnets innehall?
Syftet med skrivningen ar att de sjalva ska formulera fragor, i enighet med bl.a. Piagets
teorier, och att ett intresse for amnet ska véackas. Tanken kan alltsa utvecklas genom att man
gar fran det man vet till ett bredare perspektiv dar det finns luckor att fylla i. Malet &r att man

ska kunna bygga vidare efterfoljande lektioner pa elevernas 6nskemal.

3.4.3 Skrivmoment 3
Moment 3 fokuserar pa det sociokuturella, som harstammar fran Vygotskijs teorier, att skapa

text i grupp och lara av varandra genom att eleverna sétter sig i grupper och diskuterar vad de
skrivit. Tillsammans ska de sedan komma Gverens om nagra gemensamma punkter och fragor
som de vill arbeta utefter. Dessa ska skrivas ner och lamnas in. Syftet med skrivningen &r att
eleverna ska ta del av varandras nedskrivna tankar. Vart mal ar att eleverna har ska kunna ta

hjélp av de andra tva skrivmomenten.

3.5 Insamling av data
Som vi namnt ovan sa har vi anvant oss av bade observation och intervju for att samla in data

till var studie. Insamlingen av data skedde under en formiddag under var verksamhetsforlagda
utbildning varen 2008. De elever som deltog i de efterféljande intervjuerna fick tillfalligt
ledigt fran de ordinarie lektionerna med tillatelse fran inblandade larare.

3.5.1 Observation
For att kunna samla in adekvat data for var undersokning sa valde vi att genomfora en s.k.

deltagande observation, alltsa en observation dar vi som observatorer deltog i forskningen.
Denscombe (2000) menar att den roll man tar pa sig under en deltagande observation antingen
kan vara 6ppen eller dold bakom en kamouflerande roll (2000, s.175). | denna studie var var

roll som forskare Gppet erkand samtidigt som vi hade konstruerat lektionen och ledde
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momenten. Fordelen med valet av denna metod &r dels att vi erbjuds vara en del av elevernas
undervisningsmiljo och pa sa satt pdverkar deras beteende sa lite som mojligt, trots att
lektionen var konstruerad. En annan fordel &r att vi genom att ta pa oss lararens roll kan
erhdlla de uppfattningar som lararen, som aktor, sjalv ser dem. Hela lektionen videofilmades
och denna dokumentation blev sedan underlag till var analys. Filmandet skottes av den

ordinarie lararen som satte upp kameran pa ett stativ i ena hornet av klassrummet.

3.5.2 Intervjuer
Efter att observationen genomforts intervjuades de elever, som fatt tillatelse, en och en i ett

angransande rum for att fa en djupare forstaelse for hur de uppfattat lektionsmomenten. Har
deltog sex elever, varav fyra var flickor och tva var pojkar. Aven intervjuerna videofilmades
och lag sedan som underlag for analysen. En av eleverna ville ej bli filmad vilket resulterade i
att kameran riktades at ett annat hall och endast ljudbandet anvéandes. Intervjun var
semistrukturerad, vilket betyder att vissa grundfragor var konstruerade sedan tidigare for att

styra intervjun men att utrymme ldmnades for eleverna att utveckla svaren.

3.6 Bearbetning
Da vi bearbetat vart inspelade material sa har vi forst tittat igenom det oberoende av varandras

asikter och analyser. Sedan har vi tittat pa materialet tillsammans och fyllt i eventuella luckor.
Utifran observationen har ett observationsschema utformats dar vi tittat narmare pa hur tiden
fordelats mellan de olika skrivmomenten och sedan knutit detta till hur tidférdelningen
uppfattats, dels av lararna och dels av eleverna. For att strukturera upp materialet har sedan

huvudrubriker skapats utefter elevernas svar vid intervjuerna.
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4. Resultat och analys

| detta avsnitt kommer vi att presentera de resultat som kunnat utrénas i det bearbetade
materialet. Forst gar vi igenom observationen och lagger har fram ett tidschema Over
lektionens utfall och hur tiden férdelades mellan de olika skrivmomenten. Sedan knyter vi an
detta till de svar eleverna gett angaende hur de upplevde lektionen och den skrivning de
uppmanats utfora. Utefter de slutsatser som kunnat dras analyseras sedan resultaten av

observation och intervjuer.

4.1 Resultat av observationen
Som lérare var vi efter den genomforda lektionen nojda med utfallet av denna. Vi ansag att

malet och syftet med elevernas skrivning hade uppnatts och att skrivmomenten blivit vl
genomforda. Den efterféljande observationen gav oss dock ett nytt perspektiv pa lektionen da
vi har kunde se att skrivningen inte fick sa stor plats som vi trott. Ett tidschema utfardades for
att se helheten av lektionen och ta reda pa hur mycket tid som lagts ner pa vad. Detta visade

sig ocksa vara viktigt for att forsta hur eleverna uppfattat lektionen.

Tid: Aktivitet: Kommentar:

00:00 — | Upprop, invanta elever som ar

04:45 sena.

04:45 — | Inledning och presentation

08:30

08:30 — | Skrivmoment 1 Eleverna far instruktionerna for uppgiften
17:17

08:31 En elev [amnar klassrummet
for att hdmta en penna

10:03 Elev som hamtat penna
kommer tillbaka

10:34 En elev [amnar klassrummet
for att ga pa toaletten

13:14 Koncentrationen tryter och
vissa r redan fardiga

13:46 Eleverna blir tillfrdgade om de
behover mer tid, vilket vissa
behover

14:42 Eleverna borjar prata och de
flesta ar fardiga

15:22 | Elev som gick pa toaletten
kommer tillbaka
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16:00 De som ej ar klara far De som redan &r klara far uppmaningen att viska
ytterligare en minut pa sig
17:30 — | Skrivmoment 2 Eleverna far instruktioner. Uppgiften foljs av
22:27 fragor om hur man ska skriva vilket resulterar i
att vissa inte kommer igang
18:05 Eleverna har satt igang
21:17 Flera elever &r redan klara
21:33 Eleverna far ytterligare en
minut pa sig att skriva
22:43 — | Skrivmoment 3 Eleverna delas in i grupper om 4 (2 tjejer och 2
35:43 Killar i varje grupp) De uppmanas lasa upp for
varandra vad de skrivit och sammanfatta.
23:40 Eleverna har satt igang I grupp 1 och 2 har eleverna borjat l1&sa upp vad
de skrivit for varandra
24:40 Grupp 1 har svart att komma Grupp lav 3
igang
25:07 Grupp 1 satter igang Aktiviteten i gruppen &r skiftande
29:40 Grupperna borjar bli klara Grupp 2 och 3 diskuterar fortfarande
31:38 Eleverna blir tillfragade om de | Grupp 1 och 2 &r klara: Grupp 3 behéver mer tid
ar klara
34:10 Eleverna far en minut till Verkar som att grupper ar klara
35:43 — | Lektionen avslutas Elevernas papper samlas in
40:00

4.2 Kommentarer till observationsschemat
Observationsschemat visade flera intressanta foreteelser som kan kopplas till de relationer

som namnts tidigare i avsnittet, n&mligen de mellan l&rare och stoff och elev och stoff. Dessa

foreteelser har delats upp i huvudrubriker utefter var analys.

4.2.1 Lararen och skrivmomenten
Som vi namnt innan s& uppfattade vi som larare att lektionen hade haft ett positivt utfall. Vi

upplevde det som att malen och syftena med varje skrivmoment blivit uppfyllda och att
eleverna fatt deltaga i betydelsefulla, autentiska skrivsituationer dar de fatt anvanda sina egna
ord och sina egna tankar. Vad det gallde tiden och hur denna fordelades under lektionen sa
kdnde vi att eleverna fatt tillrackligt med tid och att skrivmomenten varit lagom langa.
Observationen visar dock att flera av eleverna varit klara langt innan vi avslutat momenten.
Skrivmoment 1 inleddes efter 8 minuter och 30 sekunder och redan da det gatt lite mer &n 13
minuter sa borjar koncentrationen sina hos vissa elever. Efter 13 minuter och 46 sekunder blir

eleverna tillfragade om de behdver mer tid, vilket vissa sager att de behdver. Da det gatt 14
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minuter och 42 sekunder borjar nastan alla elever bli klara och de smapratar lite med

varandra. Trots detta avslutas inte momentet forrdn ungefér tre minuter senare.

Det finns ett liknande monster for de tva andra skrivmomenten. | skrivmoment 2 &r i stort sett
alla elever klara med skrivningen ca tva minuter innan momentet avslutas. | moment tre ar tva
av grupperna klara mer an fyra minuter innan momentet avslutas. Trots detta monster sa far
eleverna hela tiden en extra minut vid varje tillfalle. Fran var sida som larare var detta ett satt
att understryka for eleverna att de snart var tvungna att bli klara, men for alla som redan var

klara blev det extra fri tid” att sitta och smaprata.

4.2.2 Aktiviteten under skrivmomenten
Da vi observerade eleverna vid varje skrivmoment sa visade det sig att eleverna, under de

forsta tva momenten, jobbar pa bra och att alla atminstone skriver nagot. Nar vi tittat pa de
inlamnade texterna (se bilaga 2.) sa ser vi ocksa att alla, trots olika mangd text, reflekterat
over fragorna i bada momenten. | det sista momentet kan man dock urskilja andra tendenser.
Eftersom att detta moment utfors i grupp sa faller det sig sa att en elev i varje grupp far jobbet
som sekreterare som far anteckna det gruppen diskuterar. Alla grupperna bestar av tva tjejer
och tva killar och i alla grupperna ar det en av tjejerna som blir utvald att vara “sekreterare”.
Aktiviteten kring skrivningen i detta moment blir alltsa valdigt ojamn och aktiviteten hos de

ovriga medlemmarna ar skiftande.

4.2.3 Eleverna och skrivmomenten
Elevernas aktivitet har redan berorts och hor delvis ihop med hur eleverna interagerar med

stoffet men har féljer en mer ingaende redovisning 6ver hur eleverna anvéande stoffet kring
skrivmomenten. Under skrivmoment 1 och 2 sa ar alla elever aktiva till en borjan och da det
ar dags att lamna in sa har alla skrivit texter. | moment 1 satter alla elever igang direkt utan
funderingar éver vad som ska goras. En elev forsvinner dock ut for att hamta en penna och
ytterligare en gar ut pa toaletten och kommer inte tillbaka forran skrivmomentet nastan &r
over. Bada dessa elever lamnar dock in texter pa mer an en halv A4 sida. | moment 2 gar
starten lite langsammare och vissa elever behover extra hjalp med hur de ska utféra uppgiften.
Vissa elever behover en extra genomgang innan de kommer underfund med att de sjélva ska
formulera vad de vill veta om @mnet och hur de ska arbeta vidare. En av eleverna vill jobba
ihop med en annan elev, vilket vi som larare avstyr. Det tar ett tag innan eleven kommer igang

med arbetet men sedan jobbar han pa bra.
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I moment tre har vi redan ndmnt att aktiviteten i grupperna var skiftande. Vi kunde genom
observationen se att eleverna i grupp 1 och 2 laser upp for varandra vad de skrivit i sina
tidigare texter och nér vi gar igenom elevtexterna sa ser vi att grupperna, over lag, i den
gemensamma texten anvént sig av saker som varje elev skrivit i sina individuella texter.

Eleverna anvander sig alltsa av texterna och integrerar bade med stoffet och varandra.

4.3 Resultat av intervjuerna
For analysen av elevintervjuerna har vi strukturerat huvudrubriker utifran elevernas svar da vi

hittat svar och resonemang som liknar varandra eller skiljer sig at helt. Vid vissa elevsvar har

vi citerat delar som varit speciellt utmarkande (I = intervjuare, E = elev) .

4.3.1 Uppfattning av lektionen som helhet
Nar eleverna tillfrdgades om lektionen som helhet och hur de upplevde denna sa tyckte de

flesta eleverna att lektionen var ovanligt lugn och att eleverna “skétte sig”. En elev svarar pa
foljande sédtt om vad hon tyckte om lektionen och varfér hon tror att utfallet blev som det

blev:

I: Vad tyckte du om den har lektionen?

E: Ehh, vi brukar aldrig vara sa tysta, sa det var lite konstigt...

I: Vad tror du det berodde pa?

E: Kanske nervis... och sen kanske vi skulle skdrpa oss for att ni filma.
I: Hur tyckte du det var att jobba pa det har sattet?

E: Allts4, vi brukar géra sa har s det var inget s& dar nytt eller s& dar.

I: N&...

E: Men det var kul!

Eleven menar, precis som vi tagit upp tidigare i arbetet, att kameran kan vara en av orsakerna
till att klassen var lugnare och tystare. Hon sager ocksa att man kanske ar nervos, vilket vi
forst kopplade till att lektionen var en konstruerad enhet, men tillagger sedan att klassen
brukar jobba pa det har sattet och att det inte var ”sa dar nytt eller sa dar”. Den konstruerade
lektionen skilde sig alltsa inte, i hennes 6gon, fran hur klassen arbetat tidigare.

Just att klassen var tyst var nagot som eleverna tog upp upprepade ganger under intervjuerna

och repliker som “klassen brukar aldrig vara sa tyst” mottes vi av i stort sett alla
elevintervjuer. Andra upplevelser som ocksa kom fram var bl.a. att “det fanns inte sa mycket
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att gora”. Nagra elever upplevde alltsa att lektionen var lugn eftersom att de inte “fick nagon
ny information” och att de inte gjorde sa mycket under lektionen. En annan spontan reaktion
som vi fick av alla elever, i olika omfattningar, var att de summerade lektionen med att "det
var roligt att jobba i grupp” och att manga elever pa detta satt fokuserade pa det tredje och
sista skrivmomentet kommer vi att aterkomma till under rubriken “Samarbete och

grupparbete”.

4.3.2 Syftet med lektionen
Nar det kommer till hur eleverna uppfattade syftet med lektionen sa skulle man kunna dela

upp deras svar i tre kategorier:

1. Att utvardera elevernas kunskaper
2. Att fa eleverna att samarbeta

3. Att fa nagot gjort under lektionen

Tre elever uppfattade alltsa att syftet med lektionen var att vi som larare ville kontrollera vad
eleverna kunde och upplevde pa sa satt att det fanns en underliggande provsituation genom

momenten:

Syftet... det va... ja, det va vall att se hur mycket vi kunde...

Hur detta visade sig i andra elevsvar kommer vi ga djupare in pa under rubriken "Léraren
staller fragorna”. Som vi ocksa namnt ovan sa fanns det hos flertalet elever en koncentration
pa det tredje skrivmomentet dar samarbete och diskussion blev elevernas fokus. Detta visade
sig aven da eleverna reflekterade 6ver syftet med lektionen. Tva elever upplevde det som att
vart syfte med hela lektionen var att fa eleverna att jobba i grupp och samarbeta. En av dessa

elever svarar pa féljande satt da vi fragar om vad han tror att syftet med lektionen ar:

Ehh... kanske dela idéer med gruppen och sa

Denne elev tar fokus pa delandet av idéer mellan eleverna vilket till stor del stimmer éverens
med vara syften med det tredje skrivmomentet. Tva elever, varav den ena aven var inne pa att
syftet var att samarbeta, menade att &andamalet med lektionen ocksa var att “ta instruktioner”
eller "fa nagot gjort” vilket belyser deras syn pa relationen mellan larare, elev och stoff och

darmed ocksa kommer fa mer plats under rubriken ”Lararen staller fragorna”.
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4.3.3 Skrivning som inlarningsverktyg
Det stod klart for oss, efter elevintervjuerna, att de flesta eleverna inte ser skrivandet som

nagot man lar sig av. Skriva, det gér man helt enkelt for lararens skull. Det fanns dock tva
elever som kunde dra vissa paralleller mellan skrivandet och l&randet, vars tankar skiljde sig
fran majoriteten. Detta betyder alltsa att det fanns en uppdelning i de svar dar man kunde se

hur eleverna sag pa skrivningen som ett inlarningsverktyg.

I: Vad tycker du att du l&rde dig av lektionen?

E: Det var inget man gick igenom och sa... men kanske nét...

I: Vad tycker du att du larde dig av lektionen?
E: Ehh, eftersom att det inte var s& jattemycket ny information och s3, sa tyckte jag inte... jag
larde mig inte s& jattemycket.

Ovan finns citat fran tva olika elevintervjuer som visar hur den stérre delen av eleverna
resonerade kring inlarningen under lektionen. De drar paralleller mellan inldrning och
information och menar att da lararen inte star och formedlar nagot till eleverna sa lar de sig

helt enkelt inget. Kunskap ar for dem lika med ny information.

Den andra gruppen av elever ser annorlunda pa sin inldarning och dven om de inte reflekterar
over just skrivning som inlarning, sa fokuserar de anda pa inlarning som kan ske utan att

lararen formedlar den:

I: Vad tyckte du att du larde dig av lektionen?
E: Ehh... ja, jag... jag larde mig ju vad mina kompisar ville veta och s&. Lite hur de tankte och

Sa...

Den lilla gruppen, vars svar liknar citatet ovan, har involverat andra individer an l&raren i sin
inlarning och ser att klasskamraternas kunskap och tankesatt kan hdanga ihop med vad de lart
sig under lektionen. Aven att f& ner sina egna tankar pa papper kan férandra hur man ser pa ett
amne. En elev menade att hon lart sig om fattigdom och eftersom vi som larare inte férmedlat
nagot av denna kunskap sa har hon alltsa tagit till sig av de andra elevernas tankar om amnet

eller sjalv utvecklat den kunskap hon redan hade om amnet.
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Man skulle kunna skapa en mellankategori av en elevs svar da denna svarade att hon inte lart
sig nagot av lektionen men att hon anda fick reda pa hur andra elever tiankte. Denna elev star
mellan de ovan namnda kategorierna da hon som de elever i den andra kategorin faktiskt tagit
del av andras elevers tankar och idéer men helt enkelt inte dragit nagra paralleller mellan detta

och larande.

4.3.4 Skrivning och tdnkande
Som vi namnt ovan sa finns det nagra elever som ser paralleller mellan skrivandet, tankandet

och larandet. Att skrivandet forlanger och utvecklar tanken, eller kanske till och med ar en
forutsattning for att tankar ska komma till &r en stor del av vara syften med lektionen vilket
gor det viktigt att ta upp de elevsvar som behandlar detta &mne. For manga elever &r

skrivandet ett hjalpmedel foér minnet eller som en elev uttrycker det:

Om man skriver ner det sa kommer man ihag det

Tre elever uttrycker sig pa samma satt nar vi pratar om for- och nackdelar med skrivning och
hur man kan anvanda sig av skrivandet. De menar, precis som eleven ovan, att det ar lattare
att komma ihag nagot om man skriver ner det. Tva elever gar dock lite langre &n sa och av

deras svar kan man utlasa att de ar pa vag mot en djupare reflektion kring tanke och larande:

E: Mmm, ja man kanske inte alltid sager vad man skrivit, man kanske inte vagar. Men sen ar... det
ar anda bra for att ehh... man far alltsa... pa papper vad man sjalv tycker.

I: Ja

E: Sa att man inte bara har det i huvudet.

Den hér eleven sager att "man kanske inte alltid sdger vad man skrivit” for att man inte vagar.
Hon menar alltsa att det kan vara lattare att skriva ner vissa saker och att man kanske
uttrycker sig pa ett annat satt da an vad man skulle ha gjort om man var tvungen att séga det
hogt. Skrivningen ar lite mer for ens egen skull. Hon tycker ocksa att det ar bra att fa pa
papper vad man sjalv tycker och ar da inne pa att tankar faktiskt kan bli klarare och utvecklas

da de skrivs ner. En annan elev ar inne pa en liknande bana:
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I: Vilka for- och nackdelar tror du att det finns med att jobba som vi gjorde idag?

E: Ehh...

I: Om du delar upp det och forst tanker pd om det finns nagra fordelar...

E: Fordelar e nog att man kan f& fram... allts&, s& genom att skriva det. A sen nackdelar kan jag
nog inte riktigt komma pa nat...

I: Kan f& fram...vad?

E: Det man tanker.

Aven denna elev ar, om &n nagot trevande, p& vag mot en djupare reflektion om skrivandets
roll i inlarningen. Precis som med den forra eleven sa har hon vissa svarigheter i att
verbalisera forloppet men processen &r i alla fall igdng. Att man kan fa fram sina tankar

genom skrivande, som den har eleven sager, Gverensstammer precis med vara mal och syften.

4.3.5 Anvandandet av skrivningen
Elevintervjuerna visar att de flesta elever inte anser att de anvént sig av det de skrev i de olika

momenten. Eleverna har helt enkelt inte sett kopplingen mellan de olika skrivmomenten utan
sett dem som tre isolerade moment. Nedan ser ni ett, for detta &mne, typiskt elevsvar fran

intervjuerna:

I: Hur anvéande du dig av det du skrev pa lektionen?
E: Jag vet inte
I: Forst skrev ni lite for er sjélv och sedan satt ni i grupper...

E: Ja alltsd, ja skrev forst, ja... Jag vet inte.

Om man ser pa detta elevsvar och samtidigt har i atanke att flera elever uppfattade lektionen
lite som en provsituation dar deras kunskaper skulle utvérderas sa kan man forsta elevernas
svar. De anser sig inte ha anvant skrivningen da de endast skrivit for lararens skull och inte

for sin egen.

En av eleverna sager att hon anvant sig av skrivningen men hon vet inte riktigt hur hon anvant
det. Aven har kan man se att eleven garna vill vara duktigt och “svara ratt”, d.v.s. att hon
nagonstans uppfattar att hon kanske borde ha anvant skrivningen, utifran var fraga, och helt
enkelt bara vill svara pa satt som hon tror glader oss, men egentligen sa &r det inget som hon
reflekterat Gver. En annan elev svarade pa féljande satt da vi fragade om hon kunde anvanda

det hon skrev under lektionen:

37



I: Kunde du anvénda det som du skrev under lektionen?

E: Ja

I: Hur anvéande du det da?

E: Ehh, typ jag hade skrivit om nagra gatubarn och sa, sen kanske jag ville jobba med det och

hjélpa dem och sa.

Denna elev anser att hon anvént skrivandet och menar att hon i moment ett, dar hon skulle
skriva vad hon redan visste och vad hon téankte pa da hon horde t.ex. ordet "fattigdom”, skrev
om gatubarn. | moment tva, dar hon sedan skulle skriva hur hon skulle vilja jobba vidare med
amnet, vill hon da jobba med gatubarn och hjalpa dem. Denna elev har alltsa uppfattat den
progression i skrivmomenten som vi haft som syfte med skrivningen pa ett satt som de andra
eleverna forbisett. Nagra av eleverna menade att de anvande skrivningen for att komma ihag,

alltsa som ett hjalpmedel fér minnet, som vi namnt under rubriken ovan.

4.3.6 Lararen staller fragorna
Att eleverna pa nagot satt uppfattade skrivningen som nagot som de endast gjorde for lararens

skull och att skrivmomenten for manga elever helt enkelt liknades vid en sorts provsituation
dar elevens kunskap skulle utvarderas, har ndmnts vid flera tillfallen under andra rubriker men
vi tankte har ga annu lite djupare in pa hur man, utefter elevernas svar i intervjuerna, kan
uppfatta elevernas syn pa bade kunskap, skrivning och lararrollen. Som tidigare namnts sa var
det en del elever som ansag att syftet med lektionen maste ha varit att se hur mycket eleven
kunde. Tva andra elever menade att syftet var att "ta instruktioner” eller ”fa nagot gjort”.
Dessa elevsvar siager nagot om elevernas egen kunskapssyn och aven hur de ser pa lararrollen.
Eleverna anser att lararens roll ar att utvardera kunskap medan eleverna ska ta emot
instruktioner. Flera elever var ocksa inne pa att man inte kunde lara sig nagot nytt om man
inte fick ny information vilket ytterligare belyser en kunskapssyn dar lararens férmedling av
information star i centrum. Vid nagra tillfallen under intervjuerna far vi repliker som t.ex. "det

var latt att svara pa fragorna™:

I: Vad tyckte du om lektionen?

E: Idag?

I: Ja.

E: Jo, den var véldigt lugn jamfort med hur det brukar vara.
I: Okej.

E: Annars, valdigt skon... valdigt latt att svara pa fragorna.
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Detta svar visar att eleven tyckte att lektionen var skon for att hon helt enkelt kunde svara pa
fragorna. Det blir alltsa klart att skrivningen sags som fragor man skulle svara pa, precis som
vid ett prov, och att det var for lararens skull uppgifterna gjordes. En elev svarade att
lektionen var rolig for hon "forstod vad som skulle goras” och aterigen ar det har eleven som

ska ta emot instruktioner fran lararen.

4.3.7 Samarbete och grupparbete
Nagot som ocksa namnts ovan &r elevernas fokusering vid det tredje skrivmomentet dar

eleverna ombads jobba i grupper dar de tillsammans skulle sammanfatta vad alla skrivit under
lektionen. Alla eleverna namnde detta pa nagot satt och manga elever uppfattade helt enkelt
att sjalva syftet med lektionen var att fa eleverna att samarbeta. Denna uppfattning, om &n
nagot snedvriden, ar inte helt fel da det var en del av vara syften men dock inte det
overgripande andamalet. Flera elever uttrycker att lektionen &r rolig for att det &r “roligt att
jobba i grupp” eller for att man fick "lyssna och prata i grupp”. Nedan féljer tre utdrag fran
olika elevintervjuer dar eleverna svarar pa fragan om hur de tyckte det var att arbeta sa som vi

gjorde under lektionen:

I: Hur tyckte du att det var att jobba pa det har sattet?
E: Jo, det var bra. Jag tycker om att jobba i grupper och s& hér sa... sen fick man jobba lite sjalv,

sd det blir sd har jamnt eller vad man ska saga.

I: Hur tyckte du att det var att jobba pa det sattet som vi gjorde idag?
E: Jaa, det var inte s& mycket att man fick ny information denna gangen och s men jag tyckte det

var ett ganska bra sétt att bygga upp samarbetet.

I: Vad tyckte du om den hér lektionen?

E: Det var kul att jobba i grupp och s&, man diskuterade...

Dessa tre elever lagger alla fokus pa det tredje momentet. | det forsta utdraget kan man se att
eleven efter en kort paus gar vidare och dven involverar de andra skrivmomenten men det var
anda det tredje momentet som kom fram forst. Hon tycker ocksa att tiden fordelats jamnt aven

om de haft tva individuella skrivmoment och bara ett i grupp.
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4.4 Slutsatser
Utefter de resultat vi presenterat ovan, fran bade observationen och elevintervjuerna, kan man

dra vissa sammanfattande slutsatser. Forst och framst kan man, av var studie, se att elevens
och lararens perspektiv pa lektionen och skrivningen i manga avseenden skiljer sig at. Nagra
fa av eleverna har uppfattat delar av det som var vara ursprungliga syften men de flesta har
upplevt lektionen pd ett helt annat satt an vad vi gjorde. Elevernas évergripande syn pa
lektionen stamde, i stort, inte 6verens med vara uppfattningar vilket visades genom elevernas
uppfattningar av skrivningen som nagot man gjorde for lararen och inte nagot som kunde
bidra till det framtida larandet. | samband med denna iakttagelse drar vi slutsatsen att vi som
larare har langsiktiga mal medan elevernas mal ar mer kortsiktiga, de ser bara en lektion i
mangden. Som léarare kan vi pa ett helt annat sétt se progressionen i elevernas skrivmoment
och vi har férhoppningar om vad detta kan leda till i framtiden. Denna syn pa skrivningen
delas helt enkelt inte av eleverna. Vi kan har se att endast ndgra fa elever pd nagot satt
reflekterar 6ver sin inlarning och att ytterst fa gar steget langre till att faktiskt dra paralleller

mellan skrivningen och larande.

Detta leder oss in pa ett annat intressant fenomen i var studie, namligen vem eleverna anser
vara i fokus for deras larande. | var planering star eleverna sjalva i centrum da det kommer till
deras inlarning och sprakutveckling. De ska helt enkelt utga fran den kunskap de redan har
och darifran jobba vidare mot en utvecklad kunskap genom att diskutera med sina kompisar
och skapa fragestéllningar som kan ta dem vidare. Aterigen kan vi dock se att eleverna ser pa
detta ur ett helt annat perspektiv da de inte upplever nagon progression i skrivmomenten utan
istallet ser dem som separata enheter. De flesta ser inte heller klasskompisarna som
kunskapskallor utan det &r lararen och laroboken som star i centrum. Eleverna &r sa fasta i sin
syn pa att lararen innehar kunskapen att de har de svart att kanna tillit till sin egen och till
klasskompisarnas kunnande. De kanske inte har "rétt” kunskap och dd kommer man ju att

svara fel pa fragorna och uppgifterna.

Da de inte ser klasskamraterna som palitliga kunskapskallor kopplar de istallet, pa ett valdigt
distinkt satt, ihop information och kunskap och eftersom att de ej fick ndgon information sa
anser de flesta att de, helt enkelt, inte larde sig nagot. Skrivandet i sig ar inte kopplat till
larande eller utveckling utan eleverna formedlar istallet en k&nsla av att lektionen var en rad
fragor som de skulle svara pa och att skrivningen bara var uppgifter som de skulle klara av.

Fokus fran elevernas sida ligger alltsa pa att prestera nagot for lararens skull och om man gar
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tillbaka till elevsvar som t.ex. att eleverna inte lart sig nagot, att man skulle ta instruktioner”
och att syftet med lektionen kanske var att fa nagot gjort”, sa forstar man att eleverna inte har
alltfor hoga tankar om l&rarens syften for deras inldrning. Deras forestallningar om vad
lararen lagger fokus pa i undervisningen bidrar till att de inte kan se skrivandet i sig som
betydelsefullt. Deras kunskapssyn och syn pa lararrollen gar inte ihop med fenomenet att
skriva for att klargdra tankarna och koppla till tidigare erfarenheter. Eleverna verkar se lararen
som den som star i centrum av deras larande men han/hon ar inte ndgon som gar in i dialog
med eleverna utan istallet ndgon som ska inneha kunskaper och formedla dessa till eleverna.
For oss blir det uppenbart att denna syn pa kunskap skapar svarigheter hos manga elever att
utveckla sina kunskaper och se sin egen roll i inlarningen och sprakutvecklingen. For dessa

elever ska kunskaper aterskapas, inte utredas och vidgas.

Aven om ytterst fa elever verkar se klasskompisarna som delaktiga i ldrandeprocessen s kan
man anda fran observationen se att alla, pa nagot satt, tar del av varandras kunskap. De gor
dock inga, eller f, jamforelser mellan detta och inlarning. Denna slutsats leder till frigan om
hur elever egentligen reflekterar dver sitt larande och vilka de ser som aktiva parter i denna
process. Om det &r lararen som ska vara formedlaren av kunskap sa ar det han/hon som &r den
aktiva parten och sa lange denna syn dominerar sa &r det svarare att fa eleverna att uppskatta
sina egna och sina klasskamraters tankar. Vad vi ville uppna med vara skrivmoment var att
eleverna skulle se sig sjalva som den aktiva parten i larandet. Var lektion bestod inte av
moment dér l&raren eller laroboken stod for kunskapen utan de skulle sjélva bli kéllor. Detta
foll sig dock inte naturligt for eleverna vilket ledde till att de uppfattade skrivmomenten pa ett

annat satt.

Den kunskapssyn som man alltsa ser i elevernas svar, och det faktum att vissa elever ar mer
fast i denna syn an andra, blir extra framtrddande speciellt nar det kommer till skrivning. Som
vi namnt ovan sa ser de flesta elever i studien skrivandet som nagot man gor for lararen och
inte ndgot som kan utveckla tankar eller kunskap. Men det finns elever som star ut i den har
fragan, som faktisk har en djupare forstaelse for skrivningen och ser den som nagot man kan
gora for sig sjalv for att reda ut sina tankar. En av vara respondenter séger t.ex. att man vagar
skriva saker som man inte vagar saga hogt vilket pekar pa att skrivning dr nagot man gor for
sig sjalv och att man genom skrivningen kan ta fram tankar som man inte nédvandigtvis vill
verbalisera. Av vara respondenter sa ar det framst flickor som ser pa skrivande pa detta satt.

De tva pojkar som deltog i intervjuerna var mer fokuserade pa kunskap i form av information.
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Detta skulle kunna bero pa att flickor, i storre utstrackning, skriver utanfor skolan. Man kan
ocksa se i observationen att det ar flickorna som blir sekreterare till grupperna i det sista

skrivmomentet och att detta verkar falla sig naturligt i alla tre grupper.

Nagra elever har alltsa en viss insikt i att skrivande kan utveckla tanken, de har dock svart att
reflektera 6ver hur detta gar ihop. Oftast stannar reflektionen vid att det &r lattare att komma
ihdg om man skriver det” eller att “tankarna blir klarare om man skriver ner dem”. Att
eleverna har svart att reflektera kring hur tanken och tidigare erfarenheter hanger ihop med
larande kan bero pa avsaknaden av en dialog mellan elev och larande om skrivandets plats i
de olika amnena. De har upplevt att skrivandet kan vara bra men det vet inte riktigt pa vilket

satt det ar ”bra”.

En annan slutsats av vara resultat, som hanger ihop med elevernas syn pa kunskap och
undervisning, ar att eleverna ser pa skrivmomenten som nagot dar de ska testas och dar de ska
prestera for lararens skull. Det satt som eleverna jobbade pa var enligt manga “latt” da de
kunde svara pa fragorna. Som ldrare sag vi inte pa skrivmomenten som fragor som de skulle
svara "ratt” eller "fel” pa, men eleverna verkar ha gjort detta. Lektionen har, for eleverna,
tendenser som liknar en provsituation dar de ska gora bra ifran sig. Detta var inte var intention
eller alls hur vi uppfattade lektionen men eleverna verkar skapa dessa situationer genom sina
forutfattade meningar om amnet. Det finns dock nagra fa som uppfattat delar av vara syften
och dessa elever har tagit fasta pa vikten av att “dela idéer”, att prata med varandra och att

lyssna.

En annan slutsats som visar pa att elevperspektivet och lararperspektivet skiljer sig at ar att vi
uppfattade tiden pa momenten olika. Som larare ansag vi att eleverna fick lagom med tid att
skriva men observationen visade att eleverna ofta fick sa pass mycket tid att de under vissa
stunder satt utan att ha nagot att gora. Vid dessa tillfallen satt eleverna mest och smapratade

med varandra eller liknande, vilket kan ha resulterat i att de uppfattat lektionen som lugn.

En annan intressant omstandighet ar det faktum att i stort sett alla elever lagger tyngdpunkten
i lektionen vid det sista skrivmomentet, det moment som faktiskt innehaller minst skrivande.
Flera elever anser till och med att det dvergripande syftet med hela lektionen maste ha varit
att fa dem att samarbeta och diskutera. Kanske ligger detta narmast i minnet da det var det

sista momentet men det ligger ocksa djupare orsaker under ytan. For eleverna ar skrivande
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inte lika aktivt som att prata med varandra. Att fa diskutera och samarbeta verkar for dem
innebara nagot effektivt och kanske &r det darfor som detta moment far s stort utrymme. An
en gang ligger lararens fokus Gver en langre period (hela lektionen) medan elevens fokus
ligger vid ett av momenten, det moment dar de anser att de far mest gjort som de kopplar till

skola och kunskap. De tva andra momenten var bara for lararens skull.

Sammanfattande skulle man kunna séga att elevperspektivet pa lektionen inte alls stamde
overens med lararperspektivet och att detta till stor del berodde pa att parterna gick in i
undervisning med olika syner pa kunskap, lararroll och elev. Som larare forsokte vi planera in
autentiska skrivmoment i elevernas samhallsundervisning men da eleverna redan &r valdigt
fasta i sin syn pa vad skrivande i detta amne innebdr sd omvandlas de skrivmoment vi
planerade till det som eleverna forvéntar sig av dmnet, ndmligen texter dar man antingen visar
vad man kan eller texter dar man svarar pa fragor stallda utav lararen. Som larare kan man
inte fa eleven att skriva for sin egen skull utan att forst ga in i en dialog med eleven om vad
skrivandet kan bidra med till elevens larande. Eleven maste forst och framst kunna se sig sjalv
som en kunskapskalla och se vérde i sin egen och klasskamraternas kunskapsbaser innan
autentiskt skrivande for elevens egen skull kan ses som viktigt av eleven. Konsekvenserna for
elevernas uppfattningar i den har studien blev att larare och elev gick om varandra och att
elevernas larande inte alls blev det som lararen trodde. Dessa missforstand hade ocksa kunnat

fortlopa om dialogen mellan larare och elev (elevintervjuerna) inte agt rum.

43



5. Diskussion

| detta avsnitt kommer resultaten fran empirin att kopplas till tidigare forskning och knytas an
till de forskningsfragor som studien bygger pa. Det kommer ocksa att diskuteras vilka
konsekvenser resultaten far for den framtida yrkesrollen och for elevernas skrivning i
samhallsorienterade &mnen. Detta avsnitt kommer dessutom att innehalla en metoddiskussion

och ett avsnitt dar vi presenterar forslag pa fortsatt forskning.

5.1 Lararens mal och syften (studien ur lararperspektiv)
Enligt Bjorklid & Fischbein (1996, s.7) borde lararen alltid ha en klar malséttning med sin

undervisning och vara medveten om hur denna malsattning paverkar eleverna. De papekar
ocksa att lararens malsattning, urval och strukturering av det material som anvénds vid en
pedagogisk situation alltid ar beroende av elevernas forutsattningar och tidigare erfarenheter.
Dessa tankar dr hogst relevanta for var studie och belyser vikten av att larare alltid undervisar
utefter forutbestamda mal for elevernas larande men ocksa att elevernas tidigare erfarenheter
och forvantningar pa undervisningen kan paverka dessa mal. Da denna studie tar sin grund i
lararens mal for undervisningen och elevernas uppfattning av dessa, blir det viktigt att framst
diskutera tva foreteelser: 1. Att lararens malsattningar kan paverka eleverna. 2. Att elevernas
tidigare erfarenheter, i sin tur, kan paverka lararens malsattningar. Paverkan kan alltsa ske
fran tva hall parallellt. Vi var, vid var planering av skrivmomenten, noga med att ha klara
syften och malsattningar med dessa. Att mal och syften var klart utarbetade var avgérande da
de annars inte kunnat jamforas med elevernas uppfattningar. Det var ocksa viktigt att
elevernas tidigare erfarenheter och forutsattningar skulle tas i berédkning och detta gjordes
bl.a. genom att lektionen integrerades med den ordinarie undervisningen. Da lektionen inte
blev ett fristaende moment sa var forhoppningen att eleverna lattare skulle kunna gora
kopplingar till bade tidigare och efterfoljande lektioner. Skrivmomenten i sig lat dessutom
eleverna aktivera tidigare kunskaper om amnet da de fick reflektera kring vad de redan visste
eller trodde sig veta, samt hur de skulle vilja arbeta med detta. Dessa kunskaper kunde de
sedan anvénda under det sista skrivmomentet. Varje moment hade &ven stark forankring till
pedagogiska teorier och ideologier knutna till skrivundervisning. Det var dock svart att, innan
lektionen, ta i berakning hur elevernas forvantningar och erfarenheter skulle paverka denna

planering.
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Vi haller med Bjorklid & Fischbein om vikten av att lararen innan en pedagogisk situation har
klara malsattningar men insikten i hur denna malsattning paverkar eleverna &r svar att skaffa
sig innan momenten ar genomforda. Att veta vilka konsekvenser malsattningarna far innan de
mott eleverna &ar helt enkelt omgjligt att forutse. Det ar i detta skede som elevernas
forutsattningar och tidigare erfarenheter spelar in och dessa kan omkullkasta bade mal och
planering, eller som i fallet av denna studie, gora att eleverna uppfattar undervisningen pa ett
helt annat satt an vad man som larare tror. Vad som daremot blir ovérderligt for pedagogen
som planerat undervisningen ar att skaffa sig insikt om hur planering och mal uppfattats av
eleverna, efter lektionen, for att sedan kunna bygga vidare pa detta. | denna studie paverkade
elevernas forvantningar och tidigare erfarenheter kring undervisningen i dmnet vara
malséttningar pa ett avgorande satt, de slog helt enkelt ut vara syften helt och hallet. Paverkan
fran det andra hallet, alltsa hur malsattning paverkade eleverna, blev saledes helt
verkningslos. Detta var dock en produkt av undervisningen som inte blivit klar for lararen om

en dialog med eleverna inte funnits.

De elever som deltog i denna studie upplevde inte alls lektionen pa det sétt som vi som larare
hade férhoppningar om, istéllet lyfte eleverna fram helt andra aspekter. | de forskningsfragor
som denna studie utgar fran stalldes fragan hur eleverna skulle uppfatta skrivmoment i
undervisning som var konstruerade for att fa dem att skriva autentiska texter i
samhallsorienterade amnen. Som larare, lag var tyngdpunkt helt och hallet pa skrivningen och
efter genomford lektion sa upplevde vi det som att eleverna fatt skriva utefter sina egna tankar
i en miljo dar betydelsen lag pa att fa skriva utan styrning fran lararens hall. Da eleverna inte
kunde skriva "ratt” eller “fel” sa fick skrivmomenten, ur lararperspektiv, verka i en miljo dar
inga krav stalldes pa eleverna angaende slutprodukten. Som man kan se fran resultaten, sa var
inte skrivningen i sig nagot som eleverna sdg som betydande eller utvecklande och miljon
uppfattades, ur elevperspektiv, ej som “kravlos”. De fokuserade istallet pa det faktum att det
var en lektion i samhéllskunskap och att man under dessa lektioner skulle ”fa” ny kunskap i
form av information, som man sedan skulle reproducera i form av fragor eller text. | detta
skede blir det alltsa viktigt for lararen att vara medveten om hur malsattningen har paverkat

eleverna och hur eleverna har paverkat malsattningen.

For att kunna veta vilken kunskap som har utvecklats av eleven ar det ocksa viktigt att veta
vilka konsekvenser som kan uppstd fran elevernas paverkan av malséttningarna. En

konsekvens &r att missforstand mellan elev och larare latt uppstar da eleverna, utan lararens
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vetskap, uppfattat lektionen pa ett helt annat satt an lararen. Newton (2000) menar att dessa
missforstand mellan larare och elev kan uppsta pa manga olika sétt men att de alla paverkar
elevens larande. Han sager att missforstand bl.a. kan bero pa "felaktiga upplysningar, brist pa
uppmarksamhet, selektiv uppmarksamhet, feltolkning och brist pa horsel- eller synskérpa
alternativt uppsta till foljd av tvetydig information” (Newton, 2000, s.153). Bjorklid och
Fischbein (1996) resonerar ocksa kring missforstand mellan larare och elev men de menar att
dessa framst uppstar av det faktum att barn av vana lar sig hur de forvantas upptrada hemma, i
forskolan och i skolan, nagot som inte alltid lararen ar medveten om. Eleven bemoter alltsa
planering och undervisning pa ett satt som de av vana lart sig ar produktivt och effektivt och
detta faktum &r lararen ofta omedveten om. Det &r dock dessa insikter som denna studie visar
som viktiga att skaffa sig for att eleverna inte bara ska reproducera kunskaper och

ateranvanda metoder som tidigare visat sig vedergéallande.

I denna studie paverkades inte eleverna av de syften och malsattningar som lag till grund for
skrivmomenten pa det satt som vi 6nskat men att vara uppfattningar skiljde sig at s& markant
blev vi inte medvetna om forran vi bearbetat vart material. Som vi namnt ovan sa var vi helt
sakra pa att eleverna upplevt skrivandet som betydelsefullt fram tills att vi intervjuade
eleverna, da det framkom att de, i stort sett, inte reflekterat 6ver skrivandet alls. Om larare och
elever standigt gar om varandra, pa det har sattet, med helt olika upplevelser av
undervisningen, utan att bli medvetna om det, sa ar det inte konstigt om forstaelse och

kunskapsutveckling uteblir.

Som vi namnt innan sa &r lararens vardag pa manga satt stressig vilket gor att man latt stirrar
sig blind pa de mal man har och anser sig ha uppnatt. Planering och mal blir oftast en fast
punkt i denna vardag. Men utan att stiamma av med eleverna sa kan det mycket val bli sa att
inga, eller ytterst fa, mal egentligen uppnas. Detta ar precis vad Newton (2003) tar upp da han
sager att undervisning inte alltid ar lika med inlarning eller forstaelse. Han menar att
omstandigheterna i skolans vardag kan 6verskugga forstaelsen som ett vardefullt mal vilket
kan fa foljden att eleverna och lararna prioriterar olika saker i undervisningen. Eleverna kan
se “forstaelse som en lyx de inte har rad med” (Newton, 2003, s.21). Vi som utbildade
pedagoger, som undervisar med ett uppdrag fran samhélle och stat, maste se till att de mal
som vi vet ar vasentliga for elevernas kunskapsutveckling, uppnas. Det kan inte lamnas till
slumpen, vad eleverna lar sig, da detta inte ar vart uppdrag. Detta dr dock precis det som sker

pa manga skolor idag, om man inte stimmer av med eleverna sa blir deras larande slumpartat,
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ibland uppnar de malen som lararen onskat, ibland inte. Alla pedagoger maste ta ansvar for
och vara aktiva vid elevernas kunskapsutveckling och se till att mal och syften delas mellan
elev och larare. Det ligger dven i vart uppdrag att finna en balans mellan mal och forstaelse.
Hur kan man da som larare uppna och mota dessa krav? Denna uppsats belyser vikten av att
uppratthalla en dialog med eleverna om deras eget larande och deras skrivutveckling. | denna
studie togs det for givet att eleverna skulle se undervisningsmomenten fran samma
utgangspunkt som lararna, vilket fick helt andra effekter for elevernas skrivutveckling an dem
lararna haft forhoppningar om. | sjalva verket hamnade skrivningen, och de egentliga malen
och syftena, helt i skymundan for eleverna. Utan samtalen med eleverna hade detta dock

aldrig kommit fram.

Som vi diskuterat ovan sa bygger var yrkesgarning, inte bara pa vara egna mal och syften for
elevernas inlarning, utan &ven pa de nationella styrdokumenten och kursplanerna. Detta
betyder att vi inte kan lamna elevernas kunskaps- och skrivutveckling at slumpen och enbart
lata dem utveckla de kunskaper som uppstar frdn missforstand mellan ldrare och elever.
Skolan &r malstyrd och alla elever maste uppna samma mal. Forfattare som Newton (2003)
och Bjorklid & Fischbein (1996) anser emellertid att forstaelse inte kan 6verforas till eleven
utan att vi pa nagot satt hindrar eleverna fran upptacka saker och ting sjélva da vi undervisar
dem. Eleverna i var studie “larde sig” inte det som vi hoppades pa eftersom att de inte
uppfattade vara syften. | detta fall kunde eleverna inte sjalva se sambanden mellan larande
och skrivning vilket gjorde att den forstaelsen uteblev. Fran lararperspektiv sa undervisade vi
eleverna i att utveckla skrivande som inte bara innebar reproduktion men detta var inte den
undervisning som eleverna uppfattade. Istallet upptéckte de en annan sorts undervisning, som
stimde Overens med deras forvantningar pa lektionen. De ovan namnda forfattarnas
kontroversiella idéer stammer alltsa till viss del in med vara resultat. Utan att det finns en vilja
fran eleverna att ta till sig och upptacka undervisningen i samspel med lararen sa kan inte

forstaelsen bli fullstandig, de maste delvis upptacka malen och se sambanden sjalva.

5.2 Elevernas uppfattning av skrivmomenten (studien ur
elevperspektiv)
Hittills har vi framst beskrivit hur vi som larare upplevt undervisningen och maluppfyllelsen

och diskuterat detta i forhdllande till elevsvaren fran intervjuerna och utfallet fran

observationen. | detta avsitt kommer dock fokus att ligga pa elevernas uppfattningar av
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lektionen och skrivningen. Da vara resultat visar att elevernas uppfattning av undervisningen
hanger ihop med en traditionell kunskapssyn sa kommer vi forst att diskutera denna
kunskapssyn och dess forankring i skolan innan vi gar djupare in pa vilka konsekvenser detta
far for elevernas skrivupplevelser. Vidare kommer vi att diskutera elevernas uppfattningar av

larande kring skrivmomenten.

5.2.1 Skolkultur och pedagogisk ideologi
Gibbons (2006) beskriver tre olika pedagogiska modeller och menar att en av dem, det

“tomma karlets” modell, har en stark tradition i skolverksamheten. Inom denna teori ser man
eleverna som “tomma kérl” som ska fyllas med kunskap. Det &r l&raren eller laroboken som
dger kunskaperna som eleverna helt enkelt ska "ta 6ver”. Aven bl.a. Svedner talar om skola
och ideologiska traditioner och anser att skrivning i skolan ofta blir ett “oreflekterat
overtagande av traditionella monster” (2005, s.22) dar lararen faller tilloaka pa denna
konservativa kunskapssyn som ladnge haft starkt faste i skolan. Efter att ha analyserat
elevsvaren kan man se att denna kunskapssyn aven finns starkt foérankrad hos eleverna. De
flesta av eleverna ansag att de inte larde sig nagot da de inte fick ndgon ny information och
man kan Kklart se hur eleverna drar paralleller mellan information och kunskap. Da vi som
larare inte forelaste for eleverna och da inga larobdcker anvandes hade eleverna svart att se
hur de skulle kunna ”lara” sig nagot. Deras svar hanger ocksa ihop med en syn som innebar
att skrivandet i sig inte kan innebara kunskapsutveckling. Da de skriver under
samhallslektioner annars gor de detta for lararens skull och inte for att utveckla nagot hos sig

sjélva.

Arfwedson menar att en faktor som paverkar elevernas strategianvandning ar elevens
uppfattning om det resultat han eller hon kan forvantas uppna och skriver vidare att
“oberoende av vad elever kan tankas veta om ett amne, sa har de forestéallningar de har om
slutprodukten av sin egen inlarning ett djupgaende inflytande pa val av strategi” (2004,
s.131). Att eleverna redan hade forestallningar om vad som forvantades av dem under
lektionen ar nagot vi definitivt kunde se av vara resultat och som aven har diskuterats ovan.
Aven om dessa forestallningar inte stamde dverens med vara forhoppningar verkade de delas
av alla elever. Elevernas svar fran intervjuerna visar tydligt hur de uppfattade skrivmomenten
som bestandsdelar dar de skulle bedémas eller dar vi som larare skulle "testa” dem pa nagot

satt.
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Dysthe (1996) menar att det &r viktigt att eleven far anvanda skriftspraket aven da det inte ar
knutet till en specifik uppgift men studien visar att detta kan vara svart da elev och larare kan
ha olika uppfattningar om vad som uppfyller kriterierna for att vara en "uppgift”. Som larare
sa uppfattade vi forst inte skrivmomenten som uppgifter eftersom att man inte kunde skriva
ratt” eller fel”. Istallet sdg vi skrivmomenten som skrivsituationer dar eleverna fick anvanda
spraket fritt. Denna syn delades dock inte av eleverna utan de sag pa skrivningen som nagot
dér slutprodukten skulle beddémas. Detta visar att &ven om vi poangterade att slutprodukten
inte skulle bedémas och att de inte kunde skriva "rétt” eller "fel”, sa fanns det en djupt rotad
forstallning hos eleverna om att det var slutprodukten med skrivningen, och inte skrivningen i
sig, som var viktig. Att eleverna blir produktfokuserade, &r precis vad Piaget menar da han
sager att “ett natverk av bl.a. prestations- och intelligenstest med betoning pa ordforrad och
grammatisk standard anvands som bedomningsgrund for ett barns teoretiska niva och
mojligheter” och att foljden av detta blir att “elevens formaga att lamna den rétta definitionen,
ge det ratta svaret som reaktion pa lararens fraga eller rita en ring kring det korrekta
pastaendet i ett frageformular alltfor ofta likstalls med verklig forstaelse” (Schwebel & Ralph,
1973, 5.30-31).

5.2.2 Kunskapssyn i samband med skrivning
Bjork (1995) tar upp skrivning och tal som aktiva former av kommunikation och lyssnande

och lasning som mer passiva kommunikationsformer. For de flesta av eleverna lag deras
fokus efter lektionen pa det tredje skrivmomentet dar de fick diskutera med varandra. For dem
vara alltsa talet och diskussionen nagot som var aktivt och produktivt men skrivningen
daremot sag de inte som nagot som var foretagsamt. Just detta fenomen &r nagot som Bjork
beskriver da hon papekar att skrivning, inom skolans vaggar, ofta tar en passiv form. Detta
beror pa att eleverna ar sa vana vid att bara “skriva av” och reproducera texter att den aktiva
och kreativa sidan av skrivandet har fallit bort. Langsjo menar att manga barn idag lar sig
"lasa och skriva for skolan och inte pa grund av eget behov” (2005, s.23) och detta kunde man
se i var studie. Ytterst fa elever skrev pa nagot satt for sin egen skull, utan for de flesta sa var
skrivning ndgot man gor for lararen. Aven Schwebel & Ralph (1973, s.30-31) menar att de
uppgifter i skolan som ar knutna till det icke-muntliga spraket ofta kan leda till resultat eller
produkter som egentligen inte har medfért nagon utveckling av ny kunskap hos eleven.
Eleven har bara reproducerat tidigare uppgifter pa ett satt som for eleven ar forknippat med
tidigare positiva resultat och detta &r precis vad som leder till att eleverna bara skriver for

lararen skull, de blir enbart fokuserade pa resultaten.
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Langsjo (2005) menar att elevernas attityder till anvandandet av skrivning forandras da
skrivning blir en del av skolverksamheten och detta kan vi bara halla med om. Aven om det
sakerligen finns skolor som aktivt jobbar med att férandra denna syn pa skrivning och fa
eleverna att se skrivning som en utvecklande aktivitet maste man nagonstans forst paverka
elevernas kunskapssyn, nagot som man over lag inte méaktar med i skolvardagen. Att férandra
djupt forankrade kunskapssyner och kulturer inom skolan har genom tiderna visat sig vara ett
tungt och langdraget arbete som ofta stagnerat (Svedner 2005) men for att kunna fornya
skrivundervisningen och verkligen uppfylla var yrkesroll som larare sa far vi inte ge upp
dessa forsok. Eleverna maste fa majligheter att sjalva se sambanden mellan undervisning och

larande och komma till insikt om att skolan (och skrivning) &r till for dem och inte for lararen.

Vara studier visade att den problematik som bl.a. Bjork (1995) och Molloy (1996) beskriver
dar eleverna enbart flyttar larobokens texter och reproducerar kunskap stod i stark kontrast till
vara skrivmoment och forsvarade for eleverna att uppfatta vara bakomliggande syften och mal
for deras larande. Denna problematik har, som kultur inom skolan, betytt att elevernas egen
reflektion kring stoffet helt fallit bort vilket i sin tur forsvarar elevens skriv- och
sprakutveckling. For att verkligen kunna anvanda spraket i autentiska och for framtiden
betydelsefulla situationer sa maste den egna tanken och reflektionsformagan fa fritt spelrum,
men de elever som deltog i var studie verkade inte forlita sig pa dessa redskap utan var istéllet
helt beroende av larare eller larobok. Bjork efterlyser “ett helt nytt satt att se pa skriftsprakets
betydelse och funktion som ett tankeredskap” (1995, s.59) och vi haller med om att detta &r ett
maste for att bereda for betydelsefull skrivutveckling i skolan. Allt fler elever far svart att
uppfylla de mal som skolan satt for dem (Larsson 2002) och kanske beror det pa att lararna
sjalva ocksa har svarigheter att folja laroplanens mal. Som vi namnt tidigare i arbetet sa maste
de verksamma inom skolan arbeta tillsammans for att fa eleverna att utveckla sitt sprak i
betydelsefulla skrivsituationer och undervisningsmoment vilket inte verkar vara fallet i skolan
idag. Detta ar dock vasentligt for att kunna na de mal dar eleverna ska starka sin egen identitet
och utveckla sina tankegangar. Skolan maste bli mindre informationsfokuserad och mer
inriktad pa att utveckla elevernas reflektionsformaga. Pa detta satt kan eleverna vaxa upp till
elever som vagar sta for sina asikter och varderingar men som ocksa kan revidera dessa vid

behov.
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5.2.3 Djupinriktning och ytinriktning
Forskare som t.ex. Marton & Booth (2000) talar om att elever kan uppfatta sitt eget larande pa

tva olika nivaer. Antingen kan eleverna ha en ytinriktning pa sitt larande som betyder att de
betraktar inlarning som nagot som ligger utanfor dem sjdlva och innebér ett krav eller en
uppgift att utfora for att senare komma ihag den. Denna inriktning pa larande gar ihop med
det "tomma karlets” kunskapsmodell eftersom eleverna har pa nagot satt ser sig sjalva som
“tomma” i behov att "fyllas pd” med kunskap fran t.ex. lararen eller laroboken. Fran var
studie kan man se att de flesta elever kvalificerar sig till denna kategori da det kommer till hur
de upplevde de skrivmoment som de motte under lektionen. De ser inte sig sjélva i interaktion
med skrivandet utan istéllet ser de skrivandet som en uppgift, larandet ligger helt enkelt

utanfor dem sjalva.

Nagra fa elever i var studie var daremot pa vag mot den utvecklade reflektionsnivan som
skulle placera dem i den andra kategorin, ndmligen den kategori dar man har en
djupinriktning pa sitt larande. | denna kategori ser man larande som “ett sétt att finna en
mening, med hjalp av uppgifterna” (Marton & Booth, 2000,s.56). Man kan relatera till
tidigare erfarenheter och man ser larande som nagot som kan forandra en sjalv. Detta hor ihop
med Vygotskijs teorier och det som Dysthe (1996) kallar en ”inre dialog”. Har ar tanke och
sprak intimt forknippat. Genom att beharska skriftspraket kan eleven inga i en dialog med sig
sjalv (inre dialog) och pa sa satt utveckla sin tankeformaga och sitt sprak. Denna syn pa sprak
och tanke var inte fullt utvecklad hos nagon av vara respondenter men nagra av dem var pa
vag mot denna évre niva av reflektion. Aven om de flesta inte kunde se skrivmomenten som
nagot som var utvecklande och betydelsefullt for deras larande kunde de anda dra vissa
paralleller mellan tanke och sprak. For nagra elever underlattade skrivandet minnet och detta
tyder pa att skrivande anda har betydelse for att utvidga och klargora tankarna. En elev
menade ocksa att hon skrev sadant som hon inte vagade séga vilket visar att hon kunde se en
viss innebdrd i skrivandet for sin egen skull. En annan elev menade att syftet med lektionen
maste ha varit att eleverna skulle dela idéer med varandra och detta visar ocksa pa en nagot
fordjupad forstaelse. Istallet for att fokusera pa att de inte fick nagon ny information sa ser
eleven att delandet av tankar och idéer med de andra i klassen kan ha betydelse. Eleven
beskriver inte huruvida han ansag att han larde sig av detta ”delande av idéer” men da han
namner det som syftet med lektionen sa spelar det anda roll for honom. Detta var nagot som
ytterligare en elev var inne pa da hon menade att hon larde sig vad hennes kompisar tankte
och vad de ville veta. Dysthe (1996) menar att manga som anvander skrivandet formodligen
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har upplevt att sjélva skrivandet genererar idéer och tankar som tidigare inte varit medvetna. |
detta fall kunde dock nya tankar och idéer bli medvetna genom det som nagon annan skrivit.
Pa detta satt hade eleverna alltsa anvandning av skrivandet i det sista skrivmomentet pa ett
sadant satt som vi dnskade.

For att uppna en djupinriktning med sitt larande maste eleven ocksa kunna relatera till tidigare
erfarenheter och uppfatta dessa som viktiga for det fortsatta larandet vilket vara skrivmoment
ocksa syftade pa. Att relatera till tidigare erfarenheter och se dem som viktiga visade sig dock
vara svarare for eleverna att uppnd. Detta beror formodligen pa att eleverna ser lektionerna,
och undervisningsmomenten, som separata enheter istallet for att se det hela i en progression
dar man har anvandning av tidigare kunskaper och erfarenheter. Detta gar hand i hand med
det som Bjar & Liberg (2003) menar da de sager: "olika uttrycksformer star i interaktion med
och bygger pa varandra: det jag tanker pa, kan jag skriva om, det jag skriver om kan jag
samtala om, det jag samtalar om kan jag ldsa om, det jag laser om kan jag uttrycka i bild osv.”
(2003, s.19). Det ar denna progression i sprakutvecklingen som blir vinningen av ett medvetet

skrivarbete i skolan.

5.3 Skrivande ur ett kdnsperspektiv
| var studie kunde vi se att de respondenter som ansag att skrivande kunde vara ndgot man

gjorde for sig sjalv framst var flickor. En av dessa ansag att man kunde skriva sadant som
man inte vagade saga och en annan menade att tankarna blev klarare om man fick ner dem pa
papper. De tva pojkar som deltog i studien var mer informationsinriktade och hade svarare att
se hur skrivning kunde vara en del av larandet. Bade flickorna och pojkarna var dock valdigt
fokuserade pa det tredje skrivmomentet dar de fick diskutera med varandra och respondenter
fran bada konen verkade foredra samtal som kommunikationsform under lektionen. Det var
aven en av pojkarna som ansag att syftet med lektionen var att dela idéer med varandra och
dven om detta innebar en viss koppling mellan larande och tanke sa var det framst genom det

muntliga spraket som idéerna skulle delas.

Att de framst var flickor som sag skrivning som nagot man kunde gora for sin egen skull
hanger ihop med det som Molloy (2006) menar da hon skriver om hur kén och kulturellt
kapital kan spela roll for elevernas attityder till skrivning. Molloy stéller den viktiga

didaktiska fragan: Vem undervisar jag? Hon menar vidare att svaret pa denna fraga aldrig ska
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utesluta nagon i klassen. Det ar alltsa viktigt for oss larare, da vi undervisar inom amnen dar
elever skriver, att ha insikter om hur elevers attityder till och upplevelser av skrivning kan
hénga thop med de koder som samhallet ser som manligt och kvinnligt. Molloy menar att
dessa koder inte bara omfattar manniskor av kott och blod, utan d&ven &mnen, och att svenskan
bl.a. anses vara ett kvinnligt &mne. Att skrivning ofta ses som nagot kvinnligt knyter Molloy
an till att manga fritidssysslor som har med skrivning att gora har en historisk anknytning till
det kvinnliga kdnet. Detta kunde vi alltsa se i var studie och vi haller med Molloy om att det
ar vasentligt for alla som paverkar elevernas skrivutveckling att ha insikt om med vilka
forutsattningar elever moter skriftspraket som kommunikationsform. Det ar viktigt for att

kunna bemdéta elevernas uppfattningar, och kanske forutfattade meningar, om skrivning.

5.4 Skrivning Over amnesgranserna
Aven om vér studie endast genomfordes pa en skola sé visar den hur latt skrivningen blir ett

totalt oreflekterat Gvertagande av traditioner, dar man skriver for lararen, om man inte
malmedvetet arbetar med elevers skrivutveckling och later eleven skriva for att lara i andra
amnen an svenska. En av anledningarna till att skrivandet i sa stor utstrackning hamnade i
skymundan kan ha berott pa att skrivningen genomfordes under en lektion i samhéallskunskap.
Vi upplever att det i de samhéllsorienterade &mnena, finns en stark informationsinriktad kultur
dar skrivning forblir ett oreflekterat verktyg med vilket man reproducerar fakta. Denna
problematik lyfter Nilsson fram da han skriver att elever ofta bara skriver av texter fran t.ex.
uppslagsbocker nar de ska skriva arbeten och inte producerar nagon ny kunskap. Han menar
att lararen ofta ger direktioner om att eleverna ska ’skriva med egna ord” men samtidigt ger
dem uppgifter som handlar om att aterskapa texter som redan finns. Det ar intressant att har
stalla sig fragan vilken kunskap eleverna egentligen er6vrar i sadana situationer? (Nilsson,
2000, s.23-24). Vi anser att undervisningssituationer som denna varken ligger i lararens eller
elevens basta intresse och att den kunskapen som foljer blir hur man enklast aterskapar en text
utan att lararen kan se att den &r kopierad. Denna kunskap kanske inte &r totalt onddig i vissa
situationskontexter men da det kommer till elevers skrivutveckling sa ar den ovasentlig, den
bidrar inte till att eleverna kan utrycka sig skriftligt i autentiska, betydelsefulla

samhallskontexter.
Forskare som bl.a. Josefsson (1998), Svedner (2004) och Norberg Brorsson (2007) papekar

alla vilka vinster skolan kunde géra om man utnyttjade de skrivsituationer som finns for att fa

eleverna att skriva dver amnesgranserna och vi kan inte annat an att halla med om att detta
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hade varit starkande for elevers skrivutveckling dverallt. De menar ocksa att alla larare borde
ta ansvar for detta, eller som Josefsson sager: "ge majligheter at alla elever att utveckla,
bredda och fordjupa sin las- och skrivférmaga i alla amnen” (1998, s.10). Aven Bjar & Liberg
talar om vinster av &mnesovergripande skrivning och argumenterar om att det &r skolans roll
att pa basta satt mota, och bemata, olika grupper av ungdomar och barn och pa basta satt
stodja deras sprak-, tanke- och kunskapsutveckling (2003, s.17). | ett amne som
samhallskunskap, dar eget tankande och formagan att resonera och dra slutsatser ar sa viktigt,
borde skrivandet egentligen har en mer naturlig roll. Det finns i &mnen som detta en ypperlig
mojlighet att genom skrivande gora precis det som Bjar och Liberg menar, ndmligen stddja

elevernas tanke och kunskapsutveckling genom sprak.

Norberg Brorsson (2007) belyser vikten av en dialog mellan larare, dar elevers sprak och
skrivutveckling star i centrum och knyter detta till att &mnesovergripande skrivning annars
kan fa ovantade konsekvenser. Hon menar att larare, da de uppmanar elever att skriva utan att
klargora for vad olika sorters texter kraver sprakligt av eleverna, leder till att de elever som
annars “lever i en sprakligt torftig miljo” inte far den stottning de behdver for att utvecklas
spréakligt (2007, s.11). Amnes6vergripande skrivning finns redan utbrett i skolan dé elever
skapar texter i alla méjliga &mnen, men vad Norberg Brorson understryker, och denna studie
visar, ar att det maste finnas en medvetenhet bland pedagogerna om vad skrivandet innebéar
och en dialog som gor att man arbetar malmedvetet med elevernas skrivutveckling. Utan
denna grund att std pa sa blir skrivandet, som tidigare namnts, baserat pa gamla traditioner
bade for elever och larare och utfallet av denna skrivning kan bli att ingen ny kunskap
utvecklas. Det ar alltsa inte bara pedagogernas medvetenhet som maste utvecklas, utan dven
elevernas. Denna studie visar att elevernas kunskapssyn forsvarade for dem att ta till sig
skrivandet som nagot betydelsefullt och har spelar aterigen dialogen mellan larare och elev
stor roll. Med svensklararen i spetsen och med de andra lararna och alla eleverna bakom
kommer denna dialog foérhoppningsvis att breda ut sig inom skolans véaggar. Det ar ytterst
betydelsefullt om elevers sprakliga medvetenhet och tilltron till den egna formagan till fullo
ska kunna utvecklas.

5.5 Metoddiskussion med forslag pa vidare forskning
Vara val av metoder har stamt bra dverens med den studie vi genomfort och vi har pa detta

satt fatt fram relevant data som svarat pa vara fragestallningar. Vi anser dock att en

experimentell studie kraver extra forsiktighet da eleverna latt blir paverkade av den situation
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man konstruerar. Aven om en elev menade att de brukade jobba pa det satt som lektionen var
konstruerad efter sa menar Denscombe att ”nar manniskor blir medvetna om att de star i
centrum for forskningens uppmarksamhet finns det en hogst reell mojlighet att de agerar
annorlunda &n vanligt”. Vidare menar han att en experimentell studie kan ”6ka manniskors
kanslighet for att vara observerade” (2002, s.60) och detta var nagot som vi upplevde under
var studie. Eleverna uppmarksammade sjélva att lektionen var lugnare an vanligt och en elev

papekade att kameran kunde ha varit en anledning till detta.

En annan faktor som vi diskuterat efter genomférandet av studien ar hur kénsligt det ar att
sjalva deltaga i forskningsresultatet. Det lagger ett extra ansvar pa oss som forskare att halla
0ss neutrala i sjalva genomférandet for att sedan analysera handelserna i bearbetningen av
materialet. Aven det faktum att eleverna inte kande till oss bada innan genomforandet av
studien &r nagot som vi diskuterat i efterhand. Férmodligen hade det underlattat for eleverna
om Camilla varit pa skolan vid ett tidigare tillfalle sa att hon inte blev ytterligare en ny faktor

under lektionstillfallet.

Det &r viktigt att har papeka att de resultat som presenteras i denna studie galler en liten grupp
elever och att deras svar endast avser just denna grupp. Detta goér dock inte resultaten mindre
intressanta och vi hoppas att denna uppsats kan verka som ett observandum for féljande, mer
omfattande studier. FOr ovrigt &r forhoppningen att studien véckt ett stort intresse kring
elevers uppfattningar av olika lektionsmoment knutna till skrivning och for var del har det
vackts manga tankar pa vidare forskning, bl.a. hade det varit intressant att genomfdra en
liknande studie med tva klasser dar den ena varit ovetande om lararens forutbestamda syften
(som i vart fall) medan den andra klassen fatt veta syftena i forvag. Fragan ar om elevernas
uppfattningar da skiljt sig at och pa vilket satt i sa fall? Det hade ocksa varit intressant att
genomféra en liknande studie vid en skola som kanske arbetar medvetet med elevernas

skrivande dver amnesgranserna for att se hur resultaten skiljt sig at.
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6. Sammanfattning
Uppsatsen har sin upprinnelse i var nyfikenhet kring hur elevers och larares forvantningar och

upplevelser kring skrivande ser ut. Vidare har vi velat studera skrivande som inte ar direkt
knutet till svenskundervisningen vilket resulterat i att studien fokuserat pa skrivmoment som
skett under en samhallslektion. Vi anser att studien &r relevant for alla som verkar inom
skolan men speciellt for larare som undervisar i &mnen dar elever uppmanas att skapa olika

texter.

Syftet har alltsa varit att studera elevers uppfattningar av skrivmoment i &mnen dar skrivning
vanligtvis inte har en central roll. Intentionen med studien har &ven varit att studera hur
elevers uppfattningar av dessa moment staimmer Gverens med lararens syften och mal med
undervisningen. Arbetet har utgatt fran foljande forskningsfragor:
e Hur uppfattar elever skrivmoment i undervisningen som ar konstruerade for att fa dem
att skriva autentiska texter i samhéllsorienterade &mnen?

e Stammer elevens uppfattningar 6verens med lararens mal och syften med skrivningen?

Arbetet utgar fran tre larandeteorier som belyser olika perspektiv av elevers inldarning och
sprakutveckling. Studien har ocksa tagit grund fran de nationella mal och syften som finns for
den svenska skolan och relevansen av arbetet har forklarats i samband dessa. Den forskning
som foranlett studien behandlar bl.a. icke-muntligt sprak i skolan, elevers inlarning och

lararens traditioner och planering av skrivmoment.

Undersokningen ar av kvasiexperimentellt slag och har genomférts med hjalp av en
deltagande observation under en lektion dar vi haft rollen som larare. De syften och mal som
vi haft med de planerade skrivmomenten har sedan konfronterats med elevernas upplevelser
genom efterfoljande elevintervjuer. Bade lektionen och intervjuerna har videofilmats och
denna film har legat till grund for var analys. Analysen av primarmaterialet visade bl.a. pa att
elevernas och lararnas uppfattningar av skrivande skiljde sig at markant och att dessa
skillnader framst berodde pa olika kunskapssyner. Resultaten visar ocksa att eleverna inte ser
skrivandet i sig som betydelsefullt utan att de framst skriver for lararens skull. Elevernas
forvantningar pa undervisningen blir ocksa klara da de anser att inhamtandet av information

fran lararen eller laroboken ar grundlaggande for att kunna "lara sig” nagot nytt.
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| diskussionen resonerar vi kring dessa resultat i forhallande till litteraturen och
forskningsfragorna och kommer fram till att en 6ppen diskussion mellan larare och elev ar
betydelsefull for att kunna ge eleverna en chans att fa utveckla sitt skrivande aven i t.ex.
samhallskunskap. Vidare diskuteras bl.a. hur elevernas kunskapssyn paverkar deras inlarning
och hur eleverna antingen kan ha en djup- eller ytinriktning pa sitt larande i samband med
skrivning. Slutligen diskuteras ocksa vilka vinster skola och elever skulle kunna goéra pa ett

bredare samarbete mellan svenskldraren och andra @mneslarare.
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Bilaga 1 — Intervjufragor

Eftersom att intervjun var semistrukturerad sa utgjorde dessa fragor en bas i

intervjun, vi byggde dock pa med foljdfragor beroende pa vad eleverna svarade.

H W0 o

o1

Vad tyckte du om den hér lektionen?

Hur tyckte du att det var att jobba pa det séttet vi gjorde idag?

Hur anvande du det som du skrev under lektionen?

Vilka for- och nackdelar finns det med att anvanda skrivning pa det sattet
som vi gjorde idag?

Vad tyckte du om ordningen pa skrivmomenten?

Vad larde du dig av lektionen?

Vad var syftet med lektionen, anser du?
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Bilaga 2 — Utdrag ur elevtexterna

!

’De,\m vt i
Q\mg %@ra&# Vissa, ldinger &

%a Mﬁﬂ&@ Aidcer, homnar P @_cﬁm
lever e SeCia\en.

t |
_ “%%;c 3t dalg) Uf‘”&i“a‘%" nder o
¢ ﬁmms Ingon @@n@a’ %om
%ﬁé'@ar siukdomma ogia hier deligt

¥ krigen @&T MW«@J olir fm%ga

ﬁ'ﬁ “/(}Jm ' vc:\,{acvh E U

ey v thcs Specielt i orfke

Yo dey (:-\Mj vag\—e.‘fq v loader _{wjfr
G %MLA"W o Aa} F\h\'\s de o
U\'k | de Mc‘u’r}‘ F} «r oy f?t-' ramm,_v‘
Ful G“m‘ﬁ r fveno@ ﬁMa s& et &
Wt e vt.qh&w & ot fems
i gtom . 1en don ar Longleel sk
] U‘L dri Gia T ngé@a‘q

] alln [Gnder £ fung §ob f/—}:?
[ St cler haindV e thm 522 dud
var -oile, .

63



F N lfﬂyc/ofvz A e/ Jeq :

Afr;%é\ ¢ é;fi‘%'/én;‘ry ) Sam éé’éd’\fferm‘r:?‘ j
ﬂéA M‘ﬁ/é’m, Ffazf/ffﬂ acksa” \‘/_é"f Fonr
Jedl R 57 Am;—céﬁf P 4_;}?&/0/%,_
am ’:49 f"%‘?"AL/" }7@“ ﬁ%?ﬁ Ja
e trke j-'c;\y mes o A7 #a
5§ o?a’//“jz‘ J-Q,V, éﬁr’ d'ﬁt‘zﬁw. LV

k _eﬁ”"ff?é(ﬁ&ﬁf’n 4‘/.-“.7/% Ao ot
Wiye e e 1 td L N e
drn Ny é‘{ra %nfﬁg‘zﬁhf"c/ Oss //’((-6
)a? £ rs Gr L fe =4 de X _
VkBam del <7 i few ldA pifa s e ;o
| \/c:,"r/()ﬁa o ar Lf:?élr'-a/c/ /G- 7(‘.&3%,&*
dom. Afripn S nike sher S4Tl<d
Frin Sver, o€ L) one bet o emen

ot et 5"Zv: /e QMS%"’«‘?\/‘ZZ 0 55 :
17€e Fem Sepm Facktb s £4L /oum
Ssamn @355,

%ﬁcﬁ? leder Ofkon Hilt adk Fole dker
SPendRor YNGR e dlren Lz edder
Sigs|dlvess Narge monniskoc lever pei Sos
. hamm -?C; j@d{a.ﬂ. |

64



B¥iadon i variden
* 3N Gukdome
¢ QD0.AAlgt med vaien varere Erder

o TAC (ims mucer bam 1 AR
{ Bc my

* Ods briq i .delspder | tuder addaer
mros\mdéfde,@ﬂm _-“ h :

65



