
2007:063 

E X A M E N S A R B E T E

Skrivundervisning i teori och praktik
En studie i hur skrivundervisning bedrivs i

ämnet svenska i gymnasieskolan

 Johanna Fors
 Jessica Roininen

Luleå tekniska universitet

Lärarutbildning
 Allmänt utbildningsområde C-nivå 

Institutionen för Utbildningsvetenskap

2007:063  - ISSN: 1652-5299 - ISRN: LTU-LÄR-EX--07/063--SE



                                        Examensarbete

Skrivundervisning i teori och praktik
En studie i hur skrivundervisning bedrivs i ämnet svenska

i gymnasieskolan

Johanna Fors
Jessica Roininen

Luleå Tekniska Universitet

Pedagogutbildningarna
Lärarprogrammets inriktning för senare år

Handledare: Bo Renberg



Förord
Det är med en stor glädje och lättnad, men inte utan viss sorg och saknad, som vi avslutar vår
utbildning till lärare med detta projekt. Innan vi går ut och firar vår examen vill vi tacka alla i
vår omgivning som uppmuntrat och stöttat oss under denna tid. Ett stort tack vill vi rikta till
de lärare och elever som deltagit i vårt arbete, som öppenhjärtigt och uppriktigt svarat på våra
frågor, trots ett pressat tidsschema. Utan er hade det inte blivit någon undersökning. Vidare
vill vi tacka vår handledare Bo Renberg, som vid varje möte med sin gedigna kunskap och sitt
stora tålamod fördjupat vår insikt i ämnet och lett oss i rätt riktning. Varje möte har gett oss
många värdefulla tips.  Så, ett stort tack till  dig från oss! Sist men inte minst  vill  vi tacka
varandra för vårt goda tålamod och välfungerande samarbete. 

Haparanda, den 30 maj

Johanna Fors Jessica Roininen
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Abstrakt
Syftet med detta arbete är att utifrån lärares och elevers upplevelser kring skrivundervisning
beskriva hur skrivundervisningen bedrivs i två undervisningsgrupper i gymnasieskolan och
jämföra det med aktuell skrivforskning. I vår bakgrund redovisar vi den forskning som ligger
som  grund  för  den  processorienterade  skrivundervisningen  ur  sex  aspekter:  syftet  med
skrivundervisningen,  skrivförberedelsen,  skrivfasen,  textresponsen,  textkvalitén  och
skrivutvecklingen. Vår metod bestod av att ur ett fenomenologiskt perspektiv intervjua två
lärare och tre elever ur respektive lärares klass. Resultatet visar att den ena klassen befinner
sig övergripande på den lokala textnivån medan den andra klassen i större utsträckning har
nått  upp  till  en  global  textförståelsenivå.  Förklaringen  till  denna  skillnad  hittar  vi  i
skrivförberedelsefasen,  där  lärarnas  presentationer  skiljer  sig  åt.  Utmärkande  för  de  båda
klasserna är också att det inte förekommer någon respons som sker på en global textnivå.
Syntesen av resultatet är att de inte arbetar med en processorienterad skrivundervisning såsom
forskningen förespråkar.
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1. Inledning
Under våra studier i svenska inom lärarutbildningen har vi haft rika tillfällen till att fundera på
vad som är  en funktionell skrivundervisning.  Genom våra lärare och utifrån kursmaterial,
såsom  forskningsmaterial  och  övrig  kurslitteratur,  har  vi  fått  upp  ögonen  för  det
processorienterade skrivandet. Det processorienterade skrivandet har stöd i både den klassiska
retoriken  och  den  senaste  skrivforskningen,  som  framförallt  bedrivits  av  amerikanska
kognitionspsykologer.  Detta  har  lett  oss  till  att  göra  ett  ställningstagande  för  det
processorienterade  skrivandet  och  därför  har  vi  valt  att  undersöka  hur  skrivundervisning
bedrivs i praktiken.      

2. Bakgrund
I vår bakgrund ger vi  inledningsvis en övergripande sammanfattning av hur den moderna
skrivforskningen vuxit fram. Därefter följer en presentation av två teoretiker som haft stor
betydelse för dagens skrivforskning. Vi har valt att presentera dessa två teoretiker dels för
deras  betydelse  inom  skrivforskning  och  dels  för  att  deras  tankar  genomsyrar  dagen
styrdokument. I förankring i styrdokumenten belyser vi aspekter som ligger som grund för ett
processinriktat skrivande. Slutligen ges en mer grundlig beskrivning av de moment som den
moderna skrivforskningen delar in skrivprocessen i.  

2.1 Historik
Vad är bakgrunden till dagens skrivforskning? Hur startade den, och i vilket samhälleligt och
pedagogiskt sammanhang? Det är frågor som Mona Blåsjö tar upp i sin forskningsöversikt
Skrivteori och skrivforskning (2006).

Enligt Blåsjö (2006) problematiserades skrivandet före och under 60-talet mest när det gällde
skolbarn och korrekthet. Synen var produktinriktad och grammatisk. Textsynen präglades av
den litterära nykritiken, enligt vilken texten ska studeras i sig, utan kontext, och har en viss
bestämd mening, en korrekt tolkning. I stort handlade det alltså om att lära elever skriva på ett
visst sätt, korrekt och enligt given disposition. Någon forskning var det enligt Blåsjö inte tal
om. Men på 60-talet började ”nya grupper” dvs. människor från olika sociala hem att studera
inom högre utbildningar. Detta ledde till en ny situation när det gällde språk och skrivande.
Auktoritära  utbildningssystem  och  gamla  rigida  modeller  för  bl.a.  skrivundervisning
ifrågasattes.

Björk  och  Blomstrand  fäster  i  Tanke-  och  skrivprocesser  (1994)  uppmärksamhet  på  två
oumbärliga aktiviteter utan vilka den nyare skrivpedagogiken knappast skulle ha existerat i
sina nuvarande former. Dessa aktiviteter ägde främst rum i USA, men med betydande engelsk
medverkan.  Den  första  av  dessa  två  händelser,  som  haft  övergripande  inflytande  på
skrivpedagogiken de senaste  decennierna,  är  Dartmouth-konferensen  1996.  Det  samarbete
som inleddes  vid det  lilla  men  framstående  Dartmouth  College  i  New Hampshire,  USA,
mellan  amerikanska  och  engelska  pedagoger  kan  betecknas  som  den  processorienterade
skrivpedagogikens födelseplats.  Den mest  idégivande gruppen vid denna tidpunkt  var den
engelska  delegationen  med  språkforskaren  James  Britton  i  spetsen.  Vad  de  framförallt
tillförde  diskussionen  var  den  utvecklingspsykologiska  synen  på  språktillägning.  I  detta
synsätt  är  individen  aktiv  och inifrånstyrd och  språkutvecklingen  styrs  av  det  dialektiska
samspelet mellan individen och den yttre miljön.
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Björk och Blomstrand anser att om man ”med viss överdrift, kallar Dartmouth-konferensen
den  processinriktade  skrivpedagogikens  teoretiska  födelseplats,  kan  The  bay  Area  –San
Fransiscobukten  med  Berkeley-universitetet–  sägas  vara  den  praktiska,  processorienterade
lärarfortbildningens  vagga”  (Björk  och  Blomstrand,  1994:17).  Eftersom  det  var  där  som
fortbildningskurserna i processorienterad skrivträning startade i mitten av 70-talet. 

Framgången med den processorienterade skrivpedagogiken har att göra med att språk- och
människosynen samt synen på skrivundervisning och skrivandets roll i  skolan förändrades.
Denna  förändring  innebar  en  övergång  från  behavioristisk  syn  till  en  kognitiv  syn.
Övergången utgör enligt Lennart Svensson, som citeras av Björk och Blomstrand ”den mest
betydande av alla förbättringar av förståelse och inlärning” (1994:13).

Inom den behavioristiska språk- och människosynen beskrivs eleven som ett oskrivet blad.
Inlärning sker genom att läraren demonstrerar det önskade uppförandet eller uppträdandet och
eleven imiterar det så gott det går. Det handlar alltså om att läraren överför information till
eleven. Det som värderas högst är korrekt behärskande av information eller slavisk imitation
av modeller  och varje  avvikelse från modellen upptäcks och avvisas genast.  Utantilläxor,
ritualiserad  eller  konventionell  kunskap  värderas.  Inom  den  kognitiva  språk-  och
människosynen är det däremot eleven själv som genom tänkande, minnen, kunskapshantering
och andra processer i hjärnan skapar sig kunskap. Läraren fungerar som en ledare eller en
person som underlättar och försöker uppamma vissa kvaliteter eller  insikter  hos eleverna.
Genom att  formulera problem, skapa  utmaningar eller  placera eleverna i  vissa situationer
hoppas läraren uppmuntra eleverna att arbeta ut sina egna idéer, pröva dem på olika sätt och
på  så  vis  gynna  deras  egen  förståelse.  Kontrasten  mellan  den  behavioristiska  och  den
kognitiva undervisningen är relaterad till  en annan kontrast, den mellan (skriv)produkt och
(skriv)process (Björk och Blomstrand, 1994).

2.2 Inriktningar
Vad sker när vi skriver? Utvecklar vi kunskaper eller sammanfogar vi mekaniskt bokstäver till
ord?  Är  skrivandet  individuellt  eller  socialt?  Både  inom  forskningen  och  inom
skrivpedagogiken har man haft olika syn på detta och fokus har riktats mot olika delar av
skrivandet, där frågor gällande det grammatiska, kognitiva och kulturella sambanden har varit
centrala.  Med  tusentals  teoretiker  och praktiker  är  det  enligt  Björk och Blomstrand –inte
förvånansvärt  att  det  inom  den  processorienterade  skrivpedagogiken  uppstått  olika
inriktningar.  De  poängterar  alltså  att  denna  pedagogik  inte  är  en  enskild,  individuellt
identifierbar  metod.  De  olika  inriktningarna  ska  inte  ses  som  konkurrerande  utan  som
kompletterande delar av den processorienterade skrivpedagogiken som är en benämning för
resultatet  av  ett  allmänt  paradigmskifte  från  (skriv)produkt  till  (skriv)process  i
skrivundervisningen (Björk och Blomstrand, 1994:18). 

2.2.1 Den expressiva inriktningen
Som  ett  led  i  utvecklingen  från  behavioristisk  till  kognitiv  inlärningssyn  kom  den
skrivpedagogiska  inriktningen  som  kallas  den  expressionistiska.  Inriktningen  betonar
skrivandets möjlighet att ge uttryck för en individs tankar, och inte minst känslor. Därigenom
blir skrivandet ett medel som kan främja elevens självkänsla och personliga utveckling. Det
viktiga inom den expressiva inriktningen var att eleverna skulle uppmuntras att uttrycka sig
själva,  att  skapa och utveckla ett  eget  språk.  Alla  skulle  inte stöpas  i  samma form,  utan
individen var viktig. Textsynen var präglad av romantiska ideal och innehållet var viktigare än
formen. Till följd därav har denna inriktning, enligt Blåsjö, blivit kritiserad för att den på ett
paradoxalt  sätt åter satte  fokus på produkten då det gällde att åstadkomma personliga och
unika texter. En annan kritik är att litterära genrer fick större vikt än sakprosa (Blåsjö, 2006). 
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2.2.2 Den kognitiva inriktningen
Utifrån den kognitiva psykologin växte under 70-talets slut den kognitiva skrivforskningen
fram. Den försökte kartlägga vilka kognitiva processer som sätts i rörelse när vi skriver. En
känd modell över den kognitiva skrivprocessen är den som Flower och Hayes har arbetat fram
(se  Strömquist  1993:29).  Denna  modell  delar  in  skrivandet  i  tre  delmoment:  planering,
överföring av tankar till text och granskning. Delmoment styrs i sin tur av en övergripande
kontrollfunktion som styr över de olika tankeprocesserna  i  skrivandet.  Kontrollfunktionen
avgör  när  det  är  dags  att  avbryta  idésamlandet  och  börja  formulera,  när  det  är  dags  för
bearbetning eller ändringar. Vidare visar modellen att skrivprocessen inte går linjärt mellan
delmomenten från planering till  bearbetning utan pendlar  konsekvent  i  båda riktningarna.
Samtidigt flyter de olika momenten in i varandra och skribenten aktiverar hela tiden både sitt
minne  och  sin  textbindningsfunktion.  Skribenten  måste  hela  tiden  vara  beredd  att  göra
omvärderingar av tidigare fattade beslut; denne kan påverkas också i skrivandet,  av själva
skrivsituationen, av texten som kontinuerligt produceras, av formuleringar, av tankar och av
nya idéer. Under hela skrivprocessen är skribenten i stort sysselsatt med att samtidigt utföra
alla arbetsmomenten. Det stora bidrag som Flower och Hayes modell tillfört forskningen är att
skrivprocessen inte är linjär utan dynamisk och cyklisk.  

Den kognitiva skrivforskningen har enligt Blåsjö bland annat kommit fram till att:
• Skribenten  planerar,  formulerar  och  reviderar  i  stort  sett  samtidigt  under

skrivprocessen. De återkommer även till de olika delmomenten flera gånger. 
• Skrivprocessen är individuell och kan därmed skilja sig vid olika typer av skrivande

och  hos  olika  skribenter.  Planering  och  revidering  är  bland  annat  beroende  av
förkunskaper  inom  ämnet  och  hur  automatiserat  exempelvis  stavning  och  korrekt
meningsbyggnad är. 

• Skrivprocessen kan också påverkas av vilken genre man skriver i.
• Erfarna skribenter reviderar mer och ofta på globala nivåer medan oerfarna skribenter

reviderar mindre och ofta på lokal nivå. (Blåsjö, 2006)

Den kognitiva skrivforskningens intresse ligger på den individuella skrivprocessen och även
skrivutvecklingen ses som en rent kognitiv aspekt. Men eftersom skrivande är en så komplex
menings- och identitetsskapande handling blir även ett socialt perspektiv nödvändigt. 

2.2.3 Den sociokulturella inriktningen
Den sociokulturella inriktningen är enligt Blåsjö (2006) den forskning som ser allt språkbruk
som ingående i kontexter eller verksamheter. Inlärning sker aldrig i ett socialt tomrum utan vi
lär oss både talat och skrivet språk genom att förhålla oss till våra egna och andras kunskaper
och synvinklar. Den sociokulturella inriktningen betraktar skrivandet som en social handling
samtidigt  som det  är  både en meningsskapande  och tolkande  aktivitet,  vilket  gör  att  vår
förståelse av vår egen text förändras medan vi skriver. Språkliga konventioner, textmönster
och  genrer,  kommunikationsmönster  och  interaktionsmönster  är  kulturberoende,  vilket
innebär  att  vi  lär  oss  olika  språkliga  uttrycksformer  genom att  delta  i  olika  sociala  och
kulturella skrivsituationer. Var och en av oss har individuell historisk och kulturell bakgrund
och detta leder till att vi intar en individuell tolkningsposition. Genom att vi i skrivsituationer
delger  varandra vår  tolkningsposition bidrar vi  till  att  utvecklas både  som skribenter  och
läsare. 

Den sociokulturella inriktningen har enligt Blåsjö (2006) bland annat kommit fram till att:
• Vi utvecklar våra tankar och kunskaper genom att skriva, både som individer och som

grupp. Därvid bygger vi på andras tankar och kunskaper samt bidrar till att läsarna i
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sin  tur  utvecklas.  På  så  sätt  hänger  det  kognitiva,  det  sociala  och  det  språkliga
samman.

• Skrivandet varierar beroende på hur skribenten förhåller sig till det hon skriver om, till
gruppen hon skriver inom eller till, till sin egen roll, till kunskap, till olika yttranden
osv.

• Texter  och  andras  yttranden  fungerar  som tankeredskap  för  individen  dvs.  denne
utvecklas genom att ta ställning till andras kunskaper och synsätt. (Blåsjö, 2006)

Att våra liv, vårt tänkande och vårt språk formas genom interaktion med omgivningen – den
sociokulturella  emfasen  –  är  inte  någon  ny  insikt  inom  skrivpedagogiken.  Inriktningen
grundar sig på bl.a. Vygotskij och Bakhtin.

2.2.4 Lev Vygotskij
Vygotskij  var  en forskare och filosof som började sin  karriär  som lärare.  Han blev tidigt
kritisk till det behavioristiska skolsystemet som fostrade passiva kunskapsmottagare. Därför
lade han grunden till en pedagogik som kräver aktiva elever, en aktiv lärare och en aktiv miljö
(Dysthe, 2003). Kunskap är enligt Vygotskij någonting som man måste erövra för att förändra
sitt  sätt att se och undervisningen ska vara en källa till  utveckling. Hans kunskapssyn kan
liknas vid att eleven kopplar samman gårdagens kunskap med dagens kunskap för att kunna
skapa morgondagens kunskap. Kunskapsutvecklingen ses därmed som en process, där fokus
riktas  mot  morgondagen  eller  mot  elevens  potentiella  utveckling.  Således  är  elevens
potentiella  utveckling  minst  lika  viktig  som  elevens  aktuella  kunskapsnivå.  Denna
kunskapsprocess är beroende av andra processer, processer inom eleven själv och processer
mellan eleven och omgivningen (Lindqvist, 1999).

Som  grund  för  sina  undersökningar  använde  sig  Vygotskij  av  Piagets  utvecklingsteori.
Kunskapsutvecklingen kan likas vid en stege där varje pinne motsvarar en ny kunskapsnivå.
Piaget  fokuserar  endast  på  varje  pinne  i  stegen  medan  Vygotskij  i  sin  tur  även  riktar
uppmärksamhet  mot  avståndet  mellan  varje  pinne.  Avståndet  mellan  varje  pinne  eller
utvecklingsnivå utgör således en zon för nära stående utveckling. Detta område benämner
Vygotskij som den proximala utvecklingszonen, ett område mellan det som eleven kan klara
ensam och det som eleven kan klara med hjälp av någon annan t.ex. en lärare eller en mer
utvecklad kamrat. I denna zon ligger funktioner som befinner sig i utveckling. Det som är den
närmaste utvecklingszonen i dag kan bli den verkliga utvecklingsnivån i morgon. Det som
eleven kan göra nu med assistans kommer denne senare att göra ensam. När eleven klarar av
att lösa uppgiften helt på egen hand har denne klättrat ett steg högre i sin kunskapsstege. All
kunskap föds således i ett samband med tidigare kunskap. Inlärning och utveckling är två
olika processer som står i ett ömsesidigt oavbrutet förhållande, då man inte kan lära sig utan
att utvecklas och man kan inte utvecklas utan att lära sig (Dysthe, 2003).

2.2.5 Michail Bakhtin
Michail  Bakhtin  var  en  rysk  språkteoretiker,  litteraturhistoriker  och  filosof.  Genom  ett
fenomenologiskt  perspektiv  förklarar  han  ordets  och  dialogens  betydelse  och  framhåller
vikten av respons vid skapandet av texter. Han utvidgade vårt genrebegrepp från att enbart ha
varit någonting som man delade in litteratur i till att även omfatta textskapande sammanhang
(Dysthe, 1996). 

En viktig fråga som Bakhtin tar upp är den gällande vem som äger ordet? Är det hos den som
talar eller skriver eller den som lyssnar eller läser på det talade och skrivna orden? Enligt
Bakhtin ägs inte orden av någon, utan allt som vi säger och skriver är nya kombinationer av
redan uttalade ord. När vi yttrar oss omvandlar vi tidigare erfarenheter och anpassar dem efter
situationen (Dysthe, 1996). Detta kan man förklara genom en liknelse gällande vårt svenska
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alfabet, där vi har 28 bokstäver. Genom att kombinera dessa bokstäver skapar vi ord som har
ett innehåll. För det mesta använder vi oss av ord som redan finns när vi skriver och skapar
”nya” kombinationer av dessa redan vedertagna ord och nya kombinationer av satser. Därför
är alla dialoger enligt Bakhtin (Dysthe, 2003) en viktig del i elevernas kunskapsutveckling.
Dialoger  i  helklass  eller  i  mindre  grupper,  dialoger  mellan  lärare  och  elev,  eller  mellan
eleverna och dialoger som sker i elevens sinne. 

Vi förstår ordens innebörd satt i ett sammanhang. De tolkningar vi gör är beroende av våra
sociala erfarenheter och tidigare kunskaper. För att kunna förstå  någonting måste vi ha en
förförståelse av detta någonting. För att kunna förstå innebörden av en text vi läser måste vi
därför  först  och  främst  förstå  det  språk  den  är  skriven  på.  Vi  måste  också  ha  en  viss
förförståelse av de flesta ord som används i texten.  När vi därefter läser fogar vi samman
orden till  satser som bildar ett meningsfullt sammanhang. Efter några lästa meningar eller
efter några lästa stycken kan vi förstå texten som helhet dvs. förstå vad texten handlar om och
vad texten säger om det den handlar om (Molander, 1998). Språket vi använder oss av skiftar
beroende på vilken typ av text vi skriver, vilken genre texten tillhör och vem de tänkta läsarna
är (Dysthe, 1996).

Texter  kan  skapa  känsloupplevelser  som är  personliga  beroende  på  i  vilket  sammanhang
orden sätts  samman och de  erfarenheter personer  har  eller  skapar  i  samband med texten.
”Innebörden i texten är inte bara innebörden i en rad isolerade satser utan innebörden i en sats
tolkas  i  ljuset  av det  som tidigare  lästs.  Helheten är  ’mer  än’  en  summa av sina  delar”
(Molander, 1998: 233). När vi läser en text och skapar oss en förståelse utav de skrivna orden
sker  denna tolkningsprocess kognitivt  hos läsaren. Men detta  görs  inom vissa  begränsade
ramar eftersom fundamentet är det gemensamma språket som texten är skriven på. Därför kan
inte olika personliga associationer och föreställningar räknas som en del i innebörden. Detta
betyder emellertid  inte att  det  endast  finns en enda korrekt  tolkning av en text.  Så länge
förståelsen av en texts innebörd kan bli allmänt accepterad räknas det som en riktig tolkning.
Tillsammans är vi med och skapar nya ord och nya innebörder av ”gamla” ord. De som deltar
aktivt i dialoger är med och skapar ny förståelse och ny kunskap.

De ord  som vi yttrar  ”bär  med sig röster  från tidigare  brukare och
därför  blir  yttrandet  en  mötesplats  för  samspel  och  konfrontation
mellan talande personligheter med olika värderingar. Detta sam- och
motspel  är  själva  det  kreativa  element  hos  Bakhtin,  både  på  det
individuella planet och i samhället.” 
                                                                               (Dysthe, 2003: 101)

Orden ägs av oss alla och den som tar del av de yttrade orden tolkar dem utifrån sin egen
erfarenhet.  Därför  är  språket  i  bruk  inte  enbart  en individuell  handling.  Då  all  mänsklig
kommunikation på ett eller annat sätt är socialt organiserad genom den sociala kontext som
har funnits,  finns och på väg att  uppstå genom våra yttranden. Våra dialogiska relationer
knyter således alltid  kontakt mellan det sociala,  det kulturella och det individuella  planet.
(Dysthe 2003: 95- 108)

2.3 Förankring i styrdokumenten
I  den  nuvarande  läroplanen,  Lpo  94  avspeglas  den  sociokulturella  inriktningens  syn  på
lärande: ”När kursplanen i svenska skriver att språket är av avgörande betydelse för lärandet
och att det är med hjälp av språket som eleverna erövrar nya begrepp och utvecklar dem i
samspel med andra, så är det en återspegling av Vygotskijs tankar om hur ny kunskap erövras”
(Ejeman & Molloy, 2003:98). 
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Enligt läroplanen för de frivilliga läroformerna Lpf 94 skall undervisningen anpassas till varje
elevs förutsättningar  och behov (Skolverket,  2006).  Att  undervisningen ska anpassas efter
varje elev utgör grunden för Vygotskijs syn på inlärning och utveckling eftersom varje elev
följer en individuell utvecklingskurva. 

Kursplanen för ämnet  svenska på gymnasiet  poängterar  att:  ”språket  är  av grundläggande
betydelse för lärandet och en väg till kunskap. Genom språket sker kommunikation med andra
och genom läsning och eget skrivande tillägnar sig eleverna nya begrepp och lär sig att se
sammanhang, tänka logiskt, granska kritiskt och värdera. Genom språket bildas kunskap och
genom  språket  görs  kunskapen  synlig  och  hanterbar”  (Kursplanen  i  svenska  A).  Det
processinriktade skrivandet bidrar till att eleverna ser en röd tråd i sin utbildning. Den röda
trådens funktion är att synliggöra och göra elevens skrivutveckling mer konkret. (Strömquist,
1993)  ”Svenskämnet  har  i  samverkan  med  andra  ämnen  ett  ansvar  för  att  denna
kunskapsutveckling  sker  och  att  eleverna  ser  en  meningsfull  helhet  i  sin  utbildning…”
(Kursplanen i svenska A). 

Den sociokulturella synen på lärande och utveckling framkommer extra tydligt i kursplanen
för ämnet svenska i det utdrag som följer: 

Att i  tal  och skrift  kunna använda språket är  således en förutsättning för
studier och för att  aktivt och ansvarigt  kunna delta i samhällslivet. Det är
därför ett viktigt uppdrag för skolan att skapa goda möjligheter för elevernas
språkutveckling. Därför skall skolan i sin undervisning i svenska sträva mot
att eleven

- utvecklar sin förmåga att  bearbeta sina texter utifrån egen värdering och
andras råd, breddar sin stilistiska förmåga och får pröva olika texttyper…

- utvecklar  en  språklig  säkerhet  i  tal  och  skrift  och  kan,  vill  och  vågar
uttrycka sig i  många olika sammanhang, samt genom skrivandet och talet
erövrar medel för tänkande, lärande, kontakt och påverkan

- utvecklar sin förmåga att söka, sovra och bearbeta information från såväl
muntliga som tryckta och digitala källor

- förvärvar insikt i hur lärandet går till särskilt med avseende på språkets roll
och lär sig att både att  på egen hand och tillsammans med andra använda
erfarenheter,  tänkande  och  språkliga  färdigheter  för  att  bilda  och  befästa
kunskaper.”

                                 (Kursplanen i svenska A)

2.4 Skrivprocessen
Skrivprocessen  är  egentligen  inte  bara  en  process  utan  består  av  flertalet  processer  som
samverkar. Därför finns det inte någon ”allmän mall” som lärarna kan använda. Istället finns
det många olika skrivprocesser som är beroende av till exempel vilken textgenre man skriver i
och  utifrån  inlärningsmål.  Detta  faktum gör  det  möjligt  att  arbeta  med  speciellt  utvalda
delprocesser och individanpassa undervisningen efter varje elevs textskapande förmåga. Det
är även viktigt att ha i åtanke att varje elevs skrivprocess är individuell  och att  det finns
skribenter  som  skriver  ett  respektive  flera  utkast.  Eftersom  processorienterad
skrivundervisning inte kräver att eleven nått en bestämd utvecklingsnivå är det möjligt att
arbeta med den i alla åldrar (Hoel, 2005). 

Det processbaserade skrivandet är inte enbart en metod utan det är ett synsätt som man antar
när  man arbetar  med processinriktat  lärande.  Den största  utmaningen inom skolan,  är att
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förändra sitt tidigare invanda sätt att se på kunskap och inlärning. Då det inte enbart är det
slutgiltiga  resultatet  som  är  det  viktigaste  utan  även  den  utvecklingsprocess  som eleven
genomgår har betydelse.

2.4.1 Syfte med skrivundervisningen
Enligt Vygotskij skriver vi inte enbart för att kommunicera med andra utan vi skriver även för
oss själva. När vi skriver hämtar vi fram viktiga kunskaper och erfarenheter ur långtidsminnet
och synliggör dem samtidigt som vi skriver för att organisera en kunskap och befästa den.
Ibland  skriver  vi  för  att  bearbeta  ett  problem  eller  för  att  ge  ord  åt  känslor  och
sinnesstämningar.  Andra  gånger  skriver  vi  till  andra  för  att  förmedla  fakta,  erfarenheter,
värderingar och känslor, nå eller upprätthålla gemenskap eller för att påverka andra till åsikter
och handlingar.  Skrivandet  kan vara att vi  överför tankar  till  ett  synligt  språk eller att vi
upptäcker tankar och betydelser genom språket (Lindqvist, 1999).

Att skriva kan jämföras med att lägga ett pussel. Och att lägga ett pussel blir mycket enklare
om man kan se hela bilden framför sig. Då vet man precis vad man lägger och det är mycket
lättare  att  placera  bitarna  på  plats.  Samma  princip  gäller  i  skolan  och  i
undervisningssammanhang. Undervisningen sker många gånger uppdelat i uppgifter, utan att
eleverna vet hur helhetsbilden ser ut, samtidigt som en övergripande ämnesintegrering saknas
(Dryden, Vos, 1994). En röd tråd bör finnas i all undervisning, dels för att motivera eleven
och dels för att både läraren och eleven lättare ska kunna följa elevens kunskapsutveckling.
Därför är det viktigt att syftet med uppgiften presenteras så att eleven verkligen förstår och vet
vad uppgiften går ut på. Frågor som Vad ska jag skriva? Varför ska jag skriva? Vem ska läsa
min text? Hur skriver jag en sådan text? Var ska jag skriva? När ska texten vara klar? ska
alltid finnas med och kunna besvaras. Svaren måste också innehålla en verklighetsanknytning
som är  relevant  för  eleven  annars  tenderar  uppgiften  och  hela  undervisningen  till  att  bli
grumlig och diffus, vilket knappast motiverar eleven till att lösa uppgiften (Strömquist, 1993).

2.4.2 Skrivförberedelsen
Strömquist (1993) poängterar att för att kunna skriva måste man ha någonting att skriva om.
Man måste ha ett innehåll som låter sig översättas till text. Det finns flera metoder att bruka
vid stoffinsamlandet. Man kan läsa olika slags litteratur, fakta och andra böcker, besöka olika
miljöer, intervjua och samtala med olika personer. Låta sig inspireras utav musik, film och
bilder och annan media. I vårt medvetande bär vi också på en avsevärd mängd stoff som ligger
lagrat i vårt minne. Stoffet är en oumbärlig förutsättning för skrivandet (Strömquist 1993).

I den skrivförberedande fasen arbetar man med att lyfta fram sin tidigare kunskap och bekräfta
den, samtidigt som man utvecklar den tidigare kunskapen genom att tillföra ny information
och fakta. Allt stoff som eleven har inom sig och det stoff som eleven nu samlar in kommer
hos eleven att bearbetas kognitivt i en process. Det är en process där all tidigare kunskap möts
med ny kunskap som ska bearbetas.  Eleven befinner sig här  i  ett  stadium som Vygotskij
beskriver som stadiet mellan det som eleven kan klara ensam och det stadium där eleven är i
behov av hjälp från någon annan såsom t.ex.  lärare,  elever,  böcker,  Internet  mm (Dysthe,
2003).

Vygotskij  och  Bakhtins  forskningsresultat  visar  tydligt  på  att  ett  socialt  perspektiv  på
skrivande  är  nödvändigt,  då  skrivandet  är  en  sammanhängande  helhet  och  menings-  och
identitetsskapande handling. Med detta i åtanke är det av största vikt att eleven inte enbart
skriver för sig  själv  eller  läraren som läsare.  För att  texterna ska förankras i den aktuella
sociokulturen krävs ytterligare bredd av läsare i olika åldrar och ur skiftande kulturer.  Eleven
kan då skriva för kompisar, andra klasskamrater, elever på andra skolor, okända läsare mm
(Dysthe, 2003). 
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2.4.3 Skrivfasen
”Det som i tanken finns simultant, utvecklar sig successivt i språket. Man skulle kunna likna
tanken vid ett svävande moln som släpper ifrån sig ett regn av ord. Därför är övergången från
tänkande till språk en utomordentligt komplicerad process” (Vygotskij 2001:466). Vägen från
tanke till ord är inte rak, utan består av en omväg genom det inre. Eftersom tanken inte består
av enskilda ord så som språket gör måste tanken förmedlas via det inre först genom betydelser
och sedan genom ord. ”Ordets betydelse är ett fenomen som har med tänkandet att göra bara i
den mån som tanken är förbunden med ett ord och tar gestalt i ordet” (Vygotskij 2001:394).
Därför är tanken aldrig exakt densamma som ordens betydelse. Björk och Blomstrand (1994)
är inne på samma linje som Vygotskij när de definierar att kunskap är vad man kan formulera
med egna ord och att  det  inte går att  skilja  tänkandet  från språket  därför att  vi i  skriften
formulerar  tanken  språkligt.  Ett  av  de  viktigaste  redskapen  för  elevernas  utveckling  och
förhållande till omgivningen blir därför språket (Mehlum, 1995). 

Orden gör det lättare för oss att iaktta, tänka, känna och minnas. Med hjälp av orden kan vi
iaktta verkligheten och tolka vår omgivning då orden är symboler för föreställningar. Orden
hjälper oss att organisera våra tankar genom att vi kombinerar och grupperar dem från enklare
föreställningar till mer komplicerade sammanställningar. Ju större ordförråd en elev har desto
tydligare och verklighetstroget kan denne beskriva det som ska förmedlas. Pettersson anser att
”vi människor lär oss ord därför att de är praktiska och bekväma att tänka och kommunicera
med” (Sandqvist, Teleman, 1989). 

Orden som framkallas när vi ger plats åt våra inre bilder bildar ett meningsfullt sammanhang
som blir åskådligt för läsaren. ”Förmågan att foga samman ord till  meningsbärande fraser,
uttryck och satser är avgörande för om kommunikationen ska fungera” (Renberg, 2006: 83). 

När vi skriver använder vi oss av intryck från omvärlden som våra sinnen förmedlar. För att
kunna ge uttryck för dessa intryck under skrivandets gång måste eleven medvetet erinra sig
dessa intryck. När eleven gör detta kommer denne i kontakt med de sinnen och känslor som
framkallas vid fantiserandet utav dessa intryck. Elevens sinnen sammanlänkas med fantasin
och det gäller nu för denne att finna de ord som bäst beskriver intrycken (Renberg, 2006).

En del av vårt tänkande består inte utav ord utan av visuella fragment,
minnesbilder eller tydliga synintryck och vi kan försöka hålla fast dessa
visuella  förnimmelser  och infall;  låta  dem träda fram tydligare  i  vårt
medvetande för att på så sätt lättare kunna ge ord åt dem.                    
                                                                                  (Renberg, 2006: 81)

I skrivfasen bearbetas och bekräftas elevens kunskaper som samtidigt håller på att förankras.
Det är även här som tankarna översätts till text. Enligt Vygotskijs kunskapsutvecklingsteori
så befinner sig eleven till stora delar i det stadium där denne kan klara sig själv. 

2.4.4 Responsen

Elevernas olika röster ska få komma till tals och de ska ges möjlighet att
konfrontera sina idéer, uppfattningar och tankar med andra. 
                                                                                 (Skolverket 2000: 3) 

Enligt  den  sociokulturella  synen  sker  inlärning  aldrig  i  ett  socialt  tomrum.  Utvecklingen
förutsätter enligt Bakhtin utrymme för dialog där huvudsaken är att man har en åsikt. Då både
Bakhtin och Vygotskij anser att vår omgivning ständigt utvecklas påverkar den vårt sätt att
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tänka. Därför har också all undervisning en social karaktär, den är beroende av verkligheten
kring oss och de erfarenheter vi har. Det är av största vikt att undervisningen är av social
karaktär, där både lärare och elever samverkar för att skapa en utvecklande och lärande miljö
(Dysthe, 2003).

Det är viktigt att elever får läsa andra elevers texter och även ge respons på dessa. Genom att
kritiskt granska olika texter och lära sig ge konstruktiv kritik på andra elevers texter skapas en
djupare textförståelse. Uppgifterna sätts in i ett meningsfullt sammanhang och det är lättare
för läraren att motivera och inspirera eleven (Hoel, 2001). 

Elevernas initiativ i kommunikationen blir tagna på allvar och integrerade
eller vidareutvecklade. Detta hjälper till att bygga upp en förförståelse för
texter som så småningom ska läsas eller skrivas. Det utgör också ett nav i
den fortsatta behandlingen av texterna.                         

              (Skolverket 2000:3) 

Respons från andra bidrar till att eleven utvecklar sitt skrivande snabbare. Läraren har en aktiv
roll  genom  att  främja  utveckling  och  lärande  genom  att  gå  in  i  skrivprocessens
inlärningsprocess och handleda. Det innebär en utmaning för lärare att utnyttja den kulturella
och kommunikativa kompetens som ungdomar har. Förutom ämneskunskaper behövs kunskap
om eleven och samhället (Dysthe, 2003). Finns det ingen handledning under skrivfasen, så
kommer eleven att sakna en viktig förbindelse till nästa utvecklingsnivå (Vygotskij, 2001). 

2.4.5 Textkvalitén
Enligt  Blåsjö  (2006)  ansåg man  tidigare  att  genrer  var  något  som man  enbart  delade in
skönlitteratur  i.  Som  enda  mall  för  skrivundervisningen  stod  den  klassiska  retorikens
talinlärning. Eftersom dåtidens syn på kunskap var behavioristisk så följde läraren strikt denna
mall, vilket fick till följd att den begränsade elevens eget inflytande över sin skrivutveckling.
Dåtidens syn på en bra text var att den i första hand skulle innehålla ett grammatiskt korrekt
språk och att den följde en enda given struktur. En processinriktad syn på skrivandet förflyttar
fokus från produkt, normer och kvantitet till process, kriterium och kvalitet där behovet utav
fler textgenrer är det centrala (Bråten, 1996).

För  att  höja kvaliteten på elevens  texter  bör  eleven  enligt  Björk  och Liberg (1996)  vara
välbekant  med  olika  textgenrer.  Enligt  Dysthe  (2003)  har  läraren  ett  speciellt  ansvar  att
tillvarata elevernas rätt att lära sig att ta sig fram med hjälp av skriftspråket. Därför delar de
ansvaret över texten med eleverna. Varje genre ställer olika krav på ordval, disposition och
innehåll.  Björk och Blomstrand (1996) poängterar att skillnaden mellan texterna och dess
genrer ökar ju högre upp vi kommer i skolan. Bakhtins syn på kreativitet och originalitet är
mycket  krävande  för  läraren  som  ska  bedöma  elevernas  texter.  För  att  kunna  bedöma
kvaliteten på de elevarbeten som återanvänder, kombinerar och omformar intryck krävs goda
insikter i relevanta texter och uttrycksformer oavsett vilket ämne man arbetar med. Således är
det oerhört viktigt att lärare i varje ämne känner sina texters typiska drag och fackterminologi
för att de på olika sätt ska kunna stödja och hjälpa sina elever, så att de ska lära känna de
språkliga varianterna (Dysthe, 2003). 

Enligt  Mehlum  (1995)  ska  eleverna  utveckla  en  mottagarmedvetenhet,  samt  lära  sig  att
bedöma  sina  egen  texter  i  både  formell  och  kommunikativ  bemärkelse.  Elevens
skrivkompetens  ökar  då  graden  av  språkbehärskning  av  formella  insikter,  styrkan  i
mottagarmedvetenheten samt förmågan att använda skrivprocesserna och ämnesfärdigheterna
utvecklas. 
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Textkvaliteten är dessutom beroende av om skrivaren har något på hjärtat
eller ej, dvs. om han eller hon har något personligt att lägga in i sin text –
bland annat mening, budskap, grundkänsla. Den som skriver måste även
besitta  en uppsättning kriterier  för och insikter  om vad som gör honom
eller henne i stånd att bedöma texten och dess kommunikationsvärde – en
bedömningskompetens.                                                 

                                                                                                            (Mehlum, 1995: 50)

Att skriva kan enligt Hoel (2005) primärt försiggå på en global eller lokal textnivå eller på
någon  mellanliggande  nivå.  De  olika  nivåerna  är  inte  klart  åtskilda  utan  systematiskt
relaterade till  varandra.  Globala nivåer omfattar vanligtvis mer övergripande och abstrakta
fenomen liksom syfte, mottagare och genre, medan den lokala nivån omfattar mer konkreta
fenomen såsom ordval och rättstavning. Ju bättre eleven behärskar de lokala nivåerna desto
mer kan denne rikta fokus  mot  de globala nivåerna.  Detta  hjälper  eleverna att  se  hur de
enskilda delarna hänger samman med hela texten och dess övergripande mål. Istället för att de
fokuserar på oväsentliga detaljer.

2.4.6 Skrivutvecklingen
Inlärning  bör  enligt  Vygotskij  sträcka  sig  över  flera  plan,  vilka  kräver  olika  stimulans
beroende på ämne, elev och miljö. För att inte stagnera i sin utveckling bör eleven oavbrutet
ges  möjlighet  att  pendla  mellan  olika  utvecklingsnivåer.  Eleven  bör  därför  få  både
skrivuppgifter där denne klara sig själv samt skrivuppgifter som är mer utmanande. Att eleven
med hjälp av lärare och kamrater  får arbeta med sina intryck och uttryck i  mer krävande
skrivuppgifter främjar dennes utveckling (Vygotskij,  2001).  Utöver denna växelverkan bör
eleven även  få skrivuppgifter  som främjar  den rent  språkliga  delen av  skrivutvecklingen.
Enligt Mehlum går detta ut på att låta eleven knäcka en rad språkliga koder som ligger på
olika nivåer och områden ”från ljudbokstavsnivå över ordnivå och satsnivå till textstruktur-
och genrenivå” (Mehlum, 1995: 32). 

Larsson  anser  att  elevens  språkutveckling går  ut  på  att  man  gradvis  ska  frigöra  sig  från
talandets villkor och den dialogiska talsituationens beroenden i sitt skrivande. För att kunna
skriva självbärande texter bör man närma sig det monologiska skrivandet som är fritt  från
samtalsrepliker (Sandqvist, Teleman, 1989).

Med en pedagogik som i flera steg tillåter eleverna att bekanta sig med olika typer av texter
skapar eleven en textmedvetenhet för framtiden (Blåsjö 2006). För att eleverna ska kunna
utveckla  sitt  skrivande  fullt  ut  bör  de  enligt  Strömquist  (1993)  få  skriva  heltexter,  dvs.
fullständiga och meningsfulla texter. Vid dessa tillfällen kan de pussla ihop de bitar som de
tidigare har lärt sig genom att i mindre skrivövningar träna olika delmoment. Både text- och
språkstrukturen förstärks och en helhet blir åskådlig. 

Eftersom Vygotskij anser att elevens potentiella  utveckling är lika viktig som den aktuella
kunskapsnivån hos eleven, medför det konsekvenser gällande bedömning och undervisning.
När det gäller undervisningen anser Vygotskij att denna inte får rikta sig mot det som har
uppnåtts eller avslutats  utan mot  det  som befinner  sig  i  utveckling. Undervisning som är
anpassade  efter  den utvecklingsnivå  som redan är  uppnådd  är  ineffektiv  och  släpar  efter
elevens allmänna utveckling. 

Den hjälp  som elever ofta  behöver  uppkommer vid särskilda och  olika
tillfällen för varje enskild elev. När en lärare upptäcker att eleven behöver
hjälp med någonting är det lämpligt att fånga tillfället när behovet är som
störst för att det ska ge mest effekt.                              

            (Skolverket 2000: 4)
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För att läraren ska kunna upptäcka och kunna avläsa elevernas förståelse genom deras arbeten
i denna skrivprocess bör läraren ha rollen som en handledare och följa varje elevs individuella
utvecklingsprocess (Dysthe, 2003). Därför är det viktigt att läraren kan ta reda på var eleven
befinner sig i sin skrivutveckling, vilka språkdrag de behärskar och vad de aktivt kan ta fram
ur sitt språkförråd. De skriftspråkskoder som de håller på att utveckla visar sig i deras texter.
Att arbeta med elevens skriftspråksutveckling går enligt Vygotskij ut på att undervisa dem i
skärningspunkten mellan det de klarar av, det de visar att de håller på att lära sig och det vi ser
att de behöver lära sig (och som ligger inom deras potentiella mognadsutveckling) (Vygotskij,
2001).

Att hålla lektioner som behandlar lösryckta moment i form av särskilda
avläsningslektioner,  stavningslektioner  eller  grammatiklektioner  ger
betydligt mindre effekt än en undervisning där de formella aspekterna lärs
in vid kommunikativa behov, inte före eller i efterhand. 

             (Skolverket 2000: 4)  

Allt vi lär oss är beroende av tidigare kunskap liksom det vi lär oss inte kan särskiljas från
inlärning inom andra ämnen. Ett bedömningssystem som enbart ser till textens grammatiska
och  strukturella  kvalitet  lämnar  enligt  Mehlum (1995)  inget  utrymme för  bedömning  av
elevens allmänna utvecklingsprocess. Istället bör man ha ett bedömningssystem som ser hur
eleven utvecklar sin förmåga att i text uttrycka sina tankar, känslor, värderingar och kulturella
erfarenheter i samspel med den språkliga utvecklingen. Utvecklingen förutsätter enligt Dysthe
utrymme för dialog. Om eleverna endast undervisas av auktoritära lärare, som kan jämföras
med den behavioristiska skolans pedagogik, utvecklas inte eleverna. Det viktiga är inte om
man är ense eller oense. Att ingå i dialog med texter och andra innebär att översätta, omtolka,
pröva, ge sin  egen version eller finna sin egen betoning. Endast så kan man övertyga och
förstå den andras ord och den innerst inne övertygande dialogen kan uppstå (Dysthe, 2003).

Att ta till sig den andres ord och göra dem till sina innebär att framhäva
dem på nytt, utveckla möjliga meningar i dem, sätta in dem i dialog med
en annan röst eller till och med förvränga dem.                    
                                                                                        (Dysthe 2003: 86)

Kommentarer  som ligger på en och samma nivå hjälper ingen att  hitta  det  närmaste  och
viktigaste inlärningsområdet. En skrivande lärare utvecklar sitt eget skrivande och höjer sin
egen textförståelse. De har därför större möjlighet att skaffa sig en djupare förståelse för de
problem som uppstår vid elevernas skrivande. Detta ökar lärarens kompetens till att ge en mer
utvecklad  respons  och  skrivarhandledning  (Renberg,  2004).  Med  en  välutvecklad
bedömningskompetens kan läraren enligt Mehlum (1995) lyfta sig över textens nivå genom
sin respons, dvs. kommentera på olika nivåer. 

Det är i grund och botten omöjligt för en lärare att ge respons på mer än
vad de klarar av att förstå och vad de lägger in i sin undervisning. Någon
annan  responskompetens  än  den  de  själva  besitter  kan  de  knappast
överföra till eleverna.                                                 
                                                                                  (Mehlum, 1995: 127)

All respons hänger också samman med undervisningens kvalitet. I undervisningssammanhang
finns det flera viktiga aspekter som en lärare bör ha klargjort innan undervisningen tar sin
början.  Lärarna  vet  vad  de  ska  styra  och  varför  de  gör  det  och  därför  finns  det  goda
möjligheter  för  eleverna som ”textägare” att lära sig.  Denna styrning innebär inte att  den
färdiga texten inte är elevens egendom. 
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Lärare som sysslar med maximal skriftspråksutveckling vet att de måste
styra för att skapa frihet men de är också medvetna om att de kan göra våld
på denna utveckling hos eleverna. Så länge de själva är nöjda och så länge
de själva fattar de slutgiltiga besluten, har de rätt till sin text.
                                                                                      (Dysthe 2003: 104)

För att läraren ska kunna inspirera sina elever maximalt är det viktigt att miljön är trivsam. En
trivsam  miljö  stimulerar  till  kreativitet  och  hjälper  eleven  att  fokusera  på  uppgifterna.
Störande moment kan ha en negativ påverkan på koncentrationen och stjäla uppmärksamheten
från uppgiften. Därför är det viktigt att läraren har byggt upp en miljö som inger trygghet och
förtroende. 

Eftersom målet med skrivprocessen är den kommunicerande heltexten är processen i grund
och botten produktorienterande. Målet med skrivprocessbaserat skrivande är således inriktat
till att höja kvaliteten på elevernas texter (Strömquist, 1993).

3. Syfte
Syftet med detta arbete är att utifrån lärares och elevers upplevelser kring skrivundervisning
beskriva hur skrivundervisningen bedrivs i två undervisningsgrupper i gymnasieskolan och
jämföra det med aktuell skrivforskning.
 
3.1 Frågeställningar
Vi har  valt  att  utgå från de två  övergripande  frågorna:  hur  bedrivs  skrivundervisningen?
Bedrivs  skrivundervisningen  enligt  det  processorienterade  synsätt  som  den  moderna
skrivforskningen förespråkar? 

4. Metod
4.1 Forskningsansats
För att få en så konkret bild som möjligt av hur skrivundervisning bedrivs i gymnasieskolan
har vi valt att studera både lärares och deras elevers upplevelser.  Eftersom avsikten är att
utifrån  informanternas  upplevelser  skapa  oss  en  uppfattning  har  vi  valt  att  använda  en
fenomenologisk hermeneutisk ansats. 

Den  fenomenologiska  forskningsansatsen  utgår  från  att  ”verkligheten  är  sådan  som  den
omedelbart  uppfattas” (Wallén 1994:35).  Man vill närma sig vardagslivet  och grunda sina
analyser  på  livsvärldsteorin. Denna  teori  innebär  att  vi  inte  kan  beskriva  det  verkliga
”objektiva” utan bara människans upplevelse.  Det är den personliga upplevelsen som blir
utgångspunkt. Människor försöker ge allt en mening och innebörd. När en individ upplever en
situation bildar den sig en uppfattning om vilken mening och innebörd situationen har. Inom
fenomenologin analyseras  mönster  av  innebörder  individen ser  i  sin  livsvärld.  Utifrån  de
individuella  mönstren  söker  fenomenologin  mönster  som  inte  varierar  mellan  de  olika
individerna. Dessa gemensamma mönster kallas för essenser. Fenomenologin som kvalitativ
utgångspunkt vill  fånga och beskriva både variationer av livsvärldsmönster man träffar på,
samt den centrala essensen som kommer igen i alla informanters livsvärldar. I vårt arbete
kommer vi att undersöka hur lärare och elever upplever skrivundervisningen. Vi kommer att
söka efter både variationer och gemensamma upplevelser men kommer att fokusera mer på
essenserna.  Detta  eftersom vi  bedömer  att  det  är  utifrån  dem som  vi  kan  skapa  oss  en
verklighetstrogen uppfattning om hur skrivundervisningen bedrivs i praktiken.
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Fenomenologin undviker tolkningar men eftersom det är omöjligt att helt låta bli att tolka är
vi i vårt arbete även beroende av ett hermeneutiskt synsätt. Hermeneutik kan enligt Wallén
”fritt översättas till tolkningslära” (Wallén, 1994:33). En tolkning innebär ofta enligt honom
”att man visar på innebörder och sammanhang som ’ligger bakom’ det som direkt framträder
eller  kan  observeras  i  en  text,  samtal  eller  handling”  (Wallén,  1994:34).  Genom  en
hermeneutisk tolkning  av lärarnas och  elevernas  upplevelser  kommer  vi  att  skapa oss en
uppfattning om hur skrivundervisningen bedrivs i gymnasieskolan. 

4.2 Kvalitativ intervju
Eftersom vi vill komma åt lärarnas och elevernas uppfattningar om företeelser som de själva
är inblandade i har vi valt att genomföra kvalitativa intervjuer med samtliga informanter. För
att kunna jämföra och generalisera resultat utformade vi frågor med en relativt hög grad av
standardisering (Patel och Davidsson, 2003). Men eftersom det enligt Göran Wallén (1996) är
viktigt att vid en kvalitativ intervju kunna anpassa frågorna efter varje individ, sänkte vi under
intervjuerna graden av standardiseringen. Vid behov tillgrep vi förtydligande och formulerade
följdfrågor. I förhand formulerade vi 20 frågor som tillsammans belyser följande sex aspekter
av skrivunderundervisning (se bilaga 3):

• Syftet med skrivundervisningen
• Skrivförberedelsen
• Skrivfasen
• Textresponsen
• Textkvalitén
• Skrivutvecklingen

Frågorna  var  öppna  och  utan  fasta  svarsalternativ  (se  bilaga  1  och  2).  Vissa  frågor  var
emellertid formulerade så att svarsutrymmet blev begränsat och därmed är struktureringen av
varierande  grad.  För  att  få  en  uppfattning  om  huruvida  lärarna  och  eleverna  upplever
skrivundervisning på samma sätt eller ej använde vi samma frågor till  båda grupperna med
skillnaden att de ställdes ur lärar- respektive elevperspektiv. Vi valde att använda oss av en
metod som kan liknas med, den ”omvända tratt-tekniken” (Patel och Davidsson, 2003) där vi
ställde specifika frågor som intervjupersonerna hade lätt att relatera till och svara på samtidigt
som vi kom åt en större fråga.  En till  anledning till  att vi valde denna metod var att  den
övergripande  frågeställningen  inte  blev  direkt  uttalad.  Risken  hade  dels  varit  att
frågeställningen kunnat bli diffus samt att intervjupersonerna kunde ha låtit sina svar påverkas
av ”förväntade svar”.   

4.3 Urval 
Vi valde att göra undersökningen på gymnasienivå eftersom vi anser att eleverna då kommit
en bit på vägen i sin skrivutveckling. För att hålla oss till  den kvalitativa undersökning vi
planerat begränsade vi antalet till  två lärare samt totalt sex elever,  tre från vardera lärares
undervisningsgrupp. I strävan efter att dessa intervjupersoner skulle representera ett så brett
urval  som  möjligt  valde  vi  en  relativt  nyutexaminerad  lärare  och  en  lärare  med  lång
efterenhet.  Båda  elevgrupperna  läste  Svenska  A,  den  ena  gruppen  bestod  av  elever  från
yrkesförberedande program och den andra från studieförberedande program. Vår avsikt var att
vi skulle ha ett slumpmässigt urval av elever, för att undvika kvoturval. Detta eftersom man,
enligt Jan Trost (2001), bör undvika kvoturval om man vill få ett resultat som representerar
hela klassen. Men efter att vi valt ut en elev utsåg lärarna av praktiska och organisatoriska skäl
resterande elever. För att garantera intervjupersonernas anonymitet har lärarna fått fingerade
namn och eleverna heter Elev 1-6. 
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4.4 Genomförande
Enligt Wallén (1996) bör samtal föras i sådant sammanhang där det som man samtalar om är
aktuellt. Därför valde vi att genomföra intervjuerna under svensklektioner i ett bokrum som vi
ansåg vara den mest lämpliga miljön. Vi valde att göra intervjuerna tillsammans. Medvetna
om risken att  två intervjuare kan få den ensamma informanten att  känna sig  underlägsen
försökte  vi  hitta  ett  bra  intervjuklimat  genom  medveten  bordsplacering  och  att  bjuda
informanterna på fika före intervjun. Vi genomförde intervjuerna tillsammans och valde att
inte använda bandspelare, för att främja mer frispråkiga intervjuer.  Intervjuerna genomfördes
genom att en av oss ställde frågorna och den andra dokumenterade. Vi försökte dokumentera i
så fullständiga meningar som möjligt. Innan vi tackade för medverkan fick varje respondet
läsa igenom det vi antecknat samt möjlighet att ändra eller lägga till fakta.   

5. Resultatpresentation
För att skaffa oss en preliminär helhet började vi med att läsa igenom våra anteckningar och
renskriva samtliga intervjuer.  Därefter  sammanställde vi  resultaten i  de 6 punkter  som vi
tidigare delat in frågorna i (se bilaga 3). För att tydliggöra både variationer och essenser av
lärarintervjuerna  har  vi  valt  att  presentera  dessa  resultat  var  för  sig  i  tredje  person.
Elevintervjuerna har vi valt att presentera gruppvis. 

5.1 Julia, gymnasielärare i Svenska A, studieförberedande program 
5.1.1 Syftet med skrivundervisningen
Syftet med skrivuppgifter i svenska är enligt Julia att bekanta eleverna med så många sorters
textgenrer som möjligt samt att ge dem skrivstrategier.  Under de olika kurserna i svenska
skriver de allt från kreativt skrivande till rapporter, analyser och uppsatser. På hösten när de
nya eleverna börjar gymnasiet inleder hon kursen Svenska A med en skrivkurs som hon kallar
den för.  I  skrivkursen ska eleverna  skriva en person-  och miljöbeskrivning och sedan  en
novell om antingen ett barndoms- eller skolminne. Den här kursen har enligt Julia två syften,
det  första  är  att  lära  känna  sina  nya  elever  mer  personligt  eftersom de  ofta  skriver  om
personer, miljöer och händelser som är viktiga för dem. Det andra syftet är att eleverna här
avslöjar alla sina eventuella talanger och brister. Den senaste uppgiften som hennes elever
skrev var en insändare.  Den  lokala  tidningen inbjöd ungdomar  att  göra  sina röster  hörda
genom ett erbjuda dem en hel sida för publicering av insändare. Syftet för Julias del var även
att eleverna skulle få lära sig argumentationsteknik.

5.1.2 Skrivförberedelsen
Innan  eleverna  fick  börja  skriva  sina  insändare  hade  Julia  förberett  övningsuppgifter  på
insändare, hur man läser insändare och på debattartiklar. Enligt Julia är det mest pedagogiskt
att låta eleverna läsa och gå igenom en textgenre innan de får börja skriva. Därför ger hon dem
alltid exempel skrivna av både professionella författare och tidigare elever och går gemensamt
igenom strukturen, bra och mindre bra aspekter. Som förberedelse inför insändarskrivandet
gick  hon  först  muntligt  igenom  vad  insändaren  ska  innehålla.  Därefter  fick  eleverna  på
stenciler läsa och gå igenom olika insändare. Julia upplever att eleverna innan genomgången
inte var medvetna om att de måste ha en struktur i sina insändare men att de blev säkrare av
genomgången.

5.1.3 Skrivfasen
Eleverna skrev i skolan och förutom lektionerna som gick åt till  förberedelse hade de en
veckas svensk- och samhällstimmar till förfogande för uppgiften. Under skrivfasen fanns Julia
tillgänglig för eventuella frågor. 
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5.1.4 Responsen
Julia vill att hennes elever ska skriva sina uppgifter i skolan eftersom hon då kan hjälpa dem
när  de  har  frågor  och  funderingar.  Hon  tror  att  eleverna  gör  vissa  ändringar  eller
omskrivningar av texten innan de lämnar in den. Kamratrespons förekommer inte då Julia
upplever att eleverna inte vill att deras klasskamrater ska läsa igenom deras texter. Eleverna
lämnar in första versionen som hon rättar och det är alltid den första versionen som bedöms.
Därefter lämnar hon tillbaka den till eleven för revidering. Hon läser igenom andra versionen
för att se att eleven korrigerat texten.

5.1.5 Textkvalitén
Julia tror att eleverna är nöjda med sina texter när de lämnar in dem. Hon har gett skriftliga
omdömen  på  samtliga  arbeten  men  inte  ännu  betygsatt  dem.  Under  de  individuella
utvecklingssamtalen fick eleverna veta var de vid tillfället låg på betygsskalan samt vad som
krävs av dem om de vill satsa på ett högre betyg. Hon tror eleverna upplever att de blir rättvist
bedömda. Under alla  år som lärare har hon bara haft  ett  fåtal elever som protesterat mot
betygen. I dessa fall har hon upplevt att samma elev har haft svårt att värdera sig själv och
varit missnöjd med sina betyg i även andra ämnen.

På frågan om hon tror att eleverna skriver på fritiden svarar hon att det brukar alltid vara
någon  enstaka i  varje  grupp.  Själv  skriver  hon  relativt  mycket  på  fritiden,  mestadels  till
praktiska saker såsom tal till bröllop och fester. Hon brukar även skriva minnesepisoder och
brev. Tidigare var hon politiskt aktiv och skrev då politiska inlägg och texter. Hon har även
skrivit en halv diktbok.

Julia  påpekar att varje texttyp inger en viss förväntan och att det därför är svårt att ge ett
generellt svar på hur en bra text ska se ut. Den ska ha en tydlig struktur och följa det mönster
som är typiskt för den genren och det ska vara flyt i språket. Det får inte förekomma stav- och
språkfel  i  en mängd så att det stör  läsningen. En bra början och ett engagerande innehåll
tycker hon är viktigt.  Texten ska ge en känsla av kvalitet genom inslag som känns rätt i
sammanhanget, till exempel inslag av humor, satir eller ironi. En bra elevtext ska ge läsaren
en bra läsupplevelse.

5.1.6 Skrivutvecklingen
Julia upplever att eleverna har utvecklat sitt skrivande sedan de började gymnasiet. De har
höjt sin språkliga nivå och blivit mer medvetna om olika textstrukturer. De har också blivit
bättre på att värdera vad som är bra och därmed noggrannare med sina arbeten. För att bli en
bättre skribent så måste man enligt Julia öva sig och få skrivstrategier. Detta får man genom
att skriva så många olika texter som möjligt. Det är viktigt att man har kunskaper om hur man
lägger upp en text och för att man ska lära sig det måste man få se och läsa ”modeller” för
varje  texttyp.  Att  börja  med  regelbunden  flödesskrivning  i  tidig  ålder  anser  Julia  är  bra
träning. Relevanta uppgifter med en verklighetsanknytning som eleverna får vara med om att
påverka  är  viktiga  för  motivationen  att  utvecklas.  Generellt  upplever  Julia  att  eleverna
utvecklas mycket som skribenter under sin gymnasietid. Om hon jämför dem som går i ettan
med dem som går i trean, så har de blivit mycket bättre. De är mer medvetna av vad som
krävs av olika texter och ställer nu högre krav på sina egna arbeten. De behärskar att skriva
texter såsom CV och PM som hon inte tror att de skulle ha klarat av i ettan.

För  att  få  ett  bra  betyg  på  en  skrivuppgift  är  det  enligt  Julia  viktigt  att  lyssna  på
instruktionerna som läraren ger. Det är också viktigt att man utnyttjar förberedelsematerialet
på ett bra sätt. Att upprätta en god kommunikation med läraren och ta hjälp av denne som
handledare,  ställa frågor när man inte förstår är också viktigt enligt Julia. Det finns, säger
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Julia, några elever som tycks tro att man får bra betyg genom att kopiera vad andra skrivit,
men det genomskådas direkt.

5.2 Robert, gymnasielärare i Svenska A, yrkesförberedande program 
5.2.1Syftet med skrivundervisningen
Robert anser att eleverna i gymnasiet främst ska få möjlighet att lära sig skriva olika typer av
texter, allt från friskrivning, noveller, recensioner till PM och uppsatser. Syftet med skrivandet
i Svenska A kursen handlar framför allt om att träna skrivning som ett hantverk. Med hantverk
avser han det kreativa skrivandet, där eleverna främst ska få träna på att använda språket, att
lära sig skriva levande och uttrycksfulla texter.

5.2.2 Skrivförberedelsen
Genom att ge förberedande uppgifter såsom att skriva person- och miljöbeskrivningar ges de
tillfälle till att öva upp det kreativa skrivandet som längre fram ska resultera i en novell. Till
varje uppgift håller han först en muntlig genomgång där han förklarar hur resultatet ska se ut
till innehåll och omfång. Instruktionerna sammanfattar han i olika punkter som han samtidigt
skriver  upp på tavlan.  Vid  den senaste genomgången fick de även se ett  exempel  på  en
miljöbeskrivning på overhead. Robert upplever att det finns elever som har svårt för att lyssna
vid genomgångarna och av den orsaken inte riktigt förstår vad uppgifterna går ut på. Han
måste därför ofta repetera genomgången för många.

5.2.3 Skrivfasen
Eleverna  fick  ett  par  veckor  på  sig  att  skriva  den  senaste  uppgiften,  som  var  en
miljöbeskrivning. Många elever drar ut på tiden och lämnar in uppgifterna senare. Eleverna
läser själva igenom sina texter under tiden de skriver, men han tror att det även finns de som
jobbar mer aktivt med sin text. Vissa elever gör inga ändringar alls i texten medan andra gör
flera ändringar innan de lämnar in den. Han säger att det tidsmässigt inte fungerar att arbeta
med skrivprocessen eftersom eleverna tar så lång tid på sig med att lämna in uppgifterna.
Därför blir han glad över det som kommer in.

5.2.4 Responsen
Robert säger att det finns ambitioner att låta eleverna läsa igenom varandras texter, men det
finns ingen tid till det. Han tror att det säkert finns elever i klassen som ber sina vänner att läsa
igenom deras texter. Eleverna som väljer att skriva i klassrummet får handledning medan de
som  däremot  går  ifrån  klassrummet  för  att  skriva  i  studierum  blir  av  den  anledningen
problematiska att handleda. De elever som skriver hemma får likaså ingen handledning under
skrivandet. Alla elever som kommer till honom med frågor som ”Kan jag skriva så här?” får
kommentarer av läraren.

5.2.5 Textkvalitén
Robert är övertygad om att de elever som har arbetat mycket med sin text  är nöjd när de
lämnar in den.

Det finns elever som inte har lagt ner lika mycket tid på uppgifterna som
de vet att de borde ha gjort som därför ofta har vid inlämningen den ena
eller andra bortförklaringen. Sedan finns det  några elever som aldrig är
nöjda med sina texter 

                                (Robert)

På frågan om han tror att eleverna upplever att de blir  rättvist  bedömda svarar han att de
elever som inte får så bra resultat ofta reagerar med att först skylla ifrån sig. Annars tror han
att de flesta ändå tycker att deras arbeten blivit någorlunda rättvist bedömd. När han läser
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igenom de inlämnade texterna stryker an under fel och lägger till kommentarer, ger betyg samt
en  motivering  till  det.  Enligt  Robert  finns  det  däremot  en  viss  risk  för  att  några  ibland
upplever  att  han  är  alltför  partisk  under  lektionerna,  då  vissa  elever  söker  och  får  mer
uppmärksamhet än andra.

Robert tycker inte att eleverna skriver tillräckligt mycket på fritiden. När de skriver är det
bloggar,  chat,  sms, msn,  och detta  språk lyser igenom i  skrivuppgifterna de får  i  skolan.
Influenser från detta språkbruk är till exempel att eleverna utelämnar subjekt. Eleverna som
skriver andra texter än de ovan nämnda på fritiden, utmärker sig genom att de visar upp ett
större  ordförråd,  försöker  sig  på  referatteknik,  användning  av  semikolon  osv.  Dessutom
saknas spår av chattspråk i deras texter. I en bra text tycker Robert att det ska synas att den är
välarbetad. Den ska vara så korrekt som möjligt utifrån elevens förutsättningar. 

För att få bra betyg på en skrivuppgift svarar Robert att det gäller att lyssna på instruktionerna,
följa dem, fråga när man behöver hjälp, lyssna på det som sägs och inte ge upp när man inte
förstår. Han betygsätter alla uppgifter för att ha ett konkret underlag inför betygssättningen.
Tidigare så skrev Robert själv på fritiden men inte nu längre för ”det finns ingen tid”.

5.2.6 Skrivutvecklingen
Genom att få konstruktiv kritik och att ta åt sig av den blir man bättre på att skriva enligt
Robert. Idealfallet säger han, är att eleverna lämnar in en version 1, får den rättad och sedan
fortsätter att arbeta med den.

Robert upplever att eleverna inte har blivit bättre på att skriva sedan de började gymnasiet
eftersom den första texten är likadan som den senaste. Detta tror han beror på att många elever
inte har lagt ner tid  på uppgifterna och inte brytt sig om kommentarerna de fått.  De vill
överhuvudtaget ”inte ha tillbaka sina texter”. Däremot tror han att eleverna kommer att vara
bättre  på att  skriva när de slutar gymnasiet  även om det  inte är  någonting som de själva
märker. Deras grundläggande färdigheter såsom stavning och grammatik blir bättre. De får
även större förståelse för skillnader mellan formellt språk och talspråk samt en känsla för när
man ska använda vilket.

5.3 Elever, studieförberedande program Svenska A
5.3.1 Syftet med skrivundervisningen
Samtliga  elever  i  den  här  gruppen  har  genomfört  den  som  läraren  kallar  ”skrivkursen”
bestående av person- och miljöbeskrivning och en novell. Två av de tre intervjuade har även
hunnit skriva en insändare. Alla intervjuade visar att de har kännedom om de texttyper de
arbetat  med.  Uppfattningen  om  syftet  med  skrivuppgifterna  har  inte  tydligt  uppfattas  av
eleverna. Elev 4 vars senaste skrivuppgift var en novell ser inte syftet med uppgiften i sig utan
menar  att  de  skrev  den  för  att  den  ingick  i  kursen  och  hörde  ihop  med  person-  och
miljöbeskrivningen.  Elev  5  skrev  senast  en  insändare  och  har  uppfattat  att  syftet  med
skrivuppgiften var att ungdomar ska få göra sin röst hörd. Elev 6 hade uppfattat att syftet med
insändaren var att de skulle få visa hur detaljerat de kan skriva.

5.3.2 Skrivförberedelsen
Som introduktion till skrivuppgifterna fick samtliga ett kompendium med instruktioner och
textexempel skrivna av både tidigare elever och professionella författare. Därefter gick läraren
muntligt igenom för- och nackdelar med de olika exemplen genom att se på disposition och
poängterar vad som bör undvikas. Elev 4 uppger att denne sedan grundskolan var bekant med
den texttyp som uppgiften krävde. Elev 5 uppger att denne på ett ungefär visste hur texten
skulle se ut medan Elev 6 inte hade kännedom om hur texten skulle utformas.
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5.3.3 Skrivfasen
Samtliga elever skrev sina texter i skolan och uppger att de hade ungefär 6 lektionstillfällen
fördelade på 2–3 veckor till att skriva. Insändarna skulle först bli godkända av läraren innan
de fick publiceras.

5.3.4 Responsen
Samtliga elever uppger att de inte läser igenom varandras texter i klassen. Men Elev 6 brukar
ofta skriva tillsammans med en kamrat och frågar henne vad som låter bäst. Alla uppger att de
lämnar  in  texten  som läraren  rättar  och  som  de  sedan  korrigerar.  Korrigeringarna  gäller
stavfel, disposition, anvisningar om att hålla sig till ämnet och att använda fler ord. Elev 6 fick
även kommentarer på vad som var bra och vad som behövs tränas på. Elev 4 gjorde senast
även några ändringar som läraren inte gett kommentarer på.

5.3.5 Textkvalitén
Alla tre var nöjda med sina texter då de lämnade in dem och upplever att de blev rättvist
bedömda. På frågan om vad som är en bra text var samtligas första svar: vet inte riktigt. Elev
5 sade att det var svårt att svara på eftersom det var så länge sedan denne läst en riktigt bra
text. Elev 4 svarade efter lite betänketid att en bra text ska ha en bra handling och fantasi
medan Elev 6 kom fram till att förutom bra beskrivningar och innehåll är ett bra slut viktigt.
För att få bra betyg på en skrivuppgift tror alla att det är viktigt att texten är rätt disponerad, ett
bra innehåll och en röd tråd. Elev 6 poängterar även vikten av att det ska låta bra när man läser
det och att man gör sitt bästa. Elev 4 tar även upp stavningen som denne tror är av betydelse.
På fritiden skriver dessa elever begränsat, någon gång lite chatt och sms.

5.3.6 Skrivutvecklingen
Elev 4 och 6 anser att de blivit bättre på att skriva sedan de gick i nian. Detta märker de
genom att de nu funderar mer på hur texten ska se ut. I nian säger de ”skrev man lite hur som
helst” (Elev 4). ”Man fick inga instruktioner eller mallar” (Elev 6). Elev 5 däremot anser sig
inte ha utvecklat sitt skrivande. Detta eftersom de skrev mycket mer i nian och att uppgifterna
de nu fått har varit för styrda och därmed inte motiverande att arbeta med. På frågan om de
tror att de kommer att vara bättre på att skriva när de gått ut gymnasiet svarar två elever (4, 5)
att de hoppas det. De hoppas bli bättre på stavning och hur man lägger upp sina texter. Elev 6
tror absolut att denne kommer att vara bättre på att skriva fylligare och mer detaljerade texter.

5.4 Elever, yrkesförberedande program Svenska A
5.4.1 Syftet med skrivundervisningen
Alla intervjuade i den här gruppen har hittills skrivit som deras lärare, Robert, kallar kreativa
texter bestående av person- och miljöbeskrivning samt ett manus till en redovisning. Samtliga
intervjuade elever visar att de känner till dessa texttyper. Andra skrivuppgifter som de anser
förekommer i skolan är grammatiska prov, bokrecensioner och uppsatser. Ingen av eleverna
har enligt vår uppfattning förstått syftet med skrivuppgifterna. Elev 1 gissar på att syftet med
personbeskrivningen var att ”de ska lära sig att se människor”.

5.4.2 Skrivförberedelsen
För att komma igång med skrivandet skrev läraren punkter på tavlan och gick sedan igenom
dem muntligt. En elev minns sig även ha fått ett papper med de olika punkterna på. Eleverna 1
och 3 var sedan tidigare bekanta med liknande texttyper från grundskolan men bara Elev 3
säger sig har läst liknande texter tidigare.

5.4.3 Skrivfasen
Skrivuppgiften fick skrivas  både i  skolan och hemma varav två  elever  (1,  3)  förlade allt
skrivande i hemmet medan den tredje eleven (2) delvis skrev i skolan och delvis i hemmet. En
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av eleverna (1) skrev hela uppgiften hemma och påpekar att hon valde att göra det eftersom de
samtidigt  arbetade  med  en  redovisning.  Texten  skrevs  oavbrutet  och  eleven  gjorde  inga
ändringar. Elev 2 var sedan tidigare inte bekant med texttypen som uppgiften krävde. Denne
valde att ta de punkter som läraren gett vid instruktionen och skriva ett stycke om vardera.
Uppfattningen om hur lång tid  de hade på sig för denna skrivuppgift varierar mellan 2–3,
några och fyra veckor. 

5.4.4 Responsen
Elev 1 som sedan tidigare kände till texttypen och skrev texten hemma hade ingen som läste
igenom texten under arbetets gång. Enligt Elev 1 brukar läraren fråga hur det går medan de
skriver, men påpekar att de inte får kommentarer på texten, då de inte ”brukar prata om” det
de skriver i  klassen eller med kamrater.  Elev 2 hade ingen som läste  igenom den senaste
skrivuppgiften men brukar ibland lämna sina texter till kamrater för kommentarer och rättning
av stavfel. Innan texten lämnades in läste eleven själv igenom den och rättade några stavfel.
Elev 3 började genom att skriva en kladd som denne själv läste igenom och rättade, ändrade
och skrev om ett par gånger. Därefter gav hon texten till föräldrarna som gav synpunkter på
den. Elev 3 brukar även be sina kamrater läsa igenom den för att få kommentarer.

5.4.5 Textkvalitén
Samtliga tre elever säger att de var nöjda med sina texter när de lämnade in dem och upplever
att de blev rättvist bedömda. På frågan hur de definierar en bra text är alla samstämmiga om
att innehållet är viktigt. Elev 2 poängterar vikten av att texten ska ha en början, en mitt och ett
slut. Elev 3 anser att en ”röd tråd” ska finnas med och Elev 1 tycker att inlevelse är en viktig
aspekt. För att få bra betyg på en skrivuppgift anser eleverna att de ska följa instruktionerna
och ta med alla viktiga punkter. Att ha en röd tråd och att lämna in uppgiften i tid förmodar de
också är viktigt för att få ett bra betyg. En elev nämner även att man ”ska skriva så mycket
som möjligt”. Skrivande på fritiden förekommer för alla i form av chatt, sms. Elev 2 och 3
antecknar även till prov och ibland kan det hända att Elev 3 skriver någon dikt eller dagbok.

5.4.6 Skrivutvecklingen
Elev 2 och 3 tycker själv  att de blivit  något bättre  skribenter sedan de gick i  nian.  Detta
märker de genom att de kommer igång med skrivandet lättare och att stavningen har blivit
bättre. Elev 1 menar att denne inte har utvecklat sitt  skrivande eftersom de inte har haft så
svåra uppgifter. Samtliga elever tror att de kommer att vara bättre skribenter när de slutar
gymnasiet. Detta tror de kommer att märkas genom ett bättre, mer varierat språk som är en
följd av de skrivs så mycket i skolan. Detta underbyggs av den gemensamma synen på att man
blir en bättre skribent genom att ”man måste bara skriva, skriva och skriva” (Elev 3).

6. Resultatanalys
I vår resultatanalys har vi valt att rikta fokus något mer mot resultatet av lärarintervjuerna.
Detta  för  att  det  är  lärarna  som  planerar  vilka  skrivmoment  som  ska  behandlas  samt
tillvägagångssätt.  I  resultatanalysen  har  vi  jämfört  de  två  lärarnas  skrivundervisning  och
utifrån  det  bildat  oss  en  uppfattning  om  hur  skrivundervisningen  bedrivs  i  de  två
undervisningsgrupperna.  Denna  uppfattning  jämför  vi  sedan  i  resultatdiskussionen  med
aktuell skrivforskning. 

6.1 Reliabilitet och validitet
Validiteten i  vårt  arbete bedömer  vi  som mycket god,  eftersom vi  anser  att  frågorna  var
relevanta och välutformade efter vårt syfte. De gav konkreta svar som ringade in essenserna
kring både lärarnas och elevernas uppfattning angående de olika faserna inom skrivprocessen. 
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Vi anser att reliabiliteten är ganska hög eftersom vi har använt oss av kvalitativa intervjuer
som har gett oss möjlighet att observera respondenterna i intervjusituationen. Det faktum att
vi  hade  relativt  få  informanter  kan  anses  minska  reliabiliteten.  Men  det  som  stärker
reliabiliteten är urvalet av eleverna. Eftersom lärarna valde elever till intervjuerna förutsätter
vi  att  dessa  elever  representerar  den  bild  som  lärarna  vill  ge  av  sin  undervisning.
Elevintervjuerna gav oss likvärdiga resultat som stödjer reliabiliteten i vår analys. 

6.2 Resultatanalys 
6.2.1 Syfte med skrivundervisningen 
När det gäller att klargöra syftet med skrivuppgifterna så har de båda lärarna lika syn, även om
Julia ger oss en djupare motivering. Robert säger att syftet med uppgifterna är att eleverna ska
få lära sig skriva olika typer av texter för att kunna använda skrivandet som ett hantverk. De
ska träna sig på att använda språket. Julia fördjupar denna syn med att säga att eleverna ska
skaffa sig olika skrivstrategier samtidigt som hon lär känna eleverna bättre, då hon ofta ger
eleverna  möjlighet  att  välja  innehållet  inom  givna  teman.  Trots  att  de  båda  lärarna  vid
intervjuerna ger oss en bild av deras syfte med de enskilda skrivuppgifterna visar resultaten
från elevintervjuerna att de inte lyckats förmedla den till sina elever. Svaren som eleven gav
på frågan saknade koppling till det syfte lärarna angav.

6.2.2 Skrivförberedelsen
Julia och Robert presenterar uppgifterna på ett likartat sätt, både muntligt och skriftligt. Julia
uppger  att  hon  redan  före genomgången kunde utläsa  att  eleverna inte  var  medvetna  om
textstrukturen, vilket de blev efter genomgången. Robert anser att flertalet av hans elever inte
alltid förstår uppgifterna trots hans genomgångar. Detta visar att de båda lärarna anser att de
flesta av deras elever inte var bekanta med uppgiften före genomgången. Elevintervjuerna
visar inte samma resultat eftersom fyra av sex elever sade sig ha gjort liknande uppgifter i
grundskolan. Julia  säger att hon alltid ger skriftliga exempel till  sina elever som visar hur
texten både ska och inte ska se ut. Julias elever får dessutom ett hjälpredskap i form av ett
kompendium, som de kan återvända till och använda vid behov. Robert ger en antydan om att
han inte alltid visar upp ett skriftligt exempel vid sin genomgång. När vi ställde denna fråga
var han något tveksam. Han kunde inte med säkerhet svara på om han visat ett  skriftligt
exempel  på  overhead  vid  introduktionen  av  den  senaste  skrivuppgiften.  Med  tanke  på
resultatet av elevintervjuerna där ingen nämnde att de fått se ett skriftligt exempel av den
senaste skrivuppgiften kan vi anta att det uteblev. 

6.2.3 Skrivfasen
Julia vill att hennes elever ska skriva sina texter enbart i skolan därför att hon ska kunna ge
dem handledning. I Robert klass får eleverna välja var de vill skriva, i skolan eller hemma, i
klassrummet eller i grupprummet.  Alla Julias elever skriver sina uppgifter i klassrummet men
bara en av Roberts elever väljer att delvis skriva sin uppgift i klassrummet. 

6.2.4 Responsen
Båda lärarna uppger att de elever som skriver sina uppgifter i klassrummet får handledning
under skrivandets gång. Robert påpekar att han är mycket väl medveten om att de elever som
väljer att skriva hemma inte får någon handledning. Han ger respons till eleverna genom att
skriva kommentarer på elevernas uppgifter som han sedan lämnar tillbaka till dem. Men han
bedömer första versionen eftersom han har lagt märke till att eleverna inte ofta läser igenom
hans kommentarer. Han förväntar sig inte heller att få in en andra version av texten. Julias
elever lämnar in uppsatsen till henne. Hon rättar och bedömer den innan hon lämnar tillbaka
den till eleven. Eleven ska nu rätta det som är ”fel” och därefter lämna in en andra version till
läraren, som denna gång kontrollerar att eleven har rättat efter hennes anmärkningar. Båda
lärarna  uppger  att  de  handleder  de  elever  som  skriver  i  klassrummet.  Resultatet  av

20



elevintervjuerna visar att denna handledning oftast handlar om att läraren går runt och frågar
hur det går. 

Kamratrespons som en del av undervisningen förekommer inte i någon av grupperna. Orsaken
till  detta  är att  de båda lärarna upplever att  eleverna inte vill  låta  sina klasskamrater  läsa
igenom  deras  personliga  texter.  Motsägande  till  detta  antagande  är  resultatet  av
elevintervjuerna  som  visar  att  fyra  av  sex  intervjuade  på  eget  initiativ  ger  varandra
kamratrespons. 

6.2.5 Textkvalitén
Julia poängterar att syftet med skrivundervisning är att bekanta eleverna med så många olika
textgenrer som möjligt och att ge dem skrivstrategier. Under vår intervju visar hon tydligt att
hon känner till olika textgenrer och deras typiska drag och fackterminologi, vilket är viktigt
för att på olika sätt kunna stödja och hjälpa eleverna i deras arbete. Robert ger ingen direkt
indikation på hur han anser att texterna ska vara gestaltade eller någon övrig antydan om något
som är specifikt för just dessa genrer. Det finns även en skillnad hos de två lärarna när det
gäller bedömningen av en bra text. Robert nämner kriterier som ligger på en lokal nivå som
viktiga medan Julia vill nå kriterier på en globalare nivå. 

6.2.6 Skrivutvecklingen
Samtliga intervjuade elever tror att de kommer att ha utvecklat sitt skrivande när de går ut
gymnasiet.  Vid  intervjutillfället  ansåg  fyra  av  sex  elever  att  de  redan  hade  blivit  bättre
skribenter.  De elever som läser på det studieförberedande programmet anser främst  att de
blivit mer medvetna om textens struktur, vilket tyder på att de utvecklats i att granska sina
texter på en global nivå. De elever som läser i på de yrkesförberedande programmen upplever
att de har lättare att komma igång med skrivandet samt att de blivit bättre på att stava, vilket
visar att de utvecklats i att granska sina texter på en mer lokal nivå än eleverna i den andra
gruppen. Däremot intog två elever (en från vardera klass) en mer tveksam inställning till om
de verkligen hade utvecklat sitt skrivande. De var båda kritiska till själva uppgifterna. Den ena
upplevde  att  uppgifterna  var  tråkiga  och  för  styrda  medan  den  andra  eleven  tyckte  att
uppgifterna hittills varit alltför enkla. 

Robert,  läraren på  det  yrkesinriktade  programmet  ansåg vid  intervjutillfället  inte  att  hans
elever hade förbättrat sitt skrivande. Däremot tror han att de kommer att ha gjort det när de går
ut gymnasiet fastän de inte kommer att märka det själv. Denna inställning delar han inte med
sina elever eller sin arbetskollega Julia, som är lärare på det studieinriktade programmet. Hon
säger sig märka en viss förbättring på sina elevers skrivande sedan de började gymnasiet. De
har enligt henne blivit mer medvetna om olika textstrukturer, vilket stämmer väl överens med
hennes elevers uppfattning. 

6.3 Resultatdiskussion 
Resultatpresentationen  visar  att  de  båda  lärarna  på  ytan  har  en  relativt  samstämmig
uppfattning av skrivmomenten inom ämnet svenska i skolan. Men om man tolkar svaren lite
noggrannare så finns  det  väsentliga skillnader  både mellan de två intervjuade lärarna och
mellan dem och deras elever.  

6.3.1 Syftet med skrivundervisningen
De två lärarna har under terminen använt sig av samma upplägg för en novell. Eleverna fick
börja med att skriva en personbeskrivning och därefter en miljöbeskrivning, som förövningar
inför novellen. Syftet var att eleverna genom de olika delmomenten skulle få träna upp sitt
kreativa skrivande som skulle utmynna i en novell. Här kan vi se hur undervisningen sker
uppdelat i uppgifter utan att eleverna ser helhetsbilden. Den röda tråden i lärarnas ”skrivkurs”
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har inte uppfattats av eleverna. Om de inte riktigt vet varför de ska skriva tenderar uppgifterna
till att ses som meningslösa, som en av eleverna påpekar att de varit. Risken blir att eleven
riktar fokusen från sitt eget lärande mot läraren och ett bra betyg, vilket kan bli hämmande för
elevernas utveckling.     

6.3.2 Skrivförberedelsen
En ny textgenre kan enligt  Vygotskij  tes  om kunskapsutveckling innebära att  eleven står
mellan de stadier där denne klarar sig själv och där denne är i behov av hjälp av någon annan.
För att kunna utveckla sina kunskaper behöver denne bli tillförd ny information och fakta.
Julia tillför sina elever flera olika exempel som visar hur texten både ska och inte ska se ut,
innan de börjar skriva. Detta ger eleverna rika möjligheter att bearbeta den nya textgenren.
Att de dessutom får detta i form av ett kompendium som de kan återvända till och använda
vid behov, gör att denna bearbetning kan pågå under hela skrivandets gång. Varken Julia eller
hennes elever upplever att det uppstår funderingar kring texttypen efter introduktionen. Robert
däremot upplever att hans elever inte alltid förstår uppgifterna trots att han går igenom dem
och  detta  kan  vi  få  en  möjlig  förklaring  till  det  genom  att  se  på  hur  han  introducerar
skrivuppgifterna.  Att introducera en textgenre genom en overheadbild  ger inte eleverna så
mycket tid till en kognitiv bearbetning av det stoff som presenteras. Det finns även tillfällen
då  han  inte  ger  skriftliga  exempel  vilket  naturligtvis  ökar  kraven  på  andra  former  av
handledning som ska förmedla de möjligheter, lösningsstrategier och funktioner som finns.
Robert medger att han ofta måste repetera genomgången för många, vilket borde ge honom en
indikation på att han eventuellt skulle kunna använda sig av fler metoder. 

6.3.3 Skrivfasen
Båda lärarna uppger att  de ger handledning i klassrummet.  Enligt  eleverna brukar lärarna
under denna handledning ställa frågan ”hur går det?” och enligt vår tolkning av Bakhtins syn
på dialog flyttas härmed bedömningen av texten över till  eleven (Dysthe,  2003).  Om inte
syftet med skrivuppgiften är tydligt blir det svårt för eleven att bedöma hur det går och svårt
att veta vilka frågor denne ska ställa till sin lärare. Risken är att denne svarar att det går bra i
vilket fall som helst. Det faktum att endast en av Roberts elever bara delvis skrev sin uppgift i
skolan försvårar hans möjligheter till att ge alla elever personlig handledning. Ansvaret om
handledning läggs i båda grupperna uteslutande på eleverna, då det är upp till dem att söka
hjälp.  
 
6.3.4 Responsen
Resultatet av vår undersökning visar att respons inte är ett medvetet inslag i undervisningen.
Båda  lärarna  ger  kommentarer  på  uppgifterna  innan  de  lämnar  tillbaka  dem  men  enligt
resultatet av elevintervjuerna ger inte Julia eller Robert respons som sträcker sig utöver den
språkliga korrektheten. Julia gav vid ett tillfälle mer kommentarer än brukligt till en elev, men
detta uppfattar vi som ett undantag och ingenting som hör till det vanliga. De övriga eleverna
fick ett betyg på sina texter utan motivering. När handledningen uteblir eller avstannar vid
något  skede  försvinner  enligt  Vygotskij  en  nödvändig  länk  som  ska  leda  elevens
skrivutveckling  framåt  (Lindqvist,  1999).  Eftersom de  båda  lärarna  har  valt  att  utelämna
respons som ett delmoment i sin undervisning uteblir dialogen, detta medför en risk att läraren
sänder signaler till  eleven om att det inte längre finns någonting att lära.  Därmed överges
också synen på det processbaserade lärandet.

Intressant var även det faktum att fyra av sex av de intervjuade eleverna sökte sig till  sina
kamrater för respons, trots att de inte lärt sig det i undervisningssammanhang. Detta visar på
att samtal kring texter är ett naturligt inslag i skrivprocessen (Dysthe, 1996). 
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6.3.5 Textkvalitén
Då båda lärarna säger att  de bara betygssätter  elevernas första  version  är det  naturligt  att
eleven ställer sig frågan: varför ska jag fortsätta att arbeta med texten efter att den har blivit
bedömd och betygsatt? I detta fall är det förståeligt att eleven inte längre har någon motivation
till att bearbeta sin text. Det finns helt enkelt inte längre något motiv för det. Roberts elever
visar också tydligt att de inte är intresserade av sin text, då de inte vill ha tillbaka den efter
inlämnandet. 

6.3.6 Skrivutveckling
Samtliga elever tror att det kommer att vara bättre skribenter när de går ut gymnasiet och
denna uppfattning delas av deras lärare. På frågan om hur de kommer att vara bättre skribenter
kan vi se en koppling till lärarnas undervisning. Resultatet visar att lärarna kommenterar på
olika nivåer, den ena på lokal nivå och den andra på en mer global nivå. Detta medför att
eleverna anser sig bli bättre skribenter genom att uppfylla de kriterier som just deras lärare tar
upp. Här kan vi se att respons påverkar elevers skrivutveckling. 

Ingen av lärarna arbetar direkt processorienterat. Vi kan se att Julia har en förberedelsefas som
kan jämföras med den som finns i  skrivprocessen.  När eleverna väl  kommer i  gång med
skrivandet avtar processarbetet eftersom handledningen mestadels riktas mot det grammatiska
och språkliga.  Hon har  ett  processtänkande  när  hon ger kommentarer  på  elevtexterna,  då
eleven bearbetar sin text efter respons. Kommentarerna ligger i allmänhet på en och samma
nivå, vilket enligt Mehlum (1995) inte hjälper eleven att hitta det huvudsakliga problemet
eller det närmaste och viktigaste inlärningsområdet. Eleven får med dessa kommentarer ingen
vägledning när det gäller att lösa problemet. Att läraren väljer att bedöma den första texten
istället för den sista går emot processinriktad skrivundervisning. Därför kan vi här ställa oss
Bakhtins  fråga  om  vem  som  äger  ordet  och  tolkningsrätten?  (Dysthe,  2003)  Ordet  och
tolkningsrätten  följer  enligt  Bakhtin  med  texten  fram till  att  eleven  överlämnar  dem till
läraren. Istället för att läraren återlämnar ordet och tolkningsrätten tillsammans med texten,
behåller hon dem, då eleven inte ges möjligheten att vara med och påverka hur ett bra resultat
ska se ut. Elevintervjuerna visade att en elev lade till ändringar som inte läraren påpekat som
alltså inte ingick i bedömningen. Detta resulterar i att eleverna skriver på lärarnas premisser.
Eleverna skriver med läraren som enda mottagare (när det gäller novellen). Detta bidrar till att
eleverna riktar extra mycket energi till att ta reda på vad som tilltalar läraren. Vilket i sig inte
är fel, då alla bör ha en tänkt mottagare i bakhuvudet när de skriver. När läraren tenderar till
att ligga i centrum vid samtliga moment hindrar det eleven till att utveckla sitt eget skrivande
fullt ut. Enligt Hoel (2001) blir förhållandet mellan makt och dominans asymmetriskt mellan
läsare och skribent. Det finns ingen riktig dialog, eftersom läraren ställer frågor som hon redan
ger svaren på.  För eleven gäller det att enbart upprepa det läraren redan sagt eller skrivit.
Dialogen blir till en monolog.

När man medvetet  eller  omedvetet  förhindrar  en reell  dialog förhindrar
man  samtidigt  det  som  Bakhtin  kallar  ”kreativ  förståelse”.  Det  här
förhållandet  mellan ett  dialogiskt  närmande och en kreativ förståelse  är
något han kommer tillbaka till i många sammanhang.  
                                                                                      (Dysthe 2003: 105)

Den kreativa förståelsen hör till  skolans kunskapssyn (Skolverket,  2006) och ses som det
definitiva tecknet på elevens kunskapsbehållning. Finns inte denna kreativa förståelse är det
mycket  troligt  att  den  nya kunskapen  avstannar  innan  den  nått  elevens  förankrings-  och
förtrogenhetsstadium.  För  ett  långvarigt  lärande  krävs  att  kunskapen  genomgår  alla  fyra
stadier såsom, fakta,  förståelse,  förankring och förtrogenhet. Efter tolkning i  enlighet med
Bakhtins teorier  såsom de tidigare presenterats kan vi konstatera av de svar vi  fått  av de
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intervjuade att en reell dialog saknas. Därför finns det som citatet ovan utrycker det en risk för
att  den  kreativa förståelsen  uteblir.  Julia  och  Robert  använder  sig  inte  av  dialogen  i  sin
skrivundervisning.

Robert  visar sig  ha kunskaper  om processorienterad skrivundervisning och påpekar  under
intervjun att han väldigt  gärna vill  arbeta med skrivprocess.  Men att  han upplever att  det
uppstår tidsbrist då eleverna är dåliga på att lämna in sina uppgifter i tid. Frågan som väcks i
detta samband är vilket som är viktigare, kvantitet eller kvalitet? Att välja bort processinriktad
undervisning  på  grund  av  tidsbrist  tyder  på  att  det  är  kvantitet  som  prioriteras  i  denna
undervisningsgrupp. 

…en  undervisning  som  mekaniskt  leder  eleverna  genom  stoff  och
problem utan att de lär sig förstå och behärska har negativa effekter för
elevernas  självförtroende  och  motivation  och  därmed  också  för  hela
skolsituationen.  Jag  vill  understryka  att  det  är  viktigare  att  eleverna
behärskar grundläggande kunskaper och färdigheter  än att  de har gått
igenom, med större eller mindre behållning, allt i läroplanen samt alla
läroplanens delar.
                                                                                    (Selberg, 2001:62)

För att alla elever ska kunna utveckla sina kunskaper och färdigheter är det viktigt att läraren
fångar upp dem i deras aktuella kunskapsnivå. Elev 1 på det yrkesförberedandeprogrammet
säger  att  denne  inte  har  utvecklat  sitt  skrivande,  då  uppgifterna  är  för  lätta.  Här  har
skrivuppgifterna  inte  hamnat  i  den  som  Vygotskij  (2001)  kallar  den  proximala
utvecklingsnivån, utan på en lägre nivå. Detta visar hur svårt det är för lärarna att fånga upp
eleverna där de är, i deras aktuella kunskapsnivå. I och med att svårighetsgraden blir för låg
riskerar uppgifterna att kännas meningslösa. Med en processinriktad skrivundervisning hade
respons på elevens text  hjälpt eleven att  höja kravet  ytterligare genom att rikta fokus mot
textens  globala nivå.  Undervisningen skulle  genom denna respons  förändras från att  vara
allmän till mer individualiserad. Responsen hjälper läraren att utveckla samtliga elever fastän
de befinner sig  på olika utvecklingsnivåer.  Skrivuppgifterna anses inte bli  ”för  lätta” och
ingen  elev  kan  ses  som  ”färdiglärd”.  Alla  elever  får  därmed  möjlighet  att  utveckla  sitt
skrivande och de motiveras till att vilja lära inför framtiden, som Vygotskij betonar vikten av. 

 
Efter att ha konstaterat detta, ställer vi oss frågande till varför man inte arbetar aktivt med
skrivprocessen? Utifrån vår intervju med både lärare och elever kan vi dra den slutsatsen att
det finns elever som på fritiden söker sig till  ett  processrelaterat arbete. Det  är tydligt  att
elever vill  veta hur  andra upplever deras text.  De vill  få  någon slags bekräftelse.  Genom
samarbete kan, enligt Vygotskij eleverna hjälpa och stötta varandra så att båda utvecklas i ett
högre tempo. 

6.4 Fortsatt forskning
Under arbetets gång har många frågor väckts kring responsarbete.  Därför tycker vi att det
skulle  vara  intressant  med en kompletterande  studie  som genom observationer  följer  den
handledning som undersökta lärare säger att  de ger under skrivfasen,  samt att  studera de
kommentarer som lärarna ger som respons åt eleverna.   
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Elektroniska källor
Kursplanen i svenska, gymnasial utbildning
URL:http://www3.skolverket.se/ki03/front.aspx?sprak=SV&ar=0607&infotyp=8&skolform=
21&id=SV&extraId=

Bilaga 1
Intervjufrågor till lärarna

1. Vilken form av skrivuppgifter förekommer i svenska?
2. Vad skrev eleverna senast?
3. Varför gjorde de den uppgiften?
4. Vad gav du dem för hjälp/instruktioner för att de skulle komma igång med skrivandet?
5. Tror du att eleverna visste hur man skriver den typ av text som uppgiften gick ut på

innan de började skriva?
6. Hur märkte du det?
7. Var skrev eleverna?
8. Hur lång tid fick de på sig?
9. Vad händer med elevernas texter under tiden de skriver?
10. Brukar de läsa igenom varandras texter?
11. Brukar du eller någon annan kommentera deras texter undertiden de skriver?
12. Tror du att eleverna är nöjda med sina texter när de lämnar in dem?
13. Tror du att de upplever att de blir rättvist bedömda?
14. Tror du att eleverna skriver på fritiden?
15. Vad är en bra text?
16. Upplever du att eleverna har blivit bättre på att skriva sedan de började i gymnasiet?

Hur märker du det?
17. Vad tror du gör att man blir bättre på att skriva?
18. Tror du att eleverna kommer att vara bättre på att skriva när de går ut gymnasiet?

Varför och på vilket sätt?
19. Hur gör man för att få bra betyg på en skrivuppgift?
20. Skriver du själv på fritiden?

Bilaga 2  
Intervjufrågor till eleverna

1. Vilken form av skrivuppgifter förekommer i svenska?
2. Vad skrev du senast?
3. Varför tror du att ni gjorde den skrivuppgiften?
4. Vad fick du för hjälp/instruktioner för att komma i gång med skrivandet?
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5. Visste du innan du började skriva hur man skriver den typ av text som uppgiften
gick ut på?

6. Hur visste du det?
7. Vars skrev du?
8. Hur lång tid fick du på dig?
9. Vad hände med din text undertiden du skrev?
10. Har ni någon gång läst igenom varandras texter?
11. Brukar du få kommentarer av andra undertiden du skriver?
12. Var du nöjd med texten när du lämnade in den?
13. Tycker du att du blev rättvist bedömd?
14. Skriver du på fritiden?
15. Vad är en bra text?
16. Upplever du att du har blivit bättre på att skriva sedan du gick ut nian, hur och på

vilket sätt?
17. Vad tror du gör att man blir bättre på att skriva?
18. Tror du att du kommer att vara bättre på att skriva när du går ut gymnasiet? Varför

och på vilket sätt?
19. Hur gör man för att få bra betyg på en skrivuppgift?

Bilaga 3
Sex aspekter av skrivundervisningen som intervjufrågorna belyser

1–3 Syftet med skrivundervisningen
4–6 Skrivförberedelsen
7–9 Skrivfasen
10–11 Responsen
12–15, 19–20 Textkvalitén 
16–18 Skrivutvecklingen
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