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Forord

Det dr med en stor glddje och littnad, men inte utan viss sorg och saknad, som vi avslutar var
utbildning till ldrare med detta projekt. Innan vi gar ut och firar var examen vill vi tacka alla i
var omgivning som uppmuntrat och stottat oss under denna tid. Ett stort tack vill vi rikta till
de ldrare och elever som deltagit i vart arbete, som 6ppenhjértigt och uppriktigt svarat pa vara
fragor, trots ett pressat tidsschema. Utan er hade det inte blivit ndgon undersokning. Vidare
vill vi tacka var handledare Bo Renberg, som vid varje mote med sin gedigna kunskap och sitt
stora talamod fordjupat var insikt i amnet och lett oss i ritt riktning. Varje mote har gett oss
manga vardefulla tips. Sa, ett stort tack till dig fran oss! Sist men inte minst vill vi tacka
varandra for vart goda talamod och vilfungerande samarbete.

Haparanda, den 30 maj

Johanna Fors Jessica Roininen



Abstrakt

Syftet med detta arbete dr att utifran larares och elevers upplevelser kring skrivundervisning
beskriva hur skrivundervisningen bedrivs i tva undervisningsgrupper i gymnasieskolan och
jamfora det med aktuell skrivforskning. I var bakgrund redovisar vi den forskning som ligger
som grund for den processorienterade skrivundervisningen ur sex aspekter: syftet med
skrivundervisningen, skrivforberedelsen, skrivfasen, textresponsen, textkvalitén och
skrivutvecklingen. Var metod bestod av att ur ett fenomenologiskt perspektiv intervjua tva
larare och tre elever ur respektive ldrares klass. Resultatet visar att den ena klassen befinner
sig overgripande pa den lokala textnivan medan den andra klassen i storre utstrickning har
natt upp till en global textforstaelseniva. Forklaringen till denna skillnad hittar vi i
skrivforberedelsefasen, dér lararnas presentationer skiljer sig at. Utmirkande for de bada
klasserna #r ocksa att det inte forekommer nagon respons som sker pa en global textniva.
Syntesen av resultatet dr att de inte arbetar med en processorienterad skrivundervisning sasom
forskningen foresprakar.
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1. Inledning

Under vara studier i svenska inom ldrarutbildningen har vi haft rika tillféllen till att fundera pa
vad som ir en funktionell skrivundervisning. Genom vara ldrare och utifran kursmaterial,
sasom forskningsmaterial och Ovrig kurslitteratur, har vi fatt upp Ogonen for det
processorienterade skrivandet. Det processorienterade skrivandet har stod i bade den klassiska
retoriken och den senaste skrivforskningen, som framforallt bedrivits av amerikanska
kognitionspsykologer. Detta har lett oss till att gora ett stillningstagande for det
processorienterade skrivandet och didrfor har vi valt att undersoka hur skrivundervisning
bedrivs 1 praktiken.

2. Bakgrund

I var bakgrund ger vi inledningsvis en Overgripande sammanfattning av hur den moderna
skrivforskningen vuxit fram. Darefter foljer en presentation av tva teoretiker som haft stor
betydelse for dagens skrivforskning. Vi har valt att presentera dessa tva teoretiker dels for
deras betydelse inom skrivforskning och dels for att deras tankar genomsyrar dagen
styrdokument. I forankring i1 styrdokumenten belyser vi aspekter som ligger som grund for ett
processinriktat skrivande. Slutligen ges en mer grundlig beskrivning av de moment som den
moderna skrivforskningen delar in skrivprocessen i.

2.1 Historik

Vad ér bakgrunden till dagens skrivforskning? Hur startade den, och i vilket samhalleligt och
pedagogiskt sammanhang? Det &r fragor som Mona Blasjo tar upp i sin forskningsoversikt
Skrivteori och skrivforskning (2006).

Enligt Blasjo (2006) problematiserades skrivandet fore och under 60-talet mest nér det géllde
skolbarn och korrekthet. Synen var produktinriktad och grammatisk. Textsynen priglades av
den litterdra nykritiken, enligt vilken texten ska studeras i sig, utan kontext, och har en viss
bestdmd mening, en korrekt tolkning. I stort handlade det alltsa om att ldra elever skriva pa ett
visst sitt, korrekt och enligt given disposition. Nagon forskning var det enligt Blasjo inte tal
om. Men pa 60-talet borjade “nya grupper” dvs. ménniskor fran olika sociala hem att studera
inom hogre utbildningar. Detta ledde till en ny situation nir det géllde sprak och skrivande.
Auktoritidra utbildningssystem och gamla rigida modeller for bl.a. skrivundervisning
ifragasattes.

Bjork och Blomstrand faster i Tanke- och skrivprocesser (1994) uppmirksamhet pa tva
oumbdrliga aktiviteter utan vilka den nyare skrivpedagogiken knappast skulle ha existerat i
sina nuvarande former. Dessa aktiviteter dgde framst rum i USA, men med betydande engelsk
medverkan. Den forsta av dessa tva hindelser, som haft Overgripande inflytande pa
skrivpedagogiken de senaste decennierna, dr Dartmouth-konferensen 1996. Det samarbete
som inleddes vid det lilla men framstdende Dartmouth College i New Hampshire, USA,
mellan amerikanska och engelska pedagoger kan betecknas som den processorienterade
skrivpedagogikens fodelseplats. Den mest idégivande gruppen vid denna tidpunkt var den
engelska delegationen med sprakforskaren James Britton i spetsen. Vad de framforallt
tillforde diskussionen var den utvecklingspsykologiska synen pa spraktilligning. I detta
synsitt dr individen aktiv och inifranstyrd och sprakutvecklingen styrs av det dialektiska
samspelet mellan individen och den yttre miljon.



Bjork och Blomstrand anser att om man “med viss Overdrift, kallar Dartmouth-konferensen
den processinriktade skrivpedagogikens teoretiska fodelseplats, kan The bay Area —San
Fransiscobukten med Berkeley-universitetet— sdgas vara den praktiska, processorienterade
lararfortbildningens vagga” (Bjork och Blomstrand, 1994:17). Eftersom det var didr som
fortbildningskurserna 1 processorienterad skrivtréning startade i mitten av 70-talet.

Framgangen med den processorienterade skrivpedagogiken har att gora med att sprak- och
ménniskosynen samt synen pa skrivundervisning och skrivandets roll i skolan foréndrades.
Denna forandring innebar en Overgang fran behavioristisk syn till en kognitiv syn.
Overgéngen utgor enligt Lennart Svensson, som citeras av Bjork och Blomstrand “den mest
betydande av alla forbittringar av forstaelse och inlarning” (1994:13).

Inom den behavioristiska sprak- och minniskosynen beskrivs eleven som ett oskrivet blad.
Inldrning sker genom att ldraren demonstrerar det 6nskade uppforandet eller upptradandet och
eleven imiterar det sa gott det gar. Det handlar alltsa om att ldraren 6verfor information till
eleven. Det som virderas hogst dr korrekt behidrskande av information eller slavisk imitation
av modeller och varje avvikelse fran modellen uppticks och avvisas genast. Utantillidxor,
ritualiserad eller konventionell kunskap virderas. Inom den kognitiva sprak- och
ménniskosynen dr det ddremot eleven sjdlv som genom tinkande, minnen, kunskapshantering
och andra processer i hjdrnan skapar sig kunskap. Liraren fungerar som en ledare eller en
person som underlittar och forsoker uppamma vissa kvaliteter eller insikter hos eleverna.
Genom att formulera problem, skapa utmaningar eller placera eleverna 1 vissa situationer
hoppas ldraren uppmuntra eleverna att arbeta ut sina egna idéer, préva dem pa olika sitt och
pa sa vis gynna deras egen forstaelse. Kontrasten mellan den behavioristiska och den
kognitiva undervisningen &r relaterad till en annan kontrast, den mellan (skriv)produkt och
(skriv)process (Bjork och Blomstrand, 1994).

2.2 Inriktningar

Vad sker nér vi skriver? Utvecklar vi kunskaper eller ssmmanfogar vi mekaniskt bokstéver till
ord? Ar skrivandet individuellt eller socialt? Béide inom forskningen och inom
skrivpedagogiken har man haft olika syn pa detta och fokus har riktats mot olika delar av
skrivandet, ddr fragor géllande det grammatiska, kognitiva och kulturella sambanden har varit
centrala. Med tusentals teoretiker och praktiker dr det enligt Bjork och Blomstrand —inte
forvanansvért att det inom den processorienterade skrivpedagogiken uppstatt olika
inriktningar. De poédngterar alltsa att denna pedagogik inte &dr en enskild, individuellt
identifierbar metod. De olika inriktningarna ska inte ses som konkurrerande utan som
kompletterande delar av den processorienterade skrivpedagogiken som ir en bendmning for
resultatet av ett allmint paradigmskifte fran (skriv)produkt till (skriv)process i
skrivundervisningen (Bjork och Blomstrand, 1994:18).

2.2.1 Den expressiva inriktningen

Som ett led i utvecklingen fran behavioristisk till kognitiv inldrningssyn kom den
skrivpedagogiska inriktningen som kallas den expressionistiska. Inriktningen betonar
skrivandets mojlighet att ge uttryck for en individs tankar, och inte minst kénslor. Dirigenom
blir skrivandet ett medel som kan frimja elevens sjidlvkédnsla och personliga utveckling. Det
viktiga inom den expressiva inriktningen var att eleverna skulle uppmuntras att uttrycka sig
sjdlva, att skapa och utveckla ett eget sprak. Alla skulle inte stopas i samma form, utan
individen var viktig. Textsynen var priglad av romantiska ideal och innehéllet var viktigare &n
formen. Till f6ljd ddrav har denna inriktning, enligt Blasjo, blivit kritiserad for att den pa ett
paradoxalt sitt ater satte fokus pa produkten da det gillde att astadkomma personliga och
unika texter. En annan kritik #r att litterdra genrer fick storre vikt dn sakprosa (Blasjo, 2006).



2.2.2 Den kognitiva inriktningen

Utifran den kognitiva psykologin vixte under 70-talets slut den kognitiva skrivforskningen
fram. Den forsokte kartlagga vilka kognitiva processer som sitts 1 rorelse nir vi skriver. En
kind modell 6ver den kognitiva skrivprocessen dr den som Flower och Hayes har arbetat fram
(se Stromquist 1993:29). Denna modell delar in skrivandet i tre delmoment: planering,
overforing av tankar till text och granskning. Delmoment styrs i sin tur av en dvergripande
kontrollfunktion som styr over de olika tankeprocesserna i skrivandet. Kontrollfunktionen
avgor ndr det dr dags att avbryta idésamlandet och borja formulera, nir det dr dags for
bearbetning eller dndringar. Vidare visar modellen att skrivprocessen inte gar linjdart mellan
delmomenten fran planering till bearbetning utan pendlar konsekvent i bada riktningarna.
Samtidigt flyter de olika momenten in i varandra och skribenten aktiverar hela tiden bade sitt
minne och sin textbindningsfunktion. Skribenten maste hela tiden vara beredd att gora
omvirderingar av tidigare fattade beslut; denne kan paverkas ocksa i skrivandet, av sjdlva
skrivsituationen, av texten som kontinuerligt produceras, av formuleringar, av tankar och av
nya idéer. Under hela skrivprocessen dr skribenten 1 stort sysselsatt med att samtidigt utfora
alla arbetsmomenten. Det stora bidrag som Flower och Hayes modell tillfort forskningen ér att
skrivprocessen inte dr linjdr utan dynamisk och cyklisk.

Den kognitiva skrivforskningen har enligt Blasjo bland annat kommit fram till att:

e Skribenten planerar, formulerar och reviderar 1 stort sett samtidigt under
skrivprocessen. De aterkommer dven till de olika delmomenten flera ganger.

e Skrivprocessen dr individuell och kan ddrmed skilja sig vid olika typer av skrivande
och hos olika skribenter. Planering och revidering &dr bland annat beroende av
forkunskaper inom dmnet och hur automatiserat exempelvis stavning och korrekt
meningsbyggnad ir.

e Skrivprocessen kan ocksa paverkas av vilken genre man skriver i.

e Erfarna skribenter reviderar mer och ofta pa globala nivaer medan oerfarna skribenter
reviderar mindre och ofta pa lokal niva. (Blasjo, 2006)

Den kognitiva skrivforskningens intresse ligger pa den individuella skrivprocessen och dven
skrivutvecklingen ses som en rent kognitiv aspekt. Men eftersom skrivande dr en sa komplex
menings- och identitetsskapande handling blir dven ett socialt perspektiv nodvindigt.

2.2.3 Den sociokulturella inriktningen

Den sociokulturella inriktningen &r enligt Blasjo (2006) den forskning som ser allt sprakbruk
som ingaende i kontexter eller verksamheter. Inldrning sker aldrig i ett socialt tomrum utan vi
lar oss bade talat och skrivet sprak genom att férhalla oss till vara egna och andras kunskaper
och synvinklar. Den sociokulturella inriktningen betraktar skrivandet som en social handling
samtidigt som det dr bade en meningsskapande och tolkande aktivitet, vilket gor att var
forstaelse av var egen text fordndras medan vi skriver. Sprakliga konventioner, textmonster
och genrer, kommunikationsmonster och interaktionsmonster &dr kulturberoende, vilket
innebdr att vi lir oss olika sprakliga 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 1 skrivsituationer
delger varandra var tolkningsposition bidrar vi till att utvecklas bade som skribenter och
ldsare.

Den sociokulturella inriktningen har enligt Blasjo (2006) bland annat kommit fram till att:
e Vi utvecklar vara tankar och kunskaper genom att skriva, bade som individer och som
grupp. Darvid bygger vi pa andras tankar och kunskaper samt bidrar till att ldsarna i



sin tur utvecklas. Pa sa sitt hidnger det kognitiva, det sociala och det sprakliga
samman.

e Skrivandet varierar beroende pa hur skribenten forhaller sig till det hon skriver om, till
gruppen hon skriver inom eller till, till sin egen roll, till kunskap, till olika yttranden
osv.

e Texter och andras yttranden fungerar som tankeredskap for individen dvs. denne
utvecklas genom att ta stillning till andras kunskaper och synsitt. (Blasjo, 2006)

Att vara liv, vart tinkande och vart sprak formas genom interaktion med omgivningen — den
sociokulturella emfasen — dr inte nagon ny insikt inom skrivpedagogiken. Inriktningen
grundar sig pa bl.a. Vygotskij och Bakhtin.

2.2.4 Lev VygotskKij

Vygotskij var en forskare och filosof som borjade sin karridr som ldrare. Han blev tidigt
kritisk till det behavioristiska skolsystemet som fostrade passiva kunskapsmottagare. Darfor
lade han grunden till en pedagogik som kriver aktiva elever, en aktiv ldrare och en aktiv miljo
(Dysthe, 2003). Kunskap é&r enligt Vygotskij nagonting som man maste erévra for att forandra
sitt sdtt att se och undervisningen ska vara en kélla till utveckling. Hans kunskapssyn kan
liknas vid att eleven kopplar samman gardagens kunskap med dagens kunskap for att kunna
skapa morgondagens kunskap. Kunskapsutvecklingen ses dirmed som en process, dér fokus
riktas mot morgondagen eller mot elevens potentiella utveckling. Saledes &r elevens
potentiella utveckling minst lika viktig som elevens aktuella kunskapsniva. Denna
kunskapsprocess dr beroende av andra processer, processer inom eleven sjédlv och processer
mellan eleven och omgivningen (Lindqvist, 1999).

Som grund for sina undersokningar anvinde sig Vygotskij av Piagets utvecklingsteori.
Kunskapsutvecklingen kan likas vid en stege dir varje pinne motsvarar en ny kunskapsniva.
Piaget fokuserar endast pa varje pinne i stegen medan Vygotskij i sin tur dven riktar
uppméirksamhet mot avstandet mellan varje pinne. Avstandet mellan varje pinne eller
utvecklingsniva utgor sdledes en zon for ndra stdende utveckling. Detta omrade bendmner
Vygotskij som den proximala utvecklingszonen, ett omrade mellan det som eleven kan klara
ensam och det som eleven kan klara med hjdlp av nagon annan t.ex. en ldrare eller en mer
utvecklad kamrat. I denna zon ligger funktioner som befinner sig 1 utveckling. Det som &r den
ndrmaste utvecklingszonen i dag kan bli den verkliga utvecklingsnivan i morgon. Det som
eleven kan gora nu med assistans kommer denne senare att géra ensam. Nir eleven klarar av
att 16sa uppgiften helt pa egen hand har denne klittrat ett steg hogre i sin kunskapsstege. All
kunskap fods saledes i ett samband med tidigare kunskap. Inldrning och utveckling &r tva
olika processer som star i ett 6msesidigt oavbrutet forhallande, da man inte kan lédra sig utan
att utvecklas och man kan inte utvecklas utan att ldra sig (Dysthe, 2003).

2.2.5 Michail Bakhtin

Michail Bakhtin var en rysk sprakteoretiker, litteraturhistoriker och filosof. Genom ett
fenomenologiskt perspektiv forklarar han ordets och dialogens betydelse och framhaller
vikten av respons vid skapandet av texter. Han utvidgade vart genrebegrepp fran att enbart ha
varit nagonting som man delade in litteratur i till att 4ven omfatta textskapande sammanhang
(Dysthe, 1996).

En viktig friga som Bakhtin tar upp ir den gillande vem som iger ordet? Ar det hos den som
talar eller skriver eller den som lyssnar eller ldser pa det talade och skrivna orden? Enligt
Bakhtin &gs inte orden av nagon, utan allt som vi sdger och skriver &r nya kombinationer av
redan uttalade ord. Nir vi yttrar oss omvandlar vi tidigare erfarenheter och anpassar dem efter
situationen (Dysthe, 1996). Detta kan man forklara genom en liknelse gillande vart svenska



alfabet, dér vi har 28 bokstdver. Genom att kombinera dessa bokstidver skapar vi ord som har
ett innehall. For det mesta anvinder vi oss av ord som redan finns nir vi skriver och skapar
“nya” kombinationer av dessa redan vedertagna ord och nya kombinationer av satser. Darfor
ar alla dialoger enligt Bakhtin (Dysthe, 2003) en viktig del i elevernas kunskapsutveckling.
Dialoger 1 helklass eller 1 mindre grupper, dialoger mellan ldrare och elev, eller mellan
eleverna och dialoger som sker i elevens sinne.

Vi forstar ordens innebord satt i ett sammanhang. De tolkningar vi gor dr beroende av vara
sociala erfarenheter och tidigare kunskaper. For att kunna forsta nagonting maste vi ha en
forforstaelse av detta nagonting. For att kunna forsta inneborden av en text vi ldser maste vi
déarfor forst och framst forsta det sprak den dr skriven pa. Vi maste ocksa ha en viss
forforstaelse av de flesta ord som anvénds i texten. Nér vi ddrefter ldaser fogar vi samman
orden till satser som bildar ett meningsfullt sammanhang. Efter nagra ldsta meningar eller
efter nagra lista stycken kan vi forsta texten som helhet dvs. forsta vad texten handlar om och
vad texten sdger om det den handlar om (Molander, 1998). Spraket vi anvinder oss av skiftar
beroende pa vilken typ av text vi skriver, vilken genre texten tillhor och vem de ténkta ldsarna
ar (Dysthe, 1996).

Texter kan skapa kinsloupplevelser som dr personliga beroende pa i vilket sammanhang
orden sitts samman och de erfarenheter personer har eller skapar i samband med texten.
“Inneborden 1 texten dr inte bara inneborden 1 en rad isolerade satser utan inneborden 1 en sats
tolkas 1 ljuset av det som tidigare ldsts. Helheten dr 'mer d4n’ en summa av sina delar”
(Molander, 1998: 233). Nir vi ldser en text och skapar oss en forstaelse utav de skrivna orden
sker denna tolkningsprocess kognitivt hos ldsaren. Men detta gors inom vissa begridnsade
ramar eftersom fundamentet dr det gemensamma spraket som texten &r skriven pa. Darfor kan
inte olika personliga associationer och forestillningar riknas som en del i inneborden. Detta
betyder emellertid inte att det endast finns en enda korrekt tolkning av en text. Sa linge
forstaelsen av en texts innebord kan bli allmint accepterad ridknas det som en riktig tolkning.
Tillsammans dr vi med och skapar nya ord och nya innebdrder av ”gamla” ord. De som deltar
aktivt i dialoger dr med och skapar ny forstaelse och ny kunskap.

De ord som vi yttrar “biar med sig roster fran tidigare brukare och
diarfor blir yttrandet en motesplats for samspel och konfrontation
mellan talande personligheter med olika virderingar. Detta sam- och
motspel dr sjdlva det kreativa element hos Bakhtin, bade pa det
individuella planet och i samhillet.”

(Dysthe, 2003: 101)

Orden 4gs av oss alla och den som tar del av de yttrade orden tolkar dem utifran sin egen
erfarenhet. Darfor dr spraket i bruk inte enbart en individuell handling. D& all ménsklig
kommunikation pa ett eller annat sitt dr socialt organiserad genom den sociala kontext som
har funnits, finns och pa vdg att uppsta genom vara yttranden. Vara dialogiska relationer
knyter sdledes alltid kontakt mellan det sociala, det kulturella och det individuella planet.
(Dysthe 2003: 95- 108)

2.3 Forankring i styrdokumenten

I den nuvarande ldaroplanen, Lpo 94 avspeglas den sociokulturella inriktningens syn pa
larande: ”Nir kursplanen i svenska skriver att spraket dr av avgorande betydelse for larandet
och att det dr med hjélp av spraket som eleverna erdvrar nya begrepp och utvecklar dem i
samspel med andra, sa dr det en aterspegling av Vygotskijs tankar om hur ny kunskap erévras”
(Ejeman & Molloy, 2003:98).



Enligt laroplanen for de frivilliga laroformerna Lpf 94 skall undervisningen anpassas till varje
elevs forutsdttningar och behov (Skolverket, 2006). Att undervisningen ska anpassas efter
varje elev utgor grunden for Vygotskijs syn pa inldrning och utveckling eftersom varje elev
foljer en individuell utvecklingskurva.

Kursplanen for dmnet svenska pa gymnasiet podngterar att: “spraket dr av grundliggande
betydelse for ldrandet och en vég till kunskap. Genom spraket sker kommunikation med andra
och genom lidsning och eget skrivande tilldgnar sig eleverna nya begrepp och lir sig att se
sammanhang, tinka logiskt, granska kritiskt och vérdera. Genom spraket bildas kunskap och
genom spraket gors kunskapen synlig och hanterbar” (Kursplanen i svenska A). Det
processinriktade skrivandet bidrar till att eleverna ser en rod trad i sin utbildning. Den roda
tradens funktion ar att synliggora och gora elevens skrivutveckling mer konkret. (Stromquist,
1993) ”Svenskdmnet har i samverkan med andra dmnen ett ansvar for att denna
kunskapsutveckling sker och att eleverna ser en meningsfull helhet 1 sin utbildning...”
(Kursplanen i svenska A).

Den sociokulturella synen pa larande och utveckling framkommer extra tydligt i kursplanen
for amnet svenska i det utdrag som foljer:

Att i tal och skrift kunna anvidnda spraket dr saledes en forutséttning for
studier och for att aktivt och ansvarigt kunna delta i samhéllslivet. Det &r
darfor ett viktigt uppdrag for skolan att skapa goda mojligheter for elevernas
sprakutveckling. Darfor skall skolan i sin undervisning i svenska strdva mot
att eleven

- utvecklar sin formaga att bearbeta sina texter utifran egen virdering och
andras rad, breddar sin stilistiska formaga och far prova olika texttyper...

- utvecklar en spraklig sikerhet i tal och skrift och kan, vill och vagar
uttrycka sig i manga olika sammanhang, samt genom skrivandet och talet
erovrar medel for tdnkande, ldrande, kontakt och paverkan

- utvecklar sin férmaga att sdka, sovra och bearbeta information fran savil
muntliga som tryckta och digitala killor

- forvdrvar insikt i hur larandet gar till sirskilt med avseende pa sprakets roll
och ldr sig att bade att pa egen hand och tillsammans med andra anvinda
erfarenheter, tinkande och sprakliga fiardigheter for att bilda och befista
kunskaper.”

(Kursplanen i svenska A)

2.4 Skrivprocessen

Skrivprocessen ér egentligen inte bara en process utan bestar av flertalet processer som
samverkar. Darfor finns det inte ndgon “allmédn mall” som ldrarna kan anvénda. Istillet finns
det manga olika skrivprocesser som &r beroende av till exempel vilken textgenre man skriver i
och utifran inldrningsmal. Detta faktum gor det mojligt att arbeta med speciellt utvalda
delprocesser och individanpassa undervisningen efter varje elevs textskapande formaga. Det
ar dven viktigt att ha i atanke att varje elevs skrivprocess dr individuell och att det finns
skribenter som skriver ett respektive flera wutkast. Eftersom processorienterad
skrivundervisning inte krdaver att eleven natt en bestdmd utvecklingsniva dr det mojligt att
arbeta med den i alla aldrar (Hoel, 2005).

Det processbaserade skrivandet &r inte enbart en metod utan det &r ett synsédtt som man antar
ndr man arbetar med processinriktat larande. Den storsta utmaningen inom skolan, dr att



fordndra sitt tidigare invanda sitt att se pa kunskap och inldrning. Da det inte enbart &r det
slutgiltiga resultatet som dr det viktigaste utan dven den utvecklingsprocess som eleven
genomgar har betydelse.

2.4.1 Syfte med skrivundervisningen

Enligt Vygotskij skriver vi inte enbart for att kommunicera med andra utan vi skriver dven for
oss sjdlva. Nar vi skriver hdmtar vi fram viktiga kunskaper och erfarenheter ur langtidsminnet
och synliggdr dem samtidigt som vi skriver for att organisera en kunskap och befésta den.
Ibland skriver vi for att bearbeta ett problem eller for att ge ord at kiénslor och
sinnesstimningar. Andra ganger skriver vi till andra for att formedla fakta, erfarenheter,
virderingar och kinslor, na eller uppritthalla gemenskap eller for att paverka andra till asikter
och handlingar. Skrivandet kan vara att vi overfor tankar till ett synligt sprak eller att vi
upptécker tankar och betydelser genom spraket (Lindqvist, 1999).

Att skriva kan jamforas med att ldgga ett pussel. Och att ligga ett pussel blir mycket enklare
om man kan se hela bilden framfor sig. Da vet man precis vad man ldgger och det dr mycket
lattare att placera bitarna pa plats. Samma princip géller i skolan och i
undervisningssammanhang. Undervisningen sker manga ganger uppdelat i uppgifter, utan att
eleverna vet hur helhetsbilden ser ut, samtidigt som en dvergripande dmnesintegrering saknas
(Dryden, Vos, 1994). En rod trad bor finnas i all undervisning, dels for att motivera eleven
och dels for att bade lararen och eleven ldttare ska kunna f6lja elevens kunskapsutveckling.
Dirfor ar det viktigt att syftet med uppgiften presenteras sa att eleven verkligen forstar och vet
vad uppgiften gar ut pa. Fragor som Vad ska jag skriva? Varfor ska jag skriva? Vem ska ldsa
min text? Hur skriver jag en sadan text? Var ska jag skriva? Nar ska texten vara klar? ska
alltid finnas med och kunna besvaras. Svaren maste ocksa innehalla en verklighetsanknytning
som dr relevant for eleven annars tenderar uppgiften och hela undervisningen till att bli
grumlig och diffus, vilket knappast motiverar eleven till att 16sa uppgiften (Stromquist, 1993).

2.4.2 Skrivforberedelsen

Stromquist (1993) poidngterar att for att kunna skriva maste man ha nagonting att skriva om.
Man maste ha ett innehall som later sig Oversittas till text. Det finns flera metoder att bruka
vid stoffinsamlandet. Man kan ldsa olika slags litteratur, fakta och andra bocker, besoka olika
miljoer, intervjua och samtala med olika personer. Lata sig inspireras utav musik, film och
bilder och annan media. I vart medvetande bér vi ocksa pa en avsevird mingd stoff som ligger
lagrat i vart minne. Stoffet dr en oumbirlig forutsittning for skrivandet (Stromquist 1993).

I den skrivforberedande fasen arbetar man med att lyfta fram sin tidigare kunskap och bekrifta
den, samtidigt som man utvecklar den tidigare kunskapen genom att tillféra 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 dr en process dér all tidigare kunskap mots
med ny kunskap som ska bearbetas. Eleven befinner sig hidr i ett stadium som Vygotskij
beskriver som stadiet mellan det som eleven kan klara ensam och det stadium dér eleven ér 1
behov av hjidlp fran nagon annan sasom t.ex. ldrare, elever, bocker, Internet mm (Dysthe,
2003).

Vygotskij och Bakhtins forskningsresultat visar tydligt pa att ett socialt perspektiv pa
skrivande &dr nodvéndigt, da skrivandet dr en sammanhidngande helhet och menings- och
identitetsskapande handling. Med detta i atanke dr det av storsta vikt att eleven inte enbart
skriver for sig sjdlv eller ldraren som ldsare. For att texterna ska forankras i1 den aktuella
sociokulturen krivs ytterligare bredd av ldsare i olika aldrar och ur skiftande kulturer. Eleven
kan da skriva for kompisar, andra klasskamrater, elever pa andra skolor, okénda ldsare mm
(Dysthe, 2003).



2.4.3 Skrivfasen

”Det som i tanken finns simultant, utvecklar sig successivt i spraket. Man skulle kunna likna
tanken vid ett svivande moln som sldpper ifran sig ett regn av ord. Darfor dr 6vergangen fran
tankande till sprak en utomordentligt komplicerad process” (Vygotskij 2001:466). Vigen fran
tanke till ord &r inte rak, utan bestar av en omvig genom det inre. Eftersom tanken inte bestar
av enskilda ord sa som spraket gor maste tanken formedlas via det inre forst genom betydelser
och sedan genom ord. "Ordets betydelse ir ett fenomen som har med tinkandet att gora bara i
den man som tanken dr forbunden med ett ord och tar gestalt i ordet” (Vygotskij 2001:394).
Dirfor ér tanken aldrig exakt densamma som ordens betydelse. Bjork och Blomstrand (1994)
dar inne pa samma linje som Vygotskij nir de definierar att kunskap dr vad man kan formulera
med egna ord och att det inte gar att skilja tdnkandet fran spraket darfor att vi i skriften
formulerar tanken sprakligt. Ett av de viktigaste redskapen for elevernas utveckling och
forhallande till omgivningen blir darfor spraket (Mehlum, 1995).

Orden gor det ldttare for oss att iaktta, tdnka, kiinna och minnas. Med hjilp av orden kan vi
iaktta verkligheten och tolka var omgivning da orden dr symboler for forestillningar. Orden
hjélper oss att organisera vara tankar genom att vi kombinerar och grupperar dem fran enklare
forestédllningar till mer komplicerade sammanstéllningar. Ju storre ordforrad en elev har desto
tydligare och verklighetstroget kan denne beskriva det som ska formedlas. Pettersson anser att
”vi ménniskor ldr oss ord dérfor att de dr praktiska och bekvidma att tinka och kommunicera
med” (Sandqvist, Teleman, 1989).

Orden som framkallas nir vi ger plats at vara inre bilder bildar ett meningsfullt sammanhang
som blir askadligt for ldsaren. "Férmégan att foga samman ord till meningsbirande fraser,
uttryck och satser dr avgorande for om kommunikationen ska fungera” (Renberg, 2006: 83).

Nar vi skriver anvinder vi oss av intryck fran omvirlden som vara sinnen formedlar. For att
kunna ge uttryck for dessa intryck under skrivandets gang maste eleven medvetet erinra sig
dessa intryck. Nir eleven gor detta kommer denne i kontakt med de sinnen och kinslor som
framkallas vid fantiserandet utav dessa intryck. Elevens sinnen sammanldnkas med fantasin
och det giller nu f6r denne att finna de ord som bist beskriver intrycken (Renberg, 20006).

En del av vart tdnkande bestar inte utav ord utan av visuella fragment,
minnesbilder eller tydliga synintryck och vi kan forsoka hélla fast dessa
visuella fornimmelser och infall; lata dem trdda fram tydligare i vart
medvetande for att pa sa sitt ldttare kunna ge ord at dem.

(Renberg, 2006: 81)

I skrivfasen bearbetas och bekriftas elevens kunskaper som samtidigt haller pa att forankras.
Det dr dven hidr som tankarna Oversitts till text. Enligt Vygotskijs kunskapsutvecklingsteori
sa befinner sig eleven till stora delar i det stadium dér denne kan klara sig sjdlv.

2.4.4 Responsen

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

Enligt den sociokulturella synen sker inldrning aldrig i ett socialt tomrum. Utvecklingen
forutsitter enligt Bakhtin utrymme for dialog dédr huvudsaken &r att man har en asikt. Da bade
Bakhtin och Vygotskij anser att var omgivning standigt utvecklas paverkar den vart sitt att



tanka. Darfor har ocksa all undervisning en social karaktér, den dr beroende av verkligheten
kring oss och de erfarenheter vi har. Det dr av storsta vikt att undervisningen dr av social

karaktér, dédr bade ldarare och elever samverkar for att skapa en utvecklande och ldarande miljo
(Dysthe, 2003).

Det dr viktigt att elever far ldsa andra elevers texter och dven ge respons pa dessa. Genom att
kritiskt granska olika texter och ldra sig ge konstruktiv kritik pa andra elevers texter skapas en
djupare textforstaelse. Uppgifterna sitts in i ett meningsfullt ssmmanhang och det &r littare
for ldraren att motivera och inspirera eleven (Hoel, 2001).

Elevernas initiativ i kommunikationen blir tagna pa allvar och integrerade
eller vidareutvecklade. Detta hjilper till att bygga upp en forforstaelse for
texter som sa smaningom ska lidsas eller skrivas. Det utgor ocksa ett nav i
den fortsatta behandlingen av texterna.

(Skolverket 2000:3)

Respons fran andra bidrar till att eleven utvecklar sitt skrivande snabbare. Léraren har en aktiv
roll genom att frimja utveckling och ldrande genom att ga in i skrivprocessens
inldrningsprocess och handleda. Det innebér en utmaning for ldrare att utnyttja den kulturella
och kommunikativa kompetens som ungdomar har. Forutom dmneskunskaper behdvs kunskap
om eleven och samhillet (Dysthe, 2003). Finns det ingen handledning under skrivfasen, sa
kommer eleven att sakna en viktig forbindelse till ndsta utvecklingsniva (Vygotskij, 2001).

2.4.5 Textkvalitén

Enligt Blasjo (2006) ansag man tidigare att genrer var nagot som man enbart delade in
skonlitteratur 1. Som enda mall for skrivundervisningen stod den klassiska retorikens
talinlarning. Eftersom datidens syn pa kunskap var behavioristisk sa foljde ldararen strikt denna
mall, vilket fick till f6ljd att den begrinsade elevens eget inflytande over sin skrivutveckling.
Datidens syn pa en bra text var att den i forsta hand skulle innehalla ett grammatiskt korrekt
sprak och att den f6ljde en enda given struktur. En processinriktad syn pa skrivandet forflyttar
fokus fran produkt, normer och kvantitet till process, kriterium och kvalitet diar behovet utav
fler textgenrer &r det centrala (Braten, 1996).

For att hoja kvaliteten pa elevens texter bor eleven enligt Bjork och Liberg (1996) vara
vilbekant med olika textgenrer. Enligt Dysthe (2003) har ldraren ett speciellt ansvar att
tillvarata elevernas ritt att ldra sig att ta sig fram med hjélp av skriftspraket. Déarfor delar de
ansvaret over texten med eleverna. Varje genre stiller olika krav pa ordval, disposition och
innehall. Bjork och Blomstrand (1996) poidngterar att skillnaden mellan texterna och dess
genrer okar ju hogre upp vi kommer i skolan. Bakhtins syn pa kreativitet och originalitet &r
mycket krdvande for ldraren som ska bedoma elevernas texter. For att kunna beddma
kvaliteten pa de elevarbeten som ateranviander, kombinerar och omformar intryck kriavs goda
insikter i relevanta texter och uttrycksformer oavsett vilket &mne man arbetar med. Saledes &r
det oerhort viktigt att ldrare 1 varje dmne kénner sina texters typiska drag och fackterminologi
for att de pa olika sitt ska kunna stodja och hjdlpa sina elever, sa att de ska ldra kdnna de
sprakliga varianterna (Dysthe, 2003).

Enligt Mehlum (1995) ska eleverna utveckla en mottagarmedvetenhet, samt ldra sig att
bedoma sina egen texter i bade formell och kommunikativ bemirkelse. Elevens
skrivkompetens ©kar da graden av sprakbehirskning av formella insikter, styrkan i
mottagarmedvetenheten samt formagan att anvianda skrivprocesserna och d@mnesfiardigheterna
utvecklas.



Textkvaliteten dr dessutom beroende av om skrivaren har nagot pa hjirtat
eller ej, dvs. om han eller hon har nagot personligt att l4gga in i sin text —
bland annat mening, budskap, grundkinsla. Den som skriver maste dven
besitta en uppsittning kriterier fér och insikter om vad som gor honom
eller henne i stand att bedoma texten och dess kommunikationsvirde — en
beddmningskompetens.

(Mehlum, 1995: 50)

Att skriva kan enligt Hoel (2005) primért forsigga pa en global eller lokal textniva eller pa
nagon mellanliggande niva. De olika nivderna ar inte klart atskilda utan systematiskt
relaterade till varandra. Globala nivaer omfattar vanligtvis mer Overgripande och abstrakta
fenomen liksom syfte, mottagare och genre, medan den lokala nivan omfattar mer konkreta
fenomen sasom ordval och rittstavning. Ju béttre eleven behirskar de lokala nivaerna desto
mer kan denne rikta fokus mot de globala nivaerna. Detta hjdlper eleverna att se hur de
enskilda delarna hinger samman med hela texten och dess dvergripande mal. Istéllet for att de
fokuserar pa ovisentliga detaljer.

2.4.6 Skrivutvecklingen

Inldrning bor enligt Vygotskij stricka sig Over flera plan, vilka krdver olika stimulans
beroende pa @mne, elev och miljo. For att inte stagnera i sin utveckling bor eleven oavbrutet
ges mojlighet att pendla mellan olika utvecklingsnivaer. Eleven bor dérfor fa bade
skrivuppgifter dir denne klara sig sjdlv samt skrivuppgifter som dr mer utmanande. Att eleven
med hjélp av ldrare och kamrater far arbeta med sina intryck och uttryck i mer kridvande
skrivuppgifter fraimjar dennes utveckling (Vygotskij, 2001). Utdver denna véxelverkan bor
eleven dven fa skrivuppgifter som framjar den rent sprakliga delen av skrivutvecklingen.
Enligt Mehlum gar detta ut pa att lata eleven knicka en rad sprakliga koder som ligger pa
olika nivaer och omraden “fran ljudbokstavsniva over ordniva och satsniva till textstruktur-
och genreniva” (Mehlum, 1995: 32).

Larsson anser att elevens sprakutveckling gar ut pa att man gradvis ska frigora sig fran
talandets villkor och den dialogiska talsituationens beroenden i sitt skrivande. For att kunna
skriva sjdlvbarande texter bor man niarma sig det monologiska skrivandet som é&r fritt fran
samtalsrepliker (Sandqvist, Teleman, 1989).

Med en pedagogik som i flera steg tillater eleverna att bekanta sig med olika typer av texter
skapar eleven en textmedvetenhet for framtiden (Blasjo 2006). For att eleverna ska kunna
utveckla sitt skrivande fullt ut bor de enligt Stromquist (1993) fa skriva heltexter, dvs.
fullstindiga och meningsfulla texter. Vid dessa tillfdllen kan de pussla ihop de bitar som de
tidigare har ldrt sig genom att i mindre skrivovningar trina olika delmoment. Bade text- och
sprakstrukturen forstéirks och en helhet blir askadlig.

Eftersom Vygotskij anser att elevens potentiella utveckling &dr lika viktig som den aktuella
kunskapsnivan hos eleven, medfor det konsekvenser géllande bedomning och undervisning.
Nir det giller undervisningen anser Vygotskij att denna inte far rikta sig mot det som har
uppnatts eller avslutats utan mot det som befinner sig i utveckling. Undervisning som é&r
anpassade efter den utvecklingsniva som redan &r uppnadd &r ineffektiv och sldpar efter
elevens allménna utveckling.

Den hjilp som elever ofta behover uppkommer vid sérskilda och olika
tillfdllen for varje enskild elev. Nér en ldrare uppticker att eleven behdver
hjdlp med nagonting &r det lampligt att fanga tillfdllet ndr behovet dr som
storst for att det ska ge mest effekt.

(Skolverket 2000: 4)

10



For att ldraren ska kunna upptécka och kunna avlidsa elevernas forstaelse genom deras arbeten
1 denna skrivprocess bor lidraren ha rollen som en handledare och folja varje elevs individuella
utvecklingsprocess (Dysthe, 2003). Dérfor &r det viktigt att ldraren kan ta reda pa var eleven
befinner sig i sin skrivutveckling, vilka sprakdrag de behérskar och vad de aktivt kan ta fram
ur sitt sprakforrad. De skriftsprakskoder som de haller pa att utveckla visar sig i deras texter.
Att arbeta med elevens skriftspraksutveckling gar enligt Vygotskij ut pa att undervisa dem i
skidrningspunkten mellan det de klarar av, det de visar att de haller pa att ldra sig och det vi ser
att de behover lira sig (och som ligger inom deras potentiella mognadsutveckling) (Vygotskij,
2001).

Att halla lektioner som behandlar 16sryckta moment i form av sirskilda
avldsningslektioner, stavningslektioner eller grammatiklektioner ger
betydligt mindre effekt 4n en undervisning dir de formella aspekterna lérs
in vid kommunikativa behov, inte fore eller 1 efterhand.

(Skolverket 2000: 4)

Allt vi lédr oss édr beroende av tidigare kunskap liksom det vi ldr oss inte kan sérskiljas fran
inldrning inom andra dmnen. Ett bedomningssystem som enbart ser till textens grammatiska
och strukturella kvalitet ldamnar enligt Mehlum (1995) inget utrymme for bedomning av
elevens allminna utvecklingsprocess. Istéllet bor man ha ett beddmningssystem som ser hur
eleven utvecklar sin formaga att i text uttrycka sina tankar, kénslor, virderingar och kulturella
erfarenheter i samspel med den sprakliga utvecklingen. Utvecklingen forutsitter enligt Dysthe
utrymme for dialog. Om eleverna endast undervisas av auktoritira ldrare, som kan jamforas
med den behavioristiska skolans pedagogik, utvecklas inte eleverna. Det viktiga dr inte om
man &r ense eller oense. Att inga i dialog med texter och andra innebér att Gversitta, omtolka,
prova, ge sin egen version eller finna sin egen betoning. Endast sa kan man 6vertyga och
forsta den andras ord och den innerst inne dvertygande dialogen kan uppsta (Dysthe, 2003).

Att ta till sig den andres ord och gora dem till sina innebir att framhiva
dem pa nytt, utveckla mojliga meningar i dem, sitta in dem i dialog med
en annan rost eller till och med forvringa dem.

(Dysthe 2003: 86)

Kommentarer som ligger pa en och samma niva hjélper ingen att hitta det ndrmaste och
viktigaste inldrningsomradet. En skrivande ldrare utvecklar sitt eget skrivande och hojer sin
egen textforstaelse. De har darfor storre mojlighet att skaffa sig en djupare forstaelse for de
problem som uppstar vid elevernas skrivande. Detta okar ldrarens kompetens till att ge en mer
utvecklad respons och skrivarhandledning (Renberg, 2004). Med en vilutvecklad
bedomningskompetens kan ldraren enligt Mehlum (1995) lyfta sig over textens niva genom
sin respons, dvs. kommentera pa olika nivaer.

Det ér i grund och botten omgjligt for en ldrare att ge respons pa mer &n
vad de klarar av att forsta och vad de ldgger in i sin undervisning. Nagon
annan responskompetens #n den de sjdlva besitter kan de knappast
overfora till eleverna.

(Mehlum, 1995: 127)

All respons hianger ocksa samman med undervisningens kvalitet. I undervisningssammanhang
finns det flera viktiga aspekter som en ldrare bor ha klargjort innan undervisningen tar sin
borjan. Lirarna vet vad de ska styra och varfor de gor det och dérfér finns det goda
mojligheter for eleverna som textdgare” att ldra sig. Denna styrning innebédr inte att den
fardiga texten inte dr elevens egendom.
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Lidrare som sysslar med maximal skriftspraksutveckling vet att de maste
styra for att skapa frihet men de dr ocksa medvetna om att de kan gora vald
pa denna utveckling hos eleverna. Sa linge de sjédlva dr nojda och sa linge
de sjdlva fattar de slutgiltiga besluten, har de ritt till sin text.

(Dysthe 2003: 104)

For att ldraren ska kunna inspirera sina elever maximalt 4r det viktigt att miljon 4r trivsam. En
trivsam miljo stimulerar till kreativitet och hjdlper eleven att fokusera pa uppgifterna.
Storande moment kan ha en negativ paverkan pa koncentrationen och stjiala uppmérksamheten
fran uppgiften. Darfor &r det viktigt att ldraren har byggt upp en miljo som inger trygghet och
fortroende.

Eftersom malet med skrivprocessen dr den kommunicerande heltexten dr processen i grund
och botten produktorienterande. Malet med skrivprocessbaserat skrivande ar saledes inriktat
till att hoja kvaliteten pa elevernas texter (Stromquist, 1993).

3. Syfte

Syftet med detta arbete dr att utifran ldrares och elevers upplevelser kring skrivundervisning
beskriva hur skrivundervisningen bedrivs i tva undervisningsgrupper i gymnasieskolan och
jamfora det med aktuell skrivforskning.

3.1 Fragestillningar

Vi har valt att utga fran de tva Overgripande fragorna: hur bedrivs skrivundervisningen?
Bedrivs skrivundervisningen enligt det processorienterade synsdtt som den moderna
skrivforskningen foresprakar?

4. Metod

4.1 Forskningsansats

For att fa en sa konkret bild som mojligt av hur skrivundervisning bedrivs i gymnasieskolan
har vi valt att studera bade ldrares och deras elevers upplevelser. Eftersom avsikten ar att
utifrin informanternas upplevelser skapa oss en uppfattning har vi valt att anvinda en
fenomenologisk hermeneutisk ansats.

Den fenomenologiska forskningsansatsen utgar fran att “verkligheten &r sadan som den
omedelbart uppfattas” (Wallén 1994:35). Man vill ndrma sig vardagslivet och grunda sina
analyser pa livsvérldsteorin. Denna teori innebér att vi inte kan beskriva det verkliga
”objektiva” utan bara ménniskans upplevelse. Det dr den personliga upplevelsen som blir
utgangspunkt. Manniskor forsoker ge allt en mening och innebord. Nér en individ upplever en
situation bildar den sig en uppfattning om vilken mening och innebord situationen har. Inom
fenomenologin analyseras monster av inneborder individen ser i sin livsvérld. Utifran de
individuella monstren soker fenomenologin monster som inte varierar mellan de olika
individerna. Dessa gemensamma monster kallas for essenser. Fenomenologin som kvalitativ
utgangspunkt vill fanga och beskriva bade variationer av livsviarldsmonster man tréffar pa,
samt den centrala essensen som kommer igen i alla informanters livsvirldar. I vart arbete
kommer vi att undersoka hur ldrare och elever upplever skrivundervisningen. Vi kommer att
soka efter bade variationer och gemensamma upplevelser men kommer att fokusera mer pa
essenserna. Detta eftersom vi bedomer att det &@r utifran 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 dr omgjligt att helt lata bli att tolka &r
vi i vart arbete dven beroende av ett hermeneutiskt synsitt. Hermeneutik kan enligt Wallén
“fritt Oversittas till tolkningsldra” (Wallén, 1994:33). En tolkning innebér ofta enligt honom
“att man visar pa inneborder och sammanhang som ’ligger bakom’ det som direkt framtrader
eller kan observeras i en text, samtal eller handling” (Wallén, 1994:34). Genom en
hermeneutisk tolkning av ldrarnas och elevernas upplevelser kommer vi att skapa oss en
uppfattning om hur skrivundervisningen bedrivs i1 gymnasieskolan.

4.2 Kvalitativ intervju
Eftersom vi vill komma at ldrarnas och elevernas uppfattningar om foreteelser som de sjilva
ar inblandade 1 har vi valt att genomfora kvalitativa intervjuer med samtliga informanter. For
att kunna jamfora och generalisera resultat utformade vi fragor med en relativt hog grad av
standardisering (Patel och Davidsson, 2003). Men eftersom det enligt Goran Wallén (1996) ér
viktigt att vid en kvalitativ intervju kunna anpassa fragorna efter varje individ, sinkte vi under
intervjuerna graden av standardiseringen. Vid behov tillgrep vi fortydligande och formulerade
foljdfragor. I forhand formulerade vi 20 fragor som tillsammans belyser foljande sex aspekter
av skrivunderundervisning (se bilaga 3):

e Syftet med skrivundervisningen

e Skrivforberedelsen

e Skrivfasen

e Textresponsen

e Textkvalitén

e Skrivutvecklingen
Fragorna var Oppna och utan fasta svarsalternativ (se bilaga 1 och 2). Vissa fragor var
emellertid formulerade sa att svarsutrymmet blev begriansat och ddrmed &r struktureringen av
varierande grad. For att fa en uppfattning om huruvida ldrarna och eleverna upplever
skrivundervisning pa samma sitt eller ej anviande vi samma fragor till bada grupperna med
skillnaden att de stélldes ur ldrar- respektive elevperspektiv. Vi valde att anvinda oss av en
metod som kan liknas med, den “omvinda tratt-tekniken (Patel och Davidsson, 2003) dir vi
stillde specifika fragor som intervjupersonerna hade litt att relatera till och svara pa samtidigt
som vi kom at en storre fraga. En till anledning till att vi valde denna metod var att den
overgripande fragestillningen inte blev direkt uttalad. Risken hade dels varit att
fragestillningen kunnat bli diffus samt att intervjupersonerna kunde ha latit sina svar paverkas
av ’forvéantade svar”.

4.3 Urval

Vi valde att gora undersokningen pa gymnasieniva eftersom vi anser att eleverna da kommit
en bit pa védgen i sin skrivutveckling. For att halla oss till den kvalitativa undersokning vi
planerat begrinsade vi antalet till tva ldrare samt totalt sex elever, tre fran vardera lédrares
undervisningsgrupp. I strivan efter att dessa intervjupersoner skulle representera ett sa brett
urval som mojligt valde vi en relativt nyutexaminerad ldrare och en ldrare med lang
efterenhet. Bada elevgrupperna ldste Svenska A, den ena gruppen bestod av elever fran
yrkesforberedande program och den andra fran studieforberedande program. Var avsikt var att
vi skulle ha ett slumpmaissigt urval av elever, for att undvika kvoturval. Detta eftersom man,
enligt Jan Trost (2001), bor undvika kvoturval om man vill fa ett resultat som representerar
hela klassen. Men efter att vi valt ut en elev utsag ldrarna av praktiska och organisatoriska skl
resterande elever. For att garantera intervjupersonernas anonymitet har ldrarna fatt fingerade
namn och eleverna heter Elev 1-6.
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4.4 Genomforande

Enligt Wallén (1996) bor samtal foras i sddant sammanhang dér det som man samtalar om &r
aktuellt. Darfor valde vi att genomfora intervjuerna under svensklektioner i ett bokrum som vi
ansag vara den mest ldmpliga miljon. Vi valde att gora intervjuerna tillsammans. Medvetna
om risken att tva intervjuare kan fa den ensamma informanten att kinna sig underldgsen
forsokte vi hitta ett bra intervjuklimat genom medveten bordsplacering och att bjuda
informanterna pa fika fore intervjun. Vi genomforde intervjuerna tillsammans och valde att
inte anvinda bandspelare, for att frimja mer frisprakiga intervjuer. Intervjuerna genomfordes
genom att en av oss stéllde fragorna och den andra dokumenterade. Vi férsokte dokumentera i
sa fullstindiga meningar som mojligt. Innan vi tackade for medverkan fick varje respondet
ldasa igenom det vi antecknat samt mdjlighet att dndra eller ldgga till fakta.

5. Resultatpresentation

For att skaffa oss en preliminidr helhet borjade vi med att ldsa igenom vara anteckningar och
renskriva samtliga intervjuer. Direfter sammanstéllde vi resultaten i de 6 punkter som vi
tidigare delat in fragorna i (se bilaga 3). For att tydliggora bade variationer och essenser av
lararintervjuerna har vi valt att presentera dessa resultat var for sig i1 tredje person.
Elevintervjuerna har vi valt att presentera gruppvis.

5.1 Julia, gymnasielirare i Svenska A, studieforberedande program

5.1.1 Syftet med skrivundervisningen

Syftet med skrivuppgifter i svenska &r enligt Julia att bekanta eleverna med sa méanga sorters
textgenrer som mojligt samt att ge dem skrivstrategier. Under de olika kurserna i svenska
skriver de allt fran kreativt skrivande till rapporter, analyser och uppsatser. Pa hosten nir de
nya eleverna borjar gymnasiet inleder hon kursen Svenska A med en skrivkurs som hon kallar
den for. I skrivkursen ska eleverna skriva en person- och miljobeskrivning och sedan en
novell om antingen ett barndoms- eller skolminne. Den hér kursen har enligt Julia tva syften,
det forsta dr att ldra kénna sina nya elever mer personligt eftersom de ofta skriver om
personer, miljoer och hindelser som ir viktiga for dem. Det andra syftet &r att eleverna hir
avslgjar alla sina eventuella talanger och brister. Den senaste uppgiften som hennes elever
skrev var en insidndare. Den lokala tidningen inbjod ungdomar att gora sina roster horda
genom ett erbjuda dem en hel sida for publicering av insdndare. Syftet for Julias del var dven
att eleverna skulle fa lidra sig argumentationsteknik.

5.1.2 Skrivforberedelsen

Innan eleverna fick borja skriva sina insdndare hade Julia forberett Gvningsuppgifter pa
insdndare, hur man ldser inséndare och pa debattartiklar. Enligt Julia dr det mest pedagogiskt
att lata eleverna ldsa och ga igenom en textgenre innan de far borja skriva. Déarfor ger hon dem
alltid exempel skrivna av bade professionella forfattare och tidigare elever och gar gemensamt
igenom strukturen, bra och mindre bra aspekter. Som forberedelse infor insdndarskrivandet
gick hon forst muntligt igenom vad insédndaren ska innehdlla. Darefter fick eleverna pa
stenciler ldsa och ga igenom olika inséndare. Julia upplever att eleverna innan genomgangen
inte var medvetna om att de maste ha en struktur i sina insdndare men att de blev sikrare av
genomgangen.

5.1.3 Skrivfasen

Eleverna skrev i skolan och forutom lektionerna som gick at till forberedelse hade de en
veckas svensk- och samhéllstimmar till forfogande for uppgiften. Under skrivfasen fanns Julia
tillgénglig for eventuella fragor.
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5.1.4 Responsen

Julia vill att hennes elever ska skriva sina uppgifter i skolan eftersom hon da kan hjilpa dem
ndar de har fragor och funderingar. Hon tror att eleverna gor vissa @ndringar eller
omskrivningar av texten innan de lamnar in den. Kamratrespons forekommer inte da Julia
upplever att eleverna inte vill att deras klasskamrater ska ldsa igenom deras texter. Eleverna
lamnar in forsta versionen som hon rittar och det &r alltid den forsta versionen som beddms.
Direfter lamnar hon tillbaka den till eleven for revidering. Hon ldser igenom andra versionen
for att se att eleven korrigerat texten.

5.1.5 Textkvalitén

Julia tror att eleverna dr ndjda med sina texter nédr de ldmnar in dem. Hon har gett skriftliga
omdomen pa samtliga arbeten men inte #nnu betygsatt dem. Under de individuella
utvecklingssamtalen fick eleverna veta var de vid tillféllet 1ag pa betygsskalan samt vad som
krivs av dem om de vill satsa pa ett hogre betyg. Hon tror eleverna upplever att de blir rittvist
bedomda. Under alla ar som ldrare har hon bara haft ett fatal elever som protesterat mot
betygen. I dessa fall har hon upplevt att samma elev har haft svart att virdera sig sjdlv och
varit missndjd med sina betyg i @ven andra dmnen.

Pa fragan om hon tror att eleverna skriver pa fritiden svarar hon att det brukar alltid vara
nagon enstaka i varje grupp. Sjdlv skriver hon relativt mycket pa fritiden, mestadels till
praktiska saker sasom tal till brollop och fester. Hon brukar @ven skriva minnesepisoder och
brev. Tidigare var hon politiskt aktiv och skrev da politiska inldgg och texter. Hon har dven
skrivit en halv diktbok.

Julia papekar att varje texttyp inger en viss forvintan och att det darfor dr svart att ge ett
generellt svar pa hur en bra text ska se ut. Den ska ha en tydlig struktur och f6lja det monster
som ér typiskt for den genren och det ska vara flyt i spraket. Det far inte forekomma stav- och
sprakfel i en mingd sa att det stor lasningen. En bra borjan och ett engagerande innehall
tycker hon dr viktigt. Texten ska ge en kénsla av kvalitet genom inslag som kénns ritt i
sammanhanget, till exempel inslag av humor, satir eller ironi. En bra elevtext ska ge ldsaren
en bra ldsupplevelse.

5.1.6 Skrivutvecklingen

Julia upplever att eleverna har utvecklat sitt skrivande sedan de borjade gymnasiet. De har
hojt sin sprakliga niva och blivit mer medvetna om olika textstrukturer. De har ocksa blivit
béttre pa att viardera vad som &r bra och dirmed noggrannare med sina arbeten. For att bli en
bittre skribent sa maste man enligt Julia 6va sig och fa skrivstrategier. Detta far man genom
att skriva sd manga olika texter som mojligt. Det &r viktigt att man har kunskaper om hur man
lagger upp en text och for att man ska ldra sig det maste man fa se och ldsa "modeller” for
varje texttyp. Att borja med regelbunden flodesskrivning i tidig alder anser Julia &r bra
traning. Relevanta uppgifter med en verklighetsanknytning som eleverna far vara med om att
paverka dr viktiga for motivationen att utvecklas. Generellt upplever Julia att eleverna
utvecklas mycket som skribenter under sin gymnasietid. Om hon jamfor dem som gar i ettan
med dem som gar i trean, sa har de blivit mycket bittre. De dr mer medvetna av vad som
krivs av olika texter och stiller nu hogre krav pa sina egna arbeten. De behérskar att skriva
texter sasom CV och PM som hon inte tror att de skulle ha klarat av i ettan.

For att fa ett bra betyg pa en skrivuppgift ar det enligt Julia viktigt att lyssna pa
instruktionerna som ldraren ger. Det dr ocksa viktigt att man utnyttjar forberedelsematerialet
pa ett bra sitt. Att uppritta en god kommunikation med ldraren och ta hjidlp av denne som
handledare, stdlla fragor ndr man inte forstar dr ocksa viktigt enligt Julia. Det finns, sdger
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Julia, nagra elever som tycks tro att man far bra betyg genom att kopiera vad andra skrivit,
men det genomskadas direkt.

5.2 Robert, gymnasielidrare i Svenska A, yrkesforberedande program
5.2.1Syftet med skrivundervisningen

Robert anser att eleverna i gymnasiet fraimst ska fa mojlighet att ldra sig skriva olika typer av
texter, allt fran friskrivning, noveller, recensioner till PM och uppsatser. Syftet med skrivandet
1 Svenska A kursen handlar framfor allt om att trdna skrivning som ett hantverk. Med hantverk
avser han det kreativa skrivandet, dér eleverna framst ska fa trina pa att anvinda spraket, att
ldra sig skriva levande och uttrycksfulla texter.

5.2.2 Skrivforberedelsen

Genom att ge forberedande uppgifter sasom att skriva person- och miljobeskrivningar ges de
tillfélle till att 6va upp det kreativa skrivandet som ldngre fram ska resultera i en novell. Till
varje uppgift haller han forst en muntlig genomgang dir han forklarar hur resultatet ska se ut
till innehall och omfang. Instruktionerna sammanfattar han i olika punkter som han samtidigt
skriver upp pa tavlan. Vid den senaste genomgangen fick de dven se ett exempel pa en
miljobeskrivning pa overhead. Robert upplever att det finns elever som har svart for att lyssna
vid genomgangarna och av den orsaken inte riktigt forstar vad uppgifterna gar ut pa. Han
maste darfor ofta repetera genomgangen for manga.

5.2.3 Skrivfasen

Eleverna fick ett par veckor pa sig att skriva den senaste uppgiften, som var en
miljobeskrivning. Manga elever drar ut pa tiden och ldmnar in uppgifterna senare. Eleverna
laser sjdlva igenom sina texter under tiden de skriver, men han tror att det dven finns de som
jobbar mer aktivt med sin text. Vissa elever gor inga dndringar alls i texten medan andra gor
flera @ndringar innan de ldmnar in den. Han sédger att det tidsméssigt inte fungerar att arbeta
med skrivprocessen eftersom eleverna tar sa lang tid pa sig med att ldmna in uppgifterna.
Dirfor blir han glad dver det som kommer in.

5.2.4 Responsen

Robert sdger att det finns ambitioner att lata eleverna ldsa igenom varandras texter, men det
finns ingen tid till det. Han tror att det sdkert finns elever 1 klassen som ber sina vénner att ldsa
igenom deras texter. Eleverna som viljer att skriva i klassrummet far handledning medan de
som diremot gar ifran klassrummet for att skriva i studierum blir av den anledningen
problematiska att handleda. De elever som skriver hemma far likasa ingen handledning under
skrivandet. Alla elever som kommer till honom med fragor som ”Kan jag skriva sa har?” far
kommentarer av ldraren.

5.2.5 Textkvalitén
Robert dr overtygad om att de elever som har arbetat mycket med sin text dr ndjd néir de
lamnar in den.

Det finns elever som inte har lagt ner lika mycket tid pa uppgifterna som
de vet att de borde ha gjort som dirfor ofta har vid inldmningen den ena
eller andra bortforklaringen. Sedan finns det nagra elever som aldrig ar
ndjda med sina texter

(Robert)

Pa fragan om han tror att eleverna upplever att de blir rittvist bedomda svarar han att de

elever som inte far sa bra resultat ofta reagerar med att forst skylla ifran sig. Annars tror han
att de flesta dnda tycker att deras arbeten blivit nagorlunda rittvist bedomd. Nér han ldser
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igenom de inldmnade texterna stryker an under fel och ldagger till kommentarer, ger betyg samt
en motivering till det. Enligt Robert finns det diaremot en viss risk for att nagra ibland
upplever att han dr alltfér partisk under lektionerna, da vissa elever soker och far mer
uppmirksamhet @n andra.

Robert tycker inte att eleverna skriver tillrackligt mycket pa fritiden. Nar de skriver dr det
bloggar, chat, sms, msn, och detta sprak lyser igenom i skrivuppgifterna de far i skolan.
Influenser fran detta sprakbruk &r till exempel att eleverna uteldmnar subjekt. Eleverna som
skriver andra texter @n de ovan ndmnda pa fritiden, utmirker sig genom att de visar upp ett
storre ordférrad, forsoker sig pa referatteknik, anvidndning av semikolon osv. Dessutom
saknas spar av chattsprak i deras texter. I en bra text tycker Robert att det ska synas att den &r
vilarbetad. Den ska vara sa korrekt som mojligt utifran elevens forutsittningar.

For att fa bra betyg pa en skrivuppgift svarar Robert att det giller att lyssna pa instruktionerna,
folja dem, fraga ndr man behover hjélp, lyssna pa det som sédgs och inte ge upp nidr man inte
forstar. Han betygsitter alla uppgifter for att ha ett konkret underlag infor betygssittningen.
Tidigare sa skrev Robert sjdlv pa fritiden men inte nu lingre for “det finns ingen tid”.

5.2.6 Skrivutvecklingen

Genom att fa konstruktiv kritik och att ta at sig av den blir man bittre pa att skriva enligt
Robert. Idealfallet sidger han, &r att eleverna lamnar in en version 1, far den rittad och sedan
fortsitter att arbeta med den.

Robert upplever att eleverna inte har blivit bittre pa att skriva sedan de borjade gymnasiet
eftersom den forsta texten dr likadan som den senaste. Detta tror han beror pa att manga elever
inte har lagt ner tid pa uppgifterna och inte brytt sig om kommentarerna de fatt. De vill
overhuvudtaget ’inte ha tillbaka sina texter”. Ddremot tror han att eleverna kommer att vara
bittre pa att skriva nir de slutar gymnasiet dven om det inte dr nagonting som de sjilva
mirker. Deras grundliggande fardigheter sasom stavning och grammatik blir béttre. De far
dven storre forstaelse for skillnader mellan formellt sprak och talsprak samt en kénsla for nér
man ska anvénda vilket.

5.3 Elever, studieforberedande program Svenska A

5.3.1 Syftet med skrivundervisningen

Samtliga elever i den hir gruppen har genomfort den som ldraren kallar “skrivkursen”
bestaende av person- och miljobeskrivning och en novell. Tva av de tre intervjuade har dven
hunnit skriva en insidndare. Alla intervjuade visar att de har kinnedom 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 for att den ingick i kursen och horde ithop med person- och
miljobeskrivningen. Elev 5 skrev senast en insdndare och har uppfattat att syftet med
skrivuppgiften var att ungdomar ska fa gora sin rost hord. Elev 6 hade uppfattat att syftet med
insdndaren var att de skulle fa visa hur detaljerat de kan skriva.

5.3.2 Skrivforberedelsen

Som introduktion till skrivuppgifterna fick samtliga ett kompendium med instruktioner och
textexempel skrivna av bade tidigare elever och professionella forfattare. Dérefter gick lararen
muntligt igenom for- och nackdelar med de olika exemplen genom att se pa disposition och
poéngterar vad som bor undvikas. Elev 4 uppger att denne sedan grundskolan var bekant med
den texttyp som uppgiften krivde. Elev 5 uppger att denne pa ett ungefir visste hur texten
skulle se ut medan Elev 6 inte hade kiinnedom 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 ungefir 6 lektionstillfdllen
fordelade pa 2-3 veckor till att skriva. Insédndarna skulle forst bli godkénda av ldraren innan
de fick publiceras.

5.3.4 Responsen

Samtliga elever uppger att de inte liser igenom varandras texter i klassen. Men Elev 6 brukar
ofta skriva tillsammans med en kamrat och fragar henne vad som later bast. Alla uppger att de
lamnar in texten som ldraren rittar och som de sedan korrigerar. Korrigeringarna giller
stavfel, disposition, anvisningar om att halla sig till mnet och att anvinda fler ord. Elev 6 fick
dven kommentarer pa vad som var bra och vad som behovs trinas pa. Elev 4 gjorde senast
dven nagra dndringar som ldraren inte gett kommentarer pa.

5.3.5 Textkvalitén

Alla tre var nojda med sina texter da de limnade in dem och upplever att de blev rittvist
bedomda. Pa fragan om vad som ir en bra text var samtligas forsta svar: vet inte riktigt. Elev
5 sade att det var svart att svara pa eftersom det var sa linge sedan denne lést en riktigt bra
text. Elev 4 svarade efter lite betinketid att en bra text ska ha en bra handling och fantasi
medan Elev 6 kom fram till att forutom bra beskrivningar och innehall &r ett bra slut viktigt.
For att fa bra betyg pa en skrivuppgift tror alla att det ar viktigt att texten &r ritt disponerad, ett
bra innehall och en rod trad. Elev 6 poédngterar dven vikten av att det ska lata bra nar man ldser
det och att man gor sitt bésta. Elev 4 tar dven upp stavningen som denne tror &dr av betydelse.
Pa fritiden skriver dessa elever begrinsat, nagon gang lite chatt och sms.

5.3.6 Skrivutvecklingen

Elev 4 och 6 anser att de blivit béttre pa att skriva sedan de gick i nian. Detta mérker de
genom att de nu funderar mer pa hur texten ska se ut. I nian sdger de ’skrev man lite hur som
helst” (Elev 4). ”Man fick inga instruktioner eller mallar” (Elev 6). Elev 5 ddremot anser sig
inte ha utvecklat sitt skrivande. Detta eftersom de skrev mycket mer i nian och att uppgifterna
de nu fatt har varit for styrda och ddrmed inte motiverande att arbeta med. Pa frigan om de
tror att de kommer att vara bittre pa att skriva nér de gatt ut gymnasiet svarar tva elever (4, 5)
att de hoppas det. De hoppas bli bittre pa stavning och hur man ldgger upp sina texter. Elev 6
tror absolut att denne kommer att vara bittre pa att skriva fylligare och mer detaljerade texter.

5.4 Elever, yrkesforberedande program Svenska A

5.4.1 Syftet med skrivundervisningen

Alla intervjuade 1 den hir gruppen har hittills skrivit som deras ldrare, Robert, kallar kreativa
texter bestaende av person- och miljobeskrivning samt ett manus till en redovisning. Samtliga
intervjuade elever visar att de kinner till dessa texttyper. Andra skrivuppgifter som de anser
forekommer 1 skolan dr grammatiska prov, bokrecensioner och uppsatser. Ingen av eleverna
har enligt var uppfattning forstatt syftet med skrivuppgifterna. Elev 1 gissar pa att syftet med
personbeskrivningen var att ”de ska ldra sig att se ménniskor”.

5.4.2 Skrivforberedelsen

For att komma igang med skrivandet skrev ldraren punkter pa tavlan och gick sedan igenom
dem muntligt. En elev minns sig dven ha fatt ett papper med de olika punkterna pa. Eleverna 1
och 3 var sedan tidigare bekanta med liknande texttyper fran grundskolan men bara Elev 3
sdger sig har last liknande texter tidigare.

5.4.3 Skrivfasen
Skrivuppgiften fick skrivas bade i skolan och hemma varav tva elever (1, 3) forlade 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 papekar att hon valde att gora det eftersom de
samtidigt arbetade med en redovisning. Texten skrevs oavbrutet och eleven gjorde inga
dndringar. Elev 2 var sedan tidigare inte bekant med texttypen som uppgiften kridvde. Denne
valde att ta de punkter som ldraren gett vid instruktionen och skriva ett stycke om vardera.
Uppfattningen om hur lang tid de hade pa sig for denna skrivuppgift varierar mellan 2-3,
nagra och fyra veckor.

5.4.4 Responsen

Elev 1 som sedan tidigare kinde till texttypen och skrev texten hemma hade ingen som liste
igenom texten under arbetets gang. Enligt Elev 1 brukar ldraren fraga hur det gar medan de
skriver, men papekar att de inte far kommentarer pa texten, da de inte brukar prata om” det
de skriver i klassen eller med kamrater. Elev 2 hade ingen som ldste igenom den senaste
skrivuppgiften men brukar ibland 1dmna sina texter till kamrater for kommentarer och réttning
av stavfel. Innan texten ldamnades in ldste eleven sjdlv igenom den och rittade nagra stavfel.
Elev 3 borjade genom att skriva en kladd som denne sjilv ldste igenom och réttade, dndrade
och skrev om ett par ganger. Ddrefter gav hon texten till fordldrarna som gav synpunkter pa
den. Elev 3 brukar dven be sina kamrater ldsa igenom den for att fa kommentarer.

5.4.5 Textkvalitén

Samtliga tre elever sidger att de var ndjda med sina texter nir de ldmnade in dem och upplever
att de blev rittvist bedomda. Pa fragan hur de definierar en bra text &r alla samstammiga om
att innehallet &r viktigt. Elev 2 podngterar vikten av att texten ska ha en borjan, en mitt och ett
slut. Elev 3 anser att en ’rod trad” ska finnas med och Elev 1 tycker att inlevelse &r en viktig
aspekt. For att fa bra betyg pa en skrivuppgift anser eleverna att de ska folja instruktionerna
och ta med alla viktiga punkter. Att ha en rod trad och att lamna in uppgiften i tid formodar de
ocksa dr viktigt for att fa ett bra betyg. En elev ndmner dven att man “ska skriva sa mycket
som majligt”. Skrivande pa fritiden forekommer for alla i form av chatt, sms. Elev 2 och 3
antecknar dven till prov och ibland kan det hinda att Elev 3 skriver nagon dikt eller dagbok.

5.4.6 Skrivutvecklingen

Elev 2 och 3 tycker sjdlv att de blivit nagot bittre skribenter sedan de gick i nian. Detta
mirker de genom att de kommer igang med skrivandet littare och att stavningen har blivit
battre. Elev 1 menar att denne inte har utvecklat sitt skrivande eftersom de inte har haft sa
svara uppgifter. Samtliga elever tror att de kommer att vara bittre skribenter nir de slutar
gymnasiet. Detta tror de kommer att mérkas genom ett béttre, mer varierat sprak som &r en
foljd av de skrivs sa mycket i skolan. Detta underbyggs av den gemensamma synen pa att man
blir en bittre skribent genom att ”man maste bara skriva, skriva och skriva” (Elev 3).

6. Resultatanalys

I var resultatanalys har vi valt att rikta fokus ndgot mer mot resultatet av ldararintervjuerna.
Detta for att det dr ldrarna som planerar vilka skrivmoment som ska behandlas samt
tillvagagangssitt. I resultatanalysen har vi jamfort de tva ldrarnas skrivundervisning och
utifrin det bildat oss en uppfattning om hur skrivundervisningen bedrivs i de tva
undervisningsgrupperna. Denna uppfattning jamfor vi sedan i resultatdiskussionen med
aktuell skrivforskning.

6.1 Reliabilitet och validitet

Validiteten i vart arbete bedomer vi som mycket god, eftersom vi anser att frigorna var
relevanta och vilutformade efter vart syfte. De gav konkreta svar som ringade in essenserna
kring bade ldrarnas och elevernas uppfattning angaende de olika faserna inom skrivprocessen.
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Vi anser att reliabiliteten dr ganska hog eftersom vi har anvint oss av kvalitativa intervjuer
som har gett oss mojlighet att observera respondenterna i intervjusituationen. Det faktum att
vi hade relativt fa informanter kan anses minska reliabiliteten. Men det som stirker
reliabiliteten &dr urvalet av eleverna. Eftersom lidrarna valde elever till intervjuerna forutsitter
vi att dessa elever representerar den bild som ldrarna vill ge av sin undervisning.
Elevintervjuerna gav oss likvirdiga resultat som stodjer reliabiliteten i var analys.

6.2 Resultatanalys

6.2.1 Syfte med skrivundervisningen

Nir det géller att klargora syftet med skrivuppgifterna sa har de bada ldrarna lika syn, d&ven om
Julia ger oss en djupare motivering. Robert sdger att syftet med uppgifterna ér att eleverna ska
fa ldra sig skriva olika typer av texter for att kunna anvinda skrivandet som ett hantverk. De
ska trina sig pa att anvinda spraket. Julia fordjupar denna syn med att séga att eleverna ska
skaffa sig olika skrivstrategier samtidigt som hon lédr kidnna eleverna bittre, da hon ofta ger
eleverna mojlighet att vilja innehallet inom givna teman. Trots att de bada ldrarna vid
intervjuerna ger oss en bild av deras syfte med de enskilda skrivuppgifterna visar resultaten
fran elevintervjuerna att de inte lyckats formedla den till sina elever. Svaren som eleven gav
pa fragan saknade koppling till det syfte ldrarna angav.

6.2.2 Skrivforberedelsen

Julia och Robert presenterar uppgifterna pa ett likartat sétt, bade muntligt och skriftligt. Julia
uppger att hon redan fore genomgangen kunde utldsa att eleverna inte var medvetna om
textstrukturen, vilket de blev efter genomgangen. Robert anser att flertalet av hans elever inte
alltid forstar uppgifterna trots hans genomgangar. Detta visar att de bada ldrarna anser att de
flesta av deras elever inte var bekanta med uppgiften fore genomgangen. Elevintervjuerna
visar inte samma resultat eftersom fyra av sex elever sade sig ha gjort liknande uppgifter i
grundskolan. Julia sédger att hon alltid ger skriftliga exempel till sina elever som visar hur
texten bade ska och inte ska se ut. Julias elever far dessutom ett hjédlpredskap i form av ett
kompendium, som de kan atervinda till och anvinda vid behov. Robert ger en antydan om att
han inte alltid visar upp ett skriftligt exempel vid sin genomgang. Nar vi stéillde denna fraga
var han nagot tveksam. Han kunde inte med sidkerhet svara pa om han visat ett skriftligt
exempel pa overhead vid introduktionen av den senaste skrivuppgiften. Med tanke pa
resultatet av elevintervjuerna dér ingen ndmnde att de fatt 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 dérfor att hon ska kunna ge
dem handledning. I Robert klass far eleverna vilja var de vill skriva, i skolan eller hemma, i
klassrummet eller 1 grupprummet. Alla Julias elever skriver sina uppgifter 1 klassrummet men
bara en av Roberts elever viljer att delvis skriva sin uppgift 1 klassrummet.

6.2.4 Responsen

Bada ldararna uppger att de elever som skriver sina uppgifter i klassrummet far handledning
under skrivandets gang. Robert papekar att han dr mycket vil medveten om att de elever som
viéljer att skriva hemma inte far nagon handledning. Han ger respons till eleverna genom att
skriva kommentarer pa elevernas uppgifter som han sedan lamnar tillbaka till dem. Men han
bedomer forsta versionen eftersom han har lagt miérke till att eleverna inte ofta liser igenom
hans kommentarer. Han forvintar sig inte heller att fa in en andra version av texten. Julias
elever lamnar in uppsatsen till henne. Hon rittar och bedomer den innan hon ldmnar tillbaka
den till eleven. Eleven ska nu ritta det som ir “fel” och dérefter lamna in en andra version till
lararen, som denna gang kontrollerar att eleven har rittat efter hennes anmirkningar. Bada
lararna uppger att de handleder de elever som skriver i1 klassrummet. Resultatet av

20



elevintervjuerna visar att denna handledning oftast handlar om att ldraren gar runt och fragar
hur det gar.

Kamratrespons som en del av undervisningen forekommer inte i nagon av grupperna. Orsaken
till detta dr att de bada ldrarna upplever att eleverna inte vill lata sina klasskamrater ldsa
igenom deras personliga texter. Motsidgande till detta antagande é&r resultatet av
elevintervjuerna som visar att fyra av sex intervjuade pa eget initiativ ger varandra
kamratrespons.

6.2.5 Textkvalitén

Julia podngterar att syftet med skrivundervisning &r att bekanta eleverna med sa manga olika
textgenrer som mojligt och att ge dem skrivstrategier. Under var intervju visar hon tydligt att
hon kénner till olika textgenrer och deras typiska drag och fackterminologi, vilket &r viktigt
for att pa olika sitt kunna stodja och hjdlpa eleverna i deras arbete. Robert ger ingen direkt
indikation pa hur han anser att texterna ska vara gestaltade eller nagon 6vrig antydan om nagot
som dr specifikt for just dessa genrer. Det finns dven en skillnad hos de tva ldrarna nir det
giller bedomningen av en bra text. Robert ndmner kriterier som ligger pa en lokal niva som
viktiga medan Julia vill na kriterier pa en globalare niva.

6.2.6 Skrivutvecklingen

Samtliga intervjuade elever tror att de kommer att ha utvecklat sitt skrivande nér de gar ut
gymnasiet. Vid intervjutillfillet ansdg fyra av sex elever att de redan hade blivit bittre
skribenter. De elever som lidser pa det studieforberedande programmet anser framst att de
blivit mer medvetna om textens struktur, vilket tyder pa att de utvecklats i att granska sina
texter pa en global niva. De elever som léser i pa de yrkesférberedande programmen upplever
att de har littare att komma igang med skrivandet samt att de blivit bittre pa att stava, vilket
visar att de utvecklats i att granska sina texter pa en mer lokal niva &n eleverna i den andra
gruppen. Ddremot intog tva elever (en fran vardera klass) en mer tveksam instéllning till om
de verkligen hade utvecklat sitt skrivande. De var bada kritiska till sjdlva uppgifterna. Den ena
upplevde att uppgifterna var trakiga och for styrda medan den andra eleven tyckte att
uppgifterna hittills varit alltfér enkla.

Robert, liraren pa det yrkesinriktade programmet ansag vid intervjutillfillet inte att hans
elever hade forbittrat sitt skrivande. Daremot tror han att de kommer att ha gjort det nér de gar
ut gymnasiet fastin de inte kommer att mérka det sjdlv. Denna instéllning delar han inte med
sina elever eller sin arbetskollega Julia, som é&r ldrare pa det studieinriktade programmet. Hon
sdger sig mérka en viss forbéttring pa sina elevers skrivande sedan de borjade gymnasiet. De
har enligt henne blivit mer medvetna om olika textstrukturer, vilket stimmer vl 6verens med
hennes elevers uppfattning.

6.3 Resultatdiskussion

Resultatpresentationen visar att de bada ldrarna pa ytan har en relativt samstimmig
uppfattning av skrivmomenten inom dmnet svenska i skolan. Men om man tolkar svaren lite
noggrannare sa finns det visentliga skillnader bade mellan de tva intervjuade ldrarna och
mellan dem och deras elever.

6.3.1 Syftet med skrivundervisningen

De tva ldrarna har under terminen anvint sig av samma uppldgg for en novell. Eleverna fick
borja med att skriva en personbeskrivning och direfter en miljobeskrivning, som forévningar
infor novellen. Syftet var att eleverna genom de olika delmomenten skulle fa trdna upp sitt
kreativa skrivande som skulle utmynna i en novell. Hir kan vi se hur undervisningen sker
uppdelat i uppgifter utan att eleverna ser helhetsbilden. Den réda traden i ldrarnas skrivkurs”
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har inte uppfattats av eleverna. Om de inte riktigt vet varfor de ska skriva tenderar uppgifterna
till att ses som meningsldsa, som en av eleverna papekar att de varit. Risken blir att eleven
riktar fokusen fran sitt eget ldrande mot ldraren och ett bra betyg, vilket kan bli hammande for
elevernas utveckling.

6.3.2 Skrivforberedelsen

En ny textgenre kan enligt Vygotskij tes om kunskapsutveckling innebéra att eleven star
mellan de stadier dir denne klarar sig sjélv och dir denne ir i behov av hjédlp av ndgon annan.
For att kunna utveckla sina kunskaper behdver denne bli tillférd ny information och fakta.
Julia tillfor sina elever flera olika exempel som visar hur texten bade ska och inte ska se ut,
innan de borjar skriva. Detta ger eleverna rika mojligheter att bearbeta den nya textgenren.
Att de dessutom far detta i form av ett kompendium som de kan atervinda till och anvénda
vid behov, gor att denna bearbetning kan paga under hela skrivandets gang. Varken Julia eller
hennes elever upplever att det uppstar funderingar kring texttypen efter introduktionen. Robert
ddremot upplever att hans elever inte alltid forstar uppgifterna trots att han gar igenom dem
och detta kan vi fa en mojlig forklaring till det genom att se pa hur han introducerar
skrivuppgifterna. Att introducera en textgenre genom en overheadbild ger inte eleverna sa
mycket tid till en kognitiv bearbetning av det stoff som presenteras. Det finns dven tillfdllen
da han inte ger skriftliga exempel vilket naturligtvis Okar kraven pa andra former av
handledning som ska formedla de mojligheter, 16sningsstrategier och funktioner som finns.
Robert medger att han ofta maste repetera genomgangen for manga, vilket borde ge honom en
indikation pa att han eventuellt skulle kunna anvinda sig av fler metoder.

6.3.3 Skrivfasen

Bada ldrarna uppger att de ger handledning i klassrummet. Enligt eleverna brukar ldrarna
under denna handledning stilla fragan “hur gar det?” och enligt var tolkning av Bakhtins syn
pa dialog flyttas hirmed bedomningen av texten over till eleven (Dysthe, 2003). Om inte
syftet med skrivuppgiften ar tydligt blir det svart for eleven att bedoma hur det gar och svart
att veta vilka fragor denne ska stilla till sin ldrare. Risken &r att denne svarar att det gar bra i
vilket fall som helst. Det faktum att endast en av Roberts elever bara delvis skrev sin uppgift i
skolan forsvarar hans mojligheter till att ge alla elever personlig handledning. Ansvaret om
handledning ldggs i bada grupperna uteslutande pa eleverna, da det &r upp till dem att soka
hjélp.

6.3.4 Responsen

Resultatet av var undersokning visar att respons inte &r ett medvetet inslag i undervisningen.
Bada ldrarna ger kommentarer pa uppgifterna innan de ldmnar tillbaka dem men enligt
resultatet av elevintervjuerna ger inte Julia eller Robert respons som stricker sig utdver den
sprakliga korrektheten. Julia gav vid ett tillfille mer kommentarer @n brukligt till en elev, men
detta uppfattar vi som ett undantag och ingenting som hor till det vanliga. De 6vriga eleverna
fick ett betyg pa sina texter utan motivering. Nér handledningen uteblir eller avstannar vid
nagot skede forsvinner enligt Vygotskij en nodvindig link som ska leda elevens
skrivutveckling framat (Lindqvist, 1999). Eftersom de bada ldrarna har valt att utelimna
respons som ett delmoment 1 sin undervisning uteblir dialogen, detta medfor en risk att lararen
sander signaler till eleven om att det inte lingre finns nagonting att lira. Darmed Overges
ocksa synen pa det processbaserade liarandet.

Intressant var dven det faktum att fyra av sex av de intervjuade eleverna sokte sig till sina

kamrater for respons, trots att de inte lirt sig det i undervisningssammanhang. Detta visar pa
att samtal kring texter &r ett naturligt inslag i skrivprocessen (Dysthe, 1996).
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6.3.5 Textkvalitén

Da bada ldrarna sdger att de bara betygssitter elevernas forsta version &dr det naturligt att
eleven stiller sig fragan: varfor ska jag fortsétta att arbeta med texten efter att den har blivit
bedomd och betygsatt? I detta fall dr det forstaeligt att eleven inte ldngre har nagon motivation
till att bearbeta sin text. Det finns helt enkelt inte ldngre nagot motiv for det. Roberts elever
visar ocksa tydligt att de inte #r intresserade av sin text, da de inte vill ha tillbaka den efter
inldmnandet.

6.3.6 Skrivutveckling

Samtliga elever tror att det kommer att vara béttre skribenter niar de gar ut gymnasiet och
denna uppfattning delas av deras ldrare. Pa fragan om hur de kommer att vara bittre skribenter
kan vi se en koppling till ldrarnas undervisning. Resultatet visar att lirarna kommenterar pa
olika nivaer, den ena pa lokal niva och den andra pa en mer global niva. Detta medfor att
eleverna anser sig bli bittre skribenter genom att uppfylla de kriterier som just deras lédrare tar
upp. Har kan vi se att respons paverkar elevers skrivutveckling.

Ingen av ldrarna arbetar direkt processorienterat. Vi kan se att Julia har en forberedelsefas som
kan jamforas med den som finns i skrivprocessen. Nér eleverna vil kommer i gang med
skrivandet avtar processarbetet eftersom handledningen mestadels riktas mot det grammatiska
och sprakliga. Hon har ett processtinkande nédr hon ger kommentarer pa elevtexterna, da
eleven bearbetar sin text efter respons. Kommentarerna ligger i allminhet pa en och samma
niva, vilket enligt Mehlum (1995) inte hjdlper eleven att hitta det huvudsakliga problemet
eller det ndarmaste och viktigaste inldirningsomradet. Eleven far med dessa kommentarer ingen
vigledning nir det giller att 10sa problemet. Att ldraren véljer att beddma den forsta texten
istdllet for den sista gar emot processinriktad skrivundervisning. Dérfor kan vi hir stédlla oss
Bakhtins fraga om vem som &ger ordet och tolkningsritten? (Dysthe, 2003) Ordet och
tolkningsritten foljer enligt Bakhtin med texten fram till att eleven Overlimnar dem till
lararen. Istéllet for att ldraren aterlamnar ordet och tolkningsritten tillsammans med texten,
behaller hon dem, da eleven inte ges mojligheten att vara med och paverka hur ett bra resultat
ska se ut. Elevintervjuerna visade att en elev lade till andringar som inte ldraren papekat som
alltsa inte ingick i bedomningen. Detta resulterar i att eleverna skriver pa ldrarnas premisser.
Eleverna skriver med ldraren som enda mottagare (nér det giller novellen). Detta bidrar till att
eleverna riktar extra mycket energi till att ta reda pa vad som tilltalar ldraren. Vilket i sig inte
ar fel, da alla bor ha en tinkt mottagare i bakhuvudet nér de skriver. Nir ldraren tenderar till
att ligga i centrum vid samtliga moment hindrar det eleven till att utveckla sitt eget skrivande
fullt ut. Enligt Hoel (2001) blir forhallandet mellan makt och dominans asymmetriskt mellan
lasare och skribent. Det finns ingen riktig dialog, eftersom ldraren stiller fragor som hon redan
ger svaren pa. For eleven giller det att enbart upprepa det ldraren redan sagt eller skrivit.
Dialogen blir till en monolog.

Nir man medvetet eller omedvetet forhindrar en reell dialog forhindrar
man samtidigt det som Bakhtin kallar “kreativ forstaelse”. Det hir
forhallandet mellan ett dialogiskt nirmande och en kreativ forstaelse dr
nagot han kommer tillbaka till i manga sammanhang.

(Dysthe 2003: 105)

Den kreativa forstaelsen hor till skolans kunskapssyn (Skolverket, 2006) och ses som det
definitiva tecknet pa elevens kunskapsbehallning. Finns inte denna kreativa forstaelse ar det
mycket troligt att den nya kunskapen avstannar innan den natt elevens forankrings- och
fortrogenhetsstadium. For ett langvarigt lirande krdvs att kunskapen genomgar alla fyra
stadier sasom, fakta, forstaelse, forankring och fortrogenhet. Efter tolkning i enlighet med
Bakhtins teorier sasom de tidigare presenterats kan vi konstatera av de svar vi fatt av de
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intervjuade att en reell dialog saknas. Darfor finns det som citatet ovan utrycker det en risk for
att den kreativa forstdelsen uteblir. Julia och Robert anvinder sig inte av dialogen i sin
skrivundervisning.

Robert visar sig ha kunskaper om processorienterad skrivundervisning och papekar under
intervjun att han véldigt girna vill arbeta med skrivprocess. Men att han upplever att det
uppstar tidsbrist da eleverna &r daliga pa att lamna in sina uppgifter i tid. Fragan som vécks i
detta samband &r vilket som &r viktigare, kvantitet eller kvalitet? Att vilja bort processinriktad
undervisning pa grund av tidsbrist tyder pa att det dr kvantitet som prioriteras i denna
undervisningsgrupp.

...en undervisning som mekaniskt leder eleverna genom stoff och
problem utan att de ldr sig forstd och behidrska har negativa effekter for
elevernas sjdlvfortroende och motivation och diarmed ocksa for hela
skolsituationen. Jag vill understryka att det ir viktigare att eleverna
behirskar grundliggande kunskaper och firdigheter dn att de har gatt
igenom, med storre eller mindre behaéllning, allt i ldroplanen samt alla
laroplanens delar.
(Selberg, 2001:62)

For att alla elever ska kunna utveckla sina kunskaper och fardigheter dr det viktigt att ldraren
fangar upp dem i deras aktuella kunskapsniva. Elev 1 pa det yrkesforberedandeprogrammet
sdger att denne inte har utvecklat sitt skrivande, da uppgifterna ar for latta. Har har
skrivuppgifterna inte hamnat 1 den som Vygotskij (2001) kallar den proximala
utvecklingsnivan, utan pa en ldgre niva. Detta visar hur svart det dr for ldrarna att fanga upp
eleverna dir de dr, i deras aktuella kunskapsniva. I och med att svarighetsgraden blir for 1ag
riskerar uppgifterna att kiinnas meningslosa. Med en processinriktad skrivundervisning hade
respons pa elevens text hjilpt eleven att hoja kravet ytterligare genom att rikta fokus mot
textens globala niva. Undervisningen skulle genom denna respons forindras fran att vara
allmén till mer individualiserad. Responsen hjélper ldraren att utveckla samtliga elever fastin
de befinner sig pa olika utvecklingsnivaer. Skrivuppgifterna anses inte bli “for ldtta” och
ingen elev kan ses som “fardiglird”. Alla elever far ddrmed mojlighet att utveckla sitt
skrivande och de motiveras till att vilja ldra infor framtiden, som Vygotskij betonar vikten av.

Efter att ha konstaterat detta, stiller vi oss fragande till varfér man inte arbetar aktivt med
skrivprocessen? Utifran var intervju med bade ldrare och elever kan vi dra den slutsatsen att
det finns elever som pa fritiden soker sig till ett processrelaterat arbete. Det dr tydligt att
elever vill veta hur andra upplever deras text. De vill f4 nagon slags bekriftelse. Genom
samarbete kan, enligt Vygotskij eleverna hjilpa och stotta varandra sa att bada utvecklas i ett
hogre tempo.

6.4 Fortsatt forskning

Under arbetets gang har manga fragor vickts kring responsarbete. Darfor tycker vi att det
skulle vara intressant med en kompletterande studie som genom observationer foljer den
handledning som undersokta ldrare sidger att de ger under skrivfasen, samt att studera de
kommentarer som ldrarna ger som respons at eleverna.
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Elektroniska kéllor

Kursplanen i svenska, gymnasial utbildning
URL:http://www3.skolverket.se/ki03/front.aspx ?sprak=SV &ar=0607 &infotyp=8&skolform=
21&1d=SV &extrald=

Bilaga 1

Intervjufragor till lirarna

Vilken form av skrivuppgifter forekommer 1 svenska?

Vad skrev eleverna senast?

Varfor gjorde de den uppgiften?

Vad gav du dem for hjélp/instruktioner for att de skulle komma igang med skrivandet?

Tror du att eleverna visste hur man skriver den typ av text som uppgiften gick ut pa

innan de borjade skriva?

6. Hur mérkte du det?

7. Var skrev eleverna?

8. Hur lang tid fick de pa sig?

9. Vad hinder med elevernas texter under tiden de skriver?

10. Brukar de ldsa igenom varandras texter?

11. Brukar du eller nagon annan kommentera deras texter undertiden de skriver?

12. Tror du att eleverna &dr ndjda med sina texter nédr de limnar in dem?

13. Tror du att de upplever att de blir réttvist bedomda?

14. Tror du att eleverna skriver pa fritiden?

15. Vad ér en bra text?

16. Upplever du att eleverna har blivit bittre pa att skriva sedan de borjade i gymnasiet?
Hur mirker du det?

17. Vad tror du gor att man blir béttre pa att skriva?

18. Tror du att eleverna kommer att vara béttre pa att skriva nér de gar ut gymnasiet?
Varfor och pa vilket sitt?

19. Hur gor man for att fa bra betyg pa en skrivuppgift?

20. Skriver du sjélv pa fritiden?

MR e

Bilaga 2

Intervjufragor till eleverna

Vilken form av skrivuppgifter forekommer 1 svenska?

Vad skrev du senast?

Varfor tror du att ni gjorde den skrivuppgiften?

Vad fick du for hjélp/instruktioner for att komma i gdng med skrivandet?

=
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

17

19.

Visste du innan du borjade skriva hur man skriver den typ av text som uppgiften
gick ut pa?

Hur visste du det?

Vars skrev du?

Hur lang tid fick du pa dig?

Vad hinde med din text undertiden du skrev?

Har ni nagon gang lést igenom varandras texter?

Brukar du fa kommentarer av andra undertiden du skriver?

Var du n6jd med texten nédr du ldmnade in den?

Tycker du att du blev rittvist bedomd?

Skriver du pa fritiden?

Vad ir en bra text?

Upplever du att du har blivit bittre pa att skriva sedan du gick ut nian, hur och pa
vilket sitt?

. Vad tror du gor att man blir bittre pa att skriva?
18.

Tror du att du kommer att vara bittre pa att skriva nir du gar ut gymnasiet? Varfor
och pa vilket sitt?
Hur gor man for att fa bra betyg pa en skrivuppgift?

Bilaga 3

Sex aspekter av skrivundervisningen som intervjufragorna belyser

1-3 Syftet med skrivundervisningen
4-6 Skrivforberedelsen
7-9 Skrivfasen

10-11 Responsen

12-15, 19-

20 Textkvalitén

16-18 Skrivutvecklingen
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