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Sammanfattning

Bakgrund Som lédrare i svenska som andrasprak upplever vi att det finns en risk att
andrasprakselever inte aktivt trinas i att reflektera. Formagan att kunna
reflektera 6ver det man lir sig, och vidare att forsoka forsta hur man lér sig, tror
vi dr en kunskap som andrasprakseleven inte har rad att klara sig utan. Pa olika
hall har vi kommit i kontakt med aktivt ldrande, ett pedagogiskt forhallningssitt
som ir upplevelsebaserat och elevaktivt - man lir sig utifran gemensamma
aktiviteter, kring vilka man reflekterar. Stommen i aktivt lirande bygger bl.a. pa
John Deweys klassiska tes ”learning by doing”. Vi blev nyfikna pa vad som
skulle hinda om vi kopplade ihop teorier kring aktivt ldarande med
komponenterna reflektion och andraspraksinlirare.

Syfte Vi vill undersoka om praktiska simuleringsovningar sprungna ur aktivt ldrande,
och reflektioner kring dessa, kan medverka till att andrasprakselever pa
gymnasiets individuella program okar sina mojligheter att na de mal i Lpo-94,
Lpf-94, kursplanen for SFI och i kursplanen i svenska som andrasprak for
grundskolan, som stiller krav pa reflektion 6ver det egna lirandet.

Metod och material Undersokningen ir kvalitativ, med den fenomenografiska ansatsen som medel
for metod och analys. Vi har anvint oss av flera olika tekniker for att samla in
data.

Resultat Aktivt ldrande som arbetssitt, med simuleringar som konkreta verktyg i
klassrummet, skulle enligt var undersokning kunna bidra till att skapa ett
gemensamt inldrningsklimat, i vilket andrasprakseleven har mojlighet att

utveckla sina formagor och att bygga upp metakunskap om sitt lirande.



Forord

”Man blir aldrig riktigt fardig, men det dr som det skall”

Tomas Transtromer

Efter den langa resa som arbetet med denna uppsats inneburit, kan vi konstatera
att saker och ting inte alltid blir som man téinkt sig. Livets oforutsidgbarhet &r
t.ex. en faktor som man inte tar nagon storre notis om i arbetsplan och synopsis.
Denna rapport blev forsenad med ett ar, av just denna anledning. Ett sddant
avbrott skulle kunna tyckas te sig besvirligt for oss som skribenter. Visst kunde
vi nagon gang kénna viss frustration, men vi upplever sa hir i eftertankens klara
sken att texten snarare madde bra av att ligga till sig.

Innan vi 6verlater till dig som lédsare att delta i de tankar som vi burit med oss
under en forhallandevis lang period av vara liv, vill vi hinna med att tacka var
handledare for hans outsinliga talamod. Vi kidnner ocksa ett behov av att tacka
vara familjer for att de oupphorligen stottat oss under arbetets gang. Dessutom
vill vi rikta ytterligare ett tack till Gunnar Rex, utan vars kunskaper 1
Wordformatering denna uppsats hade blivit inlimnad manga timmar senare.
Magnus vill dven tacka bibliotekarien Hans Griin 1 Tibro Kommun {or hans
engagemang och generositet.

Orebro och Tibro 2008-01-04

Mari Rex & Magnus Thomson
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1. Inledning

”Om man forstar inte hur ldar man sig. S& kommer man inte ifram sa bra i
framtiden.”

Detta citat dr hamtat ur en av de loggbocker, som skrevs under tiden for
genomforandet av var undersokning. Inneborden i citatet dr en bra
sammanfattning av vart sitt att se pa lirande, ett larande dir elevens delaktighet
och medvetenhet om sin egen inlédrning dr central for framgang. Darmed ansluter
vi oss till de teorier om inldrning, vilka har ett ”..synsitt dédr eleven uppfattas
som aktiv”’ (Dysthe, 1996:53f).

Vi arbetar som ldrare i svenska som andrasprak pa gymnasieskolans
individuella program pa tva olika gymnasieskolor i landet. I arbetet infor C-
uppsatsskrivandet insag vi att vi var nyfikna pa att undersoka samma
dmnesomrade. Bada tva hade reflekterat mycket 6ver vilka faktorer som &r
avgorande for ett framgangsrikt lirande hos elever med erfarenheter av andra
skolsystem dn det svenska, och hur man som andrasprakspedagog skapar en god
inldrningsmilj6 bland dessa elever. Nagot som sérskilt intresserade oss, var i
forsta hand andrasprakselevers formaga till reflektion 6ver sin egen inldrning
och i andra hand 6ver sin sprakinldrning.

De allra flesta svenskfodda elever, med svenska som modersmal, har redan en
relativt vilfylld ryggsdack med upplevelser av diskussioner, elevinflytande,
demokratiska arbetsformer o s v som de fatt med sig genom sina ar i den
svenska grundskolan. Nu vill vi inte pa nagot sitt pasta att samtliga infodda
svenska elever behirskar konsten att reflektera, utan vi vill lyfta fram att redan
fran laroplanernas forsta stycken om skolans uppdrag och sedan genomgaende i
kursplaner och betygskriterier aterfinns formuleringar som visar pa vikten av
reflektion och eget ansvar.

En andrasprakselev kan ddremot ha sin ryggséck fylld med faktorer som
ankomstalder, ldngd pa tidigare skolgang, kvalitet pa tidigare undervisning,
studievana, avstand mellan modersmal och malsprak, motivation, psykisk hilsa
och fordldrars studiebakgrund. Samtliga av dessa uppriaknade faktorer paverkar
andrasprakselevernas framgangsmojligheter i den svenska skolan. Om
kunskapssynen i det land andrasprakseleven kommer fran dr auktoritart
betingad, d v s att eleven ses som ett tomt kirl som fylls med kunskap — att
kunskap &r nagot som formedlas och 6verfors av ldraren till de passiva eleverna
— blir krocken med den svenska skolans syn pa kunskap monumental (Dysthe,
1996:46).



I jakten pa att snabbt uppna fardigheter i det svenska spraket och 6vriga
skoldmnen, upplever vi att det finns en risk att andrasprakselever inte aktivt
tridnas 1 att reflektera, nagot som vi menar kan vara 6desdigert for vidare studier.
Formagan att kunna reflektera 6ver det man lir sig, och vidare att forsoka forsta
hur man lar sig, tror vi dr ett verktyg som andrasprakseleven inte har rad att
klara sig utan. Vi menar att reflektionen kan vara nyckeln till en effektiv
sprakinldarning.

Formuleringarna i kursplanen i svenska som andrasprak innehaller krav pa att
eleverna sjilva skall vara aktiva och drivande. Eftersom det dr en langsiktig
process att utveckla sitt lairande maste det vara ett kontinuerligt inslag i
undervisningen att reflektera over arbetsmaterial, liromedel och den egna
inldrningen. Varken i kursplanerna for frimmande sprak eller i svenska framhalls
pa liknande sitt som i kursplanen for svenska som andrasprak, att eleven ska ha
kunskaper om egen sprakinldrning och andraspraksutveckling (Holmegaard 1999
s. 49).

Pa olika hall har vi kommit i kontakt med aktivt ldrande, ett pedagogiskt
forhallningssitt som &r upplevelsebaserat och elevaktivt. Stommen i aktivt
larande bygger bl.a. pa John Deweys klassiska tes “’learning by doing”.
Forenklat kan man séga att denna tes 1 sin tur ligger till grund for David A.
Kolbs “experiential learning” (Kolb 1984), ett erfarenhetsbaserat 1irande som
kortfattat gar ut pa att man lér sig utifran gemensamma aktiviteter, kring vilka
man reflekterar.

Vi blev nyfikna pa att undersoka vad som skulle hinde om vi kopplade ihop
andraspraksinldrning med teorier kring aktivt lirande och teorier om
reflektionsbegreppet. Nir vi letade efter tidigare gjorda forskningsansatser,
hittade vi synnerligen fa studier som sammanforde dessa omraden.

Detta sporrade oss ytterligare. Inte sa mycket att vi var inne och nosade pa
relativt orord mark, utan mer av den anledningen att vi kdnde att vi var inne pa
ett spar som skulle kunna forkovra oss som andrasprakspedagoger. Dirigenom
skulle vi ha mojlighet att kunna ge vara blivande och kommande elever verktyg
for reflektion och for att i forlangningen ldra sig mer om sitt larande. Ett sadant
tillfalle ville vi bara inte missa. Men hur skulle en sadan undersokning se ut?
Skulle vi kunna studera informanternas reflektion ver sitt eget ldirande, om vi
gjorde praktiska vningar i ett andraspraksklassrum utformade enligt teorierna
kring aktivt ldrande?

Bitarna foll pa plats: vi ville forska i det flersprakiga klassrummet, med aktivt
larande-metoder som instrument.

”Jag hor och jag glommer
Jag ser och jag kommer ihag.
Jag gor och jag forstar”

(Konfucius, ca. 500 f.kr)



2. Syfte och fragestillning

2.1. Syfte

Syftet dr att undersoka om arbete med aktivt ldrande kan vara ett medel till att
andrasprakselever okar sina mojligheter att na de mal i Lpo 94, i kursplanen i
svenska som andrasprak for grundskolan och i kursplanen for Svenska For
Invandrare, som stéller krav pa reflektion.

2.2. Fragestillning
Kan anvindningen av simuleringar i klassrummet frimja reflektionsformaga

over det egna ldrandet hos andrasprakselever pa gymnasieskolans individuella
program?



3. Litteraturoversikt

3.1. Historik

Som sa ofta nér vi ska ga bakat i historien for att se varifran de pedagogiska
influenserna kommit, kan vi @n en gang sdga: “redan de gamla grekerna...” och
med det relatera till Sokrates som genom sina tal ville fa manniskor att
reflektera. ’Det Sokrates ville ldra manniskorna var att tinka, och framfor allt att
inse att de ingenting visste med sédkerhet, att bli medvetna om att de just inte
kunde veta sdkert” (Bjurwill 1998:119).

1700-talsfilosofen Immanuel Kant lér ha féllt uttrycket ”Jag tinker inte ldra er
filosofi, utan att filosofera”, och de beromda orden “Jag tanker - alltsad 4r jag” av
René Descartes citeras ofta av dem som kallas reflekterande praktiker inom
pedagogiken.

Pedagogiken som disciplin lag i Sverige fram till 1900-talets borjan under
filosofin, men fick som sjdlvstindig disciplin en behavioristisk inriktning starkt
paverkad av Watsons' teorier. Prov och tester blev under flera decennier
utmdrkande for skolans undervisning, som kan betraktas som auktoritdr. Den
gren av pedagogiken som var en motpol till behaviorismens idéer blev dock
alltmer dominerande och efter 1968-rorelsen, med dess ifragasittande av
auktoriteter bade politiskt och pedagogiskt, svingde pendeln tillbaka till de mer
filosofiska vad- och varfor-fragorna i stillet for hur. I och med
hogskolereformen 1977 talades det ofta 1 undervisningsvirlden om kritiskt
tinkande och reflekterande formdga som visentliga formagor hos studenter och
elever (Bjurwill 1998).

3.2. Styrdokument

I styrdokumenten for den svenska skolan finns manga formuleringar som
handlar om vikten av att kunna reflektera, bade allmént och Gver sitt eget
larande. Nedan foljer ett antal exempel fran de delar i styrdokumenten som ar
relevanta for var undersokning.

! John B Watson (1878-1958), amerikansk psykolog.



Foljande citat dr tagna ur skolans ldroplan:

Skolan skall striva mot att varje elev [...]

kan anvinda sina kunskaper som redskap for att

— formulera och prova antaganden och 16sa problem,

— reflektera over erfarenheter

— kritiskt granska och virdera pastaenden och forhallanden.”

utvecklar en insikt om sitt eget sitt att ldra och en formaga att utvirdera sitt eget
larande (Lpo 94:9)

Elevernas kunskapsutveckling dr beroende av om de far majlighet att se samband.
Skolan skall ge eleverna mojligheter att fa Gverblick och sammanhang, vilket
fordrar sérskild uppmérksamhet i en kursutformad skola. Eleverna skall fa
mojlighet att reflektera dver sina erfarenheter och tillampa sina kunskaper (Lpf
94:6).

I kursplanen i svenska som andrasprak for grundskolan star bl.a. féljande att
lasa:

Skolan skall i sin undervisning i svenska som andrasprak strava efter att eleven lar
sig hur det egna ldrandet pa ett andrasprak gar till och ldr sig att anvinda sina
erfarenheter, sitt tinkande och sina sprakliga firdigheter for att inhdmta och
befista kunskaper (ur "Mal att striva mot”).

Eleven reflekterar 6ver vad som paverkar den egna sprakinldrningen och granskar,
bearbetar och vidareutvecklar sitt sprak, individuellt och i samarbete med andra
(ur "Kriterier for betyget Vil godkint”).

Nedanstaende #r hamtat fran kursplanen for svenskundervisning for invandrare
(SFI):

Eleven reflekterar 6ver det egna sittet att ldra sig svenska, och beskriver nagra
strategier som underlitta den fortsatta sprakinldrningen (ur betygskriterier for
betyget Godkint 1 kurs C).

Eleven diskuterar sina inldrningsstrategier och val av hjdlpmedel (ur
betygskriterier for betyget Godként i kurs D).

3.3. Aktivt lirande och simuleringar

Den teoretiska bakgrunden till det vi kallar for ”aktivt ldrande” har vi bland
annat funnit i boken Experiential Learning av David A. Kolb (1984). Pa
svenska anvinds flera uttryck for “experiential learning” 1 olika sammanhang.
Man talar om upplevelsebaserat lirande, erfarenhetsbaserat ldrande,
erfarenhetsmissigt lirande respektive aktivt lirande och menar formodligen
ungefidr samma sak. I den fortsatta texten kommer “experiential learning” att
oversdttas med “erfarenhetsméissigt ldrande” nér vi hdanvisar till Kolbs teorier
och ”aktivt lirande” nir vi skriver om svenska sammanhang. Som vi redan



konstaterat dr Kolb inte den forste som talar om en reflekterande pedagogik och
larande som en process, utan han himtar stoff till sina teorier hos ett antal
”psykologer och pedagoger som foretrader pragmatism, humanism och
existentialism” (Egidius 1999:123). Kolb visar tydligt i sin bok hur John
Deweys, Kurt Lewins och Jean Piagets teorier innehaller de tankar som framst
ligger till grund for hans egen teori om erfarenhetsmissigt 1irande. Kolb har
bearbetat och modifierat en modell for larande 1 form av en inldarningscirkel,
som Lewin dr upphovsman till. Dessutom har psykoanalytiska teoretiker sa som
Carl Jung, Erik Erikson, Carl Rodgers, Fritz Pearls och Abraham Maslow
bidragit till hans teorier. En annan typ av influens har radikala pedagoger som
Paulo Freire och Ivan Illich gett till utvecklingen av Kolbs modell. Reflektionen
i sig dr inte malet, utan den &r ett redskap for att skapa medvetna ménniskor som
vill férdndra maktstrukturer:

Nir Freire anvinde ord som medveten och medvetande var det i samma betydelse
som hos Hegels och Marx, namligen “reflekterande aktivitet”, kunskap, att ha
begrepp med vilka man kan “bendmna virlden” och diarmed ocksa fordndra den.
Hos Freire lag det ocksa en bibetydelse av "medvetande om att man dr medveten”,
en formaga hos det egna jaget att reflektera Gver sig sjdlv och sin egen
verksamhet. Medvetandegorande och medvetandeblivande dr processer som gor
oss till kritiskt reflekterande varelser som ser oss sjdlva som subjekt bland andra
subjekt, vilket ocksa dr en humanisering och ett upphidvande av framlingskap,
alienation (Egidius 1999:115f).

John Dewey (1859-1956) var bland annat professor 1 filosofi, psykologi och
pedagogik i Chicago och har haft ett stort inflytande pa den svenska skolans
pedagogik. Hans uttryck “’learning by doing” citeras ofta som ett exempel pa den
egna aktivitetens betydelse for inldraren. Dewey skriver 1 Demokrati och
utbildning:

Det ir inte bara sa att socialt liv dr detsamma som kommunikation, utan all
kommunikation (och didrmed allt verkligt socialt liv) dr bildande. Att
kommunicera med sin omgivning innebir att man far en utvidgad och férdndrad
erfarenhet. Man far del av vad andra tidnkt och ként, och paverkas, pa ett eller
annat sitt, av detta (Dewey 1997:39).

Kurt Lewin (1890-1947) var fodd 1 Tyskland och verksam 1 USA bland annat
som forskare 1 gruppsykologi. Han utarbetade en modell for erfarenhetsméssigt
larande som David Kolb senare modifierade och byggde ut. Enligt Kolb 16d
Lewins mest kidnda uttalande: ”Det finns inget sa praktiskt som en god teori”
(Kolb 1984).

Jean Piaget (1896-1980), dr en schweizisk pedagog vars teorier om barns
utveckling under decennier legat till grund for skolsystem runt om 1 vérlden, inte
minst for den svenska forskolan. Piagets teorier om den kognitiva
(tankemadssiga) utvecklingens drivkrafter — ackommodation och assimilation —



har anvints av David Kolb for att komplettera och fordjupa Lewins
inldrningscirkel.
» Concrete
experience

4
Testing implications
of concepts in new

situations
»

Observations and
reflections

Formation of
abstract concepts
and generalizations

(Fig. ur Kolb, 1984:21)

David Kolbs tankar om ldarande forutsitter att inldraren dr aktiv som medskapare
till sitt eget 1drande och att larandet hela tiden utvecklas och formas efter de
erfarenheter och upplevelser man som inldrare moter.

Ideas are not fixed and immutable elements of thought but are formed and re-
formed through experience. [...] learning is described as a process whereby
concepts are derived from and continuously modified by experience. No two
thoughts are ever the same, since experience always intervenes (Kolb 1984: 26).

Kolb skriver i Experiential Learning om lirande som en livslang process. Vi
minniskor behover ldra oss att 6verleva i den “globala byn” dir vi hela tiden
overdses av information. Vi behover dela och tolka upplevelser genom dialog
med varandra. Enligt Kolb har erfarenhetsmissigt larande blivit accepterat som
en undervisningsmetod pa universitet 6ver hela USA. For manga sa kallade
icke-traditionella studenter — minoritetsgrupper, fattiga och vuxenstuderande —
har aktivt ldrande blivit den metod man viljer for ldrande och personlig
utveckling (Kolb 1984:13). Kolb hivdar sjilv att han inte vill se sin
inldrningsteori som ytterligare ett alternativ till de redan existerande, utan han
vill ldgga ett holistiskt perspektiv pa lirande genom att kombinera teorier och
begrepp.

Simuleringar — som dr en del av aktivt ldrande — foljer 1 sitt upplidgg den
inldarningscirkel vi beskrivit (se figur).



» Upplevelse/
erfarenhet

\
Tillampning Reflektion

Generalisering «

(Fig. ur undervisningsmaterial for simuleringskurser)

Engelsmannen Ken Jones har sedan 1960-talet arbetat med skapande och
genomforande av simuleringar (Jones 1995). En simulering &r en tinkt situation
som deltagarna forsitts 1, genom att spelledaren ger en kort forklaring och
berittar vad som géller. Ibland kan dven visst materiel delas ut, sa som
instruktionskort, penna, papper etc. Deltagarna deltar 1 spelet som ’sig sjdlva”
utifran de instruktioner de far. Nér sjédlva “’spelet” dr avslutat, samlas alla
deltagare till en s.k. debriefing, dir spelledaren leder samtalet om vad deltagarna
upplevde under spelets gang och vilka paralleller de kan se mellan spelet och
verkligheten. Det dr deltagarnas upplevelser som &r det centrala och trots att
spelledaren formodligen har tankar om varfor hon eller han valde just denna
simulering, later man forst och frimst deltagarna sjidlva formulera sina tankar
omkring det upplevda. Simuleringarna kan handla om skilda &mnen:
miljofragor, rittvis fordelning, kulturmoten etc.

En av dem som forde in idéerna om “aktivt ldrande” och simuleringar till
Sverige var Torsten Madsén. Han var, fram till sin dod ar 2002, verksam vid
Hogskolan i Kristianstad, diar han arbetade med inriktning pa fragor om ldrande.
Han arbetade dven &t SO (Skoloverstyrelsen) med bland annat projekt om
elevaktiva arbetssitt. I boken Lérares ldrande (1994), som Madsén var redaktor
for, skriver han bland annat ett kapitel som heter ”Elevaktivitet, intention och
forstaelse — Nya forskningsperspektiv pa elevers liarande”. Hér havdar Madsén
att larare, forutom goda @mneskunskaper, behdver ha goda kunskaper om
betingelserna for ldrande. Madsén talar, precis som Dewey, om vikten av att
som ldrare lyfta fram och problematisera sadant som oftast bara tas for givet,
bade néar det giller innehall och ldroprocesser. Lararen bor utga fran elevernas
tankar om undervisningens innehall, for att kunskapen ska upplevas meningsfull
for eleverna. "Ny kunskap maste alltid pa nagot vis relateras till tidigare
forestillningar, om forstaelse skall vara mojlig” (Madsén 1994:280).

Metakognition handlar om tinkande kring ens eget tiankande och ir ett
centralt begrepp inom kognitionsforskning. Man har funnit att férmagan till
metakognition dr avgorande for kvaliteten 1 elevers ldrande. Det handlar inte om
traditionellt upplagd traning i studieteknik, utan sadan kan till och med ha
negativa effekter, eftersom den fokuserar pa yttre beteenden i stillet for pa



tankandet (Marton m.fl. 1977). Metakognition handlar i stillet om att eleven ska
bli medveten om sin egen inldrning, sa att han/hon pa sa sitt kan styra sitt eget
larande (Higglund & Madsén 1997).

Madsén visar pa forskningsresultat fran forskning om kunskap och ldrande
och beskriver utvecklingen av skolans kunskapssyn fran en empiristisk till en
mer konstruktivistisk syn pa ldrande. Han hédnvisar till vad Laroplanskommittén
formulerade redan 1992, och som vi tycker fortfarande har aktualitet, om
kunskapsutveckling i ett viaxelspel mellan vad man vill uppna, den syn pa
kunskap man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna samt
de erfarenheter man gor.

Madsén menar att elevens intentioner och forforstaelse, det tinkande som
eleven redan har, spelar en stor roll 1 ldroprocesserna. Han skriver:

Vad ldraren behover gora dr, forutom att vara medveten om dessa utgangspunkter,
att fa eleven att uppleva problem i de redan omfattade uppfattningarna samt att
hjilpa eleven att skaffa sig nya erfarenheter, som kan bidra till att vidareutveckla
forstaelsen. Elevens tinkande maste utmanas for att det ska utvecklas (Madsén
1994:263).

3.4. Reflektionsbegreppet

Ordet reflektion 4r sammansatt av latinets re, ater, tillbaka och flectere, boja. 1
den pedagogiska litteraturen forekommer reflektionsbegreppet flitigt. Men vad
innebir egentligen begreppet reflektion?

Det hénvisas stiandigt till Dewey 1 bocker och artiklar om reflektion,
lararutbildning och elevers ldrande. Men i den moderna litteraturen pa omradet
saknas en utforlig granskning av vad han egentligen menade med reflektion.
Faktum ir att inneborden av begreppet reflektion har urholkats pa senare tid. Det
har blivit ett diffust begrepp som betyder vad som helst foér vem som helst, och
ddarmed dr omojligt att fa grepp om (Brusling & Stromgqvist 1996, 2007:51).

Av ovanstaende citat kan man fa den uppfattningen att det inte 4r nagon idé att
undersoka formagan till reflektion, eftersom man inte klart kan definiera
begreppet. Men ldser man vidare i det Brusling & Stromqvist skriver, sa finner
man att de varnar for risken att avfiarda denna form av tiankande till forman for
det som kan métas och observeras nir det handlar om ldrande. De ser en fara 1
att reflektionsbegreppet forenklas och fortsitter: ”"Dewey paminner oss om att
reflektion dr en komplex, rigords, intellektuell och emotionell aktivitet som tar
tid att finslipa” (Brusling & Stromqvist 1996, 2007:52).

Till sist formulerar forfattarna fyra punkter som enligt dem karaktiriserar
Deweys reflektionsbegrepp:



1. Reflektion dr en meningsskapande process som leder den ldrande fran den ena
erfarenheten till den andra genom en fordjupad forstaelse av relationerna till
och forbindelserna med andra erfarenheter och idéer. Det &dr denna rdda trad
som mojliggor en kontinuitet i larandet och far individen — och ytterst
samhdllet — att gora framsteg. Det &r ett medel for viktiga moraliska mal.

2. Reflektion ir ett systematiskt, rigordst och disciplinerat sitt att tanka som har
sina rotter i det vetenskapliga utforskandet.

3. Reflektion maste ske i en gemenskap, i interaktion med andra.

4. Reflektion kréaver en positiv instéllning till egen och andras personliga och
intellektuella mognad (Brusling & Stromqvist 1996, 2007:53).

I Margareta Holmegaards avhandling Sprakmedvetenhet och ordinldrning
diskuterar hon reflektionsbegreppet och konstaterar att “Reflektionsbegreppet ir
komplext”. Hennes definition av begreppet dr ”En reflektion 4r en utsaga dver
ett fokuserat innehall”. Holmegaard hénvisar till Van Manen, vilkens
definitioner av reflektionsbegreppet innebir indelningar i reflektionsnivaer. Han
skiljer pa praktisk och teoretisk reflektion och finner tva nivaer under var och
en. Niva ett och tva aterfinns under rubriken praktisk reflektion, dir den forsta
nivan motsvarar vardagligt tinkande och den andra nivan handlar om att sitta
ord pa sitt eget handlande. Dessa bada nivaer innebir konstaterande reflektion.
Den teoretiska reflektionens nivaer tre och fyra innehaller daremot virdering
och analys av — pa niva tre — teorier och — pa niva fyra — det egna medvetandet.
Holmegaards eget val av indelning av reflektionsbegreppet blir slutligen en
indelning i tva grupper — konstaterande reflektioner och analyserande
reflektioner. De konstaterande reflektionerna (hos Van Manen niva ett och tva)
ar enbart pastaendereflektioner. De analyserande reflektionerna (hos Van Manen
niva tre och fyra) innebdr metakognition och resonemang (Holmegaard, 1999).

3.5. Erfarenhetsbegreppet

Nir John Dewey skriver om vad erfarenhet dr for nagot, tar han ett exempel som
handlar om ett barn som sticker fingret i en eldslaga. For att denna hiandelse ska
bli till en erfarenhet, maste enligt Dewey barnets aktivitet forbindas med den
smérta barnet upplever efterat. Erfarenheten ér till sin karaktér alltid uppdelad i
en aktiv del — man gor nagot — och en passiv — man gar igenom eller utstar
foljderna. Dewey kritiserar skolans sitt att skilja medvetandet fran kroppen,
genom att forvénta sig att eleven ska absorbera kunskap som askadare. ”Om
tankandet inte leder till handlingskraft och 6kad kinnedom om oss sjédlva och
var virld sa dr det nagot som ir fel” (Dewey 1997:197).

Dewey menar att tinkande maste foregas av erfarenhet och att en svaghet i de
undervisningsmetoder som anvinds &r att de forutsitter att eleverna har
erfarenhet (Dewey 1997). Att kunna skapa gemensamma upplevelser i skolan ar
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en viktig uppgift for lararen och om dessa ska leda till ett verkligt 1arande bor de
likna verkligheten utanfor skolan:

For varje dmne i skolan borde alltsa, om man vill vicka tankar till liv och inte ord,
den forsta ansatsen vara sa lite skolméssig som mojligt. For att inse vad en
erfarenhet eller empirisk situation innebér, maste vi dra oss till minnes den typ av
situation som uppstar utanfor skolan, den sorts sysselsittningar och intressen som
leder till aktivitet i det normala livet. Och om man granskar de metoder som alltid
ar framgangsrika i den formella undervisningen, oavsett om det géller matematik,
lasning, geografi, fysik eller frimmande sprak, framgar det att for att vara
effektiva maste de kunna hanforas till den typ av situationer som vicker eftertanke
utanfor skolan, i det normala livet. Dessa metoder ger eleverna nagot att gora, inte
nagot att lara; och det de gor dr av sadant slag att det kriver tinkande eller
medveten observation av samband, och da blir ldrande ett naturligt resultat
(Dewey 1997:199).

3.6. Andraspraksinliraren

Nir det géller andrasprakselever som ir relativt nyanldnda till Sverige, drojer det
oftast ett tag innan de far borja studera skolans alla &mnen pa en for deras alder
avsedd niva. Holmegaard & Wikstrom skriver: "Det kan finnas en risk for att
andrasprakselever till f6ljd av sina begriansningar i undervisningsspraket erbjuds
undervisning pa en alltfor 1ag kognitiv niva och dérfor tvingas folja en urvattnad
kursplan” (Holmegaard & Wikstrom 2004:544).

De héanvisar till, den inom andrasprakslitteraturen mycket kénda, modellen av
Cummins, dér han 1 form av en matris “ger verktyg att definiera och vérdera de
sprakliga och kognitiva krav som stills i samband med olika aktiviteter i skolan”
(Holmegaard & Wikstrom 2004:543).
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(Fig. ur Hyltenstam & Lindberg (red.), 2004:545)
Holmegaard & Wikstrom kommenterar ovanstaende figur pa foljande siitt:

Enligt Cummins bor undervisningen folja den streckade linjen i figuren. Det
betyder att eleverna mer och mer bor arbeta med uppgifter pa hogra kognitiva
nivaer. For att detta ska bli mojligt behover andrasprakseleverna extra mycket
kontextualisering. De behover en koppling av innehallet till de egna
referensramarna i form av tidigare kunskaper och erfarenheter och gott om
kontextuellt stod genom att man i undervisningen anvinder ett laborativt och
interaktivt arbetssitt (Holmegaard & Wikstrom 2004:544).

Andrasprakselever 4r langtifran nagon homogen grupp. Som lérare i det
heterogena klassrummet 4r en av uppgifterna att skapa gemensamma plattformer
som undervisningen kan utga ifran. Elevernas tidigare upplevelser av
undervisning skiljer sig i hogsta grad at. Vissa elever kan ha erfarenheter fran
méanga ars skolgang i sitt hemland, medan andra knappt gétt i skolan
overhuvudtaget. Forvintningarna pa lararen och pa skoldagens innehall kan
variera mycket mellan eleverna, till stor beroende pa foridldrarnas forvintningar,
vilka 1 sin tur dr styrda av deras kulturella arv.

Boken Det flerstimmiga klassrummet av Olga Dysthe, bygger pa hennes
undersokning, vilken startade med fokus pa skrivandets betydelse i
klassrumssituationen. Sa smaningom utvecklades hennes undersokning till att
omfatta dven det muntliga spraket och fokus forskots mot larande i stéllet for
skrivande. Dysthe finner en ”néra koppling mellan sprak och tinkande” och ser
spraket som en ”skapande kraft i relationen till andra ménniskor” (Dysthe,
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1996:221). Lararens uppgift blir att skapa ett klassrumsklimat dir dialogen star i
centrum och elevernas erfarenheter ligger till grund for skolarbetet:

Ett problem med det monologiska klassrummet &r att undervisningen, genom att
utga fran given kunskap (oftast i form av en ldrobok), inte knyter an till elevernas
erfarenheter. Lararna utgar fran sina referensramar, vilka kan te sig frimmande for
eleverna, och utan en dialog kan man inte skapa nagon gemensam referensram
(Dysthe, 1996:223f).

Samtalets och dialogens betydelse for andraspraksutveckling betonas ofta hos
dem som foresprakar ett sociokulturellt perspektiv pa larande. Ett sadant
perspektiv innebér att man ser kommunikativa processer som det centrala for
larande och utveckling: ”Det 4r genom kommunikation som individen blir
delaktig i kunskaper och fardigheter” (Sdljo 2000). Den syn pa sprakinldrning
som innebdr att man ser pa inldrning som en process som endast dger rum inne i
huvudet pa eleven, t ex Krashens input/output-modell, far kritik fran foretradare
for sociokulturell teori. Dessa menar att ”en strikt uppdelning mellan sociala och
individuella processer inte dr mojlig eftersom vi som individer utvecklas och lir
i intimt samspel med var omgivning” (Lindberg 2004:471). Siljo forklarar det
sociokulturella perspektivets syn pa kunskap, som oftast uppkommen genom
engagemang och handling i sociala kontexter, i motsats till synen pa inldrning
som en privat process 1 mdnniskors hjarnor. Den sistndmnda synen avspeglas 1
ord som inldrning, kunskapsinhdmtning, inférlivande av kunskaper etc.

Prefixet in- signalerar ett antagande som dr mycket starkt i véstvérlden; kunskaper
ar nagot objektliknande som kommer utifran och in i ménniskor. Nir de vil finns
lagrade i hjarnan — kunskapsforradet — kan de plockas fram nir som helst och
utnyttjas av individen. Larandets problem uppfattas i allmédnhet just som en fraga
om att skapa pedagogiska metoder som undanrojer svarigheterna med att fa in
kunskapen i huvudet hos den mer eller mindre motstrivige mottagaren. Denna
forestidllning om ldarandets natur &r en kulturellt mycket betydelsefull uppfattning
som spelar — vill jag hidvda — en helt avgorande roll for hur vi ser pa
undervisning/larande. Vart sitt att organisera undervisning, till och med att
moblera ett klassrum, avspeglar detta antagande: en ldarare som overfor
information till en grupp elever som mottar den. Historiskt sett blev talandet den
undervisandes ansvar och lyssnandet den ldrandes. Kommunikationen var
enkelriktad och ldarandet blev en i huvudsak passiv konsumtion av vad som
presenterades (Siljo 2000:24-25).

Som sa manga andra héanvisar Siljo till den ryske tdnkaren Lev Vygotsky nér det
handlar om ldrande och kunskap. Siljo beskriver Vygotskys teori om “den
niarmaste utvecklingszonen”, vilket betecknar det omrade dér individen med
hjilp av en mer kompetent person kan utveckla sin kunskap. ”Utvecklingszonen
kan ocksa ses som den zon inom vilken den ldrande dr mottaglig for stod och
forklaringar frén en mer kompetent person” (Siljo 2000:123). Han ger exempel
fran en svensk studie dir mammor och barn tillsammans ska 16sa ett praktiskt
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problem — att astadkomma en knop utifran en bildbeskrivning. Resultatet av
denna studie visar bland annat att mammorna uppvisade olika sitt att stotta sina
barn pa. Hos vissa av mammorna forekom den strategi som kan beskrivas som
’lotsning”, dédr barnet vigleds genom att alla svarigheter tas bort och den vuxne
sjalv blir den som egentligen 16ser uppgiften. Andra mammor later barnet sjalv
komma fram till en 16sning och barnet far dessutom genomfora de praktiska
momenten pa egen hand. Detta sitt att ge stottning kallas pa engelska
’scaffolding”, vilket kan Oversittas med termen “kommunikativa stottor” (Saljo
2000). Malet med att ge den ldrande stdd dr naturligtvis att denne sa smaningom
ska kunna utfora processen pa egen hand: "What a child can do with assistance
today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotsky 1978:87).

Som stottor kan, forutom méanniskor, dven effektiva inldrningsstrategier och
hjdlpmedel sasom lexikon, ordbehandlingsprogram fungera. Lindberg skriver
dven om uttrycket “kollektiv stottning”, vilket innebér att andraspraksinlédrare
stottar varandra i sprakutvecklingen, nér de deltar i gemensamma aktiviteter dar
deras tankar blir tillgidngliga for hela gruppen. Lindberg hédnvisar till sin
forskningsstudie dir grupparbete med vuxna invandrare studerats utifran en
sociokulturell teoriram. ”’I manga fall bidrog dven samspelet till att
kursdeltagarnas ofta omedvetna sprakliga kunskap formulerades i ord och
didrmed gjordes tillgénglig for reflektion™ (Lindberg 2004:474).
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4. Metod

4.1. Metodbakgrund

Var undersokning har som syfte att forsoka ta reda pa om aktivt ldrande kan vara
ett arbetssitt som framjar andrasprakselevers reflektionsformaga over sitt eget
larande. Hur skulle vi ga till vdga for att samla in information for att kunna
besvara denna fragestillning? Var forskningsansats dr empirinira och darfor f6ll
det sig naturligt att vi valde att anvinda oss av en kvalitativ metod, som
”...bygger pa djupare nérstudier” (Lagerholm 2005:28). Eftersom vi skulle
komma att studera ménniskors upplevelser, antog vi ett fenomenografiskt
perspektiv infor vart upplagg av undersokningen. Fenomenografin dr ett
vetenskapligt forhallningssitt, vars syfte ”...riktas mot hur fenomen i omvarlden
uppfattas av méanniskor” (Patel & Davidson 2003:33). I var undersokning blir
simuleringarna vara operationella redskap, som vi anvinder oss av for att skapa
konkreta situationer innanfor klassrumsviggarna. Var forhoppning var att dessa
situationer skulle generera upplevelser hos informanterna, upplevelser som vi pa
olika sitt samlar in information om och direfter analyserar Marton & Booth,
som bada forskar i pedagogik, skriver att fenomenografin inte 4r en metod i sig,
utan mer ”..en specialisering som framfor allt uppméarksammar fragor som &r
relevanta for larande och forstaelse i en pedagogisk milj6” (Marton & Booth
2000:147).

Vi dr vil medvetna om att metoddelen 1 denna rapport dr omfattande. Syftet
med dess omfang &r att forsoka aterge var arbetsprocess sa detaljerat som
mojligt for ldsaren. Eller som Staffan Larsson skriver:

Skall man lyckas bor man hinge sig at att soka forsta det problem man valt och
med storsta mojliga uppfinningsrikedom finna ett lampligt sitt att klargora,
uppticka nagot. Ett olampligt metodval resulterar néstan alltid i att man minskar
mojligheterna att fa fram ett intressant resultat. Och det ir resultatet som riknas
(Larsson 1986:41).
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4.2. Informanter och urval

Vi valde att utfora var undersokning pa IV-programmet pa X-skolan i X-stad,
under en tidsperiod av tva manader. Informantgruppen utgjordes av en grupp
bestaende av 21 andraspréakselever i aldrarna 16-20 ar. Undersokningens
karaktir stillde krav pa att informanterna skulle kunna kommunicera med
varandra i varierande former. Darfor skulle de ha sprakliga forutséttningar for att
kunna delta. Informanterna skulle befinna sig pa en s k mellanniva dér
”...sprakformagan riacker till att uttrycka kéinslor och tankemaissigt komplicerade
sammanhang savil muntligt som skriftligt” (Bergman & Abrahamsson
2004:609). Informanterna ldste Svenskundervisning For Invandrare (SFI), och
befann sig pa B-, C- respektive D-niva. Var bedomning var att denna elevgrupp
hade de sprakliga forutséttningar som kréavdes, for att vara lamplig som
urvalsgrupp for var undersokning.

4.3. Forskningsetiska aspekter

Innan vi satte i gang informerades samtliga i gruppen om forutsittningarna for
undersokningen, vad det innebar att vara med och att det var frivilligt. Inga av
de tillfragade valde att avsta fran att delta i undersokningen. Eftersom alla
informanter vid denna tidpunkt var elever till Mari, fann vi det inte nédviandigt
med skriftliga godkinnanden for deras deltagande 1 undersokningen.
Informanterna informerades ocksa om att deras medverkan skulle behandlas
konfidentiellt. Nagra elever hade tolkhjilp som stod, for att de verkligen skulle
forsta vad de gav sig in i.

4.4. Diskussion av undersokningens upplagg

Naér vi drog upp riktlinjerna for hur vi skulle samla in information om
informanternas beteende och tankar fore, under och efter fyra
simulerings6vningar i klassrumsmiljo, kom vi fram till att vi ville anvinda oss
av en kombination av olika datainsamlingsmetoder. Anledningen var att vi ville
kunna fanga upp de tankar som informanterna fick under olika delar av
undersokningsperioden. Vi ville kunna se om det fanns genomgaende
tankemonster och om dessa monster i sa fall fordndrades under processen. Vi
ville ocksa fanga informanternas tankar i bade tal och skrift.
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4.5. Tekniker for att samla in data

Vi anvinde flera tekniker for att samla in information till undersokning. For att
enkelt dskadliggora dessa, foljer de nedan i punktform:

¢ Attitydformuldr (inledande och avslutande)
Loggboksskrivning
Observationsanteckningar
Debriefinganteckningar (kompletterat med inspelningar)
Intervjuinspelningar med fyra informanter (kompletterat med
reflektionsanteckningar direkt efter intervjuerna)

4.5.1. Attitydformuldir

Forsta gangen vi traffade informantgruppen bada tva, ville vi att de skulle fylla i
ett attitydformulér (se bilaga 1). Vi ville ha ett "utgangslidge”, som vi senare
skulle kunna f6lja upp 1 slutet av undersokningen. Attitydformulédret hade 18
fragor, varav 16 slutna, med tre svarsalternativ: ’ja”, “nej” och “vet inte”. ”Ar
fragorna for Oppna fas manga olika svar, som da inte gar att sammanfatta”
(Lagerholm 2005:38). De tva resterande fragorna var 6ppna. Motiveringen till
att vi valde att inkludera 6ppna fragor, var att vi ville kdnna informanterna lite
pa pulsen och ge dem mojlighet att uttrycka sig lite mer nyanserat. Lagerholm
menar ocksa att det bor ”..finnas en viss grad av dppenhet i en del fragor, och att
enbart ja/nej-fragor bor undvikas” (Lagerholm, ibid). Anledningen till att vi
valde att inte ha fler 6ppna fragor, var att vi inte ville ta for mycket tid i ansprak
vid den forsta traffen, eftersom vi misstinkte att flera av informanterna skulle
behova ldngre tid pa sig for att kunna redovisa sina tankar om sin egen inldrning
skriftligt. Efter det att vi var klara med simuleringarna och intervjuerna, delade
vi ut samma attitydformulir till informanterna en gang till.

4.5.2. Loggboksskrivning

Vi delade ocksa ut 21 stycken loggbocker, for att ge informanterna lite liangre tid
pa sig att skriftligt kunna formulera sina tankar efter simuleringsévningarna. |
loggbockerna klistrade vi in 6ppna fragor som direkt hianvisade till det som
informanterna varit med om 1 klassrummet (se bilaga 2). Sammanlagt fick
informanterna svara pa fem Oppna fragor.
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4.5.3. Observationsanteckningar under simulering

Under simuleringstillfidllena, som Mari ledde, deltog Magnus som observator.
Syftet var att forsoka snappa upp kommentarer som informanterna fillde ’in
action”, och sedan jimfora dessa anteckningar med Ovrigt insamlat material.
”Ostrukturerade observationer anvidnds oftast 1 utforskande syfte for att man ska
kunna inhdmta sa mycket information som mojligt kring ett visst
problemomrade” (Patel & Davidson 2003:94). Vi ville utnyttja det faktum att
Magnus var relativt okdnd av informanterna — de hade bara triffat honom en
gang. Den deltagande observatoren riskerar att stora gruppens aktiviteter under
undersokningen — vilket inte dr sa konstigt med tanke pa att det dr en vildigt
marklig situation som informanterna utsétts for. Vi lit Magnus delta 1
simuleringarna som icke-deltagande observator, d v s han skulle inte svara pa
informanternas fragor, men stindigt finnas néarvarande i grupperna. Var
forhoppning var att nir gruppen vil vant sig vid Magnus nérvaro, skulle de inte
forsoka anpassa sina yttranden, utan agera och tala spontant. Detta antagande
fann vi ocksa stod i forskningslitteraturen: ”’I och med att individerna vénjer sig
vid att observatoren finns dir, kommer deras beteenden att aterga till det vanliga
och observationerna kan borja” (Patel & Davidson 2003:95). Under de
simuleringar som tog fler klassrum i ansprak, deltog dven tva andra
observatorer. Dessa var ldrare pa IV-programmet och kinda av eleverna. De
observerade gruppen utifran fasta fragestillningar (se bilaga 8 och 9).

4.5.4. Debriefinganteckningar

Den fas av en simulering som kallas debriefing (fran engelskans debrief ,
utfraga) dr en avslutande del, dir det upplevda bearbetas och analyseras ur flera
perspektiv. Under debriefingen far alla deltagare mojlighet att yttra sig om vad
som hénde i simuleringen, hur de upplevde den och dven fundera pa likheter
mellan simuleringen och verkligheten. Debriefingen i vara simuleringar leddes
av Mari. Eftersom hon var informanternas ldrare och kidnde dem, skulle hon pa
ett naturligt sitt kunna leda dem genom samtalet om gruppens nyvunna
kollektiva och individuella erfarenheter. Darfor deltog Magnus aterigen som
antecknande observator. For att vi skulle fanga in allt som sades valde vi dven
att spela in debriefingarna. Tekniken bestod av en mikrofon och en
kassettbandspelare.

4.5.5. Inspelningar av intervjuer med fyra informanter

”Syftet med en kvalitativ intervju &r att uppticka och identifiera egenskaper och
beskaffenheten hos nagot, t.ex. den intervjuades livsvirld eller uppfattningar om
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nagot fenomen” (Patel & Davidson 2003:78). For att kunna fa in ett
intervjumaterial med mojlighet till noggrann analys, spelade vi in nagra av
informanterna efter det att vi hade avslutat simuleringarna. Vi gjorde bandade
intervjuer med fyra personer, tva manliga och tva kvinnliga informanter: tva
som hade skrivit i1 sina loggbocker och varit mer aktiva under simuleringarna,
tva som inte hade skrivit och varit mindre aktiva. En intern kritik mot urval av
intervjupersoner 4r att dessa till viss del tillfragats for att de ar taltrangda. Vi
visste pa forhand att ingen av intervjuerna skulle riskera att bli oanvindbar pa
grund av blyghet eller verbal tillkndppthet. Antalet kan ocksa diskuteras Kritiskt.
Det hade blivit en mer heltickande studie om vi hade intervjuat fler informanter.
Detta hade dock krivt en mycket mer omfattande operativ fas, vilket lag utanfor
ramarna for denna undersdokning — bade tidsméssigt och bemanningsméssigt.
Var forhoppning var att dessa fyra informanters utsagor tillsammans skulle
kunna ge en for var del tillrdckligt bred bild av hur simuleringarna upplevdes.

Steinar Kvale skriver: “Intervjuaren ar sjilv forskningsverktyget” (Kvale
1997:136). Vara kvalifikationer som intervjuare ska inte 6verdrivas, mer &n att
vi forberedde oss genom att ldsa in oss pa litteratur som behandlade denna
komplexa disciplin. Vi var instédllda pa att verkligen lata informanterna komma
till tals, och att inte ge oss i forsta taget. Vi var ocksa medvetna om att var
medverkan i intervjuerna skulle komma att paverka resultatet, inte minst Mari i
sin ldrarroll. Vi dvervigde att lata Magnus utféra samtliga intervjuer, med syfte
att forsoka “neutralisera” intervjuaren. Pa grund av tidsbrist 14t detta inte sig
goras. Vi ville gora intervjuerna pa skolan, fast inte i informanternas
hemklassrum. Dirfor valde vi att utfora dessa 1 neutral miljo. Vi ville ha en
tydlig struktur for intervjufragorna, eftersom vi trodde att det skulle underlitta
det efterfoljande analysarbetet. Sjilva fragorna skulle vara enkla att forsta, och
vi skulle ocksa forsoka striva efter att informanterna skulle dga
samtalsutrymmet, med proportionerna korta fragor, langa svar. "De akademiska
forskningsfragorna maste ges en littsam talspraklig form for att framkalla
spontana och rika beskrivningar” (Kvale 1997:136). Vi planerade ocksa in nagra
minuter i avskildhet efter varje genomford intervju for att kunna skriva ner vara
reflektioner 1 stunden.

4.6. Forskarrollen

Vi vill understryka att vi dr medvetna om att resultaten kan ha paverkats av att
samtliga informanter &r elever till Mari. Mojligtvis kan detta forhallande ha
medverkat till att de redan fran borjan var vilvilligt instéllda till att delta i
undersokningen, och mana om att ”gora bra ifran sig”. Med detta i atanke, intog
vi dédrfor olika roller under de fyra simuleringsdvningarna.
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4.7. Reliabilitet och replikerbarhet

Hur tillforlitligt dr det material som ligger till grund {6r analys?
Aktionsforskningens akilleshil &r ofta reliabiliteten: ”...aktionsforskning kan
vara starkt 1 intresse, originalitet, situationbundenhet, validitet och anvéindbarhet,
men svagare nir det giller publicering, reliabilitet och replikerbarhet”
(McDonough & McDonough 1997:609, fritt 6versatt). Eftersom vi undersoker
informanternas reflektioner kring sina upplevelser efter simuleringar, dr det
omdjligt att sia om huruvida en liknande studie pa ett annat informanturval
skulle gestalta sig. Studiens replikerbarhet dr med andra ord svag.

4.8. Validitet

Hur kunde vi veta om vi verkligen undersokte det vi pastar att vi gor,
(Lagerholm 2005:27), d v s informanternas reflektion? Genom att vi anvinde
oss av flera olika tekniker for att samla in data, sa tror vi att denna
undersOkningens validitet dr relativt hog; ”’I allménhet hjédlper blandandet av
metoder for datainsamling validiteten” (McDonough & McDonough 1997:69,
fritt 6versatt). Dock far vi inte glomma bort att informanterna kan ha tritt in i sin
elevroller nir de redogjorde for sina tankar under studiens gang, vilket kan ha
paverkat undersokningens resultat, se ovan under “Forskarrollen”.

4.9. Generaliserbarhet

En undersokning som utfors med en kvalitativ metod som verktyg, dr induktiv
till karaktiren, d v s ”...de utgar inte fran en redan firdig teori som ska
verifieras eller falsifieras genom empiriska studier” (Patel & Davidson 2003:33).
Var uppgift var inte att faststidlla nagon hypotes, och hugga in resultatet i sten.
Den fenomenografiska analysen syftar till att leta efter mOnster i ett insamlat
material. Huruvida denna undersoknings monster &r allméngiltiga 4r svart att
sdga, eftersom den har ett for tunt informantunderlag for att det skulle kunna ga
att dra nagra generella slutsatser fran de resultat som vi diskuterar senare.

4.10.Genomforande
De metoder vi anvinde for att samla in material for analys, tar avstamp 1 fyra
simuleringar. Dessa finns utforligt beskrivna som bilagor (se bilaga 4-7). For att

forsoka underlitta for ldsaren att folja med genom den operativa delen av var
rapport, har vi valt att dela in denna redogorelse 1 fyra steg.
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4.10.1. Steg 1

Det var dags for sjdlva genomforandet av undersokningen, och ddarmed var det
dags att for forsta gangen introducera informantgruppen och Magnus for
varandra. Under en lektionstimme 1 informanternas hemklassrum, inledde vi
salunda med en kort presentation. Sedan tog Mari vid och introducerade
undersokningens uppligg, syfte och gav 6vrig praktisk information. Hon
berittade ocksa varfor alla befann sig i samma klassrum, eftersom gruppen i
vanliga fall brukade vara delad vid detta lektionstillfidlle. Sedan bad vi dem fylla
1 var sitt attitydformulér. Vi podngterade tydligt att attitydformuléret skulle
behandlas anonymt och att informanterna skulle forsoka skriva sa drligt som
mojligt. Vi betonade ocksa att deras svar bara skulle ldsas av oss och att de
resultat vi eventuellt skulle anvidnda oss av, skulle behandlas konfidentiellt. Vi
forklarade ocksa att de gérna fick fraga oss om de inte forstod ndgon av fragorna
eller nagot specifikt ord. Vi fick fragor fran tva elever: ”vad betyder "kunskap’”
och “’vad betyder ’reflektera’”. De fick anvidnda lexikon, och tva
modersmalslirare fanns med i klassen vid detta tillfille, vilka dversatte for de
elever som behovde tolkhjilp. Ytterligare en ldrare pa IV-programmet fanns
ndrvarande 1 rummet. Dessa tre var kidinda sedan tidigare av informanterna, och
utgjorde ddrmed inget storande eller konstruerat element 1 klassrummet.
Informanterna fyllde 1 attitydformuléret 1 tre olika rum, for tysthet och
avskildhet. Nir de gick fick de med sig varsin loggbok, dér vi hade klistrat in en
fraga (se bilaga 2).

4.10.2. Steg 2

Efter nagra veckor triffades informanterna i samma klassrum. Vi inledde med
att smaprata lite med informanterna, medan vi samlade in loggbdckerna. Nagra
hade glomt ta med sina loggbocker. Tva informanter var sjuka. Forutom vi tva,
fanns det dven en modersmalslirare och tva andra ldarare pa IV-programmet i
klassrummet. Mari berittade att vi skulle gora tva simuleringar, med en
halvtimmes paus emellan. Tidsatgangen berdknades till en eftermiddag. Mari
gick igenom vad en simulering var och de olika steg som en simulering ar
indelad i. Vidare berittade hon att Magnus skulle ga runt och observera under
simuleringarna, och att han skulle anteckna vad han sag och horde.
Informanterna uppmanades att inte bry sig om Magnus. Sedan gavs
informanterna instruktion om den forsta simuleringen, "Mosaikbanken”. Syftet
med denna simulering, &r att fa deltagarna att fundera Gver sin egen inldrning,
och vikten av att gora kunskap till sin egen. Den handlar ocksa om att kunna se
att snabba val kan vara negativa pa lang sikt och att det inte finns nagra
genvigar till djupare forstaelse av ett fenomen. "Mosaikbanken™ &r en
egentillverkad simulering, skriven direkt for denna undersokning. I simuleringen
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deltog ytterligare tre ldrare, varav en modersmalslérare, som hjdlp. Vi hade
tidigare informerat dem om deras uppgifter. Lararna var kdnda av
informanterna. "Mosaikbanken” genomfordes enligt beskrivningen 1 bilaga 4.
Simuleringen tog ca 45 minuter att genomfora. Efter den inledande praktiska
delen 1 simuleringen, foljde néasta steg: debriefingen. Magnus antecknade under
tiden som Mari ledde samtalet med informanterna om hur det hade gatt, vad de
hade ként och hur de resonerade kring hur man skulle kunna koppla
simuleringen till verkligheten. Vi satt pa stolar i en ring i klassrummet. Vi
spelade dven in debriefingen. Tyvirr kom bara halva med, eftersom
bandspelaren tyvirr inte var paslagen fran start. Inspelningen gjordes med en vil
synligt placerad mikrofon, kopplad till en inspelningsutrustning med forstirkare
och hogtalare. For att avdramatisera mikrofonens nérvaro, fick eleverna innan
simuleringen borjade mojlighet att bekanta sig med utrustningen. Debriefingen
tog 20 minuter att genomfora. Efter debriefingen gav vi informanterna en
halvtimmes rast. Vi utbytte kort tankar kring hur det hade gatt. Vi konfererade
ocksa med de Ovriga ldrarna som hade hjilpt till med simuleringen. Darefter
forberedde vi oss for dagens andra simulering. Forutom vi tva, deltog pa nytt de
tva larare som varit med under "Mosaikbanken”. Mari forklarade for
informanterna anledningen till deras nirvaro med att de behdvdes som
extraobservatorer. En informant som kom lite senare till skolan anslot nu
gruppen. Simuleringen hette "Give & Take”, och dess syfte &r att askadliggora
olika kulturers virde, varderingar och agerande. Efter en kort instruktion av
Mari, genomfordes ”Give & take” enligt beskrivningen i bilaga 5. Proceduren
fran "Mosaikbanken” upprepades, med den skillnaden att de tva rum som
informanterna befann sig 1, var bemannat av var sin extraobservator. De anvénde
sig av nedskrivna fragor (se bilaga 8), sa att de skulle veta vad de skulle
observera. Mari ledde simuleringen medan Magnus gick mellan rummen och
forde anteckningar. Simuleringen tog ca 30 minuter att genomfora. Efter det att
simuleringen var avslutad, samlades gruppen i ett rum for debriefing, under
ledning av Mari. Debriefingen f6ljde samma procedur som efter tidigare
simulering, och tog ca 30 minuter att genomfora. Nér informanterna gick hem
for dagen fick de med sig sina loggbocker, i vilka vi hade klistrat in med tva nya
fragor (se bilaga 2).

4.10.3. Steg 3

Efter fyra veckor var det dags for tva nya simuleringar for informantgruppen.
Denna gang triffades vi pa morgonen, liksom tidigare i deras hemklassrum. Vi
borjade med att samla in deras loggbocker. Nagra hade glomt ta med sina
loggbocker. Till detta tillfidlle kom 17 informanter av de ursprungliga 22. Mari
berittade att vi 4ven denna gang skulle gora tva simuleringar, med en
halvtimmes paus mellan. Tidsatgangen berdknades till en formiddag. Mari
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repeterade vad en simulering var och vilka olika steg som en simulering ir
indelad i. Vidare pamindes informanterna om att Magnus aterigen skulle ga runt
och observera under simuleringarna, och att han skulle anteckna vad han sag och
horde. De uppmanades liksom vid foregaende simuleringar att inte bry sig om
Magnus. Sedan gav hon informanterna instruktion om den forsta simuleringen,
”’Idé om ID”. Simuleringens syfte dr att uppleva innebdrden i och vikten av att
ha en identitet, med hidnvisning till artikel 8 1 FN:s Barnkonvention.
Simuleringen handlar ocksa om att uppleva skillnader mellan grupper av
maénniskor. ”Idé om ID” genomfordes enligt beskrivningen i bilaga 6.
Simuleringen tog ca 30 minuter att genomfora. Efter simuleringen samlades
gruppen i en ring for debriefing, som spelades in pa band. Déarefter tog vi en
halvtimmes paus. Den sista simuleringen som vi genomforde hette “Huset” (se
bilaga 7). Den handlar om demokrati och andra styrelseskick. Informanterna
delades in i tre olika grupper, med var sin “regim”. Mari instruerade
informanterna om vad vi skulle gora och dven denna gang var vi forstarkta med
ytterligare tva observatorer, nimligen samma IV-ldrare som assisterat vid de
forra simuleringarna. De antecknade dven denna gang utifran fortryckta
observationsfragor (se bilaga 9). Den avslutande debriefingen genomfordes som
de tidigare. Innan eleverna gick, fick de tillbaks sina loggbdcker, med tva nya
inklistrade fragor (se bilaga 2).

4.10.4. Steg 4

Vi triffades som vanligt 1 informanternas hemklassrum. Mari férde ordet, och
bad de som hade fyllt i sina loggbdcker att ldmna in dem. De som hade glomt
sina loggbocker hemma, fick instruktioner om att ta med dem vid ett senare
tillfille. Sedan fick de i lugn och ro fylla i ett attitydformulér, exakt samma som
de fyllt1i vid forsta triffen. Dérefter tackade vi alla for deras medverkan 1
undersokningen. De fyra personer som vi hade valt ut for intervjuer, var
informerade sedan tidigare av Mari. Efter att ha fragat dem och fatt deras
medgivande till att medverka, gav hon dem inga andra instruktioner (férutom tid
och plats for inspelningstillfillet) 4n att vi ville samtala med dem om deras
tankar kring sina upplevelser av simuleringarna. Intervjuerna, ca 25 minuter
langa, utfordes i tva intilliggande mindre samtalsrum. Tekniken bestod aterigen
av en mikrofon och en kassettbandspelare, som placerades vél synligt i rummen.
Ingen av informanterna uppgav att de upplevde inspelningssituationen som
obekvim eller att de uppfattade mikrofonens nédrvaro som storande. Vi
genomforde tva intervjuer var. Dessa gjordes parallellt. Intervjuns uppldgg var
att forst ge informanterna en allmén orientering om vad vi skulle prata om, att
deras medverkan skulle behandlas konfidentiellt, och darefter hora om de hade
nagra fragor. Sedan foljde den bandade intervjun. Inom dessa ramar kunde i
princip vad som helst fa hidnda. Var 6vergripande strategi skulle vara att lyssna
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koncentrerat och lyhort pa elevens svar, och utifran hur dessa utvecklade sig ta
lampliga tillfdllen till att fordjupa samtalet, och ddrmed avvika frn de
forskrivna fragorna (se bilaga 3). Vi poédngterade att vi inte var ute att leta efter
nagra ritt eller fel, utan att vi var intresserade av informanternas tankar. Efter vi
hade stillt vara fragor, sammanfattade vi vad samtalet hade handlat om och
fraigade om informanterna hade nagot mer att siga. Sedan avslutades
inspelningen, och vi smapratade lite. Direkt efter intervjuerna var avslutade och
informanterna hade lamnat rummet, skrev vi ner reflektioner kring vad som hade
sagts och hur det hade gatt. Anledningen var att vi ville fanga 6gonblicket och fa
pa prant de tankar som uppstatt under intervjutillfillena.

4.11.Bortfall och kritik

Allting gar inte alltid som man planerar. I undersokningen skedde en del
bortfall. Nagra hade vi riknat med, som att alla loggbocker inte blev ifyllda.
Ytterligare en aspekt som &r vérd att notera dr att alla informanter inte var med
vid alla tillfdllen. Andra bortfall som kan ha haft effekt pa slutresultatet, var att
en av de personer som valts ut for intervju, I3, inte deltog i tva av
simuleringarna, ”’Idé om ID” och ”"Huset”. I efterhand kan vi konstatera att idén
med attitydformulér fore och efter undersokningen inte resulterade i nagra nya
kunskaper om var fragestillning. Vi har inte kunnat inte pavisa nagra storre
forandringar. Mojligtvis skulle vi kunna tolka det faktum att antal ’ja” sjunker 1
” Attitydformuldr 27, som ett uttryck for att informanterna 4r mer benéigna att
svara mer drligt och att inte vara till lags. Ett stt att forsoka utvinna mer ur
attitydformuléren, vore att vi hade méarkt dem nir eleverna lamnade in dem, sa
att vi kunde veta vem som var vem i undersokningen. Da skulle vi enkelt kunnat
folja varje enskild informants potentiella utveckling. Men detta skulle ocksa
inneburit att vi skulle ha foljt nagra av informanterna i smyg”, vilket hade varit
etiskt ohéllbart.
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5. Resultat och analys

5.1. Tillviagagangssitt

Vi gick igenom all insamlad information. Forst overgripande for att fa en
helhetsbild och dérefter borjade vi arbetet med att analysera varje del for sig. Vi
borjade med att jamfora de bada attitydformulidren. Sedan transkriberade vi de
fyra intervjuerna. For att effektivisera arbetet transkriberade vi tva intervjuer
var, de som vi sjédlva inte medverkat i. Vi har inte anvént oss av nagot speciellt
transkriptionssystem for att aterge informanternas utsagor, darfor att det inte
foreligger ndgra stringenta krav pa exakt atergivning av varenda inandning och
tonfall, dd den kommande analysen fokuserar pa innehéllet, inte spraket
(Lagerholm 2005:33). Efter detta satt vi tillsammans och ldste igenom
intervjuerna hogt for varandra, med syfte att identifiera likheter och skillnader 1
informanternas yttranden. Redan pa detta stadium urskiljde sig flera olika
gemensamma punkter. Efter att noga ha 14st 1 genom alla
observationsanteckningar fran undersokningen, fann vi vid narmare granskning
gemensamma monster dven i dessa. Loggbockerna inneholl ocksa exempel pa
dessa monster. Vi matchade de transkriberade intervjuerna,
observationsanteckningarna och loggbockerna med varandra och kunde, efter att
ha granskat den insamlade informationen om informanternas upplevelser,
konstatera att sex beskrivningskategorier hade utkristalliserat sig.

5.2. Undersokningens utfallsrum

Innan vi kommer till analysen av vart material, finner vi det nddviandigt att kort
ga igenom forutsittningarna for denna. Da ”..fenomenografin syftar till att
avsloja kvalitativt skilda sétt att erfara olika fenomen” (Marton & Booth
2000:156), dr det inte var ambition att kvantifieria denna undersokning i en
“resultatdel”. Vart analysredskap dr den fenomenografiska analysen, och vi
kommer att redovisa de ron vi har utvunnit ur vart undersokningsmaterial i det
som nedan kallas for undersokningens utfallsrum” (Patel & Davidson 2003:33).
Detta utfallsrum &r indelat 1 sex beskrivningskategorier, déar vi genom rikliga
exempel och kommentarer till dessa, beskriver informanternas upplevelser.

25



”Systemet av kategorier [...] beskriver sdlunda uppfattningar om ett fenomen
och utgor resultatet av analysen” (Patel & Davidson, ibid).
Beskrivningskategorierna har ett forstaelseinriktat syfte, dar vara iakttagelser
grupperats successivt (Starrin & Svensson 1996:230f). I analysen av
beskrivningskategorierna kommer vi att utga fran den andra ordningens
perspektiv”’ (Marton & Booth 2000:154f). Med hjilp av detta perspektiv, som
ocksa beskrivs som: ”..hur omvirlden ter sig for médnniskor” (Larsson 1986:21),
synar vi de bakomliggande sétt som informanterna erfar simuleringarnas olika
moment genom deras reflektioner.

I slutet av citaten har vi markerat om reflektionen ligger pa konstaterande (K)
eller analyserande (A) niva, enligt Holmegaards indelning (Holmegaard
1999:60). Om de konstaterande reflektionerna skriver Holmegaard foljande:

Med konstaterande reflektioner avser jag saidana som enbart pastar. Deltagarna
resonerar inte utan reflektionerna verkar vara rutinmaéssiga eller rent av
schablonartade. De gor inte nagra utvikningar eller framfor kritiska tankar kring
innehallet. M6jligen uttalar de sitt gillande eller ogillande men motiverar inte sina
tankar (Holmegaard, 1999:60).

Om reflektionerna pa analyserande niva skriver Holmegaard att de ar
“huvudsakligen metakognitiva, metasprakliga och resonerande”. Det handlar
ocksa om att deltagarna forsoker "komma underfund om hur de sjilva tinker,
for att delge andra sin erfarenhet om hur inldrning kan g4 till i praktiken eller
hur elever kan tinkas uppfatta och forsta” (Holmegaard 1999:60f).

Beskrivningskategorierna har vi valt att kalla inlidrning, kénslor,
verklighetsanknytning, tankar och tankeutbyten, synen pa skolan samt
samarbete.

5.2.1. Inlirning

Holmegaard och Wikstrom skriver att ”’Sprakinldrarnas motivation och
djupinldrning 6kar da @mnesinnehallet star i centrum” (Holmegaard & Wikstrom
2004:546). Forutom styrkan 1 att ha ett gemensamt intressant @mne skapas ett
positivt grupptryck, vilket uttrycks 1 féljande citat:

Informant 4: det &r bra att vi gor sa hiar som typ i en ring och pratar me alla a sa
hér a hittar nat amne som blir riktigt bra diskussion me de

Magnus T: mm

I14: sa alla kan diskutera.. till 8 me den som inte kan svenska (skratt) kommer a
héinga me (ur intervju 4, A)
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Om vi skulle prata om Fadime och nat sant, da skulle alla hinga med och
diskutera (ur intervju 4, A)

Majoriteten av reflektionerna som handlar om lidrande fokuserar det enskilda

larandet, men det finns en och annan som uttrycker det positiva i en gemensam

inldrningssituation:

..man ldr sej av andra.. (ur intervju 3, A)

Flera av informanterna talar om sina tankar pa sin egen inldrning och det &r just
detta man kallar for metakognition — att reflektera kring sin egen inldrning och

pa sa sitt bli medveten om den:
..man maste tdnka hur man har lért sej (ur intervju 3, A)
..Ja tanker hur ja 14r mej (ur intervju 2, A)

..om ja sjélv vet inte hur ja har ldrt mej ja kan inte klara det..sa tanker ja.. (ur
intervju 3, A)

For att om man inte vett hur man ldr sig saker sa kommer man inte tdnka pa den
eller kommer inte bli bittre pa den (ur loggbok 1, A)

Det kom dven fram forslag till konkreta strategier
..man ..tjuvar sa hir ord och sant (ur intervju 1, A)

..for man maste koncentrera sej nar man..nir man lar sej..[...]..att de ska
liksom..ga in i huvudet.. [...]..om man vill man kan (ur intervju 2, A)

..man kan ldra sej hemma ocksa..[...]..man ldser bocker a..[...]..skriver..[...]..man
sitter och koncentrerar sej..[...]..men i skolan ocksa n..nér ldraren
berittar..[...]..man lér sej alltid..[...] nanting nytt..[...]..ja tinker.. pa varje liten bit
(ur intervju 2, A)

Foljande elevcitat pa en fraga om tankar pa inldrning dr ett bra exempel pa
’learning by doing’*:

Ibland gjode jag fel nagon saker eller jag bestimma fel. Sen jag komma att ldra
mig hur kan jag gor for att det blir béttre mer och mer (ur loggbok 17, A)

Aven om man som inlérare vet precis vad man borde séga och till och med kan

beskriva det med ett tydligt exempel, dr det inte sjidlvklart att det fungerar i
praktiken:

I4: ..ja..ja..sdjer sa hir..idag /fniss/ ja kan inte komma..
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MT: mm

I4: men ja skulle sa hir..idag kan ja inte komma.
MT: verbet pa andra plats (skratt)

14: ja verbet pa andra platsen (ohorbart)

MT: du e inte ensam.. de e mycke svart (ur intervju 4, A)

5.2.2. Kinslor

En effekt av simuleringsupplevelser &r att de ofta vicker kdnslor — bade positiva
och negativa — och det ir kanske det som dr det mest speciella med detta sitt att

jobba. Vildigt mycket av det man gor i skolan inriktar sig framst pa att eleverna
ska forsta, medan simuleringar startar med att framkalla upplevelser och kénslor
som forvintas leda till forstaelse:

Sa ja blev..sahir..de bli lite..assa jobbit for mej (ur intervju 1, K)

Ja sag pappret de visa tomt..de kindes sa hir..eh..helt mobbad & sant [...] men
efter de kiindes lite bittre for..ja..sag de e inte bara ja som hade fatt den dér (ur
intervju 1, K)

De kindes sa hir att..eh..hon..hon har sa hir h-hon har ..eh bittre tankar 4n mej (ur
intervju 1, A)

Sa det kindes att.. ja fick eh..ja fick ingenting att..ja e..ja e den person som kan
ingenting (ur intervju 1, A)

Som ldrare tinker man forstas pa om det kan vara onodigt att utsitta eleverna for
negativa kéinsloupplevelser:

MR: kan de va dumt a gora sana hir simuleringar ..nér eleverna kidnner sej sa hir
..m-mobbade a tycker att de e jobbigt ..kan de va dumt & gora simuleringar

I1: nej
MR: av den

I1: nej ja tycker de e bra for ..alla kédnner sig att ..alla ska kiinna hur de e (ur
intervju 1, A)

Men de negativa kénslorna uppvigs forhoppningsvis av positiva sadana:
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De e kul nidr dom andra.. ndr man séjer nanting att dom andra lyssnar a gor de (ur
intervju 3, K)

Dom intresserar nér jag pratar (ur intervju 3, K)

Dir var som paradis.. ddr inne var paradis (Ur debriefinganteckningar, simulering
4, K)

Som ja har hort av kompisarna manga.. mang..manga av dom sa de va kul.. a
efter...fran borjan om ja tinker pa nir vi sitter alla eh, forst nér vi sitter alla sa
dom sa ah vi ska inte gora de, eller de e inte nanting kul, det e inte nanting

spannande.. vi ska gora.. vi ska jobba eller ldsa.. men efter det sa dom tycker
mycke om de efter man borjar gora det dom har roligt (ur intervju 3, K)

Vi har i hjértat sa vi vill beritta (ur intervju 4, K)

5.2.3. Verklighetsanknytning

Flera av informanternas reflektioner handlade om att de sag likheter med ldnder
som de kénner till — antingen bara hort talas om...:

Da tédnkte ja pa dom hér fattiga linder a dom hér som..barn som bor uti gatan a
sant (ur intervju 4,A)

...eller sjdlva levt i:

Jag kom ihag sa hér att.. typ i varan ldnder..i varan ldnder sa har att man gar till en
bank a sant eller man gar till en ambassad & ger papper..dom assa dom ger inte
sahdr man hinner inte med det..dom stinger direkt a sant..jag tinkte pa det (ur
intervju 4, K)

Som Saddam Hussein han bestimde 6ver folk .. och.. nir ja satt sa hér .. me .. &
bestimde da.. kiinde .. da kinde mej hur Saddam sen ville bestimma men .. inuti
.. alltsa .. inuti mej .. da ja vet assa, ja vill bestimma mer men ja vill inte assa
tvinga nan, men Saddam (ohorbart) han tvingade manga (ur intervju 4,A)

Hon gjorde samma som Saddam Hussein (ur debriefinganteckning, simulering 4,
K)

Funderingar omkring styrelseskick och demokrati aterkom pa flera stéllen:

I1: om man skulle varit sahir i ett land
MR: mm

11: dom har inte demokrati
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MR: mm

I1 och..dom ger pengar for till dom dom som bara. kan..spraket kanske eller ldsa
eller skriva..dom har..hog..betyg

MR: mm

I1: eller ubildning

MR: mm

I1: inte dom som har ingenting (ur intervju 1, K)

Det bista att i mina tankar de va... ordet som heter demokrati, som gar i mitt blod
fortfarande, demokrati .. de e det hir ordet som kan hjélpa personer om man dr pa
svar situationen (ur intervju 4, A)

De var demokrati (ur debriefinganteckning, simulering 4, K)

Jag tycker att det handlar om jamfor med olika ldnder och olika ménniskor (ur
loggbok 9, K)

De finns i nara ldnder de e bara en person som bestimmer..och det finns i nara
linder som nagra bestimmer..men dom lyssnar dven pa dom andra ocksa..de kan
vara 1 verklighet tycker ja (ur intervju 3, K)

Ja de va liksom..sahdr lite debatt (ur intervju 2, K)

5.2.4. Tankar och tankeutbyten

Flera elever uttrycker att simuleringarna vickte tankar hos dem:
Inuti ja har mycket tankar (ur intervju 4, K)
Ja fick sahir lite tankar..jag fick tankar (ur intervju 2, K)
Vi tinkte sjédlva (ur debriefinganteckning, simulering 2, A)

Det framkom ocksa att eleverna fick syn pa varandras funderingar:

En kompis satt bredvi mej..vi bada tinkte tillsammans sa hér..ja sa till
henne..kolla..de va ritt vi tinkte [...] hon sa de e som ja sa till dej (ur intervju 3,
A)
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Om man /ohorbart/ sitter i en grupp dom e fran olika ldnder...fran olika kulturer
har dom..sa man kan kdnna va..va hon tinker a tycker..va ja tdnker a tycker..va en
annan person tinker a tycker [...] man ldr sej av andra (ur intervju 3, A)

Jag fick veta hur mina kompisar tencker (ur loggbokl11, K)
MR: simulering sa.. hur tyckte du att de va?
I1: ... de va bra for.. alla tog fram sin.. sina tankar a sant (ur intervju 1, K)
Det kan bli tydligt att man téanker olika — till och med fastin man &r nédra véanner:
I4: vi e ménniskor assa..vi har olika tankar
MT: mm

I4: typ sa hir nér ja sa nanting da den andra kompis som e min néra vin, som ja
kdnner honom riktig, han hade inte samma sak .. som ja a han vi gar tillsammans
och vi gor allt (ohorbart) han hade inte samma sak, han hade andra tankar

MT: vad hade han {or tankar da?

I14: jaa .. assa typ .. stringare ibland och ibland sa har att man .. alltsa .. inte
strdnga sa hir, konstiga tankar

MT: hur menar du med konstiga?
I14: (skratt) att man fattar inte dom (ur intervju 4, A)

Vi ska ha respekt for varandra (ur observationsanteckning, simulering 4, K)

5.2.5. Synen pa skolan

Uppfattningen att simuleringar dr lek kommer da och da igen i informanternas
reflektioner:

Du vet grabbar.. vi gar i dagis.. vi ldr oss mala (ur observationsanteckning,
simulering 1, K)

Jag tinkte att alla kan ha kul genom att gora barnsliga saker (ur loggbok 15, K)
I12: roliga grejer.. da man inte har tid att ldra sej nanting
MR: mm tror du att man kan.. att man kan lédra sej a ha kul pa samma gang?

I12: nej.. for man maste koncentrera sej nar man.. nar man lér sej
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MR: mm
I12. nanting (ur intervju 2, K)

Asikten att det finns klasskamrater som ser simuleringarna som lek, medan man
sjalv har en annan uppfattning, visar sig hos flera av eleverna:

Manga elever sa hir .. nér ldrare gor sa hir att man ska vi sa hér .. att man ska leka
lite, dom sdger vad e de hér, de e inte skola, vi leker hela tiden, men inuti dom
vill, dom vill gora de, dom vill att dom ska leka, dom ska assa .. om en ldrare ska
hitta nat kul i stillet att vi ska plugga hela tiden (ur intervju 4, A)

De e manga av eleverna som e intresserade av mycket saker men dom vill inte
visa.. for att nara... tycker kanske att.. jag visar de ja e dali pa kanske (ur intervju
4, A)

I3: Ja tycker assa de e.. vad man gor i skolan sa de man lér sig saker dven om de e
si..simulering eller de e man svarar pa fragorna.. nara tanker.. som.. dom e fran
andra ldnder.. fran Asien.. dom ténker.. nar dom gar till skolan.. dom ska bara sitta
a ldasa bocker a svara pa fragorna a gora uppgifter.. man gor aldri sana saker.. sa
det e.. de e dom tankarna dom har

MT: tror du dom e ovana?

I3: ja

MT: har du gjort sana hér saker dar du kommer ifran?

13: nej

MT: nej, men varfor tror du att du tycker om det hir med simuleringar?

I13: (tystnad) ja tinker alltid.. de e inte bara man ska ldsa i skolan, man ska ha kul
ocksa

MT: mm

I3: ja tycker om man inte har kul & tycker inte om nanting.. ja tycker inte man
kommer & lira sej

MT:Man lir sej om man har roligt samtidigt?
I3: ja.. da kan man komma fram, inte nidr man har trakigt (ur intervju 3, A)

12: du vet de e nara.. de beror pa.. de.. nara som kollar pa den hir simuleringsspel..
som lek
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MR: mm mm

12: men nara kollar som.. sahdr.. serios

MR: ja.. hu-hur kollar du pa de?

12: a ja kollar.. sahér mer serios sida (ur intervju 2, K)

I en av intervjuerna reflekterar eleven over hur lararna kan ha anvindning for
detta sétt att arbeta 1 skolan:

MT: dr det nanting mer som varit bra med det vi gjort, nan tanke som du har haft
eller nan kénsla du har fatt?

14: det &r bra for er.. for er ldarare
MT: oke;j.. varfor det?

I4: att ni ska veta hur eleverna ér
MT: okej.. kan du utveckla det lite?

I4: alltsa.. inte alla elever e lika[...Jme hjilp av ldrare a elever kan ldrare a elever
forsta varandra.. om dom vill gora det (ur intervju 4, A)

Asikten att lidrarna vet bist skymtar fram 1 foljande citat om vérdet av att
anvinda simuleringar i skolan:

Om de inte e en bra sak att man gor.. sa da borde inte ldrarna ha sagt de (ur

interviju 1, K)

5.2.6. Samarbete

Flera elever uttryckte asikter som handlade om att man behover ta hinsyn till
varandra 1 gruppen.

..hur man ska vara i.. en gruppl[...Jman maste tinka att alla ska vara me a
bestimma (ur intervju 1, K)

Man respekterar varandra nér.. eh.. en.. en sitter & pratar vi andra maste va tyst (ur
intervju 2, K)

MT: pa vilket sitt 1dr man sig saker?
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I3: manga sitt.. hur ska man arbeta.. eller.. sma saker.. hur ska man kunna trivas
med andra folk (ur intervju 3, A)

Fotbollslag. De passar till varandra (ur debriefinganteckning, simulering 2, K)

5.3. Slutsatser

I en fenomenografisk undersokning bestar resultatet av beskrivningskategorier. I
var studie genomsyras de skilda kategorierna av informanternas reflektioner pa
konstaterande respektive analyserande niva. I beskrivningskategorin “’inldrning”
ar alla reflektionerna pa analyserande niva, och det &r ocksa i denna kategori vi
aterfinner de flesta analyserande reflektioner i var undersokning. Detta resultat
ar inte forvanande, eftersom tankar kring inldrning handlar om metakognition,
vilket kan forklara forekomsten av fordjupade tankar. I de 6vriga fem
kategorierna dominerar de konstaterande reflektionerna.

Vi har samlat in information genom att anvénda oss av flera olika tekniker.
Genomgaende har vi funnit exempel pa savil konstaterande som analyserande
reflektioner med vart och ett av dessa insamlingssitt. Detta styrker de
forvantningar vi hade i borjan av var studie. Med detta vill vi dock inte hidvda att
vi kan dra nagra langtgaende slutsatser utifran denna mindre undersdkning.

Var fragestdllning var om anvindningen av simuleringar i klassrummet kan
framja reflektionsformagan 6ver det egna ldrandet hos andrasprakselever pa
gymnasieskolans individuella program. Vi drar slutsatsen att aktivt lirande som
arbetssitt, med simuleringar som konkreta verktyg i klassrummet, skulle kunna
bidra till att skapa ett gemensamt inldrningsklimat, i vilket andrasprakseleven
har mojligheter att utveckla sina formagor till reflektion.

Beskrivningskategorierna dr resultatet av vart urval. Utfallsrummet &r en
subjektiv konstruktion. Man skulle kunna jamfora det vid en TV-produktion, dér
en mingd scener filmats, och den slutliga produkten bestar av ett redigerat
material. Ett redigerat material kan vinklas utifran upphovsmakarnas syften.
Med forkunskaper och forhoppningar om vad vi letar efter 1
forskningsmaterialet, har vi ldst, granskat och analyserat det genom vara
subjektiva glasdgon. Det dr inte omojligt att andra forskare skulle kunna komma
fram till beskrivningskategorier som skiljer sig fran de ovanstaende. Ett stt att
kringga denna subjektivitetsfilla” vore darfor att lata en opartisk person
granska materialet, och dérefter jamfora analyser. Forst da skulle man
nagorlunda sanningsenligt kunna hévda att denna undersoknings ron stricker sig
utanfor vart subjektivt fargade perspektiv. Tyvérr har vi inte haft varken tid eller
mojlighet att iscensitta ett dylikt kvalitetshdjande moment i analysen av
materialet.
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6. Diskussion

Som vi skrev i inledningen, sa tror vi att manga andrasprakelever behover trina
sig 1 att utveckla sina tankar tillsammans med andra, eftersom detta ofta inte
varit brukligt i de skolsystem de tidigare befunnit sig i. Var erfarenhet siger oss
att det inte heller dr ovanligt att andrasprakselever dessutom kan vara ovana vid
att ta ansvar for sitt eget larande, pa det sitt som manga ganger forvintas av en
skolelev 1 Sverige.

Det som &r den gemensamma ndmnaren for elever i ett andraspraksklassrum i
Sverige ar, forutom mojligtvis alder, egentligen endast det faktum att de saknar
onskvirda kunskaper i det svenska spraket. Om man som ldrare lyckas skapa
gemensamma upplevelser for eleverna, kan undervisningen fyllas med ett reellt
innehall som eleverna kan relatera till, oavsett om de saknar skolbakgrund, dr
uppvuxna i linder med skolsystem vitt skilda fran det svenska eller dr vana vid
liknande undervisning som i Sverige. Undersokningen visar, enligt var asikt, att
aktivt lirande kan vara ett demokratiskt instrument, med flera pedagogiska
vinster, som inkluderar och engagerar hela gruppen. Via de gemensamma
upplevelserna, som man pratar om och tillsammans reflekterar kring, tror vi att
man som andraspraksinldrare har littare att begripa och konkretisera de olika
dmnesomraden man stoter pa. Som ldrare skapar man en stottande struktur i
klassrummet, s.k. scaffolding, och infogar ytterligare ett moment mellan tal och
skrift: en kollektiv referenspunkt som 6kar mojligheten att skapa samband
mellan teori och praktik. Vi tycker oss ha funnit samband mellan vara resultat
och de perspektiv pa larande som vi for fram i litteraturgenomgangen. Férutom
den djupare synen pa vikten av upplevd kunskap, som sa kdarnfullt komprimeras
1 Deweys “learning by doing” (1997) och Kolbs (1984) “experiential learning”,
ar de teorier om andraspraksinldrning vi tar upp relevanta for undersokningens
resultat. Savil Vygotskijs (1978) devis om den ndrmaste utvecklingszonen som
scaffoldingbegreppet hianger ihop med den “upplevelse” informanterna far i
simuleringarna. Att ha varit med om en upplevelse och kint den 1 sin egen
kropp, gor att det sedan ér ldttare att diskutera och dra slutsatser omkring olika
fenomen. Upplevelsen blir en form av stottning, som gor att man kan diskutera
mer komplicerade saker dn ens sprakformaga egentligen tillater, dels
tillsammans med en mer kompetent person, liraren, dels tillsammans med sina
klasskamrater. Ur ett sociokulturellt perspektiv pa larande ( Séljo 2000), pekar
var undersokning pa att den kommunikativa miljon i andraspraksklassrummet
blir gynnsam for god andrasprakutveckling genom simuleringarnas natur, med
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samtal och dialog 1 fokus, eftersom individen blir delaktig 1 kunskaper genom
kommunikation, vilket betonas av Siljo. Vidare dr Lindbergs (2004) r6n om
kollektiv stottning och gemensam reflektion hogst applicerbara pa resultaten.

Andraspraksinldrningen ar ytterst individuell. Varje elev gar sin unika vig for
att forsoka uppna malen i kursplanen. Att bygga upp undervisningen kring
eleven och hans/hennes tidigare erfarenheter menar vi ér en forutsdttning for att
skapa en gynnsam inldrningsmiljo. Var erfarenhet dr att andrasprakselever
engagerar sig mer i skolarbetet, nér detta utgar fran dem sjilva. Med aktivt
larande som pedagogisk plattform for ldraren och simuleringen som redskap 1
klassrummet, tror vi, efter denna studie, att andrasprakseleven har storre
mojlighet att fa syn pa just sin egen inldrning. Vara forviantningar pa
undersokningens resultat var att de skulle visa att andrasprakselevers
reflektionsformaga kunde framjas, och vi tycker att vi beldgger detta i
undersOkningens resultatdel. Vi menar darfor att undersdkningens syfte och
fragestillning ar uppfyllda. Vi har undersokt att arbete med aktivt lirande kan
vara ett medel till att andrasprakselever okar sina mojligheter att na de mal i Lpo
94, i kursplanen i svenska som andrasprak for grundskolan och i kursplanen f6r
Svenska For Invandrare, som stiller krav pa reflektion. Vidare kan
anviandningen av simuleringar i klassrummet frimja reflektionsférmaga 6ver det
egna ldrandet hos andrasprakselever pa gymnasieskolans individuella program.
Dock idr informantunderlaget for litet for att vi ska kunna dra nagra langtgaende
slutsatser av vart resultat. Nagot som vi ddremot tycker oss ha funnit i
materialet, 4r att var studie pekar mot att aktivt larande kan vara ett arbetssitt
dar ldraren har mojlighet att tydligt se om en andrasprakselev har formagan att
tala om och reflektera 6ver sin egen inldrning, vilket féranleder oss att
aterkoppla till de styrdokument i 3.2, som handlar om vikten av reflektion.
Andraspraksléraren far i simuleringarna konkreta verktyg for att skapa underlag
for att kunna bedoma elevernas reflektionsférmaga. Utan att sticka ut hakan allt
for mycket, menar vi att det skulle kunna vara sa att undersokningens utfallsrum
ger signaler om behovet av en foridndrad ldrarroll, som innebir att en av
andraspraksldrarens uppgifter blir att lata eleverna fa mojligheter att reflektera
over savil undervisningens innehall som sin egen inldrning. Dérigenom skapas
forutsittningar for att andrasprakseleven gors aktivt delaktig i sitt eget ldrande,
och pa sa sitt blir en medskapare av sina forutsittningar for att lyckas i
framtiden. Detta vicker fragor som t ex: Vilken beredskap for detta har en
nyutexaminerad andraspraksldrare? Hur ofta ger vi tid till eftertanke i skolan?
Hur ser den fortbildning ut som ger verksamma andrasprakslirare redskap for att
utveckla elevers tinkande?

Det hade varit givande att jamfora var studie med tidigare gjorda
undersokningar inom liknande &mnesomrade, men litteraturgenomgangen gav
inget Onskat resultat. Vid en sokning pa orden “reflektion” och “andrasprak™ pa
www.uppsatser.se, dar svenska hogskolor och universitet publicerar uppsatser pa
C- och D-niva, blev resultatet O triffar. Samma sak intrdffade med sokorden
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’aktivt larande” och ”andrasprak”. Det 4r med andra ord en relativt okind
forskningsterrdng som vi betritt, nagot som vi tycker vi kint av under vart
arbete. Hur som helst anser vi, om dn 6dmjukt, att vi har hittat embryon till
vidare studier. Var undersokning utfordes till stora delar i olika klassrum och
darfor dr metoden ocksa inspirerad av aktionsforskningen, dir ldraren forskar i
sitt eller andras klassrum. Eftersom vi valde att undersdka informanternas
reflektion kring konstruerade aktiviteter vilka brét av mot deras ordinarie
schemalagda lektioner, valde vi att begrinsa var studie och inte fordjupa oss i
aktionsforskningen, vilken annars hade varit intressant att kombinera med aktivt
larande. Ett exempel pa detta skulle kunna vara en etnografisk fallstudie med
ldararen som forskare, inom samma dgmnesomrade som var undersokning, men
utstrickt 6ver en ldngre tid.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Attitydformulédr om ldrande

Jag ar tjej L kille L]
Jag har bott 1 Sverige 1 ungefér ar.

Jag har gatt pa IVIK i mer én ett ar. [

Nér man lér sig nya saker fordndras man.

Det dr bra att fraga nir det 4r nagot man inte vet.

Det &r bra att latsas att man forstar, 4ven om man inte gor det.

Om man alltid gor sina uppgifter sa far man det hogsta betyget.

For att fa bra betyg maste man kunna reflektera 6ver det man lar sig.

Det dr viktigt att kunna ténka sjalv.

Det kan vara rétt att sdga emot en ldrare.

Det dr viktigt att man kan forklara for andra hur man ténker.

Nir man ska ldra sig nagot ér det viktigaste att man har latt for att komma ihag.
Nir man ska ldra sig nagot ér det viktigaste att man forstar det man ska ldra sig.
Det tar lang tid att ldra sig ett nytt sprak.

Jag gor mina lidxor for att ldraren ska bli glad.

Jag tinker ofta pa hur jag ska gora for att bli bttre pa svenska.

Jag pratar med mina kompisar om hur jag ldar mig saker.

Jag pratar med mina fordldrar om hur jag lar mig saker.

Jag pratar med mina ldrare om hur jag ldar mig saker.

Ja

O

O

Bilaga 1

Nej Vet inte
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]
[ ]
L] (]



17.Hur gor du for att lira dig saker?

18.Vad tinker du att kunskap dr?

Tack for din medverkan!



Bilaga 2

Loggboksfragor

1.

2.

Beritta hur det kdndes att fylla i formuléret. Vad tinkte du?
Vilka nya tankar fick du av simuleringsspelen som vi gjorde i fredags?
Handlar dina nya tankar om hur du lér dig saker? Hur i sa fall?

Vad tycker du att simuleringarna idag handlade om?

. Ar det viktigt for dig att du forstir hur du lir dig saker?



Bilaga 3
Intervjufragor:
Kan du beritta for mig vad vi har gjort tillsammans under varen?
Beritta vad du kommer du ihag fran simuleringarna vi har gjort tillsammans.
Ar det nigot speciellt som du har tinkt pa under tiden som vi har arbetat med
simuleringarna?
Vad har varit bra med det som vi har gjort?
Vad har inte varit bra med det som vi har gjort?
Ar det viktigt for dig att tinka pa hur du lir dig svenska?
Vad tror du att de andra 1 klassen tycker om det som vi gjort? Varfor tror du att

de tycker sa?



Bilaga 4

Simulering 1: Mosaikbanken
Forfattare: Mari Rex och Magnus Thomson

Syfte: Att fa deltagarna att fundera 6ver sin egen inldrning och vikten av att
gora kunskap till sin egen. Att kunna se att korta, snabba val kan vara daliga pa
lang sikt.

Tid for simuleringen: Cirka 60 minuter.
Antal deltagare: 10-40

Materiel for simuleringen, rum, moblering och ovrigt materiel: Papper,
saxar, kritor, limstift sa att det rdcker till var och en av deltagarna. Varje
deltagare behover en egen plats vid bord.

Spelordning: Alla far papper med trianglar pd, en sax och tva fiargkritor. Var
och en lamnar in sina figurer till Mosaikbanken. Trianglarna maste vara
utklippta och ir de dessutom firglagda far man mer betalt f6r dem. Man maste
ha minst 10 st. for att fa silja in dem dverhuvudtaget. Banken bokfor hur stort
kapital var och en har och skriver upp detta. Den tredje gangen man siljer in
sina farglagda figurer, far man en fiargkrita i en ny farg.

Man far betalt enligt foljande: 10 kr. for tio st. ofdrgade utklippta trianglar, 50
kr. for tio st. farglagda utklippta trianglar och 70 kr. for tio st. tvafargade, 80 for
trefargade och 100 for fyrfiargade.

Efter en stund kommer ett erbjudande om att man kan fa byta en krita mot ett
ark med trianglar pa fargat papper, men nir man sedan forsoker 16sa in dem har
de inget virde.

Nér man som spelledare vill avsluta denna del, sinder man ut ett meddelande
om att Mosaikbanken gatt i konkurs och alla far tillbaka sitt kapital — alltsa
trianglarna. Nu gar spelet in i sin sista fas — Fargtavlan.

Nir alla fatt tillbaka sina trianglar kommer nésta uppgift, som r att arbeta for
kommunen som vill fa mer firg i staden. De har ett projekt som innebdr att de
vill att alla medborgare ska gora fantasifulla tavlor av trianglar som ska sittas
upp 1 city. De bidrar med ett limstift och ett papper till var och en, som hjilp for
att tillverka tavlan.



Debriefing (forslag pa fragor)
Prata tva och tva om vad som hédnde och hur de tyckte att det var att vara med i
simuleringen.

Ge tillfille till var och en att berédtta om hur de upplevde simuleringen.

Lat deltagarna diskutera om de kan se nagon likhet med verkligheten, vad
handlar den hir simuleringen om och vad kan de lédra sig av den hér
simuleringen?

Ge dem inte svaret - vad du sjdlv hade tinkt att de skulle ldra sig om
simuleringen. Det dr deltagarnas egna tankar och erfarenheter som &r det viktiga.

Om du vill sa kan du i slutet presentera dina egna tankar med varfor du valt den
hir simuleringen och vad du ville att de skulle ldra sig av simuleringen.



