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Abstract

What notions about writing do students have? In my study | have followed 91
students in upper secondary school and their two teachers during a one year
course of Swedish. | am interested in the students’ conceptions of writing and
how they position themselves in relation to the writing education they meet in
the classroom. The empirical data consists of interviews and reflective logs
where the students express their views on writing and the action they take as
learners when handling writing assignments. Their teachers have also been
interviewed about these assignments, and the pedagogic practice in the
classroom has been observed.

The analyses are informed by a theoretical framework developed by Roz
Ivani¢ (2004), who has identified six different discourses of writing. The study
shows a great variety of writing conceptions among the students. The two
teachers mainly position themselves in two of the different discourses, the skills
discourse, and the social practices discourse respectively. In the reflective logs |
have found signs that the teachers’ perspective is taken up in the students’
comments. However, the study also shows that along with adapting to the
teachers’ view, many students maintain other discourses about writing, in
particular a creative discourse. There is even some evidence that students with a
strong view about writing are the most successful in terms of obtaining higher
grades, even if their positions clearly differ from the position of their teacher.

Keywords: Writing, positioning, writing conceptions, discourses of writing



Forord

Det &r med lika delar nyfikenhet och oro jag undrar vad du som l&sare ska tycka
om denna text som satter punkt for tvd och ett halvt &rs intensivt och
fascinerande arbete med att forsoka beskriva de olika forestéllningar om
skrivande och skrivundervisning som lever sida vid sida i ett vanligt svenskt
klassrum.

Eftersom studien ar en del i den satsning pa skolan som kallas Lararlyftet har
det varit min ambition att forsoka skriva sa att bade du som larare och du som
forskare ska ha utbyte av min text. Om jag lyckats med den malsattningen far
vél tiden utvisa.

Resultatet av detta arbete har jag manga att tacka for. Ola, du har varit en
talmodig lyssnare nar jag misstrostat. Ester och Isak, tillsammans med er har jag
fatt ny energi. Tack mamma och pappa — béttre foraldrar kan man inte ha. Tack
kéra syster.

Jag har ocksa haft ett ovérderligt stod av mina handledare, Per Holmberg och
Gunilla Molloy, som med positiv respons och varsam kritik lotsat mig igenom
detta arbete.

Jag vill &ven tacka min chef Agneta, for att du uppmuntrade mig att soka
denna doktorandutbildning. Runt oss doktorander har det funnits ett natverk dar
alla ni seniora forskare ska ha ett stort tack for kloka rad, stimulerande samvaro
och en god organisation av utbildningen. Tack ocksa alla doktorander i SLIM-
forskarskolan, som delat denna upplevelse med mig. Erik sérskilt, som varit min
rumskamrat under dessa ar. Tack Gustaf, for synpunkter langs végen. For
kommentarer och diskussioner av mitt framvéxande arbete tackar jag ocksa
berdrda i natverket Larande, text och sprak. Jag vill d&ven tacka mina kolleger pé
skolan, for att ni latit mig fortsétta vara en del av arbetslaget och amnesgruppen,
istallet for ndgon som kommer och gastspelar dd och da. Tack ocksa alla nya
kolleger pa institutionen for svenska spraket for intressanta samtal runt fikabord
och lunchlédor.

Till sist vill jag tacka Cilla och Sofia och alla ni 91 elever. Utan er hade det
forstas inte blivit en enda rad skriven.

Goteborg den 25 februari 2011
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1. Inledning

Vad vet vi egentligen om hur vara elever ser pa skrivande? Jag har varit larare i
20 ar och borde vl kunna svara pa en sadan fraga. Problemet ar bara att jag inte
stéllt den forran nu.

1.1 Bakgrund

En méandag hosten 2008 presenterar Karolina Wirdenas och Per Holmberg en
delstudie i projektet Text- och kunskapsutveckling i skolan (TOKIS) vid det
hogre seminariet i Géteborg. Studien handlar om tre svensklarare, tva pa
gymnasiet och en pa grundskolans senare del, som Wirdenas och Holmberg foljt
pé nara hall under en skrivintensiv period (se Holmberg & Wirdenis 2010).

Det visar sig att de tre lararna har lagt upp sin skrivundervisning pa helt olika
sétt. De har bland annat gjort olika val for vad eleverna skall skriva och varfor
samt vad eleverna skall l&sa och skriva infor den slutgiltiga skrivuppgiften. De
tre lararna har helt enkelt olika forestéllningar om skrivande som de realiserar i
sina klassrum.

Medan jag sitter dar och lyssnar dyker min blivande forskningsfraga upp:
Jaha, och vilka forestéliningar har eleverna som sitter i dessa klassrum om
skrivande?

Har de samma forestéllning som lararen eller finns det bland eleverna precis
som bland l&rarna olika forestéllningar om skrivande?

I en del studier om elevers skrivande finns begreppet skrivspel; jag anvander
det ocksa. Ofta framstalls det som att skrivspelet gar ut pd hur vl eleverna
lyckas leverera det lararen efterfragar.

De flesta elever jag undervisar gar pd NV-programmet. Schablonbilden av
NV-elever &r att de ofta forsdker anpassa sig efter sina larare i utbyte mot ett
hogt betyg.

Nir dessa elever bérjar pd gymnasiet dr det mojligt att de har olika
forestélliningar om skrivande, som kan ha férgats av grundskolans klassrum. Om
jag skulle folja en sadan grupp elever under en langre tid, s borde de pé sikt
alltsé anpassa sig efter sin nya ldrare i svenska. Men kan det vara sa enkelt?

Vad finns det da for olika forestallningar om skrivande? Mitt forsta verkliga
mote med forskarvéarlden var Suzanne Parmenius-Swards disputation i Malmo.
Hon hade undersokt just elevers syn pa skrivande och kunde konstatera att det



fanns aterkommande teman i elevernas berattelser som utgjorde en slags ram for
skolskrivandet. Det som eleverna anség styrde deras skrivande var framst tre
saker: tid, sjalva skrivuppgiften och l&rarens respons.

Parmenius-Swards avhandling (2008) har fungerat som ett bollplank, men dar
hon frilagger ramarna pa en makroniva vill jag forséka komma &t variationen
som Wirdenas och Holmberg hade funnit hos lararna pa en mikroniva.

Efter att ha last Roz lvanics artikel om olika skrivdiskurser (2004), alltsé olika
forestéliningar om skrivande, forstod jag att hennes arbete skulle kunna hjélpa
mig att fa syn pa det jag under mina 20 ar i klassrummet aldrig varit medveten
om — vilka forestéallningar elever har om sig sjalva som skribenter.

1.2. Syfte och fragestallningar

Syftet med min studie &r framst att undersdka hur gymnasieelever positionerar
sig sjalva som skribenter, dels utifran sina forestallningar om skrivande och
skrivutveckling, dels i relation till den skrivundervisning de moter i &mnet
svenska. For att kunna teckna en bakgrund till elevernas positionering har jag
ocksa valt att undersoka lararnas forestallningar om skrivande och
skrivutveckling, samt hur deras retorik och praktik relaterar till varandra.

For att ytterligare precisera syftet med min studie ar det foljande tva
forskningsfragor jag soker svar pa:

Vilka forestallningar har elever och larare om skrivande och skrivutveckling?

Hur positionerar sig dessa elever i relation till den skrivundervisning de méter i
amnet svenska?

Dessa tva fragor géller tva olika aspekter av positionering, vilka jag senare
kommer att beteckna som reflexiv respektive interaktiv positionering (se vidare
avsnitt 3.2).



2. Forskningsoversikt

Innan jag presenterar min egen studie vill jag séatta in den i ett sammanhang av
samtida svensk och till viss del dven nordisk skrivforskning om i forsta hand
elevers skrivande. Jag vill inte ge sken av att ge en heltdckande Oversikt av
denna forskning, skrivande ur ett andraspraksperspektiv berors exempelvis inte
alls, utan syftet &r snarare att presentera nagra trender som jag tycker mig se.

I denna oOversikt forsoker jag dven ge en bild av i vilken utstrackning man
intresserat sig for de fragor som jag stéller i min studie genom att I6pande i
texten explicit kommentera likheter och skillnader med mitt eget
forskningsintresse. Jag forsoker ocksa saga nagot om i vilken utstrackning man
anvander samma teoretiska perspektiv som jag anldgger pa skrivandet, dar
positionering dr centralt.

2.1. Trender i samtida svensk skrivforskning

I svensk skrivforskning star ofta studiet av texter i centrum (Blasjé 2010:44).

Sa har ocksé forskningen om skolans skrivande sett ut. Med sina rétter i
Hultmans och Westmans Gymnasistsvenska (1977) har en stor del av denna
forskning kommit att ta sin utgangspunkt i studiet av elevers texter. Aven om
Gymnasistsvenska fortfarande anvands som en referenspunkt for att jamfora
dagens skribenter med gardagens maste man konstatera att den textfokuserade
skrivforskningen i huvudsak gatt fran ett fokus pa kvantitativa matningar mot ett
intresse for genre och for den kontext som omger elevernas skrivande.

En avhandling som kan spegla denna Gvergdng &r Catharina Nystroms
Gymnasisters skrivande: en studie av genre, textstruktur och sammanhang
(2000). Forutom den del av studien som dar kvantitativ, dar textlangd och
ordvariation (OVIX) undersoks, beskriver hon gymnasiets skrivkultur utifran
genre. Bland annat gor Nystrom en analys av elevtexternas referensbindningar
och ledfamiljer.

Nystrom kan ocksa konstatera att skolskrivandet till Gvervagande del bestar
av ett fatal aterkommande genrer: berattelse, utredande uppsats, bokrecension
och faktaredovisning och att det darutdver ar stor skillnad mellan olika program
i vad man skriver. Elever pa de studieforberedande programmen far en stérre
tillgang till genrer som ocksa ar gangbara utanfor skolan.

Den kontext som omger elevernas skrivande undersoker Nystrom framst
genom intervjuer med 42 av de totalt 500 elever som ingar i studien. Det visar
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sig att ménga elever har svart att formulera hur de gatt tillvaga i sitt textarbete.
De har svart att definiera specifika drag for de olika texter de skriver, bortsett
fran bokrecensionen och rapporten. Detta beror, menar Nystrom till stor del pa
att de texter som skrivs i skolan dels &ar skolinterna, dels har ett otydligt
kommunikativt sammanhang. Nystrém anser att skolan i hogre utstrackning
darfor borde undervisa explicit om genre. Genom att gora elever
uppméarksamma pa genre skulle elever utveckla en generell medvetenhet om
texter som skulle stédja tillagnandet av nya genrer. | min studie stéller jag ocksa
fragor om bland annat elevernas textarbete och jamfér kort mina resultat med
Nystroms i den avslutande diskussionen (se avsnitt 6.3).

Som vytterligare exempel pa samtida textfokuserad skrivforskning med
intresse for genre och kontext kan nédmnas forskningsprojektet Skriftbruk i
samhéllet (Ledin, Josephson & Karlsson), Nils-Erik Nilsson Skriv med egha
ord: en studie av laroprocesser nar elever i grundskolans senare ar skriver
"forskningsrapporter" (2002), Sofia Ask Vagar till ett akademiskt skriftsprak
(2007) och Ewa Bergh Nestlog Perspektiv i elevtexter: skriftligt
argumenterande i grundskolans mellanar (2009).

Ett stort skrivforskningsprojekt som gatt ytterligare ett steg i riktning mot att
utforska kontexten for elevers skrivande &r Elevers mdte med skolans
textvarldar (Liberg, Edling, Folkeryd & af Geijerstam 2002). | projektet
intresserar man sig bland annat for hur textkulturen ser ut i olika skoldmnen och
hur dessa olika textkulturer eller textvarldar i sin tur paverkar eleverna i deras
skrivande och kunskapsbyggande (se t.ex. Liberg 2006a). Man introducerar
ocksa begreppet textrorlighet som beskriver elevernas forhallningssétt till de
texter de moter (se t.ex. Folkeryd, af Geijerstam & Edling 2006). Hér skiljer
man pa tre typer av textrorlighet: textbaserad rorlighet som beskriver hur eleven
diskuterar innehallet i texten, rorlighet utat dar eleven kopplar innehallet i texten
till sina egna tankar och erfarenheter samt interaktiv rorlighet dér eleven kan
sétta in texten i ett slags kommunikativt sammanhang.

Nar man jamfor hogpresterande och lagpresterande elever kan man konstatera
att skillnaden i formaga till textrorlighet r storre mellan dessa bada grupper i &r
atta an vad den &r i ar fem. Dessutom finns det skillnader mellan de olika
amnenas textkulturer dar det visar sig att eleverna ar mer textrorliga i
svenskamnet, an i de samhallsorienterande och naturorienterande &mnena. Aven
om de olika typerna av textrorlighet utvecklas parallellt ser man ocksa att den
textbaserade rorligheten &r lattast for eleverna att hantera.

Det har ocksa skrivits tre avhandlingar inom projektets ram: Jenny Wiksten
Folkeryd Writing with an attitude: appraisal and student texts in the school subject
of Swedish (2006), Agnes Edling Abstraction and authority in textbooks: The
textual paths towards specialized language (2006) och Asa af Geijerstam Att
skriva i naturorienterande amnen i skolan (2006).

I skrivforskning som intresserar sig for skrivandets kontext anvénds ofta
verktyg fran den systemisk funktionella lingvistiken (SFL), vilket ocksa varit
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k&nnetecknande for flera av de studier och forskningsprojekt som némnts
hittills.

Ytterligare en avhandling som presenterar elevers skrivande delvis med
verktyg frdn SFL ar Maria Westmans Skriftpraktiker i gymnasieskolan (2009)
dar hon studerar det eleverna pa byggprogrammet och omvardnadsprogrammet
skriver under de skoldagar hon slumpmassigt valt ut att ta del av.

Genom den analys Westman gor av elevernas texter framtrader en bild av ett
mycket enahanda skrivande pa dessa bada program, dér skrivandet framst
anvands for att anteckna. Med utgangspunkt i det sa kallade skrivhjulet (se t.ex.
Smidt 2010:151) kan Westman alltsa konstatera att den kunskapslagrande-
Istrukturerande skrivkompetensen helt dominerar skrivandet. Tva sa centrala
skrivkompetenser som  &siktsutveckling och  &vertalning  respektive
kunskapsutveckling och reflektion saknas helt i materialet. Dessutom initieras
inget identitetsutvecklande eller sjalvreflekterande skrivande av skolan.
Exempel pé& denna skrivkompetens finns endast i det privata skrivande som sker
under skoltid.

Aven inom projektet Text- och kunskapsutveckling i skolan (TOKIS,
Holmberg, Ledin & Wirdends 2006) anvands SFL som teoriram, men hér &r
syftet inte att i forsta hand analysera elevtext utan att beskriva ldrares
undervisningspraktiker som ett led i att utveckla skrivundervisningen i skolan.

| projektet foljer man tre larares skrivundervisning fran planeringsstadiet till
de férdiga elevtexterna. En av delstudierna (Holmberg & Wirdenéds 2010)
handlar om en skrivintensiv period i tre olika klassrum, tva pd gymnasiet och ett
pé grundskolans senare del, dar det visar sig finnas stora skillnader mellan de
didaktiska val l&rarna gor.

Genom studiet av textkedjor, d.v.s. de l&s- och skrivtillfallen som omger
arbetet med den slutgiltiga texten, textsamtal, d.v.s. de samtal som fors i
klassrummet pa lararens initiativ och texttypologier, d.v.s. efter vilka principer
lararna i klassrummet skiljer mellan olika slags texttyper, framtrader tre skilda
klassrumspraktiker. Dessa kopplar Holmberg och Wirdenas saval till Hylands
(2009) tredelade indelning av det skrivpedagogiska faltet (det textfokuserade,
det skribentfokuserade och det lasarfokuserade) som till Ivani¢s (2004)
beskrivning av olika diskurser om skrivande.

Som jag skrev i inledningen ar det en presentation av detta projekt jamte
lasningen av Ivanic¢ (2004) som ar startpunkten for min egen studie.

En annan studie som ligger néra mitt eget forskningsintresse och som liksom
jag sétter kontexten i forgrunden och texten i bakgrunden &r Skrivande som
handling och méte — gymnasieelever om skrivuppgifter, tidsvillkor och
beddmning i svenskdmnet av Suzanne Parmenius-Sward (2008).

Det var latt som nyantagen doktorand med lang erfarenhet av lararyrket att bli
provocerad av den bild som framtréder av samspelet mellan eleverna och deras
svensklarare, dar bedémningen av elevernas texter leder till att flera av eleverna
utvecklar en kansla av skam och otillracklighet. Det méte som antyds i
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avhandlingens titel beskrivs kanske bést som det mellan en alltmer oséker elev
och en standigt tillrattavisande, korrigerande examinator. Som exempel finns
eleven Arvid som till sist skams s& mycket éver sitt skrivande att han utvecklar
en strategi ddr han undviker att forhalla sig personligt till de skrivuppgifter han
far, for att i mojligaste man forsoka behalla en viss sjalvrespekt (ibid:199f.).

Jag aterkommer vid ett flertal tillfallen till Parmenius-Swirds studie i
jamforande syfte, framst for att hon i sina resultat i forsta hand beskriver samma
elevgrupp som jag sjalv valt i min studie, NV-elever. Dessutom har Parmenius-
Sward, precis som jag, ett tydligt elevperspektiv nér hon frilagger villkoren eller
ramarna for skrivandet. Parmenius-Sward visar att de ramar som framforallt styr
skolskrivandet ar: tid — ofta artikulerad som brist pa tid, uppgiften och (bristen
pd) instruktioner for sjélva skrivandet samt lararens bedomning av den fardiga
texten.

Jag delar Parmenius-Swards uppfattning att dessa ramar, ur ett elevperspektiv,
utgdr villkoren for skrivandet i skolan men skulle vilja beskriva mitt bidrag
delvis som ett forsok att se vilket friutrymme som finns innanfoér dessa ramar.

Aven Annette Kronholm-Cederberg intresserar sig for samspelet mellan
elever och larare i sin avhandling Skolans responskultur som skriftpraktik (2009)
dar fokus ligger pa den skriftliga respons eleverna far pa sina uppsatser.

Kronholm-Cederberg konstaterar, precis som Parmenius-Swérd, att skolans
responskultur bygger pa traditioner av rattning och bedémning av fardiga texter,
dar lararen ar expert och eleven forvéntas ratta till de brister lararen pépekar.
Den respons eleverna far ta del av ror sig framst pa de lokala textnivaerna dar
sprakets korrekthet star i fokus. Kronholm-Cederberg konstaterar ocksa att
eleverna forhaller sig till denna respons pa tre olika satt: For det forsta finns
elever som forstdr och accepterar ldrarens respons, for det andra finns elever
som forstdr men gor motstdnd mot att ta till sig lararens respons och for det
tredje finns en grupp elever som inte forstar den respons de far pa sina texter.
Saval genom acceptans som genom motstand upprattas, som Kronholm-
Cederberg ser det, en dialog mellan elev och larare. For den tredje gruppen av
elever &r daremot skolans responskultur problematisk: “Eleven frantas sitt
mandat som den accepterande eller protesterande aktoren, eftersom l&rarens
yttrande inte kommunicerar” (2009:287).

I sdval denna avhandling som i Parmenius-Swards beskrivning av relationen
mellan elever och larare finns en tydlig asymmetrisk rollférdelning. For eleverna
handlar skrivspelet om att komma underfund med vad l&raren forvéntar sig och
eftersom lararen i egenskap av bestéllare och bedémare satter normerna for detta
spel kan eleverna, som leverantérer, i princip bara vélja mellan att acceptera och
att géra motstand.

Birgitta Norberg Brorsson &gnar ocksa en del av sin avhandling Man liksom
bara skriver — Skrivande och skrivkontexter i grundskolans ar 7 och 8 (2007) at
fragor om vilken betydelse det har for skrivandet att de roller elever och larare
intar &r asymmetriska. | Brorssons analys visar det sig att franvaron av dialog ar
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pétaglig och att eleverna darmed lamnas ensamma i sitt skrivande. Bristen pé
dialog tar sig ocksd uttryck i att de texter som produceras inte har nagot
kommunikativt vérde; de skrivs enbart for lararen och stannar darmed inom
skolans vaggar.

Den asymmetriska rollfordelningen beskrivs ocksa ur ett organisatoriskt
perspektiv dar Brorsson bland annat konstaterar att man som elev bara &r elev i
en viss klass ett visst ar eller klasskamrat, medan lararen som aktor i
klassrummet har flera roller att vélja bland. Brorsson ndmner &mneslérare,
arbetslagsmedlem, mentor och extramamma (ibid:256).

Storre teman i avhandlingen &r bristen pd diskursivt skrivande i grundskolan,
skrivuppgiftens styrande funktion pa elevens text, bristen pa tid och skillnaden
mellan den betydelse eleverna tillmater l&rarens respons och den faktiska
paverkan responsen har pé& elevernas texter, teman som delvis kanns igen i
Parmenius-Swards avhandling.

I min studie intresserar jag mig ocksa for samspelet mellan elever och larare,
dar jag i min andra forskningsfraga soker svar pa hur elever positionerar sig i
relation till den skrivundervisning de moéter i amnet svenska. Till skillnad fran
de tre studierna ovan (Parmenius-Sward 2008, Kronholm-Cederberg 2009 och
Brorsson 2007) forsoker jag beskriva detta samspel med hjélp av begreppet
positionering.

2.2. Positionering som begrepp i svensk respektive norsk skrivforskning

Genom att vélja begreppet positionering forsoker jag ta en annan infallsvinkel
an den asymmetriska rollférdelningen i beskrivningen av samspelet mellan
elever och larare, da den redan finns utforligt beskriven i ndgra av de senaste
avhandlingarna om just gymnasisters skrivande i &mnet svenska (Parmenius-
Sward, 2008 och Kronholm-Cederberg, 2010).

Begreppet anvénds forvisso redan i samtida svensk skrivforskning till
exempel i Sofia Asks avhandling Végar till ett akademiskt skriftsprak (2007),
men da framst som ett textlingvistiskt begrepp. Ask anvédnder begreppet
positionering som ett sétt att visa pad studenternas formaga att hantera Kritisk-
analytisk kompetens i sitt skrivande. | texten skiljer Ask pa fyra olika satt att
positionera sig.

Den forsta form av positionering Ask soker i studenternas texter &r alteritet.
Med denna term beskriver Ask hur studenter placerar sig inom sitt forskningsfalt
genom att exempelvis stodja sig pé vissa kallor och vélja bort andra. For att
kunna utnyttja denna mdjlighet till att positionera sig menar Ask att det krévs
béde en medvetenhet om att akademiskt skrivande &r en arena for just detta och
kunskap om det falt man vill positionera sig inom (ibid:37).

Den andra och tredje typen av positionering ser Ask i forekomst av metatext
respektive val av Gvergripande sprakhandlingar som sétt att explicit positionera
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sig i de texter hon studerar. Med metatext avses uttryck som i foljande avsnitt”
och som visar en medvetenhet om sjédlva textbygget och ofta fungerar som en
lasarservice. Med 6vergripande sprakhandlingar menar Ask i hur hdg grad
studenterna valjer sprakhandlingar som hér hemma i akademiskt skrivande, t.ex.
att analysera, argumentera, definiera, citera eller diskutera (ibid:38).

Den fjarde formen av positionering som Ask studerar ar bruket av personlig
rost. Jag uppehaller mig lite extra vid denna form av positionering, eftersom jag
aterkommer till frAgor om personlig rost i mitt avslutande diskussionskapitel (se
avsnitt 6.3).

Ask understker hur studenterna i sina texter véljer mellan att anvanda jag,
man eller passiv form som ett satt att hantera ett upplevt krav om att bade ta
stallning i sin text och undertrycka den personliga rdsten. Samtidigt
problematiserar Ask diskussionen i det hon konstaterar att bruket av personlig
rost i akademiskt skrivande i forsta hand inte handlar om man som skribent bér
skriva jag eller inte, utan att det snarare handlar om en slags personlig narvaro i
texten. Exakt vad det innebdr utreds inte ndrmare, men Ask konstaterar att det ar
nagot som bara en skolad akademiker formar gora bruk av (ibid:38 f.).
Dessutom varierar normerna mellan olika discipliner och olika vetenskapliga
genrer for hur bruket av personlig rost ska hanteras (ibid:73), vilket ytterligare
forsvarar for studenterna att hantera den personliga narvaron i texten.

| sin studie visar Ask att de erfarna studenter som véljer att driva sin egen tes
ocksd ger uttryck for alteritet. Medan de studenter som mer gor
sammanfattningar saknar positioneringar som alteritet (ibid:124). Ask visar
ocksa att studenter skolas in i ett akademiskt skriftbruk framst via imitation (jfr
Freedman 1993) och att det finns en skillnad mellan studenternas medvetenhet
om akademiskt skrivande och deras kompetens att omsatta denna medvetenhet i
text (for ett liknande resonemang se Hillocks 1987).

Hur studenter positionerar sig i sitt skrivande undersoker ocksa Mona Blasjo i
sin avhandling Studenters skrivande i tva kunskapsbyggande miljoer (2004),
aven om fokus ligger pa vilka medierande redskap studenterna behdver ha
tillgdng till nar de studerar ekonomi respektive historia och hur studenterna
tillagnar sig dessa redskap. Liksom Ask anvinder Blasjo begreppet alteritet for
studiet av hur studenterna positionerar sig i relation till tidigare forskning.
Dessutom anvidnder Blasjo begreppet dialogicitet for att beskriva hur
studenterna positionerar sig i relation till de normer som géller for respektive
kunskapsdisciplin (ibid:36).

Blasjo foljer studenterna under tre terminer och kan konstatera att det sker en
gradvis anpassning mot de normer som géller inom respektive disciplin, &ven
om det framforallt bland ekonomistudenterna finns ett visst motstand mot att
tilldgna sig de medierande redskap och den epistemologi som den ekonomiska
diskursen innefattar. For att beskriva denna process anvander Blasjo Wertschs
begreppspar mastery och appropriation (Wertsch 1998). Detta begreppspar visar
sig ocksa anvéndbart for att diskutera delar av mina resultat (se avsnitt 6.1).
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Positionering som textlingvistiskt begrepp anvénds &ven i Jenny Wiksten
Folkeryds avhandling Writing with an attitude: appraisal and student texts in the
school subject of Swedish (2006) dar hon genom appraisalanalys (Martin &
White 2005) undersoker elevers anvandning av varderande uttryck i sina texter,
som en resurs for att engagera sin l&sare.

Har fokuserar Folkeryd pd uttryck for attityd dar tre typer ingar: affect,
judgement och appreciation. Genom att sétta fokus pé elevernas anvandning av
varderande uttryck vill Folkeryd forsoka gora dolda sprakliga krav som lasare
sannolikt har pa en text synliga. | sin studie kartlagger hon anvandningen av
varderande uttryck dels i relation till vilka forutsattningar det finns i
klassrummet for en sadan utveckling, dels i relation till elevernas alder.
Folkeryd konstaterar att det saknas en diskussion i klassrummet om texters
formaga att kommunicera med och attrahera sin lasare med hjélp av varderande
uttryck. Vidare ser Folkeryd en utveckling dér eleverna anvéander fler varderande
uttryck ju aldre de blir och att det finns en skillnad mellan Iagpresterande och
hogpresterande elever, dar de senare bade anvander fler uttryck for vérdering
och gor det med en stdrre variation.

Bade Ask (2007), Blasjo (2004) och Folkeryd (2006) anvénder alltsa
positionering for en analys av hur skribenter positionerar sig i sitt skrivande men
jag vill anvanda begreppet for en analys av hur skribenter positionerar sig om
sitt skrivande. En sadan anvandning av begreppet positionering, som ligger
battre i linje med mitt forskningsintresse, finns i norsk skrivforskning.

| sin artikel Double Histories in Multivocal Classrooms: Notes Toward an
Ecological Account of Writing visar Jon Smidt (2002) hur vi genom véra
yttranden inte bara ger uttryck for vara forestallningar om en viss foreteelse utan
hur dessa yttranden péverkar den andres maojligheter att forhalla sig till samma
foreteelse, det vill saga vart satt att positionera oss paverkar ocksa den andres
mojlighet till positionering (jfr &ven Ongstad 2002).

I Smidts studie far vi foélja tva elever, Olav och Siri, som har olika
forestallningar om skolskrivandets mal och mening. For Olav gar skrivandet
framst ut pa att fa ett hogt betyg. Han tolkar skrivspelet som att det handlar om
att s korrekt som mojligt folja de instruktioner hans larare Gunnar ger for olika
skrivuppgifter. Genom att positionera sig sa blir ocksa Olav bemgtt av sin larare
Gunnar som en elev som skriver for ett visst betyg. I sin respons pa Olavs text
positionerar sig Gunnar framforallt som examinator genom att i forsta hand
tillrattavisa och papeka brister i texten, vilket i sin tur paverkar Olavs méjlighet
till positionering: ”Note also Gunnar’s points about what Olav has not done but
’should have’ or ’could have’ done. These positionings, then, position Olav as a
writer who takes the rules of the game for granted and who is interested in
knowing why he did not quite succeed in getting a 5” (ibid:435 f.).

Siri har en annan forestéllning om skolskrivandets mal och mening. | sitt
skrivande tar hon stallning, hon vill paverka och kommunicera med sin lasare.
Siri positionerar sig pa det hela taget som en sjalvstandig skribent. Hon blir
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ocksd bemott pd ett annat satt av sin larare Gunnar, som i sin respons
positionerar sig som en kollega, som ger rad till en kompetent skribent, snarare
an till en elev.

S& smaningom visar det sig att Siris val av positionering tycks l6na sig bast, i
alla fall om man ser till betyg. Jag far anledning att aterkomma till detta i mitt
avslutande diskussionskapitel (se avsnitt 6.1).

Vid sidan av denna artikel av Smidt (2002), som har betydelse fér min egen
studie, visar sig ocksa nagra andra norska studier ha relevans for tolkningen av
mina resultat: dels Hertzbergs studie (2006 och Andersen & Hertzberg 2005) av
elever som pé& nagot sitt tar en risk i sitt skrivande, och dels Berges studie
(2002) om dolda textnormer i norskexamen. Bada dessa studier &r delar av
granskningen av norskexamen, det s& kallade KAL-projektet.

2.3. Min studie i relation till den samtida skrivforskningen

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att jag inte foljer huvudfaran i samtida
svensk skrivforskning; jag gor inga textanalyser. Daremot &r jag intresserad av
den kontext som omger skrivandet. Att beskriva kontexten runt elevers
skrivande &r inte heller ndgot som enkelt later sig goras. Aven hir maste man
som forskare géra val. Jag har i min analys av kontexten valt att fokusera pa vad
Smidt kallar for “Elevers prosjekt og tekstnormer” och ”Lzarers mal og
tekstnormer” (Smidt 2010:150).

Jag tycker mig ha stod for detta fokus nér Liberg (2006b:84) i avslutning av
sin artikel konstaterar att vi bland annat behéver l&ra oss mer om “elevers sétt att
tala om sitt skrivande” och “larares satt att tala om de textpraktiker de avser att
genomfdra och faktiskt genomfor tillsammans med sina elever”.

Déarmed inte sagt att jag skulle vara den forsta som intresserar mig for dessa
fragor. Den forsta punkten belyser Annette Kronholm-Cederberg i sin
licentiatavhandling Om skrivandets villkor: unga manniskors berattelser om
skrivandet pa gymnasiet (2005).

| intervjuer och skrivlioggar beréttar atta gymnasieelever om vilken roll
skrivandet har for dem. | dessa berattelser framtrader fyra olika syften eller
projekt: skrivandet som instrumentellt projekt, skrivandet som personligt
projekt, skrivandet som offentligt projekt och skrivandet som vardagligt projekt.
Samma elev kan forvisso se flera av dessa syften med sitt eget skrivande men
man kan &nda spéra en viss inriktning mot nagot eller nagra av projekten i
elevernas berattelser.

Elever som ser skrivandet som ett instrumentellt projekt har ofta tanken pa ett
hogt betyg som motiv for sitt skrivande och forsoker skriva strategiskt for att
uppnd det. Elever som ser skrivandet som ett personligt projekt kan se
skrivandet som ett satt att ge uttryck for eller att finna en personlig rost i sitt
skrivande. En del elever menar att skolskrivandet ger utrymme for ett sadant
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projekt medan andra elever ser detta skrivande som nagot man utvecklar utanfor
skolan. Elever som ser skrivandet som ett offentligt projekt har ofta en tydlig
forestélining om en mottagare dar syftet med skrivandet &r att hitta en plats for
sina texter i det offentliga rummet. Till det sista projektet, skrivandet som
vardagligt projekt, rdknas texter som svarar mot ett direkt kommunikativt
behov. Typexempel ar chat och sms, men Kronholm-Cederberg raknar éven de
anteckningar elever gor pé lektioner till detta skrivprojekt.

| texten for ocksd Kronholm-Cederberg ett resonemang om rost som jag
aterkommer till i min diskussion (se avsnitt 6.3).

Libergs andra uppmaning att beskriva larares retorik och praktik &r nagot
Edmund Knutas (2008) till viss del gor i sin avhandling Mellan retorik och
praktik: En amnesdidaktisk och laroplansteoretisk studie av svenskdmnena och
fyra gymnasielarares svenskundervisning efter gymnasiereformen 1994 (2008).
Knutas konstaterar att svenskldrares retorik och praktik inte alltid stammer sa
vél 6verens. De syften och mal lararna sager sig ha for undervisningen avspeglar
sig inte i de strategier de anvénder. Lérarna i hans studie &r inte heller alltid
medvetna om de val de gor i klassrummet.

Jag skulle till sist vilja koppla samman Libergs bada uppmaningar att lara oss
mer om “elevers satt att tala om sitt skrivande” och ”l&rares sétt att tala om de
textpraktiker de avser att genomfora och faktiskt genomfor tillsammans med
sina elever” till en uppmaning om att vi ocksa behover lara oss mer om hur
elevernas sétt att tala om sitt skrivande relaterar till den undervisning lararna
initierar i klassrummet.

Det &r vad jag forsoker gora i min studie.

I elevernas och lararnas utsagor ger de uttryck for vilka forestéllningar de har
om skrivande, det vill s&ga de positionerar sig i relation till denna foreteelse.
Men genom sina utsagor positionerar de ocksa varandra och skapar utrymme
eller begrénsar varandras mojligheter till positionering. Denna dubbla funktion
som finns i begreppet positionering beskriver jag narmare nedan i avsnitt 3.2
som reflexiv och interaktiv positionering.

I nasta avsnitt beskriver jag ocksa min anvandning av ett annat begrepp i min
studie, namligen diskurs. Begreppet sétter bland annat fokus pa att utsagor om
en viss foreteelse kan skilja sig at, att det alltsa kan finnas flera forestallningar
om vad skrivande ar. | min studie skiljer jag mellan sex sadana diskurser som
Ivani¢ (2004) identifierat och sammanstallt i ett analytiskt ramverk (se avsnitt
4.3). Ivani¢ namner att detta ramverk kan anvandas for analys av manga olika
slags data kopplade till skrivforskning (ibid:220) och att ramverket provats for
analys av intervjuer med larare och av klassrumsobservationer (ibid:240). | min
studie prévar jag att anvanda ramverket &ven for analys av elevernas utsagor,
vilket mig veterligen inte har gjorts tidigare.
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3. Teoretiska utgangspunkter

Mitt val av analysverktyg, Discourses of Writing and Learning to Write,
signalerar att jag kommer réra mig i ett falt dar begreppet diskurs ar centralt. De
skrivdiskurser som antyds har identifierats, analyserats och sammanstéllts av
Roz Ivani¢ (2004) och beskrivs narmare i avsnitt 4.3. Aven om jag snarare
applicerar detta diskursanalytiska verktyg, an anvander diskursanalys som
metod i min studie behéver jag anda genom detta val forhalla mig till begreppet
diskurs. Jag maste ocksa acceptera att det finns vissa grundlaggande premisser
som jag bor ta hansyn till pa ett mer filosofiskt plan nar jag valjer att anvanda
detta begrepp (se Phillips & Winther Jargensen 2000:10).

Med begreppet diskurs hamnar man i ett falt dar fragor om maktrelationer och
ramar for individens "rérelsefrihet” eller agency ofta stélls i fokus. Vissa hévdar
att vi som individer saknar agency och att vi helt styrs av de diskurser som for
nérvarande har makten att producera en “sann” bild av verkligheten. | andra
andan av skalan finns de som hévdar att individer i sina yttranden och ageranden
har rorelsefrihet eller formaga att sjalva valja och att medvetet valja (For en
utforligare diskussion om agency se t.ex. Ivani¢ 1998:82 f., Burr 2003:119 ff.,
Gee 2002:128, Phillips & Winther Jgrgensen 2000:21-28).

Jag delar diskursteoriernas uppfattning att den konkreta situationen sétter upp
ramar for oss som individer for vad vi kan séga och hur vi kan agera, men det &r
frihetsgraderna innanfér dessa ramar som intresserar mig. Som jag ser det
kommer denna rorelsefrihet till uttryck ndr elever och larare i min studie
positionerar sig i relation till de forestallningar eller diskurser som finns om
skrivande, s.k. reflexiv positionering, och nar elever positionerar sig i relation
till den skrivundervisning de moter i &mnet svenska, s.k. interaktiv
positionering.

3.1. Diskursbegreppet och tre perspektiv pa ”rorelsefrihet”

Det ar svart att ge en enhetlig forklaring av begreppet diskurs. | regel anvands
begreppet for att ringa in hur grupper av individer med spréakets hjalp ger sin syn
pa ett visst fenomen, men ocksé hur detta i sin tur paverkar var bild av samma
fenomen. Diskurser handlar alltsa om hur vi konstruerar var bild av
verkligheten.

Med utgéngspunkt i Vivien Burrs (2003: 2-5) beskrivning kan en diskurs
sagas bygga pa fyra premisser:
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o Verkligheten &r en produkt av véra satt att kategorisera varlden.

o Var kunskap om vérlden fargas av historien och den kultur vi ar en del av.
Dérmed kan den ocksa forandras.

o Kunskap byggs i social interaktion, d.v.s. vi bygger upp gemensamma
sanningar.

e Det finns ett samband mellan var varldsbild och vart satt att handla.

For min studie innebar detta att vart satt att se pa skrivande kan se olika ut.
Anledningen till att vi ser pé skrivande pa olika sétt beror pa att olika bilder av
eller ideologier om vad skrivande i skolan &r paverkar oss. Dessa bilder eller satt
att se pa skrivande byggs upp eller konstrueras i samspel med andra, bade i och
utanfor skolan. Slutligen péverkar vér syn pa skrivande hur vi som elever och
larare hanterar en skrivsituation.

Av denna beskrivning kan man kanske fa intryck av att elevernas och lararnas
val att forhalla sig till skolans skrivande och att agera ar obegrinsade, men sa
fria ar vi inte utifran ett diskursperspektiv (se t.ex. Burr 2003:24 och 35 eller
Ivani¢ 1998:52 f.). En diskurs satter snarare ramar for vad som ar mojligt i en
konkret situation, alltsd "vilka identiteter en individ kan anta och vilka utsagor
som kan accepteras som meningsfulla” (Phillips & Winther Jérgensen 2000:12).

Inom diskursfaltet kan man pa en Overgripande niva urskilja tre olika
perspektiv pa hur stor denna rorelsefrihet ar: ur ett diskursteoretiskt perspektiv,
ur ett kritiskt diskursanalytiskt perspektiv och ur ett diskurspsykologiskt
perspektiv. Jag har hdr valt att anvénda Phillips & Winther Jorgensens (2000)
tredelning av diskursfaltet.

Ur ett diskursteoretiskt perspektiv intresserar man sig framst for diskursernas
kamp om hegemonin fér hur varlden ska uppfattas. Forskare som Laclau och
Mouffe (1985:115) menar t.ex. att individen snarast &r determinerad av
strukturerna och att vart handlingsutrymme darmed &r begransat. Vad ménniskor
sager ar alltsd inte uttryck for en personlig asikt utan for den diskurs personen &r
del av: ”[The things people say and write] have their origin not in a person’s
private experience, but in the discoursive culture that those people inhabit” (Burr
2003: 66).

Foucault menar dock att vi egentligen inte k&nner av att vi styrs av diskurser,
utan att diskurserna snarare stdmmer 6verens med de erfarenheter och bilder vi
har av omvérlden. “Power is tolerable only on condition that it masks a
substantial part of itself. Its success is proportional to its ability to hide its own
mechanisms” (Foucault 1990:86). Att vissa diskurser framstar som sanningar
beror ocksa pa att de ar intimt sammanfogade med institutionella och sociala
praktiker. Som exempelvis ’elever’ eller ’larare’ forvantas vi agera och uppféra
0ss pa ett speciellt sétt (Burr 2003:73-76).
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Ur ett kritiskt diskursanalytiskt perspektiv ligger fokus pa den kommunikativa
héndelsen som kan vara muntlig eller skriftlig och hur den &r beroende av
kontexten.

Enligt Fairclough (1989:25, 1992:73), som ar en forgrundsgestalt inom denna
inriktning, kan en kommunikativ handelse beskrivas eller tolkas i tre olika
dimensioner: texten, den diskursiva praktiken och den sociala praktiken. I min
studie &r den diskursiva praktiken exempelvis vad som sker i klassrummet och i
interaktionen mellan eleven och lararen nér en specifik text skrivs. Den sociala
praktiken ror snarare forstaelsen av vad situationen uppsatsskrivande i skolan
innebdr, dér normsystem och vardehierarkier gor sig gallande. Men Faircloughs
tredimensionella sprdkmodell beskriver inte bara villkor for produktion av text
utan ocksa for interpretation av text. | de intervjuer med elever som jag
genomfor redogor eleverna for hur de forstar sig sjalva som skribenter i relation
till sin text och hur de vérderar sina egna texter i relation till skolans praktik. Jag
aterkommer till Faircloughs sprakmodell i avsnitt 4.3.

Centralt i Faircloughs teoribygge ar ocksd begreppet intertextualitet eller
interdiskursivitet. Genom vart sprakbruk bygger vi vidare pa tidigare utsagor
och kan acceptera eller géra motstand mot dessa. Vara utsagor ar forvisso unika
men ekar av andras tidigare yttranden. Genom att sammanfoga element fran
olika diskurser forandras pa sa satt de enskilda diskurserna och darmed ocksa
var bild av varlden. Just begreppet interdiskursivitet anser lvani¢, som ocksa
arbetar inom traditionen av kritisk diskursanalys, &r avgérande for hur vi ska
forstd sambandet mellan sprak och identitet. Genom att anvanda sig av specifika
diskurser och kombinera dessa bygger vi var identitet. Begransningen ligger i
vilka diskurser som finns tillgangliga:

“Building on the understanding that a person’s identity is constructed by the
language s/he uses, interdiscursivity is a central concept for a theory of language
and identity. It explains how people come to be making particular discoursal
choices. They are drawing interdiscursively on the discourse types they have
available to them. This repertoire of possibilities for self-hood is the connection
between a person’s past and their future” (Ivani¢ 1998:48f.).

For min studie innebér det frdmst att elevernas och lararnas identiteter inte &r
statiska utan forandras Gver tid. Men det innebar ocksa att forandringen styrs av
vilka diskurser som d&r tillgangliga for dem — bade i den konkreta
skrivsituationen och i den sociala praktiken (ibid:28).

Aven ur ett diskurspsykologiskt perspektiv ar fragor om rorelsefrihet centrala.
Skillnaden handlar om vilken roll man tilldelar individen i denna process. Ur ett
diskurspsykologiskt perspektiv ser man snarare individen som en agent som
strategiskt anvander de diskurser som stér till buds (Burr 2003:63). Fragor som
blir intressanta att stalla & hur manniskor valjer att framstélla sig sjalva — att
positionera sig sjdlva — och varlden, samt vilka konsekvenser det far. ”I
diskurspsykologin understryks individens aktiva sprakbruk, medan diskursteorin
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snarare ser subjekten som styrda av diskurserna” (Phillips & Winther Jérgensen
2000:14).

I praktiken halls de tre perspektiven kanske inte sd atskilda. Snarare
rekommenderar Phillips & Winther Jorgensen att man kombinerar de tre i sitt
analytiska ramverk (ibid:14 f.). For mig ar fragan om elevernas och lararnas
agency eller rorelsefrihet 6ppen, dven om jag i mitt val att framstalla elever och
larare som att de positionerar sig i en diskurs snarare &n att de positioneras av en
diskurs i praktiken tar stallning for en syn pa agency som har mer gemensamt
med det diskurspsykologiska perspektivet.

3.2. Diskurser i skolskrivandet — mdjligheter till rorelsefrihet som
positionering

I min studie anvander jag Roz Ivani¢s Discourses of Writing and Learning to
Write (2004) som analytiskt ramverk. I detta ramverk har Ivani¢ identifierat sex
olika diskurser for skolans skrivande, vilka beskrivs narmare i avsnitt 4.3 nedan.

Ivani¢ utgar i sitt arbete fran James Paul Gees definition av diskurs som “a
socially accepted association among ways of using language, other symbolic
expressions, and ’artifacts’, of thinking, feeling, believing, valuing, and of acting
which can be used to identify oneself as a member of a socially meaningful
group” (Gee 2002:131). I linje med Gees definition menar Ivani¢ att man genom
att delta i en eller flera av dessa diskurser ocksa positionerar sig med andra inom
samma diskurs. ”The ways in which people talk about writing and learning to
write, and the actions they take as learners, teachers and assessors, are
instantiations of discourses of writing and learning to write” (lvani¢ 2004:220).
Bade Gee och lvani¢ menar ocksa att trots att vissa diskurser talar till oss eller
inviterar oss ar vi inte styrda av dem; vi kan ocksd som individer aktivt vélja
eller utnyttja diskurser: "However, social action is not wholly determined by
socially available discourses: human agents are continuously recombining and
transforming discoursal resources as they deploy them for their own purposes”
(ibid:224).

De sex diskurser Ivani¢ har identifierat och sammanstallt i sitt analytiska
ramverk bygger dels pd iakttagelser av vilka olika teorier om sprak och
litteracitet, som ar inflytelserika, dels p& iakttagelser av hur den
skrivpedagogiska praktiken gestaltar sig pa olika vis. Syftet med ramverket &r att
analysera data som har sin utgangspunkt i skrivande och skrivundervisning.

My aim is to present and explain a framework which | have developed for the
analysis of a variety of types of data concerned with the teaching of writing: data
such as policy documents, teaching and learning materials, recordings of
pedagogic practice, interviews and focus groups with teachers and learners, and
media coverage of literacy education. | propose that such data can be analysed for
evidence of the underlying beliefs of those from whom it originated. (ibid:220).
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Genom sina yttranden — muntliga och skriftliga — intar alltsd eleverna och
lararna i min studie en bestamd position, de positionerar sig, i forhallande till de
diskurser som star till buds i den konkreta situation de befinner sig i.

Jag intresserar jag mig alltsa for positionering ur ett socialkonstruktionistiskt
perspektiv, dar positionering som teoretiskt begrepp handlar om studiet av hur
individer ser pa sig sjdlva, och hur det tar sig uttryck genom spraket.
Positionering kan alltsd beskrivas som “the study of local moral orders as
evershifting patterns of mutual and contestable rights and obligations of
speaking and acting” (Harré & van Langenhove 1999:1).

Forskare med denna syn pa positionering har visat att det kan vara fruktbart
att skilja mellan tv& olika slags positionering, reflexiv positionering och
interaktiv positionering (Davies & Harré 1999:37, se dven t.ex. Yoon 2008). En
grov generalisering ger att begreppet reflexiv positionering fokuserar individens
yttranden som ett satt att positionera sig inom en specifik diskurs och att
interaktiv positionering fokuserar hur den andre begransar eller underlattar var
positionering.

Eftersom jag i min studie dels soker svar pa vilka forestallningar elever och
larare har om skrivande och skrivutveckling, dels vill undersdka hur elever
positionerar sig i relation till den skrivundervisning de mdter i &mnet svenska,
kommer jag att anvanda mig av ett dubbelt positioneringsbegrepp. Min forsta
forskningsfraga: Vilka forestallningar har elever och larare om skrivande och
skrivutveckling? svarar alltsd mot en reflexiv positionering och min andra
forskningsfraga: Hur positionerar sig dessa elever i relation till den
skrivundervisning de moter i amnet svenska? svarar mot en interaktiv
positionering.

Sammanfattningsvis ger positioneringsbegreppet mojlighet att beskriva den
rorelsefrinet som finns i en institutionell kontext. Ivani¢ anvénder termen
possibilities for self hood for detta: “In any institutional context there will be
several socially available possibilities for self-hood: several ways of doing the
same thing” (Ivani¢ 1998:27). Hur eleverna véljer att positionera sig som
skribenter beror dels pa hur de ser pa skrivande och pa sig sjalva som skribenter,
reflexiv positionering, dels pa hur de vill framsta i relation till den andre, som i
skolskrivandet ofta &r lararen, interaktiv positionering. Dessutom har ocksd
ramarna for sjalva skrivandet paverkan pa hur eleverna véljer att positionera sig
som skribenter (Kibsgaard Sjghelle 2007:264).

Vilken betydelse ramarna har for hur elever positionerar sig som skribenter
undersoker jag inte explicit i min studie, framst for att mitt analysverktyg béttre
svarar mot reflexiv positionering, beliefs about writing, och interaktiv
positionering, beliefs about learning to write (lvani¢ 2004:225), men ocksa for
att Parmenius-Sward (2008) redan, som jag ser det, besvarar just denna fraga i
sin avhandling.
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Hur elever positionerar sig som skribenter beror pé vilka skrivaridentiteter
som mojliggdrs i en viss skrivkontext. Ivani¢ beskriver dem som “abstract,
prototypical identities available in the socio-cultural context of writing”
(1998:23). Till en studie med detta forskningsintresse adresserar Ivanic ett antal
fragor som konkretiserar vad studier av detta slag skulle kunna innebara, dar hon
menar att etnografisk forskning av institutionell kontext lampar sig vél som
undersokningsmetod (ibid:29):

a. What possibilities for self-hood, in terms of relation of power, interests,
values and beliefs are inscribed in the practices, genres and discourses which
are supported by particular socio-cultural and institutional contexts?

b. What are the patterns of privileging among available possibilities for self-
hood?

c. In what ways are possibilities for self-hood and patterns of privileging
among them changing over time?

These questions are addressed by social scientists both theoretically and through
detailed ethnographic studies of particular institutional contexts.

Harmed har jag sjalv positionerar mig i den fara inom skrivforskningen dar
studiet av eleverna ar lika viktigt som studiet av deras texter (se Ongstad
2002:366). For denna typ av forskning hojer Ongstad ett varningens finger:”If
student-oriented research seeks to be relevant both in the research community
and for practicing teachers, it has to walk a tightrope between the Scylla of the
too concrete and the Charybdis of the too general” (ibid.).

Jag vill nu forsoka Kkontextualisera och Kkonkretisera mitt teoretiska
resonemang i den beskrivning av studiens genomférande som foljer i nésta
kapitel.
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4. Material, materialinsamling och beskrivning av
analysverktyg

I min studie undersoker jag vilka forestallningar elever och larare har om
skrivande och skrivutveckling samt hur elever positionerar sig i relation till den
skrivundervisning de méter i &mnet svenska. Hur elever och larare positionerar
sig i olika skrivdiskurser ar beroende av den konkreta kontexten — vilket i mitt
material &r de skrivuppgifter elever och larare hanterar och métet i klassrummets
undervisning.

For att fa tillgang till de empiriska data som hjalper mig att besvara mina
fragestallningar och uppnd syftet med min studie anvander jag mig av
etnografiskt fargade metoder. Forutom observationer, som &r den klassiska
etnografiska metoden, utgdr intervjuer, loggbdcker och enkéter mitt
huvudsakliga analysmaterial.

For att sdkerstdlla validiteten i etnografisk forskning anvands ofta
triangulering, dar man belyser samma fenomen ur flera perspektiv (Doheny-
Farina & Odell 1985:503-510). Det motiveras framst av att man som forskare
inom detta falt har dubbla roller; i min studie &r jag inte bara observator, jag ar
ocksa deltagare, eftersom jag i olika hog grad ar delaktig i att producera de data
som ligger till grund for analysen (ibid.). Tydligast kommer detta till uttryck i
intervjusituationen. Genom trianguleringen kan jag fa distans till mina data och
monster i materialet kan framtrada (ibid.). Men trianguleringen kan ocksa ge en
mer sammansatt bild av det fenomen jag vill beskriva, eftersom flera perspektiv
laggs till varandra (Hoel 2000:13).

Trianguleringen i mitt material bygger pa elevers utsagor, larares utsagor och
klassrumsobservation.

Klassrumsobservationen &r inte bara viktig for trianguleringen utan ocksa for
att kunna ge en fyllig beskrivning, sa kallad thick description, av hur sjilva
kontexten for elevernas skrivande ser ut. Den fylliga beskrivningen, som &r
ytterligare en viktig princip for etnografisk forskning (Doheny-Farina & Odell
1985:504 f.), forsoker jag dven tillgodose genom att lata rosterna fran de elever
och larare som &r studiens subjekt fa stort utrymme, dar deras yttranden ofta
finns kvar i sitt kommunikativa sammanhang.
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4.1. Urval

I min studie féljer jag tre klasser pd NV-programmet, totalt 91 elever, under
deras forsta kurs i svenska. Eleverna gér pa en relativt stor gymnasieskola, dar
ungefar hélften av dem kommer fran skolans geografiska naromrade. Eftersom
fler elever ansokt om en plats pa programmet 4n vad skolan erbjuder har
eleverna fatt sin plats i konkurrens med andra. Med andra ord har eleverna i
studien gjort ett positivt val av skola och utbildning.

Valet av NV-elever bottnar egentligen i forskarskolans koppling till
lararlyftet, dr jag i en tanke att utveckla den egna skolpraktiken ville lara mig
mer om den elevgrupp jag sjalv oftast undervisar. Den géngse bilden av NV-
elever &r att de anpassar sig efter lararen och att de levererar det de uppfattar att
lararen vill ha, i utbyte mot ett hdgt betyg. Jag ville garna problematisera den
bilden.

Jag ar medveten om att valet av elever inte ger den spridning som ett mer
representativt urval av elever frdn olika program hade kunnat ge. Samtidigt
ligger mitt fokus pd samspelet mellan elever och larare och pa vilken
rorelsefrinet de har att positionera sig i relation till varandra och de ramar
undervisning och styrdokument satter, dar jag med mitt upplagg far méjlighet att
folja samma typ av elever med olika larare i svenska. Relevanta studier att
jamfoéra mina resultat med har dessutom foljt samma elevgrupp (t.ex.
Parmenius-Sward 2008).

Bland de 91 eleverna har jag valt ut sex for intervju. Dessa elever kallar jag
fokuselever. Valet av fokuselever har styrts av resultatet av tva inledande
enkater. Har skiljer sig elevernas svar at fran varandra pa ett sadant satt att de
inledningsvis i min studie far representera varsin av de sex olika diskurser om
skrivande och skrivutveckling som mitt analysverktyg ger vid handen. Detta
analysverktyg presenteras nedan i 4.3.

I min studie ingdr dven de tva larare som undervisar de tre aktuella klasserna i
svenskamnet. En ldrare, har kallad Cilla, undervisar klass 1 och den andra
lararen, har kallad Sofia, undervisar bade klass 2 och 3. Eftersom klass 2 och 3
har samma larare ingar tva larare i materialet.

Bada har lang erfarenhet av lararyrket. De har varit anstillda pa skolan i 6ver
tio ar. Generost har de latit mig ta tid fran deras lektioner for att samla in
material och de har flera ganger uttryckt sitt intresse for studien infor eleverna.
Jag har fatt ta del av saval lektionsplaneringar som respons pa elevuppsatser och
har alltid k&nt mig vélkommen in i deras klassrum.

Jag vill ocksd garna namna att varken Cilla eller Sofia pa forhand anmalt
intresse for att delta i denna studie, utan de tillfragades eftersom de undervisade
just de elever i svenska som jag var intresserad av att folja.
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4.2. Material och materialinsamling

Min analys bygger pa en triangulering av elevers utsagor, larares utsagor och
klassrumsobservation. Som underlag for denna triangulering har jag féljande
huvudmaterial:

Elevers utsagor

o Enkéter som genomfdrs med samtliga elever i bérjan av studien. Enkat 2
genomfors dven i slutet av lasaret och kommenteras kort i slutet av 5.4.4, i
5.5.3 och i inledningen av diskussionskapitlet.

o Loggbdcker som samtliga elever i studien skriver vid fyra olika tillfallen
under lasaret.

o Intervju med sex fokuselever vid tva tillfallen — i mitten av kursen och i
slutet av kursen.

Lé&rares utsagor
e Intervju med de bada lararna under andra halvan av héstterminen.

Klassrumsobservation
o Féltanteckningar i samband med mina klassrumsobservationer.
e Loggbocker dar eleverna kommenterar en aktuell skrivuppgift.
o Kort intervju med lararna dar lararna kommenterar samma skrivuppgift.

For att fortydliga min indelning av materialet raknar jag alltsd inte bara mina
faltanteckningar till klassrumsobservationen, utan &ven de loggbdcker som
eleverna skriver for att kommentera en skrivuppgift de far under den period jag
ar i klassrummet, samt en kort intervju med lararna, dér de kommenterar samma
skrivuppgift. Man skulle kanske kunna beskriva denna icketraditionella
hantering av klassrumsobservationen som en triangulering i sig, vid sidan av den
storre.

I min beskrivning av klassrummet ingdr dven lararrespons pa den sista
skrivuppgiften for respektive klass, liksom de lektionsplaneringar och
uppgiftsbeskrivningar eleverna far under denna period, d4ven om jag inte raknar
det som mitt huvudmaterial.

Till huvudmaterialet i min studie réknas inte heller de elevtexter jag samlat in.
Elevtexternas funktion i min studie &r att tjdna som underlag vid intervjuerna
med fokuseleverna. Jag gor alltsd inte nagon textanalys av uppsatser i denna
studie.

Mitt material och mina metoder for insamling presenteras nedan.
Ordningsféljden styrs av hur resultatkapitlet &r disponerat i ett forsok att
underlatta for lasaren, och har alltsd inte att géra med hur jag ser pa olika
materialkategoriers relevans i studien.
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4.2.1. Enkater

Under de forsta veckorna pa gymnasiet later jag klass 1, 2 och 3 svara pa tva
enkater.

I enkét 1, Den texten blev riktigt bra, ber jag samtliga elever i de tre klasserna
beskriva en text fran hogstadiet som de blev extra ndjda med. Fokus ligger pé
fragor om vad eleverna anser gjorde texten bra och vilken betydelse dmnet,
undervisningen och deras sétt att hantera skrivuppgiften hade for resultatet. Jag
fragar ocksa om vilken respons de fatt fran lararen och ber till sist eleverna att
formulera rad for att bli en béttre skribent (se bilaga 1).

Svaren analyseras utifran lvani¢s sex diskurser, som beskrivs i analysmetod
4.3. nedan.

Aven den andra enkéten, med fokus p& skrivandet i svenska, genomfors med
samtliga elever i de tre klasserna. Enkéten innehaller sex fragor om skrivande i
amnet svenska. Till varje fraga finns sex bundna svarsalternativ, som knyter an
till Ivanicés sex diskurser (se bilaga 2). Eleverna skall markera vilka tre alternativ
de tycker ar bast med 1 for det basta, 2 for det nést basta och 3 for det tredje
bésta alternativet. Enkéten har utprovats med andra elever vid en forstudie.

Givetvis finns det en risk med bundna svarsalternativ vad géller validiteten.
”Det erbjudna svarsalternativet ar ju forskarens, och det ar inte sakert att den
svarande av sig sjélv ens ténkt i de banorna” (Rosengren & Arvidsson
2002:145). Detta problem hanterades genom att eleverna gavs mojlighet att
formulera ett eget alternativ som de tyckte passade battre som svar pa fragan.

4.2.2. Intervju med larare

De béda lararna intervjuas en bit in pa hostterminen. Intervjun ar
halvstrukturerad; jag har en intervjuguide men fragorna stalls inte i en bestdamd
ordningsféljd och inte heller alltid med exakt samma ordval. Det &r snarare
teman som técks in dar samtalets utveckling styr dispositionen (se bilaga 3). Den
halvstrukturerade intervjun beskrivs ndrmare i Rosengren & Arvidsson
(2002:138 ff.) Valet av intervjumetod styrs ocksa av mitt val av ansats (se
Phillips & Winther Jargensen 2000:118). Fragor som férekommer i min
intervjuguide &r: Vilka skrivuppgifter har ni genomfort i klassen? Kan du
beskriva hur ni gjorde? Har eleverna fatt ndgon respons pa texterna? Vilka
skrivuppgifter planerar du framat? Vad vill du att eleverna skall lara sig av dessa
uppgifter?

Forutom att lararna redogor béde for den konkreta undervisningen och for
sina forestallningar om skrivandets mal och mening &ar kontexten for intervjun
att planera mina lektionsbesok, alltsd min klassrumsobservation. Denna idé om
att lata intervjun samtidigt vara ett planeringsmote visar sig mindre lyckad. Nar
vi kommer till det avsnittet av intervjun blir det bara en massa veckonummer
och redogdrelser for vad som sker nér i undervisningen. Tankar om skrivande
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och skrivutveckling kommer framst fram nar Sofia, som &r den forsta larare jag
intervjuar, sjalv far beratta och beskriva. Darfor har denna kontext for samtalet
valts bort vid nésta intervju, den med Cilla.

Intervjuerna med ldrarna bandas och transkriberas. Jag har valt en
transkriptionsmodell dér jag forsoker ge transkriptionerna en skriftlig form
samtidigt som vissa talsprakliga drag behallits sa att deras satt att uttrycka sig
anda finns kvar. "En mojlig riktlinje for redigeringen, som gor réttvisa at
intervjupersonerna &r att forestélla sig hur de sjélva skulle ha velat formulera sig
i skrift. Utskrivaren oversatter d pé intervjupersonernas vagnar deras muntliga
stil till skriftlig form, i harmoni med deras allménna sétt att uttrycka sig” (Kvale
1997:156, se dven Hoel 2000).

Valet av transkriptionsmodell gor det inte majligt att i detalj studera intervjun
som en social interaktion ur ett samtalsanalytiskt perspektiv. Jag ar medveten
om att bade lararna och jag i intervjusituationen savél positionerar oss som later
0ss positioneras i relation till varandra och att det &r ett vanligt analysmaterial
inom diskurspsykologin (se t.ex. Burr 2003:113). Jag har 4nda valt bort
mojligheten att gora en sddan analys framforallt for att praktiskt kunna analysera
monster i ett storre antal utsagor. Pauser, upprepningar och vissa kdnslomassiga
uttryck finns dock kvar i transkriptionen, eftersom de kan ge viss information
vid tolkningen (Kvale 1997:156 f.).

I utdragen frdn dessa transkriptioner har jag valt att gora vissa
understrykningar, i ett forsok att underlatta lasningen genom att viktiga monster
pa sa satt lyfts fram. Jag anvander mig aven av hakparentes med tre punkter.
Inne i en replik markerar hakparentesen att ord i repliken saknas. Samma tecken
mellan repliker markerar att det ror sig om olika repliker i intervjun. | de fall
nagot sags direkt fore eller efter det yttrande jag valt ut har jag ddremot inte
markerat detta med hakparentes.

Lararna intervjuas dessutom kort pd varterminen i samband med
klassrumsobservationen. Denna intervju har jag valt att se som en del av min
presentation av klassrummens skrivdiskurser. Darfor beskrivs den i féljande
avsnitt.

4.2.3. Klassrumsobservation

Som en del av trianguleringen av mitt material och for att ytterligare bidra till
vad etnografisk forskning kallar "thick description” (se t.ex. Doheny-Farina &
Odell 1985:504 f.) genomfdr jag klassrumsobservationer under slutet av
varterminen. Jag 4r med pa i stort sett alla svensklektioner under denna period
for att fa en bild av hur de bada lararna organiserar sin undervisning i
klassrummet, framst med avseende pa skrivande. Eftersom skrivundervisningen
daremot inte isoleras fran annan undervisning hoppas jag ocksa kunna ge en bild
av den kontext som omger en viss skrivuppgift.
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Totalt ror det sig om sex lektioner i klass 1, Cillas klass, fyra lektioner i klass
2 och fyra lektioner i klass 3, Sofias bada klasser.

Vid mina klassrumsbesok for jag faltanteckningar. Jag far ocksa ta del av de
lektionsplaneringar lararna delar ut i klassen och de skriftliga instruktioner
eleverna far for sina skrivuppgifter.

Jag véljer ut en av de skrivuppgifter som eleverna arbetar med under denna
period som jag later eleverna skriva om i sina loggbdcker. Eleverna besvarar
totalt sju fragor vid tva tillfallen — infor att de ska skriva sin text (fraga 1-4)och
efter att de skrivit sin text (fraga 5-7):

Vad &r viktigast med den text du ska skriva?

Hur ska du gora for att skriva sa bra som mojligt?

Vad ar syftet med texten/uppgiften?

Vad tycker eller tdnker du om uppgiften?

Vad ar det for slags text du har skrivit? Vad utméarker en sadan text?
Vad tror du lararen kommer att tycka om din text?

Vad tycker du sjalv om din text?

NoakrwhE

Klass 1, Cillas klass, kommenterar skrivuppgiften "Genreanalys” och klass 2
och 3, Sofias bada klasser, kommenterar skrivuppgiften "Tidningsprojektet”.

Aven lararna, Cilla och Sofia, kommenterar dessa skrivuppgifter i en kort
intervju dar de besvarar de forsta fyra fragorna. Pronomenet ’du’ byts ut mot
"de’ i fraga 1 och 2. Dessa korta intervjuer bandas och transkriberas enligt
samma principer som de langre intervjuerna ovan (4.2.2.).

Jag far ocksa tillatelse av elever och larare att kopiera den sista skrivuppgiften
som genomfors i kursen efter att den beddmts och kommenterats skriftligt av
lararen. FOr klass 1 ar det skrivuppgiften "Genreanalys” och for klass 2 och 3 &r
det ett referatprov.

Det hade forstds varit intressant att ta del av lararens respons pa
"Tidningsprojektet” som &r den skrivuppgift jag foljer mer ingaende. Har har
emellertid lararen organiserat den skriftliga responsen pa sa satt att de elever
som sé onskar kan maila sin larare. Jag har darfor inte kunnat ta del av lararens
skriftliga respons pa just denna uppgift.

Valet av tidpunkt for klassrumsobservation styrdes delvis av ett intresse fran
min sida att undersdka om man pa nagot satt kunde marka en storre anpassning
bland eleverna till lararens skrivdiskurs i samband med att betygssattningen
narmade sig. Med resultatet i hand kan jag konstatera att den fordel det hade
kunnat innebéra till viss del 6verskuggas av att utrymmet for skrivundervisning
tycktes krympa i slutet av kursen, bade pa grund av att schemat generellt ar lite
“ryckigare” i maj manad med exempelvis lovdagar, friluftsdagar och nationella
prov och pa grund av att det tycktes infinna sig en viss stress dar andra uppgifter
som péborjats maste hinna avslutas. Att félja ett mer renodlat skrivférlopp hade
darmed sannolikt varit lattare under en annan period av lasaret.
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4.2.4. Loggbdcker

Jag later samtliga elever skriva loggbok vid fyra olika tillfallen under laséret,
veckan fore hostlovet, veckan fore jullovet, veckan fore pasklovet och veckan
fore sommarlovet. Vid varie tillfalle besvarar de tva till tre fragor med
anknytning till skrivundervisningen i svenska.

Vid det forsta loggbokstillfallet handlar fragorna om vad eleverna tycker att
de har lart sig pd gymnasiet om skrivande och om de tycker att skrivande pa
gymnasiet skiljer sig at fran skrivande pa hogstadiet.

Vid det andra loggbokstillfallet fragar jag eleverna dels om hur de arbetar
med skrivuppgifter de far i svenska, dels om de har ndgon nytta av det de lar sig
i svenska nar de skriver i andra amnen eller pa fritiden.

Vid det tredje loggbokstillfallet skriver eleverna om vilken roll de tillmater
skrivandet, i och utanfor skolan. Dessutom far de fragan om det &r viktigast att
ha en egen stil eller att félja instruktioner nar man skriver.

Vid det fjarde och sista loggbokstillfallet handlar frdgorna pé olika satt om
respons (se bilaga 4).

Genom sina svar positionerar sig eleverna i relation till den syn pa skrivande
som moter dem i klassrummet och de skrivuppgifter de far inom svenskamnets
ram.

Loggbdckerna sammanstélls for att identifiera monster och teman i elevernas
utsagor. Den bild som framtrader sétter jag i forsta hand in i den ram Ivanics
beskrivning av sex olika skrivdiskurser ger, men jag forsoker dven vara éppen
for nya teman som framtrader i mitt material och som inte gar att fora till en
specifik diskurs (Phillips & Winther Jargensen 2000:122).

Jag dr ocksd medveten om att vissa av fragorna kan styra elevernas svar mot
en viss diskurs, till exempel 6ppnar sannolikt fragan om hur eleverna arbetar
med sina skrivuppgifter i hogre grad upp for svar som faller inom
processdiskursen.

4.2.5. Intervju med fokuselever

For att fa en tydligare bild av elevers positionering i samband med
skrivuppgifterna genomfor jag intervjuer med vad jag valt att kalla fokuselever.
De har valts ut i samband med analysen av de tva inledande enkéaterna for att de
tycks representera olika stt att positionera sig som skribenter i &mnet svenska.
Eftersom Ivani¢s sex diskurser har legat till grund for analysen har jag tillfragat
sex elever som i enkéaterna representerar dessa sex diskurser.

De sex fokuseleverna intervjuas vid tva tillfallen, forsta gangen halvvégs in i
A-kursen i svenska och andra gangen mot slutet av kursen.

I den skriftliga forfragan som eleverna fick om att delta i studien bad jag
ocksd om mojlighet att f& kopiera texter de skriver i svenskamnet under aret. |
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intervjuerna samtalar vi om dessa texter utifrdn hur eleverna ser pa dem. Vid
forsta intervjutillfallet, som genomfors i slutet av hdstterminen, ber jag bland
annat eleverna att sortera texterna pa olika satt och motivera varfor de anser att
en text dr battre &n en annan eller varfor en text ar viktigare dn en annan. Vi
samtalar ocksa om likheter och skillnader mellan olika texter och arbetet med
dem, hur eleverna anser att de har utvecklats under terminen, vilka frihetsgrader
de ser i sitt skolskrivande samt vem de betraktar som mottagare av dessa texter
(se bilaga 5).

Vid andra intervjutillfallet, i maj, har jag med en forteckning Over de texter
eleverna har skrivit i svenska under hela laséret. Eleverna har ocksd med sig
kopior pa de texter de skrivit under varterminen. | intervjun ber jag eleverna att
bland annat vélja ut den text de tycker ar mest typisk for skrivandet i svenska
och vilken av skrivuppgifterna de tyckt bast om. Vi pratar ocksd om krav som
stélls pd dem som skribenter och vad som &r framgéngsrikt skrivande i svenska
— ibland i jamforelse med skrivandet p& hogstadiet, ibland i jamforelse med
andra amnen (se bilaga 6).

For att fortydliga elevtexternas roll i min studie anvands de alltsa framst som
underlag for intervjuerna men ocksd i beskrivningen av klassrummens
skrivdiskurser.

Liksom for lararna &r intervjun halvstrukturerad. De inspelade intervjuerna
transkriberas ocksa efter samma principer som lararintervjuerna. Majligen kan
man hdvda att intervjuerna med fokuselever i hogre grad an intervjuerna med
larare kdnnetecknas av en asymmetri i rollférdelningen. Med min egen bakgrund
som ldrare kan Cilla och Sofia ocks& se mig som en kollega, det kan aldrig
eleverna gora. Jag & medveten om att jag som forskare sétter agendan och styr
intervjun (se Kvale 1997:13) och att eleverna darmed ocksa svarar pa ett sétt de
uppfattar som andamalsenligt. Jag redovisar ocksd ett exempel frdn en av
intervjuerna dar detta dilemma blir extra tydligt (fokuseleven Greger, avsnitt
5.5.4).

En annan vanlig invédndning mot forskningsintervjun &r att den &r subjektiv
och personberoende. Kvale menar tvartom att just detta &r sjélva styrkan i
metoden: “att den kan fanga en méangd olika personers uppfattningar och ge en
bild av en mangsidig och kontroversiell mansklig varld” (1997:14). Det &r ocksé
min forhoppning att uppldgget av min studie ska kunna avticka de
forestallningar mina informanter har om skrivande och skrivutveckling.

Som tolkningsram for dessa forestdllningar anvander jag Ivanics
analysverktyg (2004) som beskrivs i nésta avsnitt.

4.3. Analysverktyg — Ivaniés sex diskurser om skrivande

Roz Ivani¢ har i sin artikel Discourses of Writing and Learning to Write (2004)
utvecklat ett analytiskt ramverk for skrivforskning som bygger saval pa teorier
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om sprak och litteracitet som pa pedagogisk praktik. Ramverket bestar av sex
diskurser om skrivande som Ivani¢ identifierat (i det anglosaxiska omradet) for
hur vi ser pa skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning och texters kvaliteter.

Dessa diskurser kan forvisso till viss del kombineras och de kan ocksa variera
med texttyp, vilket Ivani¢ menar till stor del har sin grund i att larare ofta &r
eklektiker. Men i en specifik kontext kan man anda se att larare positionerat sig i
en viss diskurs (ibid:226 f.).

Genom sina yttranden — muntliga och skriftliga — intar darmed eleverna och
lararna i min studie en bestamd position i forhallande till de diskurser som star
till buds i den konkreta situation de befinner sig i.

Ivani¢ framhaller att ramverket med de sex skrivdiskurserna har visat sig
fungera, saval for att analysera intervjudata dar larare berattar om sin
skrivundervisning som for analys av larares klassrumspraktik (ibid:240).

Forutom att diskurserna alltsa uttrycker olika forestallningar om skrivande,
skrivutveckling, skrivundervisning och texters kvaliteter fokuserar dven, menar
Ivani¢, varje diskurs olika dimensioner av sjélva skrivandet. Hon utgar hér fran
Faircloughs sprakmodell, (1989:25, 1992:73, A multi-layered view of language)
dar Ivani¢ lagger till en fjarde dimension, individen. Sprakmodellen kommer
darmed att bestd av foljande fyra dimensioner: texten, individens kognitiva
processer, sjalva skrivhandelsen, och den sociokulturella eller politiska
kontexten for skrivandet. Dessa olika dimensioner far betydelse fér vad som
betonas i skrivundervisningen och for hur vi talar om och ser pa skrivande. | sin
beskrivning kopplar ocksa Ivani¢ de sex diskurserna till olika skrivpedagogiska
metoder eller modeller och till forskare som foresprakat dessa.

| féljande avsnitt sammanfattar jag var och en av de sex skrivdiskurserna.
Liberg (2009) har gjort en liknande sammanfattning av Ivanics artikel, dar hon
aven lyfter fram hur sjélva skrivinlarningen ser ut inom respektive diskurs.
Eftersom min studie handlar om skrivande i svenska pa gymnasiet ligger istallet
tonvikten pa delar i modellen som har med skrivutveckling att gora.

Efter beskrivningen av respektive diskurs gor jag en koppling till kursplaner
och maldokument for svenskamnet, for att visa att dessa diskurser inte enbart ar
verksamma i det anglosaxiska sprakomradet, utan att de ocksa ar narvarande i
den svenska skolkontexten.

4.3.1. Fardighetsdiskursen

Den niva eller det lager som ar i fokus i fardighetsdiskursen ar sjalva texten och
framforallt dess formsida. Spraket ses som ett neutralt redskap for allt slags
skrivande och skrivutveckling handlar alltsd om att tilldgna sig ett antal
lingvistiska fardigheter eller regler sdval p& ordniva, som pa meningsbyggnads-
eller dispositionsniva. Den valformulerade texten och korrektheten ar det som
efterstravas och for att na dit far eleverna explicit undervisning. Férutom att
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undervisningen ska hjalpa eleverna att reproducera vad lararen gar igenom ar
grammatikundervisning relativt vanlig i denna diskurs. Féardighetsdiskursen har
ocksa tydliga kopplingar till akademiskt skrivande. (Ivani¢ 2004:228 med
hanvisning till Lea & Street. For en svensk kontext se t.ex. Ask 2007)

Aven om fardighetsdiskursen framférallt dominerade skrivundervisningen
fram till 50-talet finns den fortfarande kvar som en del av kursplanen. |
kursplanen for Svenska A anges exempelvis som mal att eleverna efter avslutad
kurs ska “kunna tillampa grundlaggande regler for sprakets bruk och byggnad”.
Vidare star bland kriterierna for betyget Val godkant: “Eleven skriver i
huvudsak korrekt...” . Manga larare kombinerar ocksa, enligt Ivani¢, ofta denna
diskurs med senare skrivpedagogiska modeller, framforallt dér skrivande av
olika texttyper har en framtradande roll (2004:227 f.).

4.3.2. Kreativitetsdiskursen

| kreativitetsdiskursen aktualiseras tva dimensioner av skrivandet, bade texten
och individens kognitiva processer. Men till skillnad fran fardighetsdiskursen &r
det inte textens formsida utan dess innehallssida som avses. Allt skrivande tar
sin utgangspunkt i individens kreativa formaga. Darfor méste ocksa skrivandet
utgd frdn amnen som intresserar och engagerar skribenten. Den personliga
rosten &ar viktig och manga ganger har texten sitt ursprung i personliga
erfarenheter. Skribenten ses i princip som en forfattare varfor textens kvalitet
handlar om hur val budskap och innehdll formar engagera sin mottagare. En
personlig stil eller ett personligt uttryck &r ocksa nagot som kan belonas, liksom
textens litterdra kvaliteter. Inlarningen sker i huvudsak implicit, framst med
hjélp av litterdra forebilder. Darfor ar det vanligt att skrivande kopplas till
lasning i denna diskurs. Det finns &ven en Gvertygelse om att man utvecklar sitt
skrivande genom att fa tillfalle att skriva ofta.

En forgrundsgestalt for denna diskurs &r Peter Elbow, som péaverkade den
skrivpedagogiska debatten under 70-talet med sina tankar om att kunna starka
elever frdn svagare grupper genom att gora allas erfarenhet lika viktig (se t.ex.
Elbow 1973). Diskursen kritiseras ofta for att inte forbereda eleverna for det
"verkliga skrivandet” utanfor skolan samt for att cementera de skillnader som
finns i elevernas sprakliga bakgrund.

Liksom fardighetsdiskursen kan spéras i kursplanen finns ocksa tankar om
skrivande som kan foras till kreativitetsdiskursen dar. | kursplanen for Svenska
A framgar det tydligt att undervisningen ska utga fran texter och forhallanden
som ar viktiga eller relevanta “for eleven sjalv”. | beskrivningen av
svenskamnets karaktar och uppbyggnad star ocksa exempelvis: "Att lasa, skriva,
tala, se och lyssna blir meningsfullt nar personliga [...] fragor behandlas i
undervisningen”. Kopplingen mellan lasning av skonlitteratur och elevens
kreativa formaga skrivs ocksa fram pa olika satt, bland annat i Mal att strava
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mot: ”Skolan skall i sin undervisning i svenska strava efter att eleven utvecklar
sin fantasi och lust att l&ra genom att tillagna sig skonlitteratur...”.

Ibland kallas skrivande inom denna diskurs for processkrivande, vilket Ivanic¢
menar ar forvirrande (2004: 230), eftersom diskursen inte alls fokuserar pa det
forhallningssatt till skrivande som i en svensk kontext skulle kallas skrivprocess
och som mer handlar om det praktiska skrivandets process. Processdiskursen
beskrivs i nésta avsnitt.

4.3.3. Processdiskursen

Med processdiskursen vaxlar perspektivet fran ett produkt- till ett
processtankande, eftersom det inte langre ar texten utan individens kognitiva
och mentala processer samt sjalva skrivhandelsen som star i centrum. Skrivande
handlar bade om en inre mental process dar skrivandet ses som ett redskap att fa
syn pa och formulera sina tankar men ocksa om en yttre process dar ett slags
skrivandets hantverk som har sin grund i 70-talets psykolingvistiska modell for
skrivande styr producerandet av text. De inre mentala processerna kan vi inte
komma &t med undervisning men sjalva skrivhandelsen styrs av en mycket
konkret praktik dar planering, disposition, utkast, respons och bearbetning av
texten utgor en slags fardigheter som eleverna skall tillagna sig.

Man ténker sig att textens kvalitet &r beroende av hur vél eleven behdrskar
dessa inre och yttre processer. Ivani¢ anger dock inga beddmningskriterier for
denna diskurs, vilket jag aterkommer till i avsnitt 4.3.7.

Processdiskursen &r kanske den diskurs som &r mest explicit formulerad i
kursplanen i svenska A, dar det i betygskriterierna for Val godkant star: ”Eleven
tillampar i sitt skrivande sin kunskap om hur en skrivprocess gar till”. Bland
malen for Svenska A finns ocksa en formulering som skulle kunna std for de
inre mentala processerna: ”Eleven skall kunna anvanda skrivandet som ett medel
for att utveckla tdnkande och larande”.

4.3.4. Genrediskursen

I genrediskursen &r ater produkten i fokus, men eftersom texterna kopplas till sin
sociala kontext kommer de att se olika ut lingvistiskt beroende pa syfte och
sammanhang. Det utvecklas darmed olika texttyper eller genrer. Genom att
beharska texttyper eller genrer kan man som skribent uppna specifika syften
med sitt skrivande. Som Liberg skriver: "Det viktigaste &r att som deltagare
kunna ga in i olika sprakhandelser dar texterna formats av sina sociala
sammanhang” (2009:18). Pa sa satt spanner genrediskursen Gver alla de tre
innersta lagren av Faircloughs sprakmodell.
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Malet for skrivandet &r alltsa att kunna hantera ett antal texttyper eller genrer
och att forstd i vilken social kontext de hor hemma, att kunna skriva
andamalsenligt. For att lara sig skriva andamalsenligt behover eleverna
undervisning. Som modell fér skrivundervisning inom denna diskurs refereras
ofta till den australiska genrepedagogiken dar exempeltexter &r viktiga, men till
skillnad fran den roll exempeltexter har for skrivandet i kreativitetsdiskursen
anvands de ofta som underlag for explicit analys av en specifik texttyp for att i
forlangningen tjana som stod for att sjalvstdndigt kunna producera denna texttyp
(Martin & Rose 2005). Darmed kan man séga att eleverna snarare konstruerar an
komponerar sina texter. Foretradare for genrediskursen menar ocksa att det finns
viktigare genrer att lara ut &n andra. Dessa genrer maste alla barn oavsett
bakgrund fa tillgang till.

Genrediskursen framtrader i mélen for A-kursen i svenska nar det star att
eleven ska skriva "pa ett satt som ar anpassat efter situationen och mottagaren”
och i betygskriterierna for Val godkant att eleverna ska skriva korrekt “saval
berattande som utredande texter”. En utveckling av detta finns under Amnets
syfte: ”Inom svenskamnet skall eleverna fa rikligt med tillfallen att anvéanda och
utveckla sina fardigheter i att [...] skriva och att mota olika texter” och vidare i
Mal att strava mot: ”Skolan skall i sin undervisning i svenska strava efter att
eleven [...] far prova olika texttyper [...]”. Fokus pa hur val elever hanterar
olika texttyper vill jag ocksa pasta utgér huvudinnehallet i det nationella provet i
svenska pa gymnasieskolan.

4.3.5. Diskursen om sociala praktiker

I diskursen om sociala praktiker star verkligen sjalva skrivhandelsen i centrum.
Centralt i diskursen &r uppfattningen att skrivande styrs av en vilja eller ett
behov av att kommunicera och att denna kommunikation alltid &r del av en
social kontext. Alla texter skrivs med ett bestdmt syfte och for en specifik
mottagare. Sjalva skrivandet satts ocksa in i ett stérre sammanhang dar
skrivandet inte stannar innanfor skolans vaggar utan pd olika satt kopplas till
“verkligheten” — till vardagen och samhallet utanfér. Med sina rotter i New
Literacy Studies som intresserar sig for spraket i manniskors vardag finns i
denna diskurs en tanke om att vi utvecklar vért sprék genom att delta i och
skolas in i sammanhang som ar meningsfulla for oss och dar vi anvander spraket
(se t.ex. Street 2003). Sprakutvecklingen sker darmed i huvudsak implicit, vilket
paverkar synen pa undervisning och ldrarens betydelse. Ivani¢ identifierar
emellertid tre olika vagar som denna diskurs kan ta i klassrummet.

For det forsta kan skrivundervisningen utga fran en mer funktionell syn pa ett
meningsfullt skrivande, dar det viktigaste &r att skapa adekvata skrivuppgifter,
kopplade till livet utanfér skolan. Krav som skulle ha stillts pa texten i
verkligheten” eller i en verklig kontext lyfts da fram. P4 s satt for man ocksa
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in ett fardighetstankande i diskursen, dar lararen har ett tydligt ansvar for att
gora eleverna uppmarksamma pa vad som éar ett effektivt och framgangsrikt
skrivande inom en specifik social praktik. Kontexten kan vara verklig eller
simulerad.

For det andra kan fokus ligga pa att kommunicera i ett meningsfullt
sammanhang. Lararens roll blir da snarast att forsoka identifiera sadana
situationer daven i skolan. Har namner Ivanic¢ till exempel att anvénda skrivandet
som ett redskap for larande och att utnyttja IT, for att skapa autentiska
skrivsituationer. Men lararen kan ocksd forsoka bygga upp en slags
skrivargemenskap i klassrummet.

For det tredje kan man forsoka gora eleverna uppmarksamma pa vad som &r
framgangsrikt skrivande inom en viss kontext genom att lata dem bli som
etnografer, skriver Ivani¢. Eleverna uppmanas att observera, dokumentera och
analysera vad som goér kommunikationen i en viss situation effektiv.

| styrdokumenten aterfinns forestallningar om skrivande som relaterar till
denna diskurs framst i tanken om att skrivandet ska utga fran elevernas behov av
att kommunicera. | beskrivningen av dmnets karaktar och uppbyggnad star bl.a.
om svenska A: “Tyngdpunkten ligger pé elevens behov att kommunicera i tal
och skrift”. | samma text slar man fast: "Svenska ar ett kommunikationsamne”.

4.3.6. Den sociopolitiska diskursen

Den sociopolitiska diskursen har mycket gemensamt med ovanstaende, men hér
betonas maktperspektivet tydligare samt sprakets roll for identiteten. Det ar det
yttersta lagret i sprdkmodellen som dominerar och ddrmed frdgor om de
sociokulturella och politiska villkoren for skrivandet.

Som elev ska du lara dig att ha ett kritiskt forhallningssatt saval till text och
skrivande som till samhallet i stort. Detta forhallningssatt utvecklas genom att
fragor om politik, makt, samhalle och individ uppmarksammas och relateras till
hur de bidrar till att forma en text. Syftet med undervisningen kan man kanske
kort beskriva som att utveckla en kritisk litteracitet, dar eleverna blir medvetna
om vilka val som star till buds och att de val de gor i sitt skrivande kommer att
paverka hur deras text bemots. Genom att inse hur vi som individer ar del av
diskurser, kan vi bade utnyttja dem och utmana dem. Att skriva &r alltsa att
positionera sig, ocksa som individ och samhallsmedborgare.

Att utveckla en kritisk litteracitet ar ndgot som framforallt betonas i B-kursen
i svenska. 1 kursen accentueras starkare hur spraket och de texter som lases
speglar sin tid och radande samhallsforhallanden. Svenska B har jamfort med
Svenska A en mer analytisk inriktning och ger eleverna méjligheter att utveckla
en forstielse av bade skrift- och bildbaserade texters djupare innebord”.
Samtidigt menar jag att detta ar den skrivpedagogiska diskurs som &r svagast
artikulerad i styrdokumenten fér amnet svenska.
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4.3.7. Avslutande metodologiska 6vervaganden

I min sammanfattning av Ivanics artikel om de sex skrivdiskurserna forsoker jag
beskriva vilka forestallningar om skrivande, skrivutveckling, skrivundervisning
och texters kvaliteter som kommer till uttryck i respektive diskurs. Just den sista
punkten, texters kvaliteter, visar sig problematisk for tre av diskurserna. For
diskurs 3 (processdiskursen), diskurs 5 (diskursen om sociala praktiker) och
diskurs 6 (den sociopolitiska diskursen) har lvani¢ svart att identifiera
beddmningskriterier som fungerar i skolskrivandets praktik.

Inom processdiskursen tanker man sig att textens kvalitet &r beroende av hur
val eleven behdrskar dessa inre och yttre processer. Ivani¢ &r dock tveksam till
att bedéma processer. Hon menar att processen ska vara ett verktyg for att
forbattra slutprodukten och kan darmed inte vara ett mal i sig. En elev kan ha
arbetat bra med processen utan att det egentligen marks pa textens kvalitet
(Ivani¢ 2004:231 f.). lvani¢ anger inte heller nagra bedémningskriterier for
denna diskurs, utan satter bara ett fragetecken (ibid:225).

Problemet med att bedéma texter utifran diskursen om sociala praktiker,
diskurs 5, bottnar i hur man som lérare ska kunna bedéma om en text ar effektiv,
alltsd om skribenten uppnar sitt syfte eller sitt mal med texten, da lararen sallan
ar den tankte mottagaren. Ar det till exempel en effektiv insandare eleven har
skrivit eller inte? Delvis loses detta problem av att bedémningskriterier som
hamtar sin naring ur fardighetsdiskursen far galla dven har, genom att en
funktionell syn pa skrivande stélls i fokus, dar krav som skulle ha stallts i en
verklig kontext ocksa stélls pé elevuppsatser.

Aven for den sociopolitiska diskursen, diskurs 6, blir bedémningsfragan
problematisk. Finns det béattre lI6sningar an andra? Om svaret ar ja, innebér det i
sin tur att dessa "battre” losningar gynnar vissa elever och inte andra. Ivani¢
fragar sig om texter mojligtvis skulle kunna bedoémas utifran vilket socialt
ansvar skribenten tar for att bidra till att skapa och uppratthalla en jamlik
kommunikation.

Dessa luckor i lvani¢s matris innebdr i praktiken att jag inte skulle kunna
avgdra om en elev eller larare positionerar sig i processdiskursen eller i den
sociopolitiska diskursen om jag i sjalva analysarbetet skulle isolera utsagor som
enbart handlar om bedémning av texters kvaliteter. Samtidigt skulle man i en
analys forvisso ocksd kunna tolka svarigheter i att beskriva texters kvaliteter
som ett tecken pa att eleven eller lararen ifraga sannolikt positionerar sig framst
i ndgon av dessa bada diskurser, eller mojligtvis i diskursen om sociala
praktiker, d&ven om lvani¢ sjalv foreslar att man har kan forvanta sig en
orientering mot de kriterier som géller for fardighetsdiskursen vid beddmningen
av texters kvaliteter.

Dessa invéndningar till trots &r det min férhoppning att beskrivningen av mitt
analysverktyg ska vara sadant att det racker till som underlag for att visa hur jag
gjort min bedémning av hur deltagarna i min studie positionerar sig i dessa
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diskurser om skrivande. Jag &r medveten om att analysen inte &r gjord efter en
strikt lingvistisk modell, &ven om vissa ord direkt signalerar en viss diskurs
(ibid:232). Jag soker snarare efter monster i elevernas och ldrarnas utsagor, dar
vissa diskurser tydligare &n andra stdr i forgrunden for informanternas
forestallningar och agerande. Aven om analysarbetet i sig gor att vissa utsagor
valjs ut framfor andra har jag andé forsokt att inte vara tendentiés i mitt urval.
Ambitionen ar forstas att ge en rattvisande bild av mitt material.

For att l1&saren ska ges mdjlighet att géra en bedémning av validiteten i min
analys har jag dels valt att ge mitt empiriska material stort utrymme, dels forsokt
att aterge hur sjalva processen fran ax till limpa har sett ut. Marie Carlson (2002,
kap. 2) diskuterar utforligt denna hallning som hon menar handlar om att
”synliggora forskningens produktionsprocesser” (ibid:70, se dven Phillips &
Winther Jargensen 2000:122 f. for ett liknande resonemang).

Mina 6vriga metodologiska sporsmal handlar framst om min roll som forskare
med avseende pa min egen lararbakgrund.

Ett valkant dilemma nar larare bedriver forskning inom det egna praxisfaltet
ar den forforstaelse jag tar med mig in i forsknlngsprocessen Aven om det
egentligen &r ett dilemma som varje forskare maste forhalla sig till (se t.ex.
Carlson 2002:53 f.) uppmarksammas problemet sérskilt ofta just i min situation.

Jag har forstds ocksa en forestallning om vad skrivande och skrivutveckling
ar, men genom att konsekvent lagga lIvani¢s raster éver mitt material tror jag
mig ha fétt den distans till min egen praktik som ar nodvandig for att kunna
producera ny kunskap om skolans skrivande (Phillips & Winther Jgrgensen
2000:154).

Trots mina tjugo ar i klassrummet med liknande elever hade jag anda aldrig
kunnat forestalla mig att det fanns en sadan uttalad mangfald av forestallningar
om skrivande hos dessa elever.

Jag anser darfor att mitt analysverktyg har tjénat sitt syfte val genom att
synligg6ra vad elever och larare valjer att prioritera och sétta i férgrunden i sina
forestallningar om skrivande och skrivutveckling.

4.4, Etiska dvervaganden

Jag &r medveten om att den utforliga redovisningen av elevers och larares
utsagor majligtvis kan forsvara anonymiseringen av deltagarna. Sannolikt kan
de bada lararna, men eventuellt d&ven de sex fokuseleverna kénna igen sig sjélva
i texten. Eftersom lararna ar knutna till ett visst program skulle de ocksa vara
mojliga att identifiera for en utomstaende om beskrivningen av skolan gors for
utforlig. For att i mojligaste man tillgodose konfidentialitetskravet har jag darfor
varit avsiktligt knapphandig har.

Fokuselever och larare har fatt fingerade namn, dar information om kén
behallits. Ovriga elever har fatt ett nummer. Jag har informerat saval elever som
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foraldrar, men bara inhamtat samtycke fran eleverna, eftersom de ar dver 15 ar.
For fokuseleverna har samtyckeskravet formaliserats med skriftlig information
och underskrift medan jag for Gvriga elever tolkat valet att delta eller att avsta
fran att fylla i enkdter eller loggbdcker som ett sétt att ge sitt godkannande till
medverkan. Vid materialinsamlingen har samtliga elever informerats om rétten
att sjalva bestamma om sitt deltagande och om ratten att avstd fran fortsatt
medverkan i studien. Det insamlade materialet har enbart anvénds for
forskningsandamal. Jag anser darmed att jag tillgodosett de fyra allménna krav
som galler for god forskningsetik inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig
forskning (Vetenskapsradet 2002).

Forutom att folja de riktlinjer Vetenskapsradet stallt upp for god
forskningsetik, finns det en stark dnskan om att inte bidra till en bristdiskurs.
Kanske beror den forskningstrétthet eller det ointresse som skolor uttrycker for
att delta i undersokningar (Sofia Ask, 2009-11-17) inte enbart pa att vi har varit
och samlat material och "stort” undervisningen eller att larare tycker att de har
svart att praktiskt anvanda de resultat som publiceras inom faltet, utan ocksa pa
att de larare som valjer att delta sa ofta framstar i dalig dager. Det &r lararnas
tillkortakommanden som skrivs fram snarare &n deras fortjanster. Givetvis tror
jag inte att det varit forskarnas avsikt, utan att de precis som jag onskar att vara
forskningsresultat ska bidra till att utveckla den verksamhet vi studerar.
Samtidigt tycker jag alltsd att man som Karlsson (2006) kan koppla det s.k.
forskningskravet till de forskningsetiska principerna pa féljande vis: ”Ett sétt att
forsta detta ar att man inte bor missbruka det fortroende man atnjutit genom att
framstalla personerna eller verksamheten pé ett negativt eller nedlatande satt” (s.
160). Denna stravan galler forstas bade larare och elever i min studie.
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5. Resultat

Fokus i min studie ligger pa 91 elever i tre klasser och deras stt att forhélla sig
till skolskrivandets diskurser. Darfor kommer jag forst kort att presentera de 91
NV-elever som paborjar sin forsta kurs i svenska pad Solangsgymnasiet denna
hosttermin. Har kartlagger jag med hjalp av tva enkéter vilka diskurser om
skrivande eleverna tar med sig in i gymnasiets klassrum. Jag presenterar ocksa
de sex fokuseleverna och deras positioneringar i relation till denna del av
materialet.

Darefter moter vi de bada lararna — Cilla som undervisar i klass 1 och Sofia
som undervisar i klass 2 och 3 — innan vi far ta del av den gemensamma arenan,
klassrummet, dér Cilla och Sofia organiserar undervisningen utifran sina idéer
om skrivandets mal och mening.

Man kan se klassrummet som ett dansgolv dit eleverna kommer med sina
forestéliningar om hur man dansar och med preferenser for vissa danser och déar
lararna bjuder upp. Hur val lararnas val av dans passar de elever som bjuds upp
visar sig i elevernas loggbdcker, bade de som samtliga skriver under den period
jag ar i klassrummen, dar eleverna besvarar sju fragor om en aktuell
skrivuppgift, och de loggbdcker som skrivs vid fyra olika tillfallen under éret
och som tar ett bredare grepp om skrivande och skrivundervisning.

For att ytterligare fordjupa den bild av mangfald som framtrader i elevernas
loggbdcker, har jag ocksa foljt sex fokuselever och vid tva tillfallen intervjuat
dem om hur de ser pa sig sjidlva som skribenter. Fokuseleverna representerar
varsin av de sex diskurser lvani¢ (2004) identifierat.

5.1. Elevernas forsta positioneringar

Under de forsta veckorna pa gymnasiet later jag klass 1, 2 och 3 svara pa tva
enkater. | den forsta enkaten ber jag eleverna beskriva en text fran hogstadiet
som de blev extra n6jda med. De far bland annat svara pa fragor om vad de
tyckte gjorde texten bra och om hur de arbetade med texten. Som avslutande
fraga ber jag dem formulera sina bésta rad for att bli en béttre skribent. Den
andra enkéten innehaller bundna svarsalternativ som knyter an till Ivaniés sex
diskurser. Har har eleverna ocksd mojlighet att formulera ett eget alternativ, till
de svar som jag ger dem att valja mellan. Fa elever utnyttjar denna mojlighet.
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5.1.1. Kreativitetsdiskursens och processdiskursens dominans

De flesta svaren i enkdt 1 knyter an till kreativitetsdiskursen och process-
diskursen. Eleverna menar att en bra text kdnnetecknas av att den ar personlig
och inspirerande att l&sa. Den kan vara fantasifull och spannande eller hdmta sitt
innehall ur nagot sjalvupplevt. Det viktiga &t att man &r kreativ och kénner
engagemang for sitt &mne. Elev 5 skriver till exempel: "Tank nytt, gor nagot
nytt. Man kommer aldrig forst i andras fotspar”. Det generellt viktigaste radet ar
att lasa manga bocker. Ménga tycker ocksa att man blir battre pa att skriva
genom att Ova pa att skriva. Andra lyfter fram att det viktigt att lasaren blir
intresserad. Dessa ar alla tankar som aterfinns i kreativitetsdiskursen.

Svar som knyter an till processdiskursen handlar ofta om sjalva arbetet med
texten och hur viktigt det &r att planera och disponera, att gora tankekartor och ta
god tid pé sig att tanka igenom uppgiften. Sa hér skriver elev 56 om varfor
hennes text blev sa bra: ”Jag anvande mig av viéldigt mycket beskrivningar och
hade innan jag borjade gjort en mind map, sa jag visste precis vad jag skulle
skriva”.

En del elever ger ocksa rdd som har med sprakriktighet att géra och som
narmast hor hemma i fardighetsdiskursen, till exempel elev 32 som skriver: ”Las
mycket. Genom det kan man se hur forfattarna anvander ord och meningar.
Aven ndr man satter punkt och inte. Lyssna dven p& lararens grammatiska
genomgangar”. Oftast ar dessa rad om sprakriktighet inbakade i andra rad, som i
exemplet ovan. Rad som enbart galler korrekthet ar ovanliga.

Négra elever skriver ocksa att det ar viktigt att ldsa och dva sig pa att skriva
olika slags texter, en barande tanke i genrediskursen. Ytterligare ndgon menar
att det ar viktigt att man “brinner for” det man skriver. Har kan man spéra ett
engagemang som kanske snarast skulle kunna héra hemma i den sociopolitiska
diskursen.

Samtidigt som det alltsd finns en viss spridning bland svaren tycks
kreativitetsdiskursen och processdiskursen dominera de forestaliningar om
skrivande eleverna i min studie har ndr de borjar pd gymnasiet. Ibland
forekommer ocksa en kombination av de bada diskurserna som i de rad elev 74
ger och som jag tycker sammanfattar huvudinnehallet i elevernas svar i den
inledande enkaten: "Jag har inga direkta rdd men att skriva nagot man sjalv
upplevt eller som berdr en gor att det blir mer spannande och intressant. Aven
att gora upp hur beréttelsen ska se ut genom t.ex. en tankekarta”. Det &r i och for
sig inget ovéntat resultat. Flera undersdkningar visar att kreativitetsdiskursen
med beréttelsen i centrum har en stark stéllning i grundskolans senare ar (se t.ex.
Brorsson 2007 eller Berge 2005, for liknande beskrivningar se dven Parmenius-
Sward 2008:84 ff. Nystrom 2000:238). Dessutom har synen pa skrivandet som
en process med faser som att inventera, planera och redigera haft ett mycket
stort inflytande pa svensk skrivpedagogik sedan mitten av 80-talet. (se t.ex.
Nystrém 2000:17 f., Boglind 1999:21, 125 eller Stromquist bl.a. 1989, 1994)
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Kreativitetsdiskursens och processdiskursens dominans bekraftas ocksa av
enkat 2. Denna enkat har till skillnad fran enkat 1 bundna svarsalternativ. For att
anses positionera sig i ndgon av de sex diskurserna har jag kravt att eleverna pa
minst fem av de sex fragorna ska vilja svar som representerar denna diskurs. |
min sammanstéallning har jag konstruerat ett poangsystem dar antalet ganger en
elev valt en diskurs ger ett poang. Eftersom det ar sex fragor blir det maximalt 6
poang. Dessutom ger det alternativ eleven valt i forsta hand tre poéang, det
eleven valt i andra hand tva poang och det eleven valt i tredje hand en poang.
Om en elev valjer samma diskurs i forsta hand pé alla sex fragorna blir det
ytterligare 18 poang. Den maximala poangen for en diskurs ar alltséa 24 poang, 6
+(3x6) =24

For att konkretisera detta poangsystem redovisar jag svaren for Elev 27.

Fraga 3p 2p 1p

1 diskurs 2 diskurs 4 diskurs 3
2 diskurs 6 diskurs 3 diskurs 2
3 diskurs 3 diskurs 6 diskurs 5
4 diskurs 2 diskurs 6 diskurs 1
5 diskurs 3 diskurs 6 diskurs 2
6 diskurs 2 diskurs 3 diskurs 4

Totalt

Diskurs 1 (fardighetsdiskursen) 1 +1=2p

Diskurs 2 (kreativitetsdiskursen) 5+ 11 = 16 p
Diskurs 3 (processdiskursen) 5 + 11 = 16 p

Diskurs 4 (genrediskursen) 2+3=5p

Diskurs 5 (diskursen om sociala praktiker) 1 +1=2p
Diskurs 6 (den sociopolitiska diskursen) 4 + 9 =13 p

For just den har eleven hade det inte spelat ndgon roll om jag tagit bort de poéng
som eleven far varje gang hon valjer en diskurs (den siffra som stér fore
plustecknet), men fér manga andra elever har det visat sig att samstimmigheten
mellan enkét 1 och 2 blir stérre om det ocksa tillmats en viss betydelse att
samma diskurs viljs flera ganger.

Anledningarna till varfor jag valt svaren fran elev 27 ar flera. For det forsta
vill jag visa att jag har elever i mitt material som inte renodlat gar att fora till en
enda diskurs. Aven i enkit 1, ”Den texten blev riktigt bra”, ger elev 27 svar som
bade kan foras till kreativitetsdiskursen och till processdiskursen. Hon anser till
exempel att det som gjorde hennes text s& bra var att hon verkligen lade ner tid
pa texten och skrev utkast och mallar (processdiskursen). Samtidigt ar hennes
bésta rad for att bli en battre skribent att skriva om ndgot som man tycker om
(kreativitetsdiskursen). Dessa bada diskurser forekommer sedan sida vid sida
genom hennes loggbok. For det andra vill jag peka pa en kombination av
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diskurser dar monstret 2, 3 och 6 &r relativt vanligt. Diskurserna 1, 4 och 5 véljer
elev 27 nastan uteslutande bara i sista hand. Det tycks ocksa finnas en svag
koppling dér elever som véljer diskurs 1 gor det i kombination med diskurs 4.
Jag far anledning att aterkomma till dessa kombinationer i avsnitt 6.4. For det
tredje och sista vill jag ocksd visa att aven om manga elever véljer de
svarsalternativ. som gér att fora till processdiskursen &r det ovanligt att
processdiskursen ar den diskurs som for en enskild elev far flest antal poang.
Precis som for enkéat 1 dominerar kreativitetsdiskursen, men det ar anda tydligt
att eleverna valjer svar som gar att fora till processdiskursen i andra hand. Om
man rangordnar de diskurser eleverna valjer i sina svar pa enkat 2 far man
foljande resultat (Observera att podngskalan ar omvénd):

Diskurs 2 (10 p.) Kreativitetsdiskursen

Diskurs 3 (13 p.) Processdiskursen

Diskurs 4 (20 p.) Genrediskursen

Diskurs 6 (22 p.) Den sociopolitiska diskursen
Diskurs 1 (28 p.) Fardighetsdiskursen

Diskurs 5 (32 p.) Diskursen om sociala praktiker

oA wWNE

Eleverna viljer alltsd i forsta hand de svarsalternativ som har fatt representera
kreativitetsdiskursen och processdiskursen.

For att ytterligare belysa vad en elev kan ténkas svara pa enkét 2 redovisar jag
de svar Elev 80 har valt i forsta hand och som jag anser passar in pa lvanics
beskrivning av kreativitetsdiskursen (diskurs 2) sedd ur ett elevperspektiv.

1. Nar skriver du som bast?
Nar jag far skriva om nagot som verkligen angar mig.
2. Vad stammer bast in pa ditt sétt att skriva?
Jag utgér frdn mina egna tankar och erfarenheter och forsoker skriva personligt.
3. Vad vill du helst héra om din text?
Att texten har ett personligt innehall och sprak.
4. Hur utvecklar man sitt skrivande pa basta satt?
Genom att lasa och skriva mycket.
5. Vilken skrivuppgift vill du helst f& i svenskan?
Alla barn borde ha ratt till en kompis.
6. Vilket rad tycker du ar viktigast?
Utnyttja din kreativitet.

Aven om kreativitetsdiskursen och processdiskursen dominerar i elevernas svar
nar de paborjar sin gymnasieutbildning finns det ocksa andra roster i materialet.

Tydliga forandringar i hur eleverna i mina tre klasser positionerar sig i
relation till skolans diskurser om skrivande féljer jag framst i deras loggbdcker
(se avsnitt 5.4), men for att ocksa lata de andras roster horas har jag valt ut sex
fokuselever som representerar var och en av lvanic¢s sex diskurser om skrivande
och skrivutveckling. Nedan presenterar jag dem, forst i relation till denna del av
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materialet och sedan genom att kort visa hur de positionerar sig i den forsta
enkaten.

5.1.2. Presentation av de sex fokuseleverna

Eftersom resultatet av bade enkat 1 och 2 ligger till grund for hur jag valt ut
mina fokuselever presenteras de forst i relation till denna del av materialet:

1.

2.

Fredrik (Fardighetsdiskursen): | materialet finns bara en handfull elever som i
enkat 1 och 2 positionerar sig i denna diskurs.

Kerstin (Kreativitetsdiskursen): | denna diskurs positionerar sig alltsa de flesta
eleverna i enkat 1 och 2. En dryg tredjedel av de 91 eleverna tycks ha med sig
denna diskurs till gymnasiet.

Rosa (Processdiskursen): Aven processdiskursen ar en ganska vanlig
positionering bland eleverna i studien och representeras av en knapp fjardedel
av de tillfragade.

Greger (Genrediskursen): Ett tiotal elever positionerar sig i denna diskurs i de
béda forsta enkaterna.

Patrik (Diskursen om sociala praktiker): Denna diskurs &r den minst
férekommande i mitt material. Det finns ingen elev som i bada enkaterna
positionerar sig i diskursen om sociala praktiker och bara en elev som tydligt
véljer de alternativ som representerar denna diskurs i flervalsenkaten, enkat 2.
Eleven skiljer sig ddrmed lite at fran de andra fem fokuseleverna.

Paula (Den sociopolitiska diskursen): Precis som for diskurs 1,
fardighetsdiskursen, finns det bara en handfull elever som i enkét 1 och 2
positionerar sig inom denna diskurs, men det kan vara intressant att nd&mna att
Paula, som representerar den sociopolitiska diskursen i min studie, valde det
alternativet i forsta hand pa samtliga fragor i enkat 2.

| den forsta enkaten, dar eleverna hade i uppgift att beskriva en text fran
hogstadiet som de var néjda med, fick eleverna som sista uppmaning att ge rad
for att bli en battre skribent. Fokuseleverna ger foljande rad:

1.

38

Fredrik (Fardighetsdiskursen): "Mina rad for att bli en battre skribent &r att
expandera sitt vokabular och anvinda sig av ett nyanserat sprak”

Kerstin (Kreativitetsdiskursen): "Skriva pa sitt eget satt och inte forsoka likna
andra”

Rosa (Processdiskursen): ”Skriv mycket, redigera, redigera, redigera”
Greger (Genrediskursen): ”Skriva avslappnat men anda koncentrerat”. P&
andra fragor i enkéten har denna elev beskrivit en text som blev riktigt bra p&
foljande satt: "Jag tankte mest pa tidigare kronikor jag hade last, sedan valde
jag ut det som var bra med dem och skrev darefter”.

Patrik (Diskursen om sociala praktiker): "Tror inte jag ar ratt person att
radfraga. Men skriva s& mycket som majligt”. Detta svar knyter ju inte an
specifikt till Diskursen om sociala praktiker, men det finns alltsé ingen elev i
materialet som positionerat sig i denna diskurs i forsta enkéten.



6. Paula (Den sociopolitiska diskursen): ”Att skriva om nagot man kanner starkt
for, mina samsta texter 4r nar nagon sagt, *skriv om det har’”.

Man kan konstatera att fokuseleverna skiljer sig tydligt & bara genom den
relativt simpla uppmaningen att ge rad for hur man utvecklar sitt skrivande pé
basta satt. Kanske har deras positioneringar paverkats av den diskurs deras
tidigare svensklarare foretratt. Alla sex fokuseleverna har géatt pa olika
grundskolor. Kommer de i sa fall att anamma den diskurs deras svensklarare pa
gymnasiet foretrader? Fredrik och Kerstin gar i samma klass och har Cilla i
svenska. De Gvriga fyra har Sofia i svenska, men gar i tva olika klasser: Rosa,
Patrik och Paula gar i klass 2 medan Greger gar i klass 3. Hur fokuselevernas
rorelsefrihet och positionering ser ut under deras forsta kurs i svenska féljer jag
dels upp i loggbockerna (se avsnitt 5.3 och 5.4), men framst i de béda
intervjuerna (se avsnitt 5.5). | nasta avsnitt (5.2) presenterar de bada
svensklararna Cilla och Sofia sin syn pa skrivandets mal och mening. Dérefter, i
avsnitt 5.3, far vi titta in i deras klassrum och se hur de positionerar sig i den
konkreta undervisningen och vilken effekt det har pa de elever som bjuds upp.

5.2. Lararnas positioneringar

En bit in pa hostterminen intervjuar jag Cilla och Sofia. De redogér for de
skrivuppgifter som de arbetar med i sina respektive NV-klasser under forsta
terminen i svenska och hur de har lagt upp undervisningen kring dessa uppgifter.
I beskrivningen av den konkreta praktiken ger de ocksa en bild av hur de
positionerar sig i skolans diskurser om skrivande. Cillas och Sofias
positioneringar skiljer sig at trots att de har samma typ av elever och undervisar
pé samma skola.

Eftersom Cilla undervisar klass 1 redovisas intervjun med henne forst.

5.2.1. Cilla: "Det &r ju regler, sa det kan alla lara sig”

Under hostterminen lagger Cilla mycket tid pa att, som hon sager, forbattra
elevernas sprakliga teknik. Det har dels med trygghet att gora, dels med att
eleverna battre ska kunna se sin egen utveckling, beréttar Cilla. Cilla menar
ocksa att undervisning om regler ar nagonting enkelt som alla elever kan léra sig
och ha nytta av, medan det hon kallar spraklig medvetenhet ar ndgot som
utvecklas mer implicit, éver tid.

Cilla: Det finns en trygghet i att dom vet varfér man ska disponera en text och

varfor man ska skriva pa ett satt. Men diremot sa att... alla har inte en spréaklig
medvetenhet, men den trdnar man. Men vissa har lattare for sig, andra har det inte.
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Déremot teknik gér att l4ra sig... det &r ju regler, sa det kan alla l4ra sig. Bara man
blir medveten om det.

Varje gang Cilla far en ny klass i svenska borjar hon med att lata eleverna skriva
en spontan ofdrberedd text som rattas men som inte betygssatts.

I: S4, Cilla, da tankte jag att bara fraga lite kort vad du gor i skrivande i svenska
under hostterminen med din klass

Cilla: Okej, da borjar jag med en spontan uppsats som dom far skriva for hand och
den petréttar jag.

I: Ja, vad menar du med det?

Cilla: Jag rattar varenda liten, liten detalj bade nar det galler... nar det galler
styckeindelningar, nér det géller meningsbygagnad, alltsa allting petar jag pa.

I: Och det &r det du menar med skrivteknik?

Cilla: Ja, skrivteknik &ar ju mer det hédr enkla, hur... varféor man har en
styckeindelning och hur man gér en styckeindelning, hur styckeindelning ser ut
beroende pa vilken text man har och jag gar igenom vad ar satsradn... Alltsd
allting sddant

Genom denna spontana text tycker sig Cilla fa en bild av var klassen ligger
sprakligt. Denna bild ligger sedan till grund for ett undervisningsmoment med
satslara, ordklasser och sprakriktighet. Cilla menar att det ar viktigt att eleverna
blir medvetna om skrivteknik eller fardigheter ocksa for att eleverna kommer
upp pa vad hon kallar en hogre niva nu pd gymnasiet, dar det inte racker att man
bara skriver. Smidt redovisar ett liknande resonemang i Sjangrer og stemmer i
norskrommet (2004:64), dar en lararstudent anpassar sig efter hogskolans krav
pé korrekthet.

Nar Cilla har rattat denna text satter hon sig med varje elev och gar igenom
texten sprakligt. Det tar forstds mycket tid, men Cilla menar att det ger otroligt
mycket. D& kan hon knyta an till vad hon gétt igenom i undervisningen.
Dessutom menar Cilla att alla elever kan se att de utvecklas sprakligt: ”Det &r ju
nanting med regler som &r sa latt”, sager Cilla.

Skrivandet i svenska under hdstterminen fortsatter med en text dar eleverna
har intervjuat foraldrarna om deras tondrstid och sedan gjort en jamforelse med
sin egen. Eleverna har ocksa skrivit en filmrecension och en slags laslogg om en
roman de last, dar de valt ett tema som de belyser bl.a. utifrdn tre citat ur
romanen. | slutet av terminen har de arbetat med referatteknik vilket ska avslutas
med ett referatprov efter jullovet. Dessutom har svenskan deltagit i ett
livsstilsprojekt dar eleverna skrivit loggbok.

Aven i arbetet med den text dar eleverna jamfor sin ungdomstid med sina
foraldrars lyfter Cilla fram olika skrivtekniska fardigheter som évas.

Cilla: Och dar &r det ju mera att d& hur &terger jag en berattande text eller en
muntlig text... Hur terger jag den... skriftligt. Dom l4r sig d& med talminus...
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med direkt anféring... hur skriver jag det? Ar det ldmpligt eller ska jag ha indirekt
anforing? Alltsa sdna grejor gar vi igenom da

Dessutom finns en idé om att eleverna ocksa ska fa ett personligt utbyte av
arbetet med denna uppgift:

Cilla: Ja, det ar valdigt roligt, for dom far faktiskt reda pa saker om sina foraldrar
och grejor som dom inte hade en aning om

Aven om Cilla ofta aterkommer till fardigheter finns dven en 6nskan om att
erbjuda just NV-elever ett annat skrivande &n det rent tekniska. Hon anser att det
ar viktigt att dessa elever reflekterar dver hur man malar med spraket och hur
man beskriver en kansla. Darfor bedoms lasloggen ocksa efter sddana kriterier:

Cilla: Ja, den rattar jag da utifrdn hur dom beskriver sina kanslor. Hur dom
formulerar kénslor och tankar, reflektioner och dven dé naturligtvis skrivtekniskt

| terminens sista arbete med referatteknik later hon eleverna lasa och rétta
varandras referat som 6vning infor referatprovet. Till sin hjalp har eleverna en
lathund 6ver vad som kannetecknar ett referat. Dessutom har Cilla explicit
undervisat eleverna om referat. Explicit undervisning ar aterkommande i
lararens beskrivning av terminens arbete med skrivande i svenska. Aven lvani¢
lyfter fram det som ett kriterium for fardighetsdiskursen.

Sjalva kamratresponsen beskriver Cilla pé foljande satt:

Cilla: D& byter dom och da gar dom igenom: Vad &r ett referat? Vad kan man ha
gjort annat? Stammer det har? Ar det kortare? Innehéller det referatmarkérer och
kallhanvisningar och sé vidare? S& dom har ju fatt dom Kriterierna, s det galler ju
bara att titta. D4 kan man ocksa bli lite kritisk mot texten, sd det & mer att dom
ska... Och dom lar sig genom att titta pa andras texter ocksa

De kriterier eleverna har fatt ut som stod for kamratresponsen anvands sedan vid
beddmningen av referatprovet — med ett tillagg:

Cilla: Den rattar jag ju utifran referatkriterierna
1: Ja, dom kriterier dom har haft

Cilla: Plus allt i spréket d&

Bade nér Cilla beskriver hostterminens skrivuppgifter och nar hon ger sin syn pa
skrivandets mal och mening aterkommer hon till hur viktigt det &r att eleverna
blir medvetna om sprakets korrekthet. Hon véljer att kalla det spraklig teknik
och lagger i detta begrepp in regler for sprakets bruk och byggnad som alla
elever bor lara sig. Det &r krav som Cilla menar att elever behover bli foértrogna
med p& gymnasieniva. For att na dit behover eleverna bland annat fa explicit
undervisning. De behdver ocksa skriva mycket och fa respons pa sina texter. Pa
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sd satt menar Cilla att eleverna béde ser sin egen sprékliga utveckling och
kénner trygghet i skrivsituationen. Jag menar att Cilla i denna intervju darmed
frémst positionerar sig i fardighetsdiskursen.

5.2.2. Sofia: ”Jag ska fraga om jag far publicera den i nat sammanhang”

Sofia positionerar sig inte lika tydligt i en enda diskurs. I intervjun finns drag av
flera. Samtidigt &r det snarast vad man enligt Ivani¢ bor forvanta sig:
“Particularly, 1 would not expect an individual teacher of writing to fit neatly
into a single ’row’ on the matrix. The personal approach of most teachers is
eclectic” (2004:226). Samtidigt menar lvani¢ att man i en serie lektioner eller i
en specifik kontext sannolikt kan identifiera en dominerande diskurs eller en
kombination av nagra diskurser.

For Sofia tycks diskursen om sociala praktiker (diskurs 5) vara en sadan
dominerande diskurs. | sin beskrivning av hdostterminens forsta arbete, en
insdndare, beréttar hon:

Sofia: Hm, och sé fick dom skriva till en politiker eller en inséndare [...] Jag vill
att dom ska vara valdigt tydliga i det dom skriver... Ar det en inséndare, ska dom
ange i vilken tidning dom ténker publicera den i. Ar det brev till en politiker, s&
ska dom ange till vilken politiker dom vénder sig till_och blir dom bra och roliga
s& kanske det ar lage att skicka dom — faktiskt. Och forsoka fa dom publicerade
ocksd, om dom vill det.

Né&r Sofia specifikt talar om enskilda elevers texter eller arbete med texter véljer
hon ocksd att lyfta in “verkligenheten” i skolskrivandet och att koppla
skrivandet till "verkliga” l&sare.

Sofia: Och sen hade vi tva elever dar som — helt frivilligt — blev s& nyfikna pa dom
har frdgorna och gick ut och intervjuade ndgra poliser. S3, sd dér i ordning tog
kontakt och gjorde en jattebra intervju som dom presenterade

[-]

Sofia: Och det har kommit valdigt personliga berattelser. Jag har bland annat en
som jag tycker ar sa otroligt fin [...] Jag ska frdga om jag far tillatelse att
publicera den i ndt sammanhang, for att... for att den &r lysande

Den samhillsnara kontexten marks ocksd i Sofias val av innehall. Under
hostterminen arbetar hon med teman som ”Overvakningssamhallet”, dar
eleverna bl.a. gors uppmarksamma pa vilka spar de lamnar efter sig pa Internet
och ”Oréttvisor”, dar eleverna i t.ex. forumspel och eget skrivande behandlar
orattvisor de sjélva blivit utsatta for eller oréttvisor i samhéllet.

Liksom Cilla har aven Sofia valt att lata eleverna lasa varandras texter, men
snarare utifran ett kommunikationsbehov, dar fokus inte ligger pa form utan pa
innehall:
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Sofia: Jag tyckte det var s& mycket spannande saker som kom fram, sé jag ville
klassen skulle fa ta del av det har [...] S det slutade med att hela klassen lyckades
l&sa i stort sett allas texter.

Kommunikation ar ett begrepp som aterkommer flera ganger i intervjun med
Sofia. Det 4r ocksa centralt i diskursen om sociala praktiker. I sin beskrivning av
ett kommunikationsavsnitt tar hon utgangspunkt i boken Att lasa tankar som
Sofia hoppas 7ska vécka lite mer intresse hos eleverna for
kommunikationsbiten”. Hon vill diskutera fragor som: ”Vad gér man nar man
kommunicerar? Hur sander man? Hela kroppen &r ju delaktig i det budskap
man... ja, sander... och hoppas att mottagaren far”. Sofia fortsatter att beratta
om olika kommunikativa Gvningar de gor i klassrummet och sd sméaningom
bryter jag in for att aterkomma till skrivandet varpd Sofia svarar: ”Och sen
skriver dom ndgot som har med den har kommunikationsbiten att géra”.

Det &r kannetecknande for hela intervjun att Sofia beréttar lika mycket om
vad de laser och diskuterar som vad de skriver:

1: Hm, har dom ocksa hunnit skriva nanting?

Sofia: Ja, utifrdn det har da fick dom forst ha dom hér rollspelen och sen... Vi
diskuterade véldigt mycket kring det dar och sen nér vi hade gjort det dér, d fick
dom en lektion d& jag sa: Utifrdn detta far ni vilja att skriva om oréttvis
behandling i samhallet. Valfritt. S& dar har dom skrivit en text om det. Sen har vi
inte hunnit gora sd mycket med den. Hm, och déar ténkte jag fa in ett
kommunikationsmoment, s& dom har last en bok som heter Att lasa tankar av
Henrik Fexeus. Hm, och dom har precis last kapitel ett till fyra, sd vi hann
inte...Vi har gjort véldigt mycket retorik och dom har fatt titta p& hur
kommunikation kan fungera pa valdigt subtila nivéer...Och dom gick igang pa
det har med liv och lust.

Kommunikation verkar std i centrum i Sofias syn pa skrivandets mal och
mening. Sprakteknik eller fardigheter tycks daremot inte std sd hogt pd Sofias
agenda. Det finns bara en kommentar om sprakriktighet i intervjun:

Sofia: Mm. Hm, texten om Gvervakning, det forsta lilla utkastet, dar haller jag pa
och gar igenom med varje enskild elev, vad dom har skrivit. Jag behaller texterna,
men dar far dom &nda se en liten sprakkoll och sa dar... Om det ar nat speciellt
dom ska tanka p&. Ah, och s& en liten kommentar till &mnet dom har valt att
brottas med.

Ovan namner jag att man kan se spar av olika diskurser i det Sofia beréttar om
skrivande under héstterminen. Det finns ocksa nagra svar som gar att hanfora till
processdiskursen (diskurs 3), dér utkast och bearbetning blir viktiga inslag och
dér skrivandet ses som ett satt att tanka:

Sofia: dom ska fa tillbaka och finslipa och sen &r vi klara med den biten.

[-]
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Sofia: s& dom hela tiden anvénder skrivandet i sitt sétt att resonera om hur arbetet
fortskrider

Nar Sofia ger sin syn pa skrivandets mal och mening sker det alltid i ett
kommunikativt sammanhang, dar det finns en mottagare av ens text. | arbetet
med inséndaren &r tanken att texten ska skickas in till en tidning eller till en
politiker. For andra texter utgdr klassrummet det kommunikativa sammanhanget
med klasskamraterna som mottagare. Detta vill jag beskriva som att Sofia
forsoker identifiera och skapa autentiska skrivsituationer dven innanfér skolans
vaggar, nagot Ivani¢ namner som en viktig uppgift for larare som i sin syn pé
skrivande utgar fran diskursen om sociala praktiker (Ivani¢ 2004:236). En annan
viktig aspekt av denna diskurs ar den samhallsnara kontexten som ocksa tydligt
kommer till uttryck i Sofias val av teman for arbetet i svenska. Det finns &ven
drag av processdiskursen i intervjun men jag menar att det & en mer perifer
diskurs och att den diskurs som dominerar i Sofias positionering &r diskursen om
sociala praktiker.

Nar Cilla ger sin syn pa skrivandets mal och mening positionerar hon sig
tydligt i fardighetsdiskursen (diskurs 1). For Sofia dominerar tankar som framst
h&mtar sin néring ur diskursen om sociala praktiker (diskurs 5). Vilken roll deras
syn pa skrivande och skrivutveckling har nér de organiserar sin undervisning
forsoker jag visa i nasta avsnitt. | klassrummet positionerar de sig ocksa i
interaktion med eleverna. Denna interaktion speglas i stort sett ensidigt utifran
elevernas perspektiv. genom de loggbdcker samtliga elever skriver. |
loggbdckerna kommenterar eleverna de texter de skriver under den period jag &r
i klassrummet. Jag ser alltsd dessa kommentarer som ett svar pa hur eleverna
positionerar sig i relation till de diskurser om skrivande de méter i klassrummet.

5.3. Klassrummens skrivdiskurser

For det forsta maste man nog sla fast att i dessa klassrum ar skrivundervisningen
svar att isolera fran annan undervisning. Den pagar samtidigt med allting annat.
For mig har det varit oméjligt att studera ett rent skrivforlopp utan att fa med
mycket annat ”pa kopet”. Sjalva skrivandet och skrivundervisningen ar
insprangd i allt annat som sker pa svensklektionerna.

Jag har varit med pa s& gott som samtliga svensklektioner i de tre klasserna i
slutet av varterminen, da betygsséttningen narmar sig och de sista uppgifterna
bade kanns och blir avgérande for vissa elever. Totalt ror det sig om sex
lektioner med Cillas klass och atta lektioner med Sofias bada klasser.
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5.3.1. Cillas klassrum

I Cillas klass arbetar man med reklamfilm och genreanalys. | avsnittet med
reklamfilm skriver eleverna dels en reklamfilmsanalys individuellt, dels en story
board i grupp. De gor sedan en egen reklamfilm utifran denna story board.
Genreanalysen arbetar eleverna med pa egen hand, utanfor lektionstid. Forsta
tillfallet som jag ar med i klassrummet far eleverna ocksa tillbaka en text de
skrivit, dar de fatt valja mellan att skriva en novell och en analys av en novell.
Totalt ror det sig alltsd om fyra olika skrivuppgifter som kommenteras i
undervisningen.

Nar arbetet med reklamfilm introduceras &r tempot hogt och eleverna
fokuserade. Lararen driver diskussionen framét och har ett tydligt mal med
genomgangen, dar eleverna flikar in med svar i en klassisk fraga-svar-respons-
struktur.  Léararen introducerar begrepp som foljetong och malgrupp och
eleverna bidrar med exempel pa reklamfilmer dar detta ar tydligt. Lararen
redogor aven for begreppen reklam, information och propaganda och hur de
forhaller sig till varandra. Temat forefaller lustfyllt och dven om relativt fa
elever far méjlighet att svara bidrar betydligt fler i det sméprat som forekommer
nar eleverna uppmanas att komma med exempel. Férutom att eleverna far arbeta
med nagot som de kanner till val motiveras arbetet med reklamfilm av att
texttyper och analys &r viktigt i svenska A. Eleverna far mycket input, bade av
lararen och av varandra.

Samma lektion har Cilla &ven hunnit 1dmna tillbaka den senaste text eleverna
skrivit. Dar kunde eleverna véalja om de ville géra en novellanalys av Hjalmar
Soderbergs Pélsen eller skriva en egen novell. Innan eleverna far tillbaka sina
kommenterade och betygssatta texter gar Cilla igenom Pélsen. Varfor Cilla
valjer att ha en genomgang av novellen efter att eleverna redan skrivit uppgiften
ar inget som ifragasatts av eleverna eller kommenteras av Cilla sjalv. | sin
genomgang av Palsen fragar Cilla eleverna vad texten handlar om, hur
huvudpersonen mar, om relationen till frun, om vilken dag det &r... Darefter gar
Cilla in pa novellens uppbyggnad och repeterar termer som klimax, kronologi
och orienterande inledning. Den senare termen kopplar hon till den historiska
samtiden och om hur Hjalmar Sdéderberg sjalv prioriterade att kdpa sig en
palsmossa, trots att han egentligen inte hade rad till det. Den latinska frasen
Vestis virum reddit, kladerna gér mannen, skrivs upp pé tavlan och frédgan om
vad som skulle vara en motsvarande statussymbol idag diskuteras, innan det
ocksa gors en koppling till det franskklassiska dramat och de tre enheterna som
de ska prata mer om i B-kursen. Har tycks en l&sart som ser texten som en
konstprodukt premieras, dér det finns ett korrekt svar och déar lararen tydligt
bidrar med sin expertkunskap. Till sist éppnas ocksé upp for en mer interaktiv
lasning dar lararen fragar om texten skulle kunna skrivas aven idag, men fragan
blir hangande i luften och eleverna verkar oséakra pa vad som efterfragas, kanske
beroende pa att denna lasart inte varit fokus tidigare under samtalet.
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Darefter gar Cilla dver till att kommentera de noveller eleverna skrivit och
konstaterar att de i sitt skrivande ateranvant det de lart sig om novellen som
genre. Bland annat har hon hittat exempel pa parallellhandling, isbergsteknik
och Oppna slut i elevernas texter. Lararen namner aven disposition, sprak,
styckeindelning, repliker och ordval eller stilnivaer som centralt for hur val
eleverna lyckats med novellerna. Slutligen gors en sammanfattande vérdering
dar Cilla sager: ”Jag marker att ni ser mycket pa film, TV, att ni laser mycket,
att ni har god fantasi och att ni visar empati med andra nér ni skriver”.

Under lektionen delas eleverna in i grupper (1,2,3,4,5,1,2...). De far i uppgift
att diskutera begreppen reklam, information och propaganda samt malgrupp
utifran en stencil som delas ut. Samtidigt vill ndgra elever diskutera betyget de
fatt pa sina noveller och novellanalyser.

Aven néasta lektion kénnetecknas av ett hogt tempo, dar manga facktermer
introduceras och forklaras. Forst ser klassen en “reklamfilmsanalys” som lararen
laddat ner fran Multimediabyran. I filmen gar man igenom bildtyper, perspektiv,
objektiv och subjektiv kamera, filmens disposition med anslag, presentation,
fordjupning, upptrappning, upplésning och avtoning, samt filmens olika
vandpunkter. Aven ljusets och ljudets betydelse kommenteras. Ingen elev
antecknar. Vid den enda reklamfilmsredovisning jag senare deltar i ndmns heller
inte mer &n en enda av dessa termer, narbild. Samtidigt kan jag ju se i deras film
att de tagit till sig flera av begreppen.

Lararen beféaster dven vissa av begreppen i en efterféljande diskussion av
reklamfilmsanalysen, och i fyra korta reklamfilmer som visas dar ocksa
malgrupp som term fokuseras. Hon hinner ocksa flika in en kort referens till det
antika dramat. Som avslutning knyter Cilla ihop lektionen med att konstatera att
de nu gatt igenom dramaturgi och reklamfilmens uppbyggnad, sa att eleverna till
nista vecka kan skriva en reklamfilmsanalys pa en A4. Cilla repeterar 4nnu en
gang vilka fragor som ska besvaras och uppmanar eleverna att dven fundera dver
sprakbruk i filmen, t.ex. om det finns nagon speciell slogan. Nagon elev fragar
vad en slogan &ar och lararen ger med klassens hjilp nagra exempel. Under
lektionen har &ven andra ord fortydligats som logotype och stereotyp. Eleverna
far ocksd med sig en skriftlig instruktion.

Négra av de foljande lektionerna ar lararen sjuk och klassen har vikarie. Men
eleverna verkar veta precis vad de ska gora. De har med sig kameror och
rekvisita, de skriver story board och filmar. Precis som under lektionerna med
Cilla &r eleverna positiva till och engagerade i sitt arbete med reklamfilm. Aven
lektionernas fraga-svar-respons-struktur har i reklamfilmsarbetet kannetecknats
av ett aktivt forhallningssatt fran elevernas sida, dar manga har velat komma
med svar och ett surr brutit ut s& fort en fréga stallts allmént till klassen. Som jag
kan bedéma det tycks eleverna ha fatt tillrackliga instruktioner for att 16sa de
uppgifter som ingdr i reklamfilmsarbetet.

Men som jag skrev inledningsvis forekommer ocksd mycket av skrivandet
parallellt med annan undervisning. Samtidigt med reklamfilmsarbetet laser
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eleverna en valfri bok — skonlitterdr eller sakprosa — som de ska géra en
genreanalys av. Till denna skrivuppgift har de avsiktligt fatt relativt lite explicit
undervisning. Lé&raren menar att det &r lite syftet med uppgiften att kunna I6sa
den sjalvstandigt. Nar en elev sd smaningom ocksa klagar 6ver att hon inte
riktigt tycker sig ha fatt veta hur hon skulle skriva far hon till svar att hon ju
kunde ha kommit och fragat lararen och bett om hjalp, som nagon annan elev i
klassen gjort. Jag tolkar elevens reaktion pé& Cillas svar som att det 4ndé inte
varit helt uppenbart for eleven att denna mdjlighet till hjélp faktiskt fanns. Jag
far anledning att aterkomma till det underliggande syftet med att testa elevernas
formaga att pa egen hand I6sa uppgiften senare (se avsnitt 5.3.3).

I den beskrivning eleverna far av uppgiften "Genreanalys” star: ”Ni kommer
under de ndrmaste veckorna att lasa en bok. Boken ni ska lasa tillhér en litterar
genre. Er uppgift blir att analysera de bestandsdelar i innehallet, vilka gor att
boken far sin genretillhdrighet. Uppgiften redovisas bade skriftligt (inlamning)
och muntligt i tvargrupper.” Darutéver finns en bild med smé figurer som laser
bocker av olika genre, t.ex. dokumentér, science fiction, deckare och memoarer.
Bland dessa genrer finns dven t.ex. flard och katastrof, som kanske &r lite mindre
vanligt forekommande som beteckning pa en specifik genre.

Detta &r den sista individuella text eleverna skriver i kursen. Det nérmar sig
betygsséttning och darfor ville jag i min studie dgna just denna text lite extra
uppmarksamhet. Jag tyckte ocksd det var intressant att se hur eleverna skulle
tolka en uppgift dar lararens instruktioner var avsiktligt knapphandiga. 1 min
studie later jag samtliga elever i klassen svara pa totalt sju fragor som beror
denna uppgift i sina loggbocker vid tva olika tillfallen — infor att de ska skriva
sin text (fraga 1-4)och efter att de skrivit sin text (fraga 5-7).

Jag har ocksa Iatit Cilla besvara de forsta fyra fragorna i en kort intervju, dar
pronomenet *du’ byttes ut mot ’de’.

Foljande fragor stélldes i samband med uppgiften "Genreanalys™:

Vad éar viktigast med den text du ska skriva?

Hur ska du gora for att skriva sa bra som mojligt?

Vad ar syftet med texten/uppgiften?

Vad tycker eller tanker du om uppgiften?

Vad ar det for slags text du har skrivit? Vad utmarker en sadan text?
Vad tror du lararen kommer att tycka om din text?

Vad tycker du sjélv om din text?

No ok wh ke

Jag gor forst en kort sammanfattning av hela klassens loggbdcker. Dérefter
redovisas svaren fran de tva fokuselever som finns i denna klass, Kerstin och
Fredrik. Till sist presenteras intervjun med larare Cilla.
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5.3.1.1. Eleverna och Cilla kommenterar skrivuppgiften ”Genreanalys”

Trots att beskrivningen av uppgiften “Genreanalys” ar s& knapphandig tycks
manga elever i klass 1 &nda ha en idé om vad det ar for slags text som ska
skrivas och vad som kéannetecknar en sadan text. Elev 28 skriver: "Det viktigaste
ar att f& med den genre man tycker boken hor till och vara tydlig med varfor
man tycker sd”. Hon tinker ocksd att det &r bra att ha med citat som kan
forstarka trovardigheten i analysen. Nagra elever kanner dock en viss osékerhet
om vad som efterfragas. “Jag tycker att det verkar som en rolig uppgift, men lite
svar. Vet inte riktigt hur jag ska gora den och vad jag ska lyfta fram” (Elev 18).
Det &r fler flickor &n pojkar som uttrycker denna osékerhet.

For att skriva s& bra som mojligt namner en grupp elever att det ar viktigt att
forst skriva en kladd och sedan forbéattra den, andra menar att det viktigaste ar
att man l&ser boken noggrant medan ytterligare andra lyfter fram betydelsen av
att ta god tid pa sig, s& att man inte sitter och skriver allt sista dagen. Det &r
framfor allt pojkar som ndmner tiden som den viktigaste faktorn. ”Ta mig tid till
uppgiften, koncentrera mig och goéra mitt basta” (elev 7). Det ar ocksa fler
pojkar som uppger att de ar néjda med sin text och som tror att ocksé lararen
kommer att uppskatta den.

Né&r fokuseleven Kerstin beskriver arbetet med genreanalysen tar hon tydligt
avstamp i lasningen. Hon beskriver hur viktigt det ar att lasupplevelsen ligger
till grund for det hon ska skriva och lyfter fram betydelsen av att sjalv fa vélja en
bok som engagerar henne: "Sjalva boklasandet ar alltid roligt, sarskilt dd man
sjalv far valja bok. D& jag sjalv valde da Vinci-koden, en mycket bra och
spannande bok, och da jag kanner mig engagerad i innehallet och kénner att
boken givit mig manga tankestallare ser jag fram emot att fa uttrycka delar av
mina tankar om boken i text”. | elevens svar finns ocksa bilden av att det ar den
personliga lasupplevelsen som ska formuleras. Allt detta &r tankar om skrivande
som aterfinns i kreativitetsdiskursen, den diskurs eleven anda sedan borjan av
hostterminen standigt aterkommer till i sina yttranden om skrivandets mal och
mening. "This belief about learning to write has two sub-beliefs. Firstly, people
write more, and therefore develop as writers more, if they have the opportunity
to write on interesting, inspiring, and personally relevant topics. Secondly,
reading good writing by others provides a model and a stimulus for learning to
write” (Ivani¢ 2004: 229). For Kerstin handlar alltsa lasandet om en interaktion,
trots att hennes larare snarare verkar introducera en mer ‘efferent’” lasning, déar
fokus istallet ligger pd granskning och tolkning av texten (se t.ex. Molloy
2002:65).

Fokuseleven Fredrik, som tidigare i studien beskrivit sitt satt att se pa
skrivandets mal och mening utifran ett fardighetsperspektiv, skriver i sin
loggbok bland annat att han for att skriva sa bra som majligt alltid forsoker
anvanda ett nyanserat sprak och tinka pa textens disposition. Vidare att syftet
med texten &r att han ska lara sig att skriva battre och uppna ett sa bra resultat
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som majligt. Kanske tanker han da framst pa att fa ett bra betyg. Det har han
bl.a. ndmnt i sin senaste loggboksnotering, dar han som svar pa fragan vad han
vill med sitt skrivande i svenska menade: “"Min priméra prioritet med mitt
skrivande &r att fa bra betyg”. For Fredrik ar det ocksa vésentligt att han tilltalas
av uppgiften, sa att han i sin tur kan skriva en tilltalande text med en personlig
stil. Han uppger ocksa att han baérjar bli lite trott pa analyser. De senaste tre
individuella skrivuppgifterna i svenska har varit novellanalys, reklamfilmsanalys
och genreanalys.

Att lata eleverna skriva s manga analyser ar ett medvetet val Cilla gor och
som hon tycker motiveras av kursplanen i svenska A: ”Svenska A gar ju valdigt
mycket ut pd att identifiera texttyper”, sager Cilla i intervjun. Hon aterkommer
flera ganger till hur viktigt det ar att eleverna blir medvetna om att det finns
olika texttyper eller genrer och att eleverna lar sig analysera dessa.

Cilla: Syftet ar att l&sa en bok. Att bli medveten om vad en genre &r, att kunna
identifiera genre, genrer... (gemensamt skratt innan vi lyckas enas om ordet i
plural). Och dé ha en skrivuppgift ocksa.

(]

Cilla: att lara sig att det finns olika texttyper och att man behover skriva dom pa
olika sétt

Genom att analysera eller att lara sig att identifiera olika texttyper och att se att
man skriver pa olika satt beroende pa texttyp ska eleverna, enligt Cilla, bli mer
medvetna om sitt eget sprak. Tillsammans med en fardighetsinriktad sprakteknik
skapar alltsd den sprakliga medvetenheten den grund eleverna behéver for att
utveckla sitt skrivande, menar Cilla. Darutover behdver eleverna fA manga
tillfallen att skriva:

Cilla: Och ju mer du skriver desto mer blir du medv... alltsd du blir medveten om
sitt sprak, alltsd hur man uttrycker sig.

[...
Cilla: Hur ska jag lagga den sprakliga nivan, nér jag skriver en san hér.

I: Ja...

Cilla: Hm, hur ska jag forklara, hur ska jag referera, hur ska jag citera. Alltsé du
har ju hela den hér tekn... Inte bara den sprakliga medvetenheten utan &ven
sprakteknik.

5.3.1.2. Sammanfattning

Om man jamfor klassrummets praktik med den forestallning om skrivande Cilla
uttrycker i de bada intervjuerna finns det en god samstammighet i hur Cilla
positionerar sig i intervjuerna och hur hon positionerar sig i klassrummet. Det
finns en bérande féardighetsdiskurs och en stéttande genrediskurs. | forsta hand

49



ska eleverna anvanda ett korrekt sprakbruk — men vad som ar korrekt hor ocksa
samman med texttypen i fraga.

Att forsta att olika texter stéller olika krav pa den sprakliga nivan kallar Cilla
for sprdklig medvetenhet. Som jag ser det forsoker Cilla véicka denna
medvetenhet genom de skrivuppgifter eleverna far i svenska under varterminen
och som nastan uteslutande handlar om att géra analyser av olika slags texter.
Med den australiska genrepedagogikens terminologi skulle man kunna séga att
novellanalysen, reklamfilmsanalysen och genreanalysen handlar om
dekonstruktion av text. | den australiska genrepedagogiken sker denna
dekonstruktion av text under lararens ledning. Sa sker ocks&, menar jag, nar
arbetet med reklamfilm paborjas. Har finns den moment av gemensam
konstruktion dar eleverna som avslutning gor en egen reklamfilm utifrn en
story board som de skrivit i grupp. | sjalva undervisningen finns alltsa tydliga
inslag av genrediskurs.

Samtidigt ar fardighetsdiskursen alltid narvarande. Skrivande handlar alltid i
nagon mening om sprakteknik. P& min frdga om hur eleverna ska skriva sin
genreanalys sa bra som mdjligt sager Cilla: ”"Dom kan inte bara ldsa och beréatta
innehdllet, utan dom maste bli medvetna om vad dom laser... Och sen sd
behdver dom ju ocksa veta vad tillskriver genren... alltsa... Skriva sa bra som
mojligt, vad menar du med skriva egentligen? For skrivandet &r ju hela tiden,
allts det tekniska och hur man formulerar sig”. Aven nar jag far ta del av den
respons eleverna far pa sina genreanalyser ror den framst sprakriktighet. Ordval,
stavning, sarskrivning, siffror istéllet for bokstéver, de/dem, stor och liten
bokstav ar saker som markeras i elevernas texter utdver ett betyg och ett
uppmuntrande ”Bra analys” eller ”Bra forsdk” som avslutning.

Jag menar darfor att Cillas klassrum domineras av fardighetsdiskursen. Skulle
Cilla stélla genrediskursen i forgrunden hade, med héanvisning till den
genrepedagogiska modell Martin & Rose (2005) formulerar, textanalyserna
sannolikt oftare foljts upp av att eleverna sjalva sa smaningom skrev texter inom
genren i friga. Nagra elever uppfattar ocksa uppgiften "Genreanalys” som att
syftet med texten &r att lara sig skriva just genreanalyser, &ven om de flesta
elever skriver som elev 18: "Att analysera vilken genre boken tillhér och
antagligen att f4 en battre forstaelse for vad en genre &r och hur det speglas i
texten/boken”. Daremot &r det bara en handfull elever som explicit uttrycker att
det i sin tur utvecklar deras skrivande. Eleverna tycks alltsa inte pa egen hand
gora denna koppling fran kunskap om genre till fardighet att hantera genre.

Om genrediskursen hade varit den dominerande hade sannolikt ocksa genrens
sociala sammanhang haft storre utrymme. Fokus ligger istillet pa den textuella
nivan (i Faircloughs modell). Cillas syn pa genre handlar ddrmed mer om att
gora eleverna uppméarksamma pa regler och typiska drag for en specifik texttyp
&n om att skapa mojligheter till social handling (se Smidt 2004:59).

Att fardighetsdiskursen tycks vara den dominanta av de tva diskurser Cilla
positionerar sig i bekréftas ocksa i de loggbdcker jag later eleverna skriva vid
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fyra olika tillfallen under laséret och som jag aterkommer till i avsnitt 5.4. |
loggbdckerna valjer eleverna i Cillas klass att lyfta fram fardigheter nar de ska
beskriva hur de utvecklat sitt skrivande under forsta terminen pa gymnasiet. |
klassrummets praktik tycks dock under varterminen finnas en forskjutning fran
en relativt ensidig betoning av fardigheter mot en énskan att gora eleverna mer
medvetna om olika genrer eller texttyper.

I den forsta intervjun med Cilla skiljer hon mellan spraklig teknik och
sprakligt medvetande Om den sprakliga medvetenheten sager inte Cilla si
mycket mer an att den utvecklas implicit 6ver tid och att nagra har latt for det
medan det ar svarare for andra. Nar Cilla i den Korta intervjun i anslutning till
genreanalysen aterkommer till begreppet spraklig medvetenhet betonar hon
lararens ansvar for att géra eleverna uppmarksamma pa att den sprakliga nivan
skiftar fran texttyp till texttyp, en barande tanke inom genrediskursen. I Cillas
undervisning sker det framst genom textanalys. Nar denna medvetenhet &r véckt
vidtar vad Cilla kallar elevernas “skrivprocess” och som jag tolkar som en
gradvis anpassning till ett normsystem. Vilken roll lararen har i denna
skrivprocess dr daremot inte lika tydligt.

S& aven om jag menar att fardighetsdiskursen dominerar i Cillas syn pa
skrivande och skrivundervisning finns det ocksa tydliga drag av genrediskurs.
Det verkar inte heller ligga nagon konflikt i den kombinationen. Skrivande vilar
pé tva ben - den sprakliga tekniken och den sprakliga medvetenheten men i
centrum stér alltid texten.

5.3.2. Sofias klassrum

| Sofias bada klassrum pagar ett tidningsprojekt dar eleverna i grupper om tre
(1,2,3,1,2...) ska skriva en tidning med specifik politisk dskadning och med de
texttyper en tidning normalt innehaller. Vilka texttyper eleverna skriver varierar;
artiklar, ledare, insdndare och kronikor &r vanligast men dven reportage,
recensioner och notiser forekommer. Det skrivs ocksd annonser och serier. En
elev har till och med konstruerat ett sudoku och en annan har skrivit dikter.
Antalet texter varje elev skriver varierar ocksa. En elev uppger att hon skrivit sju
olika texter, men de flesta skriver tva till tre. Ett fatal texter skrivs i grupp.

Aven i Sofias klassrum pagar denna skrivuppgift parallellt med andra
aktiviteter, framst muntliga féredrag. Foredragen som ska vara av
argumenterande karaktar och hallas pd temat Gvervakningssamhallet
kommenteras utforligare i 5.3.3.

Enligt den planering eleverna har fatt for den sista perioden av A-kursen i
svenska skulle de egentligen ha arbetat med tidningen under en del av de
lektionspass jag ar i klassrummet. De muntliga redovisningarna har emellertid
av olika anledningar dragit ut pa tiden och eleverna maste darfor géra en stérre
del av arbetet med tidningen utanfor lektionstid. Detta galler i bada klasserna.
Sofia tvingas darfor revidera sin planering. | samrad med eleverna flyttas bland
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annat redovisningen av tidningen fram en eller ett par lektioner. Ett referatprov
flyttas ocksa fram till sista veckan pa terminen.

Sammanfattningsvis férdigstéller och presenterar eleverna sin tidning, de
elever som inte hallit tal gor det och samtliga elever skriver ett referatprov pa
lektionstid. Infor de tva sista skrivuppgifterna i svenska har ocksa Sofia ett kort
betygssamtal med varje elev. Dessutom anordnas ett bokcafé i bibliotekets
cafeteria dér eleverna l&ser varandras noveller.

| arbetet med tidningen framgar det tydligt att Sofia vill att eleverna ska
arbeta s& verklighetstroget som mojligt. Hon har ocksa bett om att fa pengar fran
svenskkontot for att prenumerera pd TT:s nyheter under ett par veckor. Det
eleverna skriver ska alltsd vara autentiskt. Bland annat fragar en elev: “Fick man
ha pahittade nyheter?” Varvid Sofia utan tvekan svarar: ”Pahittade? Nej.”

Det fors ocksa diskussioner i grupperna om hur man ska fa det att likna en
tidning. Nagon grupp som kommer med en fardig tidning véljer att klippa isér
den igen och goéra om sjalva redigeringen sedan de upptackt att ledaren rakat
hamna pa fel plats. Eftersom eleverna ska fa ldsa och ta del av varandras
tidningar s smaningom tycks det vara viktigt att det blir "ratt”.

Vid den muntliga redovisningen av tidningen har eleverna i uppgift att &ven
redogdra for hur den politiska askadningen avspeglas i tidningens texter. En elev
stannar kvar efter en lektion for att diskutera med Sofia vad som ké&nnetecknar
en liberal tidning. Vid nasta lektions redovisning presenterar eleven tidningen pa
foljande satt: ”Vi valde att vara liberala, for att ménniskor ska vara som de vill,
HBT till exempel.”

Sofia vill satta fokus pa hur tidningens partifarg paverkar urvalsprocessen, det
vill sdga varfor vissa nyheter valts och varfor andra valts bort. En av grupperna
som har valt en kommunistisk inriktning far foljande kommentar av Sofia: ”"Nu
valde ni ju den h&r kommunistiska vinkeln. Hur styrde det er urvalsprocess? Jag
ser ju pa de rubriker ni valt att ni hallit er linje?”

Eleverna far ocksa motivera varfor man ska lasa just deras tidning.
Fokuseleven Paula som presenterar deras tidning Groéna dagar. Skona dagar
sager: "Vi vill utmana vissa manniskor med vara texter. Vi vill ocksa locka
ungdomar med vara texter. | min ledare skriver jag om att krdava sin ratt som
konsument”.

Ldraren undrar om grupperna har arbetat under tidspress, med hanvisning till
att det ofta kan vara stressigt nar man arbetar som journalist. Nagon grupp svarar
att det framforallt var svart att fa fram aktuella nyheter.

Efter gruppens presentation av tidningen finns en nyckelkommentar som jag
tycker sarskilt utmarker Sofias ambitioner och mal med tidningsprojektet. Det ar
en fras med variationer som &terkommer efter, jag tror, alla redovisningar: "Ar
det ndgot annat som kommit fram under arbetets gdng? Ar det till exempel nagra
som vill bli journalister?”

Hittills har vi framst hort lararens rost om “Tidningsprojektet”. Jag later aven
eleverna i Sofias bada klasser svara pa samma sju fragor som Cillas klass fick
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gora — infor att de ska skriva sin text (frdga 1-4)och efter att de skrivit sin text
(frdga 5-7):

Vad ar viktigast med den text du ska skriva?

Hur ska du gora for att skriva sa bra som mojligt?

Vad ar syftet med texten/uppgiften?

Vad tycker eller tdnker du om uppgiften?

Vad ar det for slags text du har skrivit? Vad utmarker en sadan text?
Vad tror du lararen kommer att tycka om din text?

Vad tycker du sjalv om din text?

Noakwh ke

5.3.2.1. Eleverna och Sofia kommenterar skrivuppgiften ’Tidningsprojekt”

I elevernas loggbdcker framtréder i huvudsak en positiv bild av arbetet med
tidningen. Elev 33 kommenterar " Tidningsprojektet” pa foljande satt: ”Sjalva
uppgiften &r rolig. Antligen far man en chans att vara lite kreativ p& NV! Tack
gode gud”.

Daremot lyfter eleverna fram tva dilemman som handlar om avsaknad av
tydliga instruktioner for skrivandet och om bristen pa tid att genomfora arbetet.
Dessa dilemman har &ven tidigare forskning uppmérksammat (se t.ex.
Parmenius-Sward 2008:227-229). Problemet med tiden verkar ha flera orsaker,
bland annat anvandes flera lektioner till muntliga redovisningar, dar Sofia i sin
planering av "Tidningsprojektet” egentligen avsatt tid for arbete med sjélva
tidningen. Att redovisningarna drog ut pé tiden verkade i sin tur bero dels p& att
vissa lektioner fallit bort, dels pa att elever inte hade redovisat pa utsatt tid. Nar
det galler bristen pa tydliga instruktioner fanns denna kritik dven i Cillas klass.
Den verkar ocksé hanga samman med en osékerhet om vad lararen kommer att
tycka om deras texter och dar manga elever uttrycker att de hoppas att lararen
ska bli nojd: ”Vet inte, men hoppas val att hon tycker de &r bra och blir
intresserad av det jag skrivit om” (Elev 31).

Samtidigt ger eleverna i sin beskrivning av uppgiften inte uttryck for denna
osékerhet. Precis som i klass 1 verkar de flesta ha en idé om vad det &r for slags
texter de ska skriva och vad som ké&nnetecknar dessa texter. Elev 32 skriver till
exempel: "Jag har skrivit en ledare och en marknadsundersokning. | en ledare
kommer skribentens eller redaktorens &sikter om ett speciellt amne [fram]
samtidigt som  texten reflekterar  tidningens politiska  farg. |
marknadsundersokningen presenterar jag olika harprodukter som jag hade
anvant. Jag gav dem betyg, recensioner och en slutsats”.

Nagot som ar pafallande i de loggbocker som Sofias elever skriver ar ocksa
att eleverna ofta forestéller sig en tankt mottagare och ett kommunikativt
sammanhang for sina texter. P4 min frdga om vad som ar viktigast med de texter
de ska skriva svarar till och med en majoritet av eleverna i klass 2 att det i forsta
hand handlar om att vécka l&sarens intresse: Elev 56 svarar: "Att de &r
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intressanta och skrivna pé ett satt som lasaren tycker &r roligt och fangande”.
Det har forstas ocksa med textens art att géra. Det ar sannolikt lattare for elever
att forestdlla sig en ldsare av en tidning &n en lésare av en genreanalys.
Samtidigt har Sofia bade i undervisning och intervju framhallit betydelsen av att
skapa ett kommunikativt klassrum och anvénda eleverna som aktiva mottagare
av varandras texter.

Den verklighetsnara kontext dar Sofia forestéller sig “Tidningsprojektet” som
ett satt att lara sig arbeta journalistiskt uppmarksammas av ett fatal elever dar de
som syfte med uppgiften exempelvis skriver: ”Syftet &r att tillsammans med
skolkamrater gora en egen tidning och darmed fa ett hum om hur det ar att jobba
som t.ex. journalist” (Elev 39). Men de allra flesta elever anser att syftet med
uppgiften ar att lara sig hantera de texttyper som finns representerade i en
tidning. Elev 53 beskriver syftet pa foljande satt: "Att lara sig skriva de olika
delarna i en tidning, t.ex. annons, citat, kronika, kaseri, samt veta vad det ar for
nagot”.

Att bli medveten om olika texttyper som forekommer i en tidning ser dven
klassens larare Sofia som ett av huvudsyftena med " Tidningsprojektet”.

I: Vad &r viktigast med... med den hér uppgiften som dom ska skriva?

Sofia: Hm, huvudsyftet med hela uppgiften &r att dom ska bekanta sig med
tidningstexter ver lag, for vad jag forstar sa ar det véldigt manga som laser lite
sparsamt med tidningar och... en del laser absolut morgontidning och nagra nojer
sig med Metro och dom har enklare tidningarna. Men manga, hm, laser inte alls
tidning regelbundet, s& att man ar bekant med alla tidningens delar, hur... dom

olika texttyperna

Sofia beréttar att hon bland annat gétt igenom kronika och késeri men att hon
ocksa pratat med eleverna om hur viktigt det ar att tanka pa glasstrutsmodellen
nar man skriver artiklar for en tidning. | "Tidningsprojektet” &r det helt enkelt
vikigt att som elev forsoka se sin text med journalistens blick dar textens
sammanhang &r en annan &n skolskrivandets.

Aven de fyra fokuseleverna svarar relativt samstimmigt pa den tredje fragan
att syftet med uppgiften &r att lara sig hur en tidning &r uppbyggd och att skriva
olika tidningstexter, influerade av nagon politisk askadning. Daremot kan jag
inte fora deras svar pa de sju fragorna till ndgon specifik skrivpedagogisk
diskurs — forutom for fokuseleven Paula. Liksom de bada fokuseleverna i Cillas
klass, positionerar hon sig fortsatt tydligt i en diskurs, den sociopolitiska. | sin
loggbok ger hon bl.a. féljande svar pa fragan om vad som &r det viktigaste med
de texter hon ska skriva: "Viktigast med de texter jag ska skriva ar val att jag far
skriva fritt och att i den politiska krénikan jag ska skriva, far skriva om nagot jag
har starka asikter i”. Att skrivande i stor utstrackning handlar om att fa uttrycka
sin asikt ar nagot Paula aterkommer till flera ganger i sin loggbok om
"Tidningsprojektet”. Hon beskriver ocksa en process dar hon delvis tvingas ta
avstand frén denna princip och istallet méste kompromissa i sina texter: ”Vidare
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s skrev jag en ledare om regnbéagspromenaden da jag forsokte vara sa pass
neutral att den skulle passa &ven mina gruppmedlemmar som har en annan
politisk dskadning &n mig”. Paula menar att denna anpassning tillsammans med
en viss tidspress gjort att hon inte &r riktigt ndjd med det hon presterat som
helhet: "Jag ar val inte sa vidare ngjd. Jag har aldrig haft sa svart att skriva som
nu, antagligen for att jag skrivit nédr jag varit stressad och om saker som inte
egentligen berér mig”. | tidningsprojektet ar Paula en av de elever som har
skrivit flest antal texter, totalt sju stycken. Férutom ledaren har hon skrivit en
debattartikel, en musikkronika, en recension och tre insandare. Dar samtliga
genrer lamnar utrymme for en skribent att formulera en &sikt. | en del av dessa
texter verkar det ocksa ha funnits utrymme att skriva pa ett satt som Paula sjélv
helst vill och som hon menar ar framgangsrikt: ”Jag tror att manga av texterna
speglar mig och min skrivstil och det brukar bli bra”.

Denna ésikt om texters kvalitet delas av larare Sofia. | "Tidningsprojektet”
finns en grupp som véljer en politisk inriktning som medlemmarna i gruppen
egentligen inte alls star bakom, bara for att som Sofia séger “gora en grej av
det”.

Sofia: Och da sa jag, att naturligtvis far ni det men det kanske kan vara svarare
och det kanske kan bli snudd pa ironiska texter ibland och det &r inte riktigt syftet,
utan har handlar det om att dom ska, hm, f& prova pa att gora texterna i sin rena
form, sé att det inte blir ndgra Gvriga krusiduller som forsvarar det fér dom, sa jag
tog den diskussionen med dom och vi pratade mycket till och fran och till slut s&
bestdmde dom sig for att gdra nanting som gar mer i linje med var dom, var dom

sjélva stér.

I en undervisning som satter kommunikationssituationen i centrum finns det
alltid en avsandare i varje text. Som jag ser det tycks Sofia vilja gora eleverna
medvetna om ett slags personligt ansvar som ligger i den rollen, dar det varken
finns utrymme for att latsas eller att plagiera: ”Sa det ar val... och hitta en egen
vinkel helt enkelt, s& att man inte, inte blir s3 att man sitter och mer eller
omarbetar nan annans text”.

Sofia tanker sig har att eleverna skulle ha mycket att vinna pa att ha en lokal
forankring av sin tidning:

I: Vad, vad ger du dom for rad da?

Sofia: Hm. Forsta tipset ar att lasa, for det har var ju en standig fraga da, hur ska
man fa farska nyheter. F6r det hér ar ju tanken att dom ska fa lite redaktionellt
tankande, men, hm, d &r ju liksom nyheten redan ute da

I: Ja...

Sofia: Hm, men att dom laser manga olika kallor.

I: Ja...

Sofia: Forsoker hitta en egen vinkling pa nat sétt, for det finns ju... Sag, den som
ar valdigt enkel att 16sa, &r ju miljoaspekten som det ser ut nu. Kan man ha en
miljévinkel pé det, kanske man hittar hm, nat som pé nét vis beror lokalt, sa blir ju
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det intressant, sd jag har vl réatt ganska manga grupper till, att hittar ni nat lokalt,
for da &r det ju lattare att kanske hitta nan till och med att intervjua

Som jag ser det forsoker Sofia uppna tre mal med "Tidningsprojektet”: lara
eleverna hantera tidningens olika texttyper, géra eleverna uppmarksamma pa det
kommunikativa sammanhanget och fa eleverna att tanka och arbeta
journalistiskt.

Sofia: Och nu ska jag forsoka gora den typen av text och dé far man ju dra det ett
varv till och dessutom da lagga rastret att det finns en avsandare. Det finns alltid.
Vi har den... den &r valdigt tydlig pa ledaren, men i 6vrigt, sa kanske man inte alls
ser det. Som manga sager: Men det har &r ju en helt neutral tidning. Ja, vid forsta
paseende, men sen ser man anda att det finns ju ett urval. Det ar ju... Varlden...
snoar éver av nyheter av olika slag, men vad &r det som gor att just den tidningen
véljer det har som en nyhet

5.3.2.2. Sammanfattning

Nar Sofia organiserar sin skrivundervisning dominerar idéer som gar att fora till
diskursen om sociala praktiker. Det var ocksa den diskurs Sofia i forsta hand
positionerade sig i vid intervjun ett halvar tidigare. | den intervjun fanns ocksa
spar av processdiskursen som jag inte tycker mig se lika tydligt i klassrummets
praktik. Eleverna har forvisso skrivit talmanus som Sofia ger respons pé innan
de ska halla sina foredrag, men det talas inte alls om skrivprocessens steg eller
liknande under min tid i klassrummet. Daremot finns tydliga spar av
fardighetsdiskurs i den respons Sofia ger eleverna pa ett referatprov och som jag
far ta del av. Jag har inte kunnat ta del av nagon skriftlig respons fran
“Tidningsprojektet”, eftersom Sofia har hade valt ett upplédgg dar de elever som
onskade fa ett skriftligt omdome fick maila till henne. Precis som Cilla
kommenterar Sofia saker som stavning, sérskrivningar, ordval, de/dem, tempus
och meningsbyggnad. Har finns ocksa ett betyg och en sammanfattande
kommentar. Sjalva kommentaren innehdller ofta ndgot om referatet som genre.
Dessutom finns det en intressant skillnad mellan kommentarerna till klass 2 och
klass 3.

I loggbdckerna ovan skriver Sofias elever, frdmst i klass 2, om det
kommunikativa sammanhanget. Denna relation mellan skribent och I&sare
upprattas aven i Sofias kommentarer — men bara i klass 2. ”Hej! Du har kortat
ner lite for mycket. Nar man laser ditt referat gar det inte att forstd vad Ohlssons
kapitel handlar om...”. ”Fila pa avslutningen av referatet. Vad menar Ohlsson
med den sista raden. Gor det tydligt for din referat-lasare ocksd”. | dessa
exempel pa kommentarer uttrycker Sofia forvisso kritik men det sker utifran
rollen som lasare i en kommunikativ relation. Som jag ser det handlar det om att
uppmuntra eleverna att ta sitt ansvar som skribenter i denna relation. |
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kommentarerna till eleverna i klass 3 intar Sofia snarare rollen som expert. Har
uppmanas och tillrattavisas eleverna istéllet i lararens kommentarer. "Du citerar
lite val mycket, speciellt mot slutet. Beskriv med egna ord istéllet. 1 6vrigt ett
bra referat. Kolla mina markeringar. Du har kortat ned en del — vilket &r bra men
ibland missar du viktig information”. VVad denna skillnad beror pa kan jag inte
avgora, men jag noterade under mina klassrumsbesok att klimatet skilde sig at
nagot i de béda klasserna pa ett sitt dar jag skulle beskriva det i klass 2 som mer
positivt som helhet. Bortsett fran denna skillnad mellan klasserna ar det
intressant att Sofia dven i sina kommentarer pa elevernas texter iklader sig rollen
som lasare i ett kommunikativt sammanhang.

I elevernas loggbdcker finns som sagt ocksa tydliga spar av diskursen om
sociala praktiker. Framforallt i en syn dér man skriver for att kommunicera
uttryckt i elevernas dnskan att intressera och engagera sin lasare men ocksa i vad
Ivani¢ skulle kalla en funktionell syn pa skrivande dar krav som stélls i
verkligheten” ocksa styr skolans skrivande uttryckt som att lara sig hantera
olika typer av tidningstext. Daremot verkar eleverna i mycket liten utstrackning
ha tagit till sig idén om den verklighetsndra kontexten, dar Sofia onskar att
eleverna ska l&ra sig att tdnka och arbeta som journalister.

Diskursen om sociala praktiker star alltsa pa tre ben, det kommunikativa
sammanhanget, den funktionella synen pa skrivande och den verklighetsnara
kontexten. Alla dessa delar k&nnetecknar den praktik jag moter i Sofias
klassrum. Nér jag jamfor med hur Sofia uttrycker sin syn pa skrivande och
skrivutveckling i intervjun med den bild jag far av hennes undervisning ar det
snarast s& att hennes positionering i diskursen om sociala praktiker blir annu
tydligare i undervisningen &n vad den redan &r i intervjun.

Den viktigaste slutsatsen jag vill dra utifran mina observationer i klassrummet
ar att bade Cilla och Sofia i sin praktik agerar utifran den syn pa skrivande och
skrivundervisning som de ger uttryck for i intervjuerna. Det faktum att lararna i
min studie s&ger en sak och gor samma tycker jag ar vart att uppmérksamma,
eftersom tidigare studier snarare visat p4 motsatsen (se t.ex. Knutas 2008).

5.3.3. Likheter och skillnader mellan klassrummen

Man kan konstatera att Cillas och Sofias klassrum skiljer sig at fran varandra pa
avgorande punkter, trots att de undervisar elever pa samma program och pa
samma skola, ibland pa samma position i schemat. Den bild jag tidigare fatt
framst fran intervjuer forstarks ocksa av mina studier av klassrummen. Har ar
tva olika skrivdiskurser verksamma. Jag anser till och med att bilden av en
dominerande diskurs i Sofias positionering snarare skarps i klassrummet.
Samtidigt finns det ocksd gemensamma drag, som kanske skulle kunna sagas
utgéra NV-programmets dverordnade diskurs i svenska A pa just den har skolan
vid den har tidpunkten.
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Det drag som pa ytan tydligast framtrader &r fokus pa texttyper, d&ven om Cilla
och Sofia verkar narma sig dem pa olika satt. Mitt intryck ar att Cilla narmar sig
texttyper framst genom analys och Sofia genom att éva pa att skriva. Med
begrepp fran australisk genrepedagogik skulle man kunna séga att Cilla framst
agnar sig at dekonstruktion av text medan Sofias fokus ligger pa konstruktion.
Det finns ocksa liknande drag i den respons eleverna far pa sina texter, dar bade
Cilla och Sofia viljer att kommentera formella brister i spraket.

Forutom fokus pa texttyper och sprakriktighet finns dven gemensamma
moment som béada klasserna genomfor. Under varterminen &r tvd sadana
moment latta att identifiera: referatprov och muntligt foredrag pd max fem
minuter.

Under mina klassrumsbesok pagar dessa muntliga redovisningar i alla tre
klasserna — lite isolerat frén den 6vriga undervisningen, eller om man hellre vill,
parallellt med reklamfilmsprojektet och tidningsprojektet. Férutom att denna
uppgift goérs samtidigt och med liknande ramar tycker jag att det kan vara
intressant att &ven namna nagot om den.

Just tiden verkar vara en tydlig gemensam faktor. Oavsett om det &r i Cillas
klassrum eller i Sofias klassrum kommenteras langden pé foredraget. | minuter
och sekunder. Ofta ar det eleverna som fragar: "Hur langt var det?”

Eleverna ar ocksa val forberedda; méanga har talkort och alla har nagot slags
manus. | Sofias klass har eleverna haft méjlighet att 1amna in manus i férvag
och fa respons pa det av lararen. Har tar ocksa olikheterna vid.

I Cillas Kklass &r &mnet for talet valfritt: det kan handla om taldngslan, en kér
mormor eller dddsstraff. 1 Sofias klass skall talet handla om
dvervakningssamhallet och vara argumenterande. Det &r sannolikt inte en slump
att Sofia vill gora eleverna uppmarksamma pa samhallet utanfor skolan. Ocksa
responsen pa talen skiljer sig &t. Efter den gemensamma appldd som
forekommer i bada klassrummen, gér eleven i Cillas klass direkt ner och satter
sig, efter att tiden meddelats. Och nésta talare stiger fram. Lé&raren har ett
bedémningsprotokoll som hon fyller i under foredragets gang, men inget av
detta kommenteras under lektionen. | Sofias klass far eleverna kommentera
varandras tal. Féljande citat exemplifierar denna elevrespons:

— Du hade ett 6vertygande slut

— Duvar lugn

— Du hade koll pa innehallet

— Det var olika vinklar

— Det var latt att hanga med, for du hade ett vardagligt sprak

Om nagon elev séger: ”Han eller hon...” uppmanas eleven genast att vanda sig
till talaren. Det forekommer éven att lararen ber eleverna att komma med forslag
pé hur foredraget kunde bli battre, men det ar mer ovanligt. Nar samtliga elever
som vill ge respons har gjort det kommer lararen med sina synpunkter, direkt
infor hela klassen. Lararen kan da dven mildra en elevs kommentar genom att
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t.ex. saga att det dr en smaksak eller att man kan tycka olika om saker. Nagon
gang uppmanas eleverna ocksa att kommentera sjalva argumentationen.
Déaremot ska de inte kommentera, debattera eller stalla fragor om innehallet. Det
ar kommentarer om framférandet som réknas. | en av Sofias klasser framtrader
efter ett tag ett intressant monster: Det hér blir flickornas arena. Under en lektion
gor tio av de fjorton flickorna ett eller flera inldgg medan endast en av de tio
pojkarna viljer att ge respons pa talen. Detta paverkas inte heller av om det ar en
flicka eller en pojke som hallit sjalva foredraget. Samtidigt kan man forstas se
den responspraktik som utvecklas som att det kKommunikativa sammanhanget
gors explicit &ven i detta undervisningsmoment.

Forutom texttyper i fokus, liknande respons och gemensamma moment finns
ocksa ett kanske annu viktigare gemensamt drag, ndgot som ligger under ytan,
men som béda ldrarna tycks vara Gverens om: elevernas sjalvstandiga l6sning av
en skoluppgift. Jag har redan tidigare kommenterat Cillas genreanalys (se avsnitt
5.3.1), dér syftet med uppgiften delvis &r att kontrollera hur eleverna kan hantera
den sjalvstandigt. I intervjun &r Cilla ocksd medveten om att eleverna sannolikt
inte delar hennes uppfattning:

Cilla: Jag vet vad dom tycker och tanker om uppgiften. Ja, jag vet vad dom
tycker... Far man inte mer... Far man inte mer... veta mer vad man ska géra...

I: Vad vill dom veta da?

Cilla: Jag vet inte. Jag tror att dom har en... Alltsa lite i uppgiften &r ju att l6sa
uppgiften

I: Ja...

Cilla: Inte att f& en mall hur man ska svara pa uppgiften utan att I6sa uppgiften
sjalvstandigt

I: Mm

Cilla: Det har dom jattesvart for

I: Ja...

Cilla: Det ar littare i tvdan och trean, men i ettan &r det valdigt svart

Men samma idé om elevernas sjalvstandiga losning av en skoluppgift finns
alltsa dven hos Sofia:

Sofia: Nej... ett, ett av dom stora syftena i den har uppgiften ar ju ocksa att dom
ska prova pa olika texttyper

I: Ja...

Sofia: Hm... och min tanke har &r att dom far lara sig genom att studera olika
exempel i olika tidningar helt enkelt

I: Ja...

Sofia: Hm, léra sig och se sig om och titta efter... fér dom har ju ofta kommit till
mig och frégat: Och hur, hur ska den hér se ut, och s&? Men dom har... det finns
tillgangligt alltihopa, men jag vill att dom ska ut och leta sjdlva

[...]

Sofia: Hm... Ibland vill man ju verkligen leda dom vartenda steg dom tar men,
hm... Men vi far ju inte curla for mycket heller, utan faktiskt lata dom prova lite
djupt vatten och se vad dom kommer tillbaka med
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Att eleverna ska arbeta sjalvstandigt &r en uppfattning som jag kanner igen fran
min egen erfarenhet av NV-programmet. Det &r ocksa ett uttalat mal for skolans
undervisning, (se Lpf 94, s. 5, 9, 11), men vad hander egentligen nar vi gor
praktik av att beddma elevers sjélvstandighet? Det ar en fraga som definitivt
skulle vara intressant att folja upp, &ven om den inte ligger inom ramen for
denna studie.

Efter att ha mott lararna bade utanfor och i klassrummet har vi en ganska god
bild av hur de positionerar sig inom vissa diskurser och vilket genomslag deras
positioneringar far i den konkreta undervisningen. Vi kan konstatera att de
danser lararna bjuder upp till bygger framst pd fardighetsdiskursen och pa
genrediskursen i Cillas klassrum och pa diskursen om sociala praktiker i Sofias
klassrum. Samtidigt vet vi att de flesta eleverna hade forestéllt sig en dans som
bygger p& de tankar som Aterfinns i kreativitetsdiskursen eller i
processdiskursen, det var i alla fall s& de flesta elever positionerade sig i de bada
inledande enkaterna. De loggbdcker eleverna skrivit under den tid som jag varit
i klassrummet visar spar av en viss anpassning. Klassernas svar skiljer sig at pa
ett satt som i vissa stycken stimmer 6verens med de diskurser om skrivande som
deras respektive larare foretrader. Men vi ser ocksa hur exempelvis fokuseleven
Kerstin haller fast vid kreativitetsdiskursen, trots att den verkar ligga langt ifran
de idéer hennes larare Cilla har om skrivande och skrivundervisning. Eller hur
vissa centrala idéer om skrivande som deras larare framfor inte alls finns spar av
i elevernas loggbdcker.

Har tycks det alltsd finnas olika idéer om skrivandets mal och mening. |
foljande avsnitt forsdker jag med hjélp av elevernas logghdcker visa hur de
positionerar sig i relation till den skrivundervisning de méter i &mnet svenska.

5.4. Elevernas positioneringar 6ver tid — loggboken som spegling av
undervisningen

Under lasaret har jag latit samtliga elever skriva loggbok vid fyra olika tillfallen.
Vid varje tillfille besvarar de tva till tre frdgor med anknytning
skrivundervisningen i svenska i ett vidare perspektiv. Genom sina svar
positionerar sig eleverna i relation till den syn pa skrivande som méter dem i
klassrummet och de skrivuppgifter de far inom svenskdmnets ram.

5.4.1. Forsta loggbokstillfallet
Veckan fore hostlovet skriver eleverna i sina logghocker for forsta gangen.
Eleverna redogor for vilka texter de skrivit i svenskan hittills, vad de tycker att

de har lart sig om skrivande och om och i sa fall pd vilket satt skrivandet i
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svenska skiljer sig at pa hogstadiet och gymnasiet. P4 denna tredje fraga svarar
de flesta att det finns skillnader, dven om en del ocksd havdar motsatsen,
framforallt ifrdga om de krav som stélls. Elev 29 skriver till exempel: ”Ja, det
tycker jag, for man méste tanka efter hur man formulerar sitt sprék, s att det blir
helt felfritt”. En annan sak som vissa elever lyfter fram handlar om &ndrade
tidsvillkor: "Skrivandet &r sig ganska likt, men vi far fler uppgifter” (elev 1).
Parmenius-Sward visar i sin avhandling att tidsvillkor for uppgifter i hég grad
styr elevers skrivande och att bade styrd tid och fri tid for skrivandet innebéar
dilemman som eleverna maste hantera (2008:148 ff.). Ett antal elever i min
studie menar dessutom att tiden &r den enskilt viktigaste faktorn for att skriva en
bra text. Det finns ocksa nagra elever som redan har saknar tydliga instruktioner
for sitt skrivande, ett tema som aterfanns i de loggbocker eleverna skrev i
samband med klassrumsobservationerna (se avsnitt 5.3.1.1). ”Pa hogstadiet fick
man mycket mer instruktioner hur man skulle skriva, men nu &r det storre eget
ansvar” (elev 8, elevens kurs.).

Vad svarar da fokuseleverna vid detta tillfalle? Fredrik och Kerstin gar i klass
1 och har Cilla som larare medan Rosa, Greger, Patrik och Paula gar i klass 2
och 3 och har Sofia i svenska.

Jag har valt ut fraga 2: "Vad tycker du att du har lart dig om skrivande hittills
i host? Ge exempel”. Denna fraga ger eleverna visst utrymme att férhalla sig till
den syn pa skrivutveckling som de hittills mott i undervisningen.

1. Fredrik (Fardighetsdiskursen): Det har mest varit elementéra skrivregler som jag
redan kunde.

2. Kerstin (Kreativitetsdiskursen): Jag har lart mig hur man styckeindelar, samt

vilka ord man ska undvika, exempelvis ”jatte”.

Rosa (Processdiskursen): Jag har inte lart mig mycket alls.

Greger (Genrediskursen): Hur man skriver och lagger upp en inséndare

Patrik (Diskursen om sociala praktiker): Hur man formulerar sig pa ett battre sétt

Paula (Den sociopolitiska diskursen): Jag har nog inte hunnit lara mig nagot

speciellt. F6r mig ar skrivande dock ndgot som man konstant utvecklas i, dels

for att man alltid far mycket intryck i vardagen som paverkar ens skrivande.

ook w

Det kan kanske vara intressant att pAminna om att Cilla, som &r larare for klass 1
(elev 1-30), i borjan av terminen har fokuserat pa fardigheter. De texter eleverna
har skrivit sager sig Cilla petratta sprakligt. Hon har sedan bade fort samtal
individuellt och undervisat i helklass om det Cilla valjer att bendmna skrivteknik
eller spraklig teknik. Kanske ar det darfor Fredrik och Kerstin svarar som de
gor. Sofia, som undervisar bade klass 2 (elev 31-61) och klass 3 (elev 62-91) i
svenska, har under samma period bland annat arbetat med insandare och hon
framhaller vikten av att finna lasare utanfor skolan, vilket tydligast kopplas till
diskursen om sociala praktiker. Dessutom far i det har fallet valet av en specifik
texttyp, namligen insdndare, genomslag framforallt i elevsvaren for klass 3
nedan (Intervjun med de tvé lararna redovisas i avsnitt 5.2).
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For att ge en fylligare bild av undervisningens eventuella betydelse for vad

eleverna svarar har jag sammanstallt samtliga elevers svar pa denna fraga: "Vad
tycker du att du har lart dig om skrivande hittills i host? Ge exempel.”. Svaren
har jag fort till lvanics sex diskurser:

62

Klass 1 (elev 1-30, larare Cilla):

1. Fardighetsdiskursen

Vad dubbel styckeindelning innebdr, stilregler och att borja skriva "de’ istéllet
for "dom’ (elev 2)

Att inte anvénda ordet ’jétte’ (elev 4)

Grammatik, t.ex. styckeindelning (elev 6)

Om hur man bildar satser och hur man delar in i stycken (elev 7)

Talregeln och var men ska styckeuppdela. Ocksa namn pé saker som t.ex.
blankrad (elev 9)

Att jag sdrskriver mycket, vilket jag ska forsoka dndra pa. Jag har ocksa lart mig
att det & mycket hogre krav pa hur du stavar pa gymnasiet, vilket jag har blivit
bittre pa (elev 12)

Jag har lart mig manga olika skrivregler och korrekt styckeindelning (elev 13)
Skrivregler, hur man rattar en text (elev 15)

Viktigt att skriva varierat (elev 18)

Vi har inte fétt tillbaka nagra av vara texter, vilket gor att man inte vet vad man
har gjort for fel. Den forsta novellen vi gjorde har vi diremot fatt respons pé. De
flesta felen jag gjorde da var styckeindelningsfel. Jag har alltsd i host lart mig att
man antingen maste ha blankrad eller indrag (elev 20)

Lite smésaker, t.ex. lite om stycken i text (elev 21)

Jag har lart mig mer om skrivregler, till exempel om ndr man ska anvénda vissa
ord och regler i vissa situationer (elev 23)

Styckeindelning (elev 26)

Jag har lart mig att vara noggrannare med mitt sprak och skrivregler. Jag har
ocksa borjat tanka mer pa satsindelning och pauser, var man ska stoppa in dem i
texten (elev 27)

Uttrycka sig varierat (elev 28)

Lite skrivregler m.m. (elev 29)

Bara genom att skriva lar man sig mycket som till exempel meningsuppbyggnad,
sérskrivningar och interpunktion osv. (elev 30)

Kreativitetsdiskursen

Processdiskursen
Av léasloggen larde jag mig att uttrycka mina tankar lite béttre (elev 11)

. Genrediskursen

Hur man skriver en jdmforande text och hur man skriver en recension (elev 26)
Hur man skriver olika slags texter (elev 29)

Diskursen om sociala praktiker

Den sociopolitiska diskursen



I Cillas klass ar det en total dominans for svar som gar att fora till
fardighetsdiskursen. Endast tre svar i elevernas logghocker gar att fora till nagon
annan diskurs. En annan bild av vad eleverna tycker att de lart sig om skrivande
i svenska hittills framtrader i loggbdckerna i Sofias klasser, klass 2 och 3.

Klass 2 (elev 31-61, l&rare Sofia):

1. Fardighetsdiskursen
Jag har blivit battre pa att stava och pa att bygga meningar (elev 37)
Lite nya ord, annars inget annat (elev 32)
Hur man formulerar sig pa ett battre satt (elev 38)

2. Kreativitetsdiskursen
Jag har nog inte hunnit lara mig nagot speciellt. F6r mig ar skrivande dock nagot
som man konstant utvecklas i, dels for att man alltid far s& mycket intryck i
vardagen som péverkar ens skrivande (elev 49)

3. Processdiskursen

4. Genrediskursen
Att skriva om argumenterande och diskuterande texter (elev 44)

5. Diskursen om sociala praktiker

6. Den sociopolitiska diskursen

Det kan vara vasentligt att namna att denna klass inte har skrivit sd mycket fram
till hostlovet, da forsta loggbokstillfallet genomférdes, varfor manga svarar pa
foljande satt:

Jag har inte l4rt mig nagot nytt annu (elev 31, 33, 34, 40, 42, 45, 46, 47, 50, 51,
54, 56, 57, 58, 60) (Hos flera finns dock en forvéntan om att man ska léra sig, att
det bara ar en tidsfraga)

Klass 3 (elev 62-91, larare Sofia):

1. Férdighetsdiskursen
Vad som ska finnas med i en mening (elev 63)
Massa tips om hur man skriver en bra text, t.ex. att man inte ska anvanda
ordet "inte” s mycket (elev 71)
Mindre stavfel (elev 90)

2. Kreativitetsdiskursen
3. Processdiskursen
Jag har borjat bearbeta dem mera (elev 73)

Inte mycket. Jag har bara blivit mer medveten om hur man t.ex. ska lagga
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upp en text och sedan hur man ska bearbeta texten nar man far tillbaka den
(elev 68)

4. Genrediskursen
Hur man lagger upp en argumenterande text, hur man skriver en insandare
(elev 67,73, 74,78, 79)
Hur man skriver brev till politiker (elev 74)
Att argumentera mer i texterna (elev 69)
Hur man lagger upp argument och var i texten man lagger det starkaste
och svagaste argumentet. Det viktigaste ar borjan och slutet (elev 73, 86)
lite basic om hur man skriver en inséndare (elev 70)
Hur man skriver en bra text. Svensklararen skrev upp bra exempel pa
tavlan (elev 85)

5. Diskursen om sociala praktiker

6. Den sociopolitiska diskursen

Den tydliga kopplingen mellan skrivutveckling och sprakriktighet som finns i
elevsvaren i Cillas klass ser vi inte i ndgon av Sofias bada klasser. Eleverna i
klass 2 har snarare lite svart att satta fingret pa nagot de konkret lart sig om
skrivande hittills. 1 klass 3 daremot skriver flera elever om vad de lart sig i
arbetet med att skriva insandare, dar svaren anknyter till genrediskursen. Aven
om dessa svar inte dominerar bilden pd samma sitt som fardighetsdiskursen gor
i Cillas klass ar fokus pé texttyp eller genre nog att betrakta som en del av NV-
programmets dverordnade diskurs i svenska A pd just den har skolan vid just
den har tidpunkten (se avsnitt 5.3.3).

Redan vid forsta loggbokstillfallet syns alltsd en skillnad mellan klasserna,
som inte fanns i de inledande enkaterna och som tycks bero pa den diskurs
lararen foretrader i undervisningen och dar man av svaren kan sluta sig till att
eleverna i Cillas klass identifierat eller l&st av den férdighetsdiskurs som
sannolikt hittills varit mest framtradande i hennes klassrum.

5.4.2. Andra loggbokstillfallet

Vid andra loggbokstillfallet, strax fore jullovet, far eleverna svara pa tva fragor,
dels om hur de arbetat med den text de blev mest néjda med, dels om de haft
nagon nytta av det de lart sig i svenskan nar de fatt skrivuppgifter i andra amnen
eller nar de skrivit pa fritiden. Eftersom jag ber eleverna att beskriva sitt arbete
med texten fran att de fatt instruktionen tills att de lamnat in texten till lararen
kommer svaren givetvis att knyta an till processdiskursen i storre eller mindre
utstrackning. Fokuseleverna svarar pa féljande sétt:

1. Fredrik (Féardighetsdiskursen): Jag arbetade med den texten precis som jag alltid
arbetar med uppsatser och andra betygsrelaterade uppagifter. Jag skriver tills det
att textens langd ar tillrcklig. Sedan l&ser jag igenom och redigerar eventuella
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fel. Generellt sett s& har man alltid anvéndning for att kunna uttrycka sig
skriftligt pa ett effektivt satt. Jag har haft stor nytta av mina svenskkunskaper i
de samhéllsorienterade &mnena.
2. Kerstin (Kreativitetsdiskursen): Den text jag blev mest njd med var [ndmner
hér en text dar hon jamfor sin tonarstid med sin pappas]. Anledningen till detta
tror jag ar att vi fick god tid och tips om hur vi skulle l&gga upp arbetet. Forst
fick vi instruktioner om hur och vad vi skulle skriva. Sedan fick vi en dead line
da vi skulle vara fardiga mer intervjun vi skulle basera texten pd, vilket var bra.
Nér intervjun med min pappa var gjord bérjade jag fundera pé hur véra liv var
lika och olika, och sedan skrev jag ner stodord pa detta. Jag arbetar garna med
en text lange vid samma tillfalle istéllet for att dela upp det, sa 2/3 av texten
skrev jag hemma pa samma géng. Nar jag skrivit klart utkastet renskrev jag pa
datorn och andrade smésaker. Dessutom laste min pappa igenom nér jag skrivit
halva, for att ge ett omddme. Nér jag kénde mig klar l&ste jag igenom en sista
gang. 1 andra arbeten har jag anvant mina nya kunskaper om styckeindelning.
Dessutom har jag slutat skriva "jatte” som ett forstdrkande ord i texter.
3. Rosa (Processdiskursen): Jag gjorde en tankekarta. Jag skrev. Jag redigerade.
4. Greger (Genrediskursen): Tankte forst pa vad jag skulle skriva och hur jag skulle
formulera mig och skrev sedan bara ner det jag tankt pa och jag blev néjd. P&
fragan om eleverna haft ngon nytta av det de lart sig i svenska svarar Greger:
Nej
5. Patrik (Diskursen om sociala praktiker): Arbetet som jag blev mest n6jd med var
nog min novell. Jag bérjade med att géra en synopsis. Dér hade jag skrivit
ungefar hur berattelsen skulle utformas. Sen skrev jag mest efter huvet. Gick
tillbaka och andrade och anpassade for att fa en rod trdd. P& fragan om eleverna
haft ndgon nytta av det de l4rt sig i svenskan svarar Patrik: Svart att saga, vi har
skrivit for fa texter.
6. Paula (Den sociopolitiska diskursen): Vi har skrivit tva texter, en essi och en
novell. D4 jag inte kanner mig bekvam med att skriva noveller sa blir den text
jag kanner mig mest néjd med automatiskt essan da det ar ett skrivande jag trivs
med. Nar vi skulle skriva essan sa skulle den handla om orattvisor och vi hade
runt 40 minuter pa oss. Jag valde en orattvisa som jag brinner for och har ménga
asikter kring, i detta fall kvinnors situation vérlden Gver. Jag kanner mig oftast
mest ndjd med texter om jag fétt skriva om ndgot som engagerar och beror mig.
Av ett kort svar pé nagra frégor i en loggbok ar det forstas vanskligt att hivda att
elevernas svar ligger i linje med vad man kan forvanta sig utifran den
skrivpedagogiska diskurs jag anser dem positionera sig i. Syftet &r ju inte heller
att 1dsa fast dem vid en diskurs utan ocksa att se om eleverna under sitt forsta ar
pa gymnasiet omforhandlar sin syn pa skrivande. Samtidigt skiljer sig svaren &t
pd ett sadant satt att nagra av fokuseleverna anda tycks positionera sig tydligare i
en diskurs an en annan, vilket ocksa verkar vara fallet i de intervjuer som
redovisas nedan i avsnitt 5.5 och som hade genomforts nagra veckor tidigare.
Vid en sammanstéllning av alla tre klassernas loggbocker beskriver alltsd
eleverna, vilket jag ndmnde ovan, i varierande omfattning arbetet fore sjéalva
skrivandet, skrivandet och ndgon form av bearbetning av texten. Har finns nagra
skillnader mellan de olika klasserna, bland annat nar det géller forarbetet med en
text, dér alla utom tre i Sofias ena klass beréttar att de brainstormat, gjort
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tankekartor och skrivit synopsis, medan endast ungefar halften av eleverna i
Cillas klass beskriver nagot forarbete infor skrivandet.

Daremot slar dven denna gang fardighetsdiskursen igenom i de loggbdcker
elevernas i Cillas klass skriver, dar fragan om de har haft nytta av vad de lart sig
i svenskan i sitt ovriga skrivande till exempel besvaras pa féljande satt:

Jag brukade skriva dubbel styckeindelning pa min blogg, vilket jag inte gor langre
2

Négra ganger har det varit bra att skriva mail med "korrekt” sprak (9)

Jag har éversatt en del wikipediatexter pa fritiden, och da &r det bra att typ veta
var man ska ha ny sats och séant (10)

Jag lar mig nya saker hela tiden som hjalper mig att skriva battre texter. Ofta
handlar det om smé saker, t.ex. grammatik, styckeindelning mm. Jag kénner att
jag utvecklar mitt skriftliga sprak! (20)

Jag har lart mig styckeindelning som jag har nytta av i nastan alla texter jag
skriver (26)

Jag har lart mig mer om skrivregler m.m. som jag nu anvéander i de flesta arbeten
(29)

| Sofias bada klasser &r det & elever som skriver att de har haft nytta av vad de
lart sig i svenska under hosten i andra &mnen eller pa fritiden. Ingen av de 61
eleverna formulerar heller ndgot svar som har med sprakriktighet och
fardighetsdiskursen att gora. Daremot beréttar flera att de har haft nytta av det de
lart sig nér de gjort sina skrivuppgifter i svenska:

Jag har lart mig hur man ger liv at en karaktar. Jag vet inte om jag har haft nytta
av det utanfor skolan men pa svenskan har det varit bra (36)

Jag har lart mig att gestalta saker, och forstar vilken skillnad det gor. Jag har dven
lart mig att inte anvanda dialoger i onddan nir man skriver historier, for dé
forlorar de betydelse. Vi har ocksa lart oss allmant om hur dialoger bygger upp
historier. Bada de har lardomarna forsokte jag anvanda i min novell (37)

Inte s& mycket men en sak var gestaltning (53)

Det vi hade gjort denna termin gav mig mycket hjalp nar jag skrev min novell. Jag
tyckte att jag har lart mig att beskriva och bland annat formulera kénslor battre
(41)

Nar jag skrev novellen fick jag lara mig grunderna och visste hur jag skulle g till
véga med det (42)

Har far jag anledning att vara sjalvkritisk. Genom mitt satt att stalla fragan ligger
implicit en forestallning om att skrivundervisningen i svenska i forsta hand
skulle hjélpa eleverna att utveckla en generell skrivférmaga. Givetvis bor nyttan
av vad man lar sig i svenskamnet inte bara méatas i hur det kommer andra &mnen
eller fritidsskrivandet till godo utan ocksa hur eleverna upplever att
undervisningen hjélper dem i sitt skrivande i svenskamnet.
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5.4.3. Tredje loggbokstillfallet

Vid tredje loggbokstillfallet, veckan fore pasklovet, skriver eleverna ater i sina
loggbdcker. De far svara pa tre fragor som handlar om hur de ser pé skrivandets
roll och funktion bade i och utanfor skolan. De far ocksa fragan om hur styrda
de upplever sig vara i sitt skolskrivande och om det &r viktigast att ha en
personlig stil eller att folja regler. P4 sista fragan svarar de allra flesta elever i
alla tre klasserna att en blandning ar bést. Har far en elev fran varje klass ge rost
at 6vriga:

Jag tycker att det &r viktigt att ha en personlig stil men samtidigt tycker jag att det
ar enklare att borja skriva om det finns instruktioner att folja. (Elev 15, klass 1)

Det &r sjalvklart viktigt att folja en instruktion men skriver du med en personlig
stil blir det mer intressant att lasa. (Elev 36, klass 2)

Oftast ska man félja instruktioner. Det &r valdigt viktigt eftersom man far en
battre struktur pa texten. Men samtidigt tycker jag att man ska lagga in sin
personliga stil i skrivandet. Det skiljer ens text fran alla andra. ( Elev 88, klass 3)

Bland de elever som véljer det ena eller det andra &r det endast fyra elever som
anser att det ar viktigast att folja instruktioner medan det ar en relativt stor grupp
elever som anser att den personliga stilen &r viktigast. Hit hor dven de flesta av
fokuseleverna, till exempel Fredrik, som menar att den personliga stilen har
betydelse for om man ska skriva en bra och tilltalande text. Betydelsen av att ha
en personlig stil ar nagot jag aterkommer till i samband med den avslutande
diskussionen (se avsnitt 6.1 och 6.3).

Pa fragan om vad han vill med sitt skrivande lyfter Fredrik fram betyget.
”Min priméara prioritet med mitt skrivande ar att fa bra betyg”. Han é&r inte
ensam om att ange ett hogt betyg som framsta mal for sitt skrivande, samtidigt
ar det inte mer an ett tiotal elever som gor det. S dven om det skulle vara fler
som egentligen tycker att betyget &r det viktigaste motivet for skolskrivandet ar
det i alla fall inte sa de vill presentera sig sjélva i forsta hand. En intressant
detalj & mojligtvis det faktum att det huvudsakligen &r pojkar som anser att det
ar viktigast att fa ett bra betyg, eller i alla fall som skriver det. Schablonbilden
av NV-elever tycks annars vara att betygen otvetydigt star hogst upp pa deras
agenda. | min studie framtrader alltsd en annan bild. Detta mérks ocksa i
intervjuerna med fokuseleverna dér exempelvis l&raren inte alls ses som den
sjalvklare mottagaren av texten och dar syftet med skrivandet snarare framstar
som en vilja till kommunikation &n en akt for bedémning.

Fokuseleven Kerstin namner forvisso ocksa betyget men for henne ar det av
underordnad betydelse: "Eftersom jag gillar att skriva s& stravar jag efter att
utvecklas mer och mer, inte bara for betyget utan for min egen skull.”

Precis som Kerstin framhaller fokuseleven Rosa en skrivutveckling som tar
sin utgangspunkt i det personliga: ”Jag vill utveckla mitt skrivande och skriva
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vackra poetiska och personliga texter”, tankar som aterfinns i
kreativitetsdiskursen. Idéer om skrivandet som finns representerade i
processdiskursen, den diskurs Rosa tidigare positionerat sig i, finns inte i
loggboken vid detta skrivtillfalle.

Fokuseleven Greger tycker inte att skrivandet i svenska spelar nagon stérre
roll for honom; han anser sig inte heller ha nagra sarskilda mal med sitt
skrivande. P& frdgan om valet mellan att folja instruktioner eller att ha en
personlig stil skriver Greger: “En personlig stil kan vara bra, férutom om det
bryter starkt mot de givna instruktionerna”. Kanske kan man i ett sddant yttrande
spara en idé om att texter foljer vissa monster och att dessa pa nagot sétt ar
overordnade, nagot som i s fall kan relatera till genrediskursen.

Fokuseleven Patrik framhédver att skrivande i forsta hand handlar om
kommunikation, en syn pé& skrivande som é&terfinns i diskursen om sociala
praktiker. Han berattar ocksa om sitt skrivande utanfor skolan. ”Skrivandet
utanfor skolan nér inte langre an diverse internetforum, tyvarr”.

Aven fokuseleven Paula beréttar om sitt skrivande utanfor skolan. Just nu
skriver Paula brev till olika féretag. Aven om hon egentligen tycker att tal &r
viktigare an skrift vet hon att hennes skriftsprék duger for att paverka: ”Fér mig
ar tal mycket viktigare an skrift, dock sa vet jag att jag kan formulera mina
asikter och tankar pa papper om jag vill och kanner for det”. Pa fragan om
vilken roll skrivandet i svenska har aterfinns annu fler tankar om skrivande som
hor hemma i en sociopolitisk diskurs, dar mojligheten att paverka ocksé
begransas av ramar som styr skrivandet. "I skolan, i svenskan, s tycker jag
alltid att man &r last, inte heller vet jag om vi elever kan paverka vidare mycket.
Vi elever blir ju ett kollektiv och det ar svart att anpassa sig efter alla, det ar
synd att det inte ar fler uppgifter som var och en kan styra 6ver.”

Forutom att visa pa fokuselevernas relativt skilda positioneringar ger dessa
svar ocksa en bild av den bredd som finns i elevernas satt att resonera kring sitt
skrivande. Jag valjer att illustrera det ytterligare genom att visa hur det i en och
samma klass finns svar som kan féras till var och en av Ivani¢s sex diskurser om
skrivande:

1. Fardighetsdiskursen: Skrivandet och stavning &r det &mne man anvénder sig av
och maste klara av i alla andra &mnen. (Elev 53)

2. Kreativitetsdiskursen: Jag tycker att det &r roligt att skriva. Jag vet inte varfor
men jag bara tycker det. Jag har tyckt det ar roligt sedan jag var liten. Jag gillar
sarskilt mycket att skriva noveller. Jag gillar att f& bestimma vad som ska handa
och anvanda min fantasi ndr jag skriver. (Elev 34)

3. Processdiskursen: Jag l&r mig mycket ndr jag skriver (Elev 36)
4. Genrediskursen: Man far ju oftast en typ av text man ska skriva t.ex. recension,
argumenterande m.m. men sen hur man skriver texten véljer man sjélv. Det &r

absolut viktigast att ha en personlig stil men for att hitta den maste man fa reda
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pé vilka olika texter det finns och hur de 4r uppbyggda (Elev 54)
5. Diskursen om sociala praktiker: Det jag I&r mig i svenska skrivandet kommer jag
senare att kunna anvanda i form av CV och dylikt. (Elev 47)

6. Den sociopolitiska diskursen: Jag vill med mitt skrivande péaverka folk och fa
dom att tanka till. En av mina texter ska inte best& av tomma ord.( Elev 42)

Exemplet for processdiskursen ar inte s& tydligt, vilket kan bero pa att fragorna
som stalls vid detta loggbokstillfalle inte Gppnar upp for svar som latt gar att
fora till en processinriktad syn pa skrivande. Att jag anda valjer att tolka elevens
svar som att skrivandet i sig kan ge nya perspektiv pa ett amne, en barande tanke
i processdiskursen, beror framst pa elevens svar vid forra loggbokstillfallet dar
hon ocksa uttryckte en syn pa skrivande som hor hemma i denna diskurs: ”Det
forsta jag gjorde var att skriva en tankekarta och en synopsis. Efter det skrev jag
kladden. Ndr kladden var klar bearbetade jag den texten tills jag blev njd”.

Bland de skillnader som finns mellan Cillas och Sofias klasser &ven vid det
tredje loggbokstillfallet ar den mest pafallande utsagor om textens
kommunikativa sammanhang. | Cillas klass &r det bara en elev som ndmner att
det ar viktigt att fA med ett budskap i sin text medan det i Sofias bada klasser &r
manga elever som uppger att de med sitt skrivande vill paverka, berora eller
formedla. Jag tror att det ar ett rimligt antagande att denna skillnad ocksé har sin
grund i den skrivpedagogiska diskurs som far storst utrymme i de klassrum
lararna organiserar. | ett klassrum dar fardighetsdiskursen har stort inflytande
star texten och dess formsida i centrum, inte den kommunikativa kontexten.
Avsaknaden av "lasare” blir darmed sharast en naturlig foljd av denna diskurs. |
Sofias klassrum blir daremot forhallandet det omvénda. | diskursen om sociala
praktiker, som Sofia foretrader, utgor ju den kommunikativa kontexten sjélva
utgangspunkten for skrivandet och undervisningen.

5.4.4. Fjarde loggbokstillfallet

Vid det fjarde och sista loggbokstillfallet, precis i slutet av varterminen, ber jag
eleverna att skriva om vilken betydelse lararens muntliga och skriftliga
kommentarer har haft for dem i sitt skrivande. De far ocksa beskriva sina starka
sidor som skribenter och vad de tycker att de behdver forbéttra i sitt skrivande.

Pa det hela taget liknar svaren varandra ganska mycket i Cillas och Sofias
klasser. De flesta elever tycker att lararens respons har haft betydelse for deras
fortsatta skrivande. ”Nar man ska gora nasta arbete sa tanker man pa vad lararen
har sagt och da forsoker man forbattra det”, som elev 6 skriver ar ett
representativt svar. Nagra elever uttrycker ocksa att de ként sig uppmuntrade
och bekraftade av ldrarens kommentarer i sitt fortsatta skrivande: “Hennes
kommentarer har uppmuntrat mig till att fortsatta skriva pa mitt satt” (elev 49)
eller "Det &r ju liksom personliga tips och saker som bara jag har gjort bra och
kan gora béattre” (elev 54).
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Men det finns ocksa elever som tycker att de har haft svart att ta till sig eller
omsétta lararens respons i sitt eget skrivande: "Jag forsoker tanka pa att ta till
mig av kritiken men ibland &r det diffust och man fattar inte vad felet &r. Det
kanns ibland som hur mycket man an andrar och forbattrar finns det alltid nagot
fel” (elev 43). Nagra elever menar rent av att lararens respons gor dem osékra
och skapar en kénsla av skuld och otillrécklighet: ”Lérarens beddmning har
mycket stor betydelse. Blir jag ndjd med nagot, men inte far det betyg eller den
beddémning jag k&mpat for eller forvéntat mig, blir jag besviken och ké&nner att
skriva inte ar nagot for mig. Jag far samre sjalvfortroende inom omradet och blir
inte alls lika motiverad och entusiastisk nasta gang vi far en liknande uppgift”
(elev 18). Detta svar paminner om nagra av de NV-elever Parmenius-Sward
foljer i sin avhandling och dar ett bristtankande paverkar elevernas sjalvbild
negativt (2008: 173 ff.).

Samtidigt finns ocksa elever som formar frigora sig fran eller forhalla sig
sjalvstandigt till lararens respons: “Jag har kant mig fruktansvért begrénsad i
mitt skrivande i skolan. P& grund av detta har jag blivit mer sporrad att skriva pé
mitt satt” (elev 2, elevens kurs.) eller ”Jag brukar tanka mycket pa vad lararen
sager nar jag skriver texter i skolan, men jag anvéander bara det jag héller med
om i mina egna texter” (elev 63).

Nar eleverna ska formulera sina styrkor och forbattringsomraden som
skribenter slar fardighetsdiskursen igenom i alla tre klasserna. Ordférrad,
stavning och att formulera sig val ar sadant som eleverna alltsa lyfter fram bade
som styrkor och svagheter i sitt eget skrivande: "Jag &r bra pa stavning, har ett
bra sprak och vet hur jag ska bygga upp meningar” (elev 34) och “Jag ska inte
forneka att jag inte ar en sarskilt bra stavare. Jag ar heller inte sd bra pa
grammatik och liknande, men det hoppas jag att jag kan trana bort, sé att jag kan
fa till riktigt bra texter i framtiden” (elev 37).

Att eleverna i Cillas klass skulle lyfta fram fardighetsdiskursen var kanske
vantat efter de tre tidigare loggbokstillfallena, men varfor har den plotsligt fatt
en sa stark stéllning ocksa i Sofias bada klasser? Jag tror att det kan ha flera
orsaker men sannolikt beror det framst pa den respons eleverna far pa sitt
skrivande, dar dven Sofia betonar sprakets korrekthet. Ivani¢ menar ju ocksa att
diskursen om sociala praktiker har en koppling till fardighetsdiskursen genom
det funktionella skrivandet, dar krav som skulle ha stallts pa texten i en verklig
kontext ocksa stills pa de texter som skrivs i skolan. Den artikel som skrivs i
skoltidningen ska alltsa folja de normer en artikel i en dagstidning har att rétta
sig efter avseende formalia. Dessutom tycks det finnas en éverordnad diskurs for
gymnasiets skrivande som Parmenius-Swaérd beskriver i sin avhandling (t.ex. s.
98) och som ocksa eleverna i min studie formulerar och som handlar om
sprakets korrekthet. Ofta formuleras detta krav explicit i lararens kommentarer
pé elevernas texter, vilket ocksa sker i den respons jag far ta del av (se avsnitt
5.3.2.2). Eftersom alltsd sprakets korrekthet ar ndgot som konkret och explicit
kommenteras i elevernas texter ar det ngot som ligger néra till hands och ar latt
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for eleverna att formulera i loggboken som svar p& dessa fragor. Stavning,
grammatik, styckeindelning, ordforrad o.s.v. dr ocksa begrepp som eleverna
beharskar. Men darmed ar kanske ocksa de andra svaren om mojligt &n mer
intressanta.

Bade Cilla och Sofia lyfter fram beharskningen av texttyper och genrer som
ett mycket centralt innehdll for svenskamnet. Skriver eleverna exempelvis nagot
om detta i sina loggbdcker? Knappast alls. Men négra elever formulerar dnda
vad som verkar vara en stor skillnad mellan grundskolans och gymnasiets
skrivande, den mellan berattande texter och behérskandet av andra texttyper och
som ocksa dr vad som s& smaningom beddms i det nationella provet i svenska:
”Jag skulle vilja veta skillnaden mellan vissa texter som inte ar beréttelser. Har
inte hallit pa s& mycket med den sortens texter” (elev 63). En annan elev skriver
att hon skulle vilja lara sig mer om ”strukturer, hur man exempelvis skriver en
kronika, reportage m.m.” (elev 74).

Det ar generellt sett fa kommentarer om processkrivande, en av de tva
diskurser som dominerade elevernas svar i de bada inledande enkaterna. Den
andra diskurs som de flesta elever tycktes fororda nar de bérjade pa gymnasiet,
kreativitetsdiskursen, &r fortsatt stark framforallt i en av Sofias klasser dar
halften av eleverna som sina basta sidor anger svar som gar att fora till denna
diskurs: ”"Min starkaste sida &r nog att jag kan uttrycka det jag kénner i det jag
skriver” (elev 48). Flera elever i samtliga tre klasser anser ocksa att bra fantasi ar
den frédmsta styrkan i deras skrivande.

Daremot kan jag inte vid detta sista loggbokstillfalle finna svar i Sofias bada
klasser som knyter an till den diskurs deras léarare stéller i forgrunden i intervju
och vid mina klassrumshesok, diskursen om sociala praktiker. Bara tre svar om
vad eleverna sjélva tycker att de behdver utveckla kan foras till denna diskurs.
Det ena handlar om den verklighetsnara kontexten: ”Att lara mig skriva texter
som man ser och hittar i vardagen, bl.a. tidningssprak” (elev 42), de andra bada
om det kommunikativa sammanhanget: “Skriva mer sd att lasaren blir
intresserad” (elev 46) och “Jag borde bli battre pa att lata folk lasa mina texter”
(elev 63). Forvisso var det manga av Sofias elever som i samband med
“Tidningsprojektet” lyfte fram det kommunikativa sammanhanget. Aven i
Sofias respons upprattas framforallt med klass 2 en relation mellan skribent och
lasare. Anda &r det s& fa elever som tycks ta till sig denna diskurs under det &r
jag foljer dem. Det bekriftas dven av de resultat jag far, nar jag i slutet av lasaret
later eleverna gora om enkat 2. Kanske beror det pa att diskursen om sociala
praktiker ligger for langt ifran den diskurs eleverna foretrader eller kanner igen.
Eventuellt paverkas elevernas tankar om skrivandets méal och mening mer av
vad vi bedomer i deras skrivande, an hur vi utformar var skrivundervisning i
klassrummet. | den respons eleverna far pa sina texter ror sig Sofia ocksa i en
fardighetsdiskurs som béde &r vilkand av eleverna och som genom sin funktion
av underlag for betyg tolkas som mer relevant (se t.ex. Kronholm-Cederberg
2009:50).
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For att ytterligare fordjupa bilden av elevernas rorelsefrihet eller positionering
moter vi till sist huvudpersonerna i denna studie — de sex fokuseleverna.

5.5. Fokuselevernas positioneringar

De sex fokuseleverna i min studie har alltsé valts ut for att de representerar olika
satt att se pa skrivandets mal och mening som korresponderar med den syn som
kommer till uttryck i Ivanics sex diskurser om skrivande och skrivutveckling.
Forutom att vi mott dem redan i de inledande enkéterna, i klassrummen och i
loggbdckerna presenterar de hér sin syn pa skrivandet i tva intervjuer.

I den forsta intervjun med fokuseleverna samtalar vi om de texter eleverna
skrivit under hostterminen. Samtalen genomférs i boérjan av december och
bygger framst pa att eleverna sorterar sina texter pa olika sitt och motiverar
varfor de anser att en text &r béttre &n en annan eller varfor en text &r viktigare
an en annan. Vi samtalar ocksa om likheter och skillnader mellan olika texter
och arbetet med dem, hur eleverna anser att de har utvecklats under terminen,
vilka frihetsgrader de ser i sitt skolskrivande samt vem de ser som mottagare av
dessa texter.

Aven den andra intervjun, som genomfors i slutet av varterminen, utgar fran
de texter eleverna skrivit. Eleverna far bland annat vélja ut den text de tycker &r
mest typisk for skrivandet i svenskamnet och vilken av skrivuppgifterna de tyckt
bast om. Vi pratar ocksad om krav som stalls pd dem som skribenter och vad som
ar framgangsrikt skrivande p& gymnasiet — ibland i jamforelse med skrivandet
pa hogstadiet, ibland i jamforelse med andra &mnen.

Jag redovisar intervjuerna elev for elev i samma ordning som jag tidigare
redovisat Ivanics sex diskurser (se avsnitt 4.3).

5.5.1. Fredrik: ”Det ar viktigt att man har ett stort ordforrad”

For Fredrik handlar skrivandet i svenska framst om att 16sa uppgiften sa bra som
mojligt, sa att han kan fa ett bra betyg i utbyte. Fredrik ser darmed lararen som
den sjélvklare lasaren av hans texter och han forsoker till viss del skriva vad han
uppfattar att lararen vill ha. Bade Fredrik och lararen tycks har vara éverens om
att det i hog grad handlar om textens sprakliga kvaliteter.

I: Vad var det lararen... Vad tyckte lararen om din text, da? Vad fick du berém for
i den hér texten?

E: Ja, det var val framst med varierat sprak, bra vokabuldr och hm... inspirerad
text

[-]

I: Mm... Om jag skulle be dig att sortera en gang till. Och den har gangen ber jag
dig sortera efter vilken text som &r viktigast

E: Det blir nog sé...
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I: D& skriver du... da tycker du att [jag namner en slags laslogg eleverna skrivit]
ar viktigast, filmrecensionen nést viktigast...

E: Ja, eller viktigast ur vilken aspekt da, eller...

I: Ja... vilken aspekt lade du det efter nu...

E: Nej, vad dom betyder for mig

I: Vad dom betyder for dig, ja... Och da lade du dom i vilken ordning d&?

E: Ja, i samma ordning som hur bra dom var

1. Ja... Ar det viktigt for dig vad du fér for respons, eller...

E: Ja, det &r det ju. Det &r ju egentligen darfor jag skriver

I: Ja... S4 ligger dom kan man siga nu efter vad du har fatt fér omdéme eller...

E: Ja. Betyg

I: Betyg. Ja... Hm... Jag har en fraga till men... Hm, den &r sa har: Skriver du
som du sjalv vill eller skriver du som léraren vill?

E: Hm... Jag skriver ju mest som jag sjalv vill men jag tanker ju &nda pa vad
lararen vill att jag ska skriva, for att jag vill uppnd dom héga betygen som jag
stravar efter.

Aven om Fredrik anser att syftet med att skriva i skolan &r att fa ett bra betyg
lyfter han ocksd fram behovet av att sjalv fa vélja det man &r intresserad och
engagerad av som viktiga faktorer for att skriva en bra text.

I: Mm, om vi tittar pa den har [lasloggen namns]. Vad ar det som &r sa... Varfor
lade du den... varfor lade du den texten forst?

E: Det var nog framst for att jag fick vélja vilken bok jag skulle lasa, si att jag
kunde vélja nagot jag var intresserad av och sedan skriva om det

[-]

I: Hm... Ar det ett sant dar generellt rad man kan ge for att skriva bra eller vad har
du for tips... Finns det sdna dar... Hm... Finns det négra sdna dér generella rad
for, for hur man ska ténka eller gora for att skriva en bra text?

E: Det ar val att forsdka engagera sig i &mnet. Det man skriver om

Under hela laséret positionerar sig Fredrik relativt tydligt i fardighetsdiskursen,
dven om han aterkommer till betydelsen av att sjalv fa vélja vad man ska skriva
om ocksa i den andra intervjun. Helst vill han skriva diskuterande texter. Fredrik
har ju ocksa tidigare sagt att han inte kanner sig direkt styrd i sitt skrivande, men
han &r &nda helt pa det klara med att man méste anpassa sig efter "spelets
regler”. Han forstar vad lararen efterfragar och forsoker leverera det. Under
varterminen har klassen bland annat skrivit en novellanalys, en reklamfilms-
analys och en genreanalys och i den senaste loggboksanteckningen skriver
Fredrik att han borjar trottna lite pa analyser:

I: Ja... Hm... I din, i din senaste loggbok sé& skrev du att hm, du bérjar bli lite trott
pa analyser... (skratt)

E: Ja, ja...

I: Hur tanker du da?

E: Nej. alltsé, jag skriver ju helst diskuterande texter eller kronikor ddr man far, ja,
skriva lite mer vad man sjalv tycker och tanker. Det kanns ju... Jag var ju inte s3
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taggad pa att analysera en gammal novell sd, som jag 4r pa att skriva en krénika
till exempel

I: Negj...

E: Och nu har vi gjort en massa analyser ocksd, sa... det ar ungefar samma
uppbyggnad pé alla texter

I: Hur skulle du vilja beskriva den har uppbyggnaden av dom har analyserna da?
E: Nej, det ar val forst dd man skriver alltsa vad som &r karaktaristiskt for det man
analyserar och sedan plockar man ut dom delar som dverensstammer, hm, med det
man analyserar d&. Och sedan, ja, skriver man vad man har kommit fram till och
varfor

Det &r ocksa en av de tre analyserna eleven lyfter fram som mest typisk for
skrivandet p& gymnasiet, namligen novellanalysen av Hjalmar Sdderbergs
Pélsen.

I: Mm. Varfor véljer du novellanalysen?

E: Nej, det var ju mest for att vi skulle... det var en gammal klassisk novell vi
skulle analysera. Jag tror till och med min mamma gjorde det ocksé nar hon gick
pé gymnasiet, sd... det 4r nog en standardtext

Kommentaren om novellanalysen som ocksd hans mamma gjorde som
gymnasist sager kanske nagot om synen pa svenska som ett bildningsamne och
som eleven inte nodvandigtvis delar. S& &ven om Fredrik tycks dela
skrivpedagogisk diskurs med sin svensklarare Cilla behdver det inte betyda att
han delar synen pad amnets innehall. Vad som gor en text bra och vad som ar
framgangsrikt skrivande ar de alltsa Gverens om.

I: Vad ar det man behéver vara bra pa for att lyckas i svenska A, tror du?

E: Nej, jag tror det &r viktigt att man har stort ordforrad, att man kan... att man ar
bra p att formulera sig, hm, man kan uttrycka sina tankar i ord. Och sen att man
far lite langd pa texten ocksé

Liksom tidigare framhéller Fredrik sprakets betydelse och han berdttar ocksa att
det mest ar formuleringarna han far berom for i sitt skrivande. Aven nar det
galler hans skrivutveckling stalls spraket i fokus.

I: Hm, hur... Hur har du sjélv utvecklats som skribent under gymnasiet?

E: Hm, jag har inte utvecklats s& mycket faktiskt. Hm, stagnerat lite i
utvecklingen, tror jag. Men jag har forsokt forbéattra allting, speciellt dispositionen
och hm, och ja, mina formuleringar

I slutet av intervjun ndmner dven Fredrik hur val man behérskar en genre som en
viktig del for ett framgangsrikt skrivande.

I: Finns det annat som rattas eller bedoms eller belonas?

E: Hm... (suckar) Nej, det ar val om man har fatt, fatt ett grepp om sjélva ja,
genren pa den texten man skriver
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Fokuseleven Fredrik aterkommer alltsd ofta till spraket som den viktigaste
markdren pa en god text. Denna syn pa skrivande delar ocksa hans larare Cilla.

5.5.2. Kerstin: ”Att man forsoker ha sin egen personliga stil, det kénns viktigt”

Fokuseleven Kerstin har samma larare men en motsatt uppfattning om vad som
leder till framgangsrikt skrivande. Det hon anser vara viktigast for att bli en
framgangsrik skribent pd gymnasiet ar att ha en personlig stil, att man inte bara
forsdker 16sa uppgiften som man tror att lararen vill ha den, d&ven om man
forstas maste halla sig inom de ramar som ges.

I: Ja. Hm... vad &r det som ar framgéngsrikt skrivande pa gymnasiet da?

E: Hm, att man férsdker ha sin egen personliga stil

I: Ja...

E: Det ké&nns viktigt och att... Sen sjélvklart att man foljer uppgiften, att man gor
som det ar sagt, men, ja, att man forsoker tinka sjalv och utveckla den, s& som
man sjalv tycker om den och inte bara som, som man tror att lararen vill ha den

1: Mm. Ar det det som man belnar ocks&?

E: Jag hoppas det

I: Ja (skratt)

E: Hm, jo, men det tror jag 4nda, att_lararen mérker om det ar for stelt, om det
bara ar en text for att man tror att man ska skriva den sa hér

I: Mm...

E: Det tror jag inte..._da blir den nog aldrig riktigt bra

Nér Kerstin i den forsta intervjun ska vélja den bésta texten eller som hon sjélv
formulerar det, den text hon ar mest n6jd med fran terminen valjer hon den
berattande texten. Hon gér samma val ndr hon sorterar texterna efter hur viktiga
hon anser att de &r. Sina val motiverar hon pa féljande sétt:

I: Om... D4 tankte jag att vi skulle titta lite grand pé den du lade forst. Hm... vad
ar det som &r s& bra med den texten?

E: Hm... jag tror den, det &r nog den jag har tankt till mest p& och verkligen... for
jag skrev om min pappa

I: Ja...

E: Och det, alltsd, det ar ganska mycket enklare nér jag har... nér det &r en person
som jag kanner och tycker véldigt mycket om, s& det &r enklare att uttrycka
kénslor och berdtta vad man verkligen tycker, sd d& blir den ju mer personlig
ocksa, och det...

[-]

I: Ja... Tycker du att det finns ndgra sddana dar speciella rad som man ska ténka
pa for att skriva en bra text?

E: Hm... Det beror pa vad det ar for text, s& klart, men om man, om man kan
liksom,_om man far uttrycka kanslor och vad man verkligen tinker, s ar det ju
valdigt bra, fér da blir det ju en personlig text.
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Aven om Kerstin helst skriver texter dr hon kan vara personlig inser hon allts&
att skrivandet paverkas av den uppgift hon far. Vid intervjun har eleverna en
skrivuppgift kvar for terminen: ett referat. Pa fragan om hur hon man férbereder
sig pa att skriva ett referat s bra som mojligt svarar Kerstin:

E: Hm, ja dar galler det ju att man inte ska uttrycka s dér vad man tycker och vad
man kanner och tanker. Hm... Och det... det tycker jag néstan &r svdrare att inte
gora, men... Och sen... det dr ganska viktigt att man skriver det i ratt ordning,
alltsa att man verkligen borjar med nanting, alltsd om det ar viktigt... Om det ar
ett referat av en... fran en tidning eller sd att det &r viktigt att man véljer och
skriver det tidigt, att det &r frdn en tidning och séna saker

I hostens logghoksanteckningar har Kerstin namnt styckeindelning vid bada
tillfallena. Det gor hon ocksa i intervjun — tre ganger:

I: Fanns det nanting som hon [Cilla]var kritisk mot i din text?

E: Ja, det var... Jag skulle haft lite mer styckeindelning, tror jag. Och... lite med
mina formuleringar, som...

[-]

I: Tycker du att du kan... finns det ndt sant dar som... Har ditt skrivande
forandrats pa nagot sétt dd under terminen om du tittar pa dom sa har...

E: Hm... Jag har vél forstatt det om styckeindelning battre, for det kunde jag inte
alls i borjan. Det &r ingenting alls vi jobbade med i nian.

[-]

E: ja men med bokanalysen, den, den blev jag véldigt n6jd med dven ifall det inte
var liksom... basta... den var inte... basta betyget eller s&. Men jag kande mig
anda valdigt nojd med den, for jag... jag hade nog inte 4ndrat s& mycket pa den,
aven om jag hade kunnat kanske. Det ar kanske det har med styckeindelning dé&

Forutom dessa sma kommentarer om styckeindelning marker man ingen
egentlig anpassning till den firdighetsinriktade syn pa skrivande och
skrivutveckling som hennes l&rare Cilla foretréder. Kerstin fortsétter istallet att
tydligt positionera sig i kreativitetsdiskursen under hela lasaret.

Under varterminen skriver eleverna framst analyser, men vid ett tillfalle finns
mojligheten att valja mellan att skriva en novellanalys och att skriva en egen
novell. Kerstin valjer det senare. Nar hon vid den andra intervjun ska vélja sin
favorituppgift véljer Kerstin genreanalysen, framst for att den gav henne
utrymme att tanka sjalv, eftersom instruktionerna var sa knapphandiga. Har
kopplar hon &ven skrivandet tydligt till lasandet, ndgot som ocksa aterfinns i
kreativitetsdiskursen. For Kerstin tycks genreanalysen minst lika mycket handla
om lasupplevelsen, som om sjélva skrivuppgiften.

I: Om du skulle vélja den text du sjalv har tyckt mest om att skriva under
gymnasiet, vilken skulle det vara da?

E: Hm, reklamfilmsanalysen eller genreanalysen, tror jag, men jag tror jag véljer
genreanalysen faktiskt. Det var ganska... det var ganska spadnnande for vi fick
inga riktiga riktlinjer hur man skulle skriva den, s& det var val lite konstigt
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egentligen. Och det var valdigt svart, men da var det ocksa, att eftersom att vi inte
hade nénting att ga pa da... fick man verkligen tinka till sjalv

I: Ja...

E: Hm, och sé& hade jag last "da Vinci-koden” som jag tycker &r sé jattebra och jag
fér s& mycket tankar av den, sé att det var roligt att 4 analysera den

1: Mm. Vad tyckte du var svart?

E: Alltsd, det var svart att veta vad en genreanalys var verhuvudtaget. ..

I: Ja...

E: ... tycker jag. Hm, men, jag vet inte, det sldppte medan man skrev andé

I: Ja...

E: Man, hm... men ja, hela, s& som jag lade upp den, det &r egentligen bara en
gissning om hur jag trodde det skulle (gemensamt skratt), hur det skulle se ut,
men, hm, det var ju lite svért att beskriva en genre dnd4, for att det &r sé sjalvklart
for en vad som &r en deckare och vad som &r en roman och sa dar, men nar man
vil ska skriva det, sd...

I: Mm

E: ... s3 kommer man inte pa s& mycket forst

1: Nej, men du tyckte 4nda den var rolig att gora

E: Mm

I: Varfor var den rolig d&? Forutom att det var en bra bok?

E: Hm... men det var nog ocksé att man verkligen fick tinka efter sjalv, vad man
tyckte och vad man ténkte, vilka, vilka tankar som kom upp i huvudet, ndr man
laste den.

Vi samtalar ocksa en hel del om skillnader mellan hogstadiet och gymnasiet. De
storsta skillnaderna finns i kraven som stélls och bristen pa hjélp, tycker Kerstin
som anser att mycket tas for givet att eleverna kan nar de kommer till gymnasiet.

I: jag ténkte pa det har med skrivande p& gymnasiet, tycker du att det har skiljt sig
frén skrivande pd hégstadiet?

E: Det ar valdigt mycket hdgre krav...

I: Ja...

E: ... pa texterna. Och man fick mer hjalp i grundskolan. Och da var det ocks4 att
man fick hjalp medan man skrev det, man kanske kunde lamna in ett utkast som
hon kunde titta lite pa... eller han eller hon

I: Mm...

E: Och... hér &r det mer att man forvantas kunna ganska mycket ifrdn bérjan och
det, det ar val bade positivt och negativt

I: Mm... Vad &r positivt med det?

E: Hm, att dd kan man borja redan fran borjan och skriva, skriva... och... lite géra
som man vill. Hm, men... och alltsa, det &r ju, det &r ju bra om man vet hur man
ska skriva...

I: Mm

E: ... men jag tror det kan vara véldigt jobbigt om man inte vet det

Bland kraven skymtar ocksa larare Cillas fardighetsdiskurs med styckeindelning
och disposition som viktiga komponenter i en bra text.
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I: Nej... Du sade ocksa att det ar hogre krav...

E: Mm

I: ... & det ndnting férutom det har att man maste tinka efter sjalv? Finns det
andra krav ocksa som har varit annorlunda?

E: Ja, det... alltsd, det &r ju mycket mer viktigt hur man lagger upp en text...

I: Mm...

E:_... an vad det var pd, i grundskolan. Och det dar med inledning och avslutning
det... och sana saker som styckeindelning och...

Aven om Kerstin anser att novellen ar den mest typiska texten for svenskamnet i
stort lyfter hon i slutet av intervjun precis som Fredrik fram de analyserande
texterna och ger sin syn pa dessa texters méal och mening. Till skillnad fran
Fredrik har Kerstin i hogre utstrackning uppskattat analysuppgifterna, for att de
har fatt henne att borja reflektera mer, bade nar hon ldser och i hennes vardag i
stort.

I: Varfor gér man dom hér analyserande texterna da? Varfér gér man s& manga
sddana, tror du?

E: Ja, man ldr vl sig att analysera, alltsd omedvetet borjar man vél analysera de
saker man ser och hor och... & med om p4 ett annat satt.

I: Har du gjort det?

E: Ja, det tror jag faktiskt. Hm...

I: Har du nat sdnt exempel? Det &r jattesvart (gemensamt skratt). Hemska fragor.
Ja...

E: Nej, men jag tror, jag... Allts, nér jag, jag laser bocker till exempel, dé tror jag
inte bara att jag... forut kanske jag bara ldste det och sen s forsvann det, men nu
ar det mer att jag tar till mig saker pd ett annat satt och... lar mig av det pd ett
annat satt

I: Mm... Och vad ar det du lar dig och vad ar det for saker du tar till dig?
(gemensamt skratt)

E: Hm, jo, men det kan vara hur, ja men hur personer i béckerna ser pa saker och
ting och hur dom, hur dom ténker och vad dom hm, hur dom varderar saker...

I: Ja...

E: ... och s& tar man vél efter det lite kanske, eller, eller tvartom att man kanner
att, sé dar, s dér vill jag aldrig bli eller (gemensamt skratt)...

Cillas syfte med att lata eleverna analysera genrer for att i forsta hand lara dem
behérska olika texttyper &r inget Kerstin ndmner. Hon har helt enkelt &ven hér en
annan uppfattning &n sin larare om vad skolskrivandet kan eller bor bidra till och
som hamtar sin néring i kreativitetsdiskursen.

Man undrar forstds hur det kommer sig att Kerstin behaller sin starka
positionering i kreativitetsdiskursen, trots att fardighetsdiskursen tycks vara den
dominanta skrivpedagogiska diskursen i klassrummet. Kanske beror det pa att
hennes positionering trots allt bekréaftas under kursens gang genom att hon i
regel far hoga betyg pa sina texter. Kanske beror det pé att hennes positionering
starks utanfor klassrummets skrivundervisning. Jag uppfattar ocksé Kerstin som
en sjalvstandig skribent. Som exempel vill jag ndmna den skrivuppgift som
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kallas genreanalys, dar informationen om sjélva uppgiften var knapphandig. Den
osakerhet vaga instruktioner kan ge omvandlar Kerstin istéllet till en mojlighet
att gora en egen tolkning.

Kerstin kommer inte heller att straffas for denna positionering. Redan tidigare
pa terminen har Cilla i forbigdende kommenterat elevernas betyg for mig. Det
finns tva elever i klassen som hon &r saker pd kommer att uppna MVG pa A-
kursen i svenska, den ena &r Fredrik och den andra &r Kerstin.

Foljande fyra fokuselever, Rosa, Greger, Patrik och Paula, kommer fran tva
olika klasser men har alltsa haft samma larare i svenska, Sofia.

5.5.3 Rosa: "Jag fick en idé om hur jag skulle lagga upp det”

I enkét 1 och 2 verkar det som om Rosa representerar processdiskursen och jag
tycker ocksa att det i den forsta intervjun finns svar som tyder pa det, &ven om
det kanske inte ar lika tydligt som for nagra av de andra fokuseleverna.

| foljande utdrag redogér Rosa for arbetet med sin novell, dér man relativt
enkelt ser kopplingar till processdiskursen. Rosa beréttar om hur hon forkastat
sina bada forsta forslag nar det plotsligt dyker upp en idé i huvudet medan hon
sitter och skriver. Denna idé véljer Rosa att utveckla och bearbeta i sin text.

I: Nej... vad var det som kandes bra med att skriva om den dar sista personen?

E: Jag vet inte. Det kom eller jag fick vél en tanke s da fortsatte jag. Jag fick
ingen tanke om dom andra

I: Hur, hur kan du beskriva vad det har var for tanke du fick?

E: Nej, men jag fick en idé om hur jag skulle kunna l&gga upp det

1: Mm. Hur fick du den idén d&?

E: Nej, den poppa upp

I: Den poppa upp. N&r du satt och skrev eller?

E: Ja

1: Och da fick du den har idén och sa satte du igang och skriva direkt?

E:Ja

I: Och sen da? Nar... Skrev du hela texten i ett svep?

E: Nej, jag borjade skriva lite. Sen sd skrev jag lite i mitten och lite i slutet, och s&
skrev jag om det

I: Ja...

E: Eller ja, redigerade om det

Under hostterminen har Rosa skrivit tva texter i svenska. Aven om den andra
texten berédttar hon att det som styrde innehallet var “det som poppa upp”.
Vidare att hon ofta behdver en bra tanke eller en idé for att borja skriva, att det
inte ar skrivandet i sig som ar médosamt utan att komma pa ett bra &mne. Det ar
val i sig nagot som flera skribenter skulle halla med om, men samtidigt &r det
kanske typiskt att just denna elev véljer att lyfta fram sjdlva tankearbetet.

Rosa berattar ocksa att hon ibland later kompisar lasa hennes texter.
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I: Mm. Ar det ndn mer 4n du som har last den?

E: Ja. Tva kompisar

I: Vad fick du fér hjalp avdom?

E: Hm, jag vet inte, lite redigera nat stavfel, ndnting man kunde skriva om
meningen

I: Ja... Brukar du ofta frdga kompisar om rad nér du skriver?

E: Ja, att l&sa igenom

I: Varfor gor du det? Har du funderat pé det?

E: Mm, for att om jag redan vet vad den handlar om sé &r det I4tt att dom som inte
vet det, dom blir férvirrande

Pa fragan om vad som utmarker en bra text, har svaret daremot inget att gora
med den goda strukturen eller ett omfattande tankearbete:

I: Ja... Vad ar en bra text? Finns det nagra sana dar generella rad?
E: Som man blir berérd av

Under varterminen tycks Rosa réra sig bort fran processdiskursen och i den
andra intervjun finns inga yttranden som egentligen gér att fora till denna
diskurs. | och for sig ger kanske de fragor som stélls inte ndgon direkt mojlighet
att hanvisa till processdiskursen i s& hog utstrackning, & andra sidan framtrader
ocksad en annan bild i vérens ndgot knapphéndiga loggboksanteckningar dar
teman som det personliga skrivandet och nyttan av att ha god fantasi lyfts fram.
Dessa teman, som kanns igen fran kreativitetsdiskursen, finns ocksa i intervjun.
Om Rosa far valja skrivuppgift, valjer hon berattelsen, for dér far hon skriva fritt
och har nytta av sin fantasi. Hon menar ocksa att skrivutveckling gar hand i
hand med den personliga utvecklingen.

I: Vilken tycker du har varit roligast att gora, jobba med?

E:_Hm, alltsd novellen var ju roligast...

I: Ja...

E:_... for da kan man skriva véldigt fritt

I:Ja... Hm... Vad, hm... Vad tycker du ar framgangsrikt skrivande pa gymnasiet?
Vad ska man kunna for att bli bra pa att skriva?

E: Alltsd, man ska val, det &r val bara att man, alltsd att inte vara sa last, bara
skriva som man... ha lite fantasi och sen sa typ, hm,_det ar klart man behdver val
kunna typ lite grammatik och lite sant, for att det ska bli bra texter, men...

I: Vad har du fatt berém for i dina texter?

[-]

E: Det var val... bra fantasi, tror jag det var

I: Ja... Har du fatt kritik for ndnting?

E: Det har jag sakert. Jag tror det var ndnting som var lite osammanhéngande eller
liksom...

I: Mm. Hm... Hur... Du sa ju det lite att, att du, det skiljer sig... det ar béade
ganska likt frn hogstadiet och det skiljer sig lite frAn hogstadiet. Tycker du att du
sjalv skriver pd samma sétt som du gjorde pa hogstadiet?

E: Det ar klart som person sd utvecklas man ju, alltsa inte bara i skrivning, alltsd
man utvecklar ju sin person, och det &r ju klart, det paverkar ju hur man skriver...
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Samtidigt betonar hon sprakets betydelse och menar till exempel att spraket ar
viktigare &n innehdllet nar man skriver i svenskamnet, medan innehallet ofta ar
viktigare i andra &mnen. Rosa sager att hon ar mer man om hur hon formulerar
sig nér hon skriver en text inom svenskdmnets ram.

I: Hm, hur skiljer sig skrivandet i svenska fran skrivandet i andra &mnen?

E: Hm... inte s& mycket. Jag tycker att det &r ganska likt

I: Mm...

E: Nej, det &r ganska sa likt

I: Gor du pd samma satt nar du skriver i svenska som... ?

E:_Nej, nar jag skriver i svenska sa &r jag noggrannare med..., liksom, spraket
I: Mm...

E: ... &nvad jag 4r om jag skriver nagot annat

1: Vad beror det pa, tror du?

E:_Eftersom det &r just det som beddms. | andra 4mnen sa brukar det ju... eller sd
ar det lite mer innehallet...

I: Mm...

E: ... som beddms

Att saga ndgot definitivt om hur Rosa har rort sig mellan olika skrivdiskurser
under varterminen gar inte, men det finns spar av kreativitetsdiskursen. Daremot
tycks Rosa ha Gvergivit processdiskursen. Kanske beror det i sa fall pa att denna
diskurs inte alls verkar ha samma stallning som den kanske hade pa
grundskolan. Det ar en mycket forsiktig gissning som mojligen ocksa kan
styrkas av att jag latit samtliga elever i de tre klasserna géra om flervalsenkéten
(enkédt 2) och jag kunnat konstatera att den andel svar som kan foras till
processdiskursen har sjunkit med en sjéttedel.

Om processkrivande och berattelser har en stark stallning pa grundskolan
tycks gymnasiets fokus snarare ligga pd genrer och texttyper. Det &r ocksd
viktiga begrepp for naste fokuselev Greger.

5.5.4. Greger: ”Jag forsoker fa det att efterlikna dom bra texter jag last”

Bada intervjuerna med Greger startar trevande. Mitt upplagg dér elever sorterar
texter och motiverar varfor gar inte att genomfora i den forsta intervjun, som
borjar pa foljande satt:

I: Vilka texter har ni skrivit i svenska i hést?

E: En insédndare, en novell och en text om dvervakning

I: Om du skulle lagga texterna efter hur bra dom ar...

E: Jag kommer bara ihdg novellen, sa att det blir ju novellen
I: Ja... D& ar det... hm... novellen som &r den basta?

E: Nja, jag kommer ju inte ihg dom andra som sagt
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Intervjun kommer darfér inledningsvis att handla uteslutande om arbetet med
novellen dar eleven inte alls anger nagra svar som skulle ligga i linje med den
beskrivning av genrediskursen som jag utgar fran, utan snarare liknar vad Elbow
skulle kalla the dangerous method (1998:39-46).

E: Jag gick férst omkring och tankte pd hur jag ténkte skriva den
I: Ja...

E: Och, och sé& formulerade jag olika saker i huvudet i tva dar

I: Ja...

E: Och sen sa skrev jag ner mina tankar

[-]

E: Jag arbetade néstan bara i huvudet

S& smaningom overgar intervjun till ett samtal om texter och skrivande mer
generellt, dar Greger har idéer om skrivande som &terfinns i genrediskursen:

I: Ja... Hm, och finns det séna generella r&d som gér en text bra?

E: Nej. Det kan vara allméant

I: Ja... Vad gor en argumenterande text bra dd? Om det inte finns generella rad.
Ténker du dig att det finns...

E: Alltsa det beror ju fran text till text liksom

I: Ja

E: Alltsd det &r klart det ar olika for olika sorters texter, noveller ska ju vara
spannande och argumenterande texter ska vara argumenterande. Det ar det som &r

grejen liksom

[]

I: Hur viktigt 4r det att man lagger ner tid pa skrivandet, tror du?
E: Nej, inte s3 viktigt. Det ar viktigare att lasa

I: Det ar viktigare att lasa

E: Ja, om man vill bli bra skrivare s méste man lidsa mycket

I: Ja... Vilka typer av texter behGver man lasa da?

E: Det beror pd vad du ska skriva. Allmént, allmént alltsd, om du ska skriva en
argumenterande sé &r det ju bra om du laser en argumenterande
I: Ja, det &r ocksa sjalv...

E: DA r det lattare att harma...

I: Ja

E: ... och gbra likadant

I: Ja

Awven den andra intervjun som skulle handla om de texter eleverna skrivit under
sin forsta kurs i svenska har en del praktiska problem. Jag skulle inte direkt vilja
pasta att Greger ar en motvillig informant, men hela samtalet blir lite trevande,
bland annat eftersom Greger inte minns nagot om de texter han skrivit under
lasaret, forutom den novell han precis last om, och som vi samtalade om i den
forra intervjun, och den tidning som redovisats foregdende vecka. Dessutom
tycks Greger, &tminstone inledningsvis, tolka situationen som om det &r ett visst
svar jag ar ute efter (se avsnitt 4.2.5 om den asymmetriska relation som finns i
sjélva intervjusituationen).
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I: Om du skulle beskriva gymnasiets skrivande, vad skulle du séga, vad har varit
typiskt for skrivandet?
E: Hm... Jag &r inte riktigt séker pa vad du &r ute efter (skratt)... faktiskt.

Samtidigt kan man forstas dven vara kritisk till att inleda en intervju med en sa
vid frdga. Pa frdgan om vad som ar framgéngsrikt skrivande p& gymnasiet ar i
alla fall Greger saker pa sitt svar: Det handlar om att vara bra pa att formulera
sig. Goda formuleringar eller brist p& sprakkansla ar ockséa det han reagerar pa
mest i andras texter.

I: Vad ar det man bér kunna pd gymnasiet for att skriva bra, i svenska?

E: Det kdanns som om man maste formulera sig val, tycker jag i alla fall.

I: Ja...

E: Det kdnns ju som att, alltsd, ménga texter blir ju helt... osammanhéngande,
ologiska, 0... Allts3, till exempel noveller som man laser som... karaktirerna inte
har nén speciell anledning att géra saker dverhuvudtaget

I: Mm...

E: Och det kanns som fel reaktioner, fel skriva...

Hur han sjalv utvecklats dver aret har han daremot svart att formulera, pa samma
sétt som han ar osaker pa vad lararen forvantar sig av honom nar han skriver.
Osikerheten om vad lararen forvantar sig ar ett aterkommande tema i flera av
loggbdckerna i min studie. For Greger tycks inte heller lararens respons hjalpa
honom hér.

I: Vad har du fatt kritik for?

E: Ja, det var s lange sen... Hm...

I: Och du vet inte vad, vad din larare tycker...
E: Jag &r lite smadalig pé att ta till mig kritik
(Gemensamt skratt)

I: Ja, men det &r vi nog lite till mans

E: Sajag... brukar bara lyssna p ett halvt ora...

For Greger ar det kanske inte heller sa att lararen &r den som vet bést hur en text
ska se ut. Han soker snarare inspiration till sitt skrivande i andra texter och om
han maste skriva en text foredrar han novellen. Mdjligen kan man siga att
Greger har ocksa ger en bild av skrivandet som mer handlar om att konstruera &n
att om att komponera en text.

E: Det &r ju lattare att komma fram till handling for man har... man far ju ganska
mycket handlingar av att titta pd TV.

I: Ja, s& &r det forstas.

E: S& kan man blanda ihop nat sént.

Forutom detta exempel aterkommer Greger till monstertexten som
utgangspunkten for skrivandet i slutet av intervjun, dar han inte bara far
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inspiration till innehallet i den text han ska skriva utan &ven till hur han viljer att
formulera sig.

I: Vet du var lararen vill ha eller férvantar sig nar du far en skrivuppgift?

E: Nej, men jag forsoker fa det att efterlikna dom bra texter jag last

I: Ja...

E:_... eller s& har man last véalformulerade bécker och texter [...] Som sagt,
formuleringen igen. Forsoka att fa det att se snyggt ut, va

Trots dessa exempel skulle jag inte tvarsakert utifran intervjun havda att denne
elev fortsatt positionerar sig i genrediskursen. Anda &r det viktigt att poangtera
att det & monstertexten snarare &n l&rarens instruktioner och respons som &r
utgangspunkten for hans skrivande i bada intervjuerna.

Kanske bor man ocksa som avslutning ndmna att Greger inte tycker sarskilt
mycket om att skriva. Det som man tvingas gora kan aldrig bli lustfyllt, menar
han.

I: Om du skulle valja... Vilken av dom hér texterna har du tyckt bast om att jobba
med?

E: Allts3 jag &r inte den personen som tycker om att skriva faktiskt

I: Negj...

E: Alltsé det &r, alltsa direkt... Nej, men det &r sd med de mesta saker, sa fort jag
tvingas gora nanting, sé blir det direkt en, ett jobb och en borda

I: Ja...

E: Alltsa det ar samma, alltsa samma sak med allting

I: Ja...

E: Sd jag... Alltsa sé fort det blir typ skolarbete s gillar jag det inte
I: Negj...

E:_Det & samma sak som att jag tyckt det var helt okej att ldsa bocker, sen
tvingades jag att I&sa bocker i skolan — nu tycker jag inte om det l&ngre.

Nagon vecka tidigare skriver han i sin loggbok som svar pa fragan vad han
tycker eller tanker om den skrivuppgift de just nu haller pa med i svenskamnet:
”Jag tanker inte s& mycket om uppgifter, jag brukar ta det och gora dem.”

I min studie finns tva elever som verkar ha samma skrivpedagogiska diskurs
som sina larare dverst pa sin agenda. Den ena ar Fredrik som berattar om sin syn
pa skrivande i avsnitt 5.5.1. Den andre ar Patrik som alltsd med viss tvekan
beddmdes positionera sig i samma diskurs som sin larare Sofia, diskursen om
sociala praktiker. Intervjuerna med Patrik redovisas i foljande avsnitt.

5.5.5 Patrik: ”Poéngen med artikeln maste komma flera ganger for den kan
klippas av”

I mitt material &r Patrik den elev som i enkét 2 tydligast valjer svarsalternativ
som gar att relatera till diskursen om sociala praktiker. Samtidigt anger han inga
svar i enkit 1 som gér att fora till denna diskurs. Det finns alltsd en storre
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osakerhet om Patriks inledande positionering an for de andra fokuseleverna. Pa
grund av denna osakerhet har det ocksa varit intressant att se om en elev som
Patrik starks i sin positionering under lasaret genom att diskursen om sociala
praktiker, som jag &nda bedémt honom positionera sig i, far s& stort genomslag i
den undervisning han moter.

I den forsta intervjun finns det fa svar som stoder att Patrik skulle foretrada
diskursen om sociala praktiker, dar till exempel vikten av att skriva i "verkliga”
sammanhang &r central. Samtidigt &r han den ende av de fyra fokuselever som
har Sofia i svenska som kommenterar att lararen garna vill publicera hans text:

I: Ja... Var det ndnting som hon tyckte du skulle forbattra eller tanka pd? Fick du
kritik for nanting?

E: Hm... nej, jag fick vél ingen direkt kritik, men hon sa att... (skrattar till)
faktiskt att hon skulle kunna hjélpa mig att fila till texten, sa att vi kunde publicera
i en tidning, alltsd. Jag vet inte hur det gick till men...

Patrik berattar ocksa att han skriver lite i forum vid sidan av skolan. For 6vrigt
ger han svar som gar at olika hall. Nagon gang arbetar han med tankekarta, nésta
géng inte. A ena sidan kanner han sig styrd i sitt skolskrivande, & andra sidan
svarar han:

E: Det enda vi fick var lite riktlinjer hur en novell skulle vara, men hon sa ju
samtidigt att det finns ju valdigt manga noveller som sticker ut ifrdn normen, sa att
man i princip kunde skriva hur man ville, sa det var ju valdigt bra frihet pa den
texten.

Ett halvar senare intervjuar jag Patrik igen. | klassen har man precis avslutat sitt
tidningsprojekt och i inledningen av intervjun samtalar vi om arbetet med
tidningen. Sofia har ocksé nyligen organiserat ett bokcafé dar eleverna last
varandras noveller. Nar Patrik beskriver syftet med dessa skrivuppgifter gér han
det pa ett satt som liknar ldararens och som gér att hinfora till diskursen om
sociala praktiker. Skolskrivandet ar helt enkelt ett sétt att efterlikna skrivandet
utanfor skolan. Man skriver tidning for att fa en bild av journalistyrket och for
att lara sig tdnka journalistiskt och man skriver noveller for att 6va sig i rollen
som forfattare. De krav som stalls pa texten liknar ocksa de krav som skulle ha
stéllts i en "verklig” kontext.

I: Hur uppfattade du det, syftet med att skriva tidning?

E: Ja, framforallt s& skulle vi nog lara oss hur en tidning var uppbyggd, liksom
hur, det tror jag.

I: Mm...

E: Och s& lra oss hur det gér till ndr man gor en tidning. Hon ndmnde ju nénting
om att journalister ofta jobbar under stress och att dom liksom...

I: Ja...

E: Ja, det har med att dom maste, att det &r en som klipper dom dér artiklarna
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I: Ja...

E:_Och sd maéste podngen med tidningen, med artikeln komma flera ganger, for
den kan klippas av nar som helst och sa skulle vi liksom kunna sétta oss in i det p&
nét vis

I: Ja. Har du tankt pa det nér du har gjort arbetet i skolan?

E: Hm, nej, vi, vi har ingen som Klipper, sa...

I: Nej (skratt)

E: ...sa det racker om man har podngen pé ett stille

I: Ja (skratt). Hur var det med novellen da? Vad var syftet med att skriva en
novell?

E:_Syftet med att skriva en novell... det var vél... Jag uppfattade det som att vi
skulle lara oss att skriva en historia, att kunna strukturera den liksom, att lara sig
och, och sé jobba som en forfattare gér

Daremot &r Patrik lite osaker pd om hans uppfattning om den text som ska
skrivas verkligen motsvarar dessa krav:

I: Ja. Ar det ndgot sarskilt man ska tanka pa nar man skriver dom hér texterna?

E: Vi har inte fatt s& mycket information om det faktiskt...

I: Negj...

E. ... si jag, jag vet inte riktigt exakt, men jag, jag kan ju tdnka mig det har
ingress, en sammanfattning vad det handlar om...

I: Ja...

E:_... och sen brddtext lite granna och ja, utfylinad eller vad man ska séga

I: Mm

E: Och sé en bra rubrik d pé allting. Men jag &r inte sd dar insatt i det

Aven om Patrik uttrycker en viss osikerhet om vad som kravs av honom i just
den h&r uppgiften tror han sig veta vad l&raren i slutdndan bedémer.

E: Novellen... tappade jag mycket for att jag ganska sa slarvigt hm, sprak i det
och jag hade ménga hm, grammatikfel, sd det ar nog mycket framgéngsrikt
skrivande att man vet hur man formulerar sig, eller typ de/dem

I: Ja...

E: Dom, och det dér

I: Har du blivit battre pa det nu da?

E: Hm, ja, jag tror det

I: Ja

E: Dom, det ar bara talsprak, tydligen

I: Okej

E: Men man vet aldrig

For att komma tillbaka till fragan om Patrik starkts i sin positionering under
varterminen kan jag varken svara ja eller nej pa den frdgan. Men han tycks
atminstone inte ha 6vergivit diskursen om sociala praktiker, ndgot som ocksa
svaren i loggboken i borjan av april kanske vittnar om. Pa fragan om vad han
vill med sitt skrivande svarar Patrik: *Jag vill kunna nd ut med budskap till folk,
vill kunna formulera mig pa ett dvertygande vis som &nda ar enkelt att forsta”.
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For Patrik finns en medvetenhet om en lasare. Han skriver i forsta hand for att
kommunicera. Han &r ocksa en av fa elever som éverhuvudtaget berattar om ett
fritidsskrivande dar han dessutom riktar sig till fler & den ndrmaste vénkretsen:
”Skrivandet utanfor skolan nér inte langre an diverse internetforum, tyvarr.
Skriver mest pa politiska ungdomsforum”.

De senaste tre fokuseleverna, Rosa, Greger och Patrik, har alltsd inte lika
tydligt positionerat sig i en specifik skrivpedagogisk diskurs som de bada forsta,
dven om de tva sistnamnda eleverna redogor for tankar om skrivandet som latt
gar att knyta till genrediskursen respektive till diskursen om sociala praktiker.
Den sista av de sex fokuseleverna Paula har i de inledande enkaterna tydligt
positionerat sig i den sociopolitiska diskursen.

5.5.6. Paula: ”Jag var sa upprord 6ver modeindustrin, sa da skrev jag en text
om det”

Nér jag lyssnar till Paula om hennes syn pa skrivande och pa sig sjilv som
skribent tycker jag, rent av, att jag forstar IvaniCs sociopolitiska diskurs béttre &n
fore intervjun. Skrivande handlar om att ta stéllning, det &r ingen neutral
aktivitet, vilken som helst.

Samma dag som jag intervjuar Paula ska hon I&mna in en novell. Hon &r inte
s nojd med sin text och reflekterar kring vad det beror pa. Paula berattar att hon
egentligen inte ar sa fortjust i att skriva noveller, for att de ofta som hon séger
blir klyschiga och banala. Darfor drar Paula in en miljodebatt i texten:

E: Alltsa jag vill nog... eftersom jag inte ar s& stark pa det har med noveller, sd
vill jag nog dra in, sa att jag kan fa... kanner jag i alla fall att jag berér ett amne
som jag brinner for och da har jag kant att miljo ar ett sant, s jag tror darfor drog
jag in det i den hér och... i novellen.

Trots att hon vinklar novellen mot ett tema som engagerar henne tycker Paula
inte att hon uppnar det syfte hon har med novellen:

E: D4 fick jag den har kénslan av att den var s& himla politiskt korrekt, s& dar...
och det... Och da blir man lite s& dér, ja det kanns inte sa roligt

Paula vet vad hon vill dstadkomma med sina texter. Framst handlar skrivande
om att fa uttrycka det som kanns angelaget, ur ett samhallsperspektiv, men det
finns ocksé en vilja att kunna péverka andra med sitt skrivande. Pa frédgan om
vem Paula ser som sin lasare svarar hon:

E: Hm, jag vet inte riktigt. Det ar... Allts3, jag fick ocksa hora nar jag skulle bérja
skriva att... det &r valdigt viktigt med ett budskap, och s&. Just for att, sa att
lasaren ska ha nanting att tdnka pa och sa. Men jag tror att... nér jag skriver texter,
da vander jag mig alltid till sdna som ocksd dom, hm, tanker valdigt mycket, och
sd har, dver olika situationer och sd
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I: Mm

E: Hm, jag kan f3 sdna dar infall av att behdva skriva sdna dar texter, som jag
bara... Du vet, en gdng s& var jag s dar upprérd Gver hm... det hir med
modeindustrin, s& da skrev jag en text om det. Du vet, s& dar. Du vet, s det &r sant
jag kan gora

I: Ja. Ar det ndn som laser dom texterna da? Lagger du dom pa nétet, eller...

E: Nej...

I: ... vad gor du med dom. Eller skriver du av dig mer?

E: Ja. Och sen far min syster ta del av sdna har saker, som min novell. Hon &r den
enda som har last min novell

I: Ja...

E: Och hon laser mina andra texter och sant

I: Ja...

E: Och jag tror &ven mina kompisar, som alla &r véldigt mycket s& dar
engagerade, dels politiskt engagerade &r vi men ocksé sen allmént sa dar... Alltsa
vi brinner fér samhéllsfragor

I: Mm...

E: S4 jag tror... Det ar sdna jag ofta vill ska l4sa mina texter

I: Okej. Hur ténker du pd att... Tanker du nanting pa vad lararen vill ha, nér du
skriver?

E:_Nej [later som Népp!], det gor jag inte.

I: Negj...

E: Jag tror att... jag forstar pa nét satt att jag maste anpassa mig lite efter vad dom
efterfrdgar, men... men det kdnns som att_jag kan ju inte heller boja mig for,
alltsd, fér vad dom vill ha, for att d& blir det sa latt att da far inte jag skriva vad,
alltsd vad jag kanner s& dar, och d& kommer det inte bli en bra text. Dom bésta
texterna skriver jag, nar jag far skriva ndnting jag vill skriva om

Mot slutet av detta langa utdrag visar Paula att hon ocksa dr medveten om vilka
regler som galler for skolskrivandet. Nar Paula far frdgan om det finns nagra
generella rdd for hur man skriver en bra text, diskuterar hon &ter
maktperspektivet i skolskrivandet, dar engagemanget i texten kan ga forlorat om
man som skribent inte har mdéjlighet att sjalv styra det man ska skriva om.

I: Mm. Tror du det finns generella rdd for hur man ska skriva en bra text?

E: Ja, alltsd, det tror jag och jag tror att dom kan ... Jag tror att det &r... Om man
vill ha en text som &r... som alltsd haller matten, da tror jag man kan folja vissa,
vissa rdd och sant. Men jag tror inte att det kommer,_jag tror inte att sdna har rad
skulle géra att man far en bra eller personlig text

I: Nej... utan da krévs det...

E: Nej, men dd krévs det att man, att man fir skriva ndnting man faktiskt vill
skriva om. Istéllet for att nén sager: "Ah, skriver du p& det hér séttet s3 kommer
du fa det har och det har”

I: Mm...

E: For da tror jag att man kan halla métten for — alltsa regler — bra for en text, men
man kommer inte fa... Men det kommer inte lysa av, av engagemang i texten till
exempel eller person i texten
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I: Nej... Det ar jatteintressant det du beréttar. Jag har egentligen stallt dom fragor
jag ar intresserad av att ha svar pa, men &r det ndnting som du skulle vilja beratta
ytterligare om ditt skrivande?

E: Nej, det tror jag nog inte. Hm... Jag skriver inte s3 mycket. Jag skriver inte
dagbok. Jag skriver inget sant dar alltsd. Skrivande &r inte min grej egentligen.
Men... Eller, det &r ocksa fel att sdga att det inte & min grej, for det ar verkligen
min grej nar det kommer till att jag tycker om att fa uttrycka mig

Aven i nista intervju intar Paula ett kritiskt forhallningssatt nar hon lyfter fragan
om frihet och ramar i skolskrivandet.

1: Om du skulle valja ndn av dom har texterna. Vilken tycker du d& mest hm... ar
mest typisk for skrivandet i svenska pa gymnasiet?

E: Alltsd, jag, jag tror att all, alltsd allt sant har skrivande, snt hér
lektionsskrivande, mer s3 har uppgifter, di, da ar det ju ganska bundet, tycker
I: Ja...

E: ... eller det &r s&, det &r sd jag liksom uppfattar svenskan

[]

E: referat, det &r ju verkligen en mall, exakt, och dar far man ju anvénda, inte ens
anvinda egna ord. Hm... 4nd4 s dar man far, man ska anvanda egna ord fast man
far &nd4 inte anvénda egna ord, for d& dndrar man innebdrden fér mycket, sa att
det ar ju en sén dar balansgang...

[...]
E: Men alltsa... Tidning till exempel [...] det blev valdigt mycket stress och press
i det arbetet, s& det, det var lite synd, for att egentligen &r tidning nog ganska, sd
dar..._Nar jag skrev recensioner och kronikor, dd kiande man sig 4ndd ganska sé&
dar fri i skrivandet, alltsd, mattligt i alla fall

I: Ja...

E:_S3 da var det roligt

[...]

E: Sé& da, det jag tyckte mest om i s fall, ndr jag ser det s& har pa ett papper...
[Eleven hanvisar till den lista med skrivuppgifter som de har gjort i svenska under
aret och som jag sammanstallt till intervjun]

I: Mm...

E: ... da var det ju texten om oréttvisor, for den fick man ju skriva 4ndd hur man
ville och mer bara tankar och sé...

I: Mm...

E: ...och det, det &r sd jag skriver, skriver bést

Paula menar att det &r ett visst slags skrivande som bel6nas i skolan och tycker
att det egentligen inte borde vara sa. Hon menar snarare att alla texter egentligen
har samma varde. Har stammer Paulas svar val 6verens med lvanic¢s resonemang
(se avsnitt 4.3.7).

I: Mm. Hm, vad &r det som gér om man blir en bra skribent p& gymnasiet? Vad
behover man liksom vara bra pa?

E: Alltsd det &r en jattesvar frdga, for jag tror da att det val mycket handlar om
lararen ocksé och hur den véljer att uppmuntra eleverna
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I: Mm...

E: Och det ar &nd& ganska trékigt for att egentligen finns det inget daligt
skrivande. Hm, det finns egentligen bara bra skrivande, men, men att idag har vi
sdna eller skolan och betyg och sdnt dar sétter upp sd himla tydliga ramar for
hur... vad en bra text & och vad en dalig text &. Hm, men egentligen ska man
bara se det som olika sétt att skriva.

Vad som belénas i skolskrivandet formulerar Paula pa foljande sétt:

Samtidigt som Paula alltsd konstaterar att det ar regler i kombination med en
personlig rost som leder till framgéng i gymnasiets skrivande ifragasétter hon
alltsa den korrekta losningen eller fokus pa regler. Hon sager sig inte heller sjalv
bry sig om regler och ramar i sitt eget skrivande. Detta 4r ndgot hon aterkommer
till flera ganger i intervjun och som jag anser val beskriver en elev som har
utvecklat en vad Ivani¢ sannolikt skulle beskriva som kritisk litteracitet, dar man

E: SA..., forlt, vad, vad var fragan?

I: Varfor... Vad som &r bra... Vad &r framgangsstrategier fér gymnasiets
skrivande?

E: Ja, nej, men, just... Hm, det, det &r en svar fraga men alltsa, men [...] det &r ju
att man ska skriva fritt och med egna ord, men &nda ska man hélla sig till alla
skrivregler och man ska ha, ha fantasi, och alltsd men det &r ju sént, det gar ju in
under s& himla mycket, ven bilden...

I: Mm...

E:_... hm, alltsd da &r det ju samma sak, man ska vara personlig och man ska vara
kreativ, fast man ska 4nda halla sig till regler

I: Ja...

E: Och sé blir det ju i svenska ocksa

béde ar medveten om vad som krévs och vagar utmana dessa konventioner.

Precis som de bada forsta fokuseleverna, Fredrik och Kerstin, positionerar sig
Paula tydligt i en diskurs. Hon har helt enkelt liksom Fredrik och Kerstin en
klart uttalad forestilining om skrivandets mal och mening. Aven i Paulas fall
uppger lararen att betygssattningen varit enkel. Hon far ett MVG i svenska A,

E: Men s att det blir s& naturligt &ven att uttrycka mig i skrift och jag laser, jag
har last valdigt, valdigt mycket och sa dar, sa att, sa att_jag tanker aldrig i regler
och sant nér jag skriver eller alltsd mer &n att ramar for ett referat eller en tidning
eller sa dér, men alltsd, jag tanker aldrig pa att ja, jag borde skriva pa det hér sattet
for att gora det har bést, eller s& dar...

[...]

E: Alltsa, det blir ju, ibland kan det bli helt tokigt grammatiskt ... Men jag tror att
sant, alltsé sint ska inte hm, betyg ska inte handla om sana regler, tycker jag

utan tvekan.
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6. Diskussion

I min studie har jag medvetet valt att fokusera pa elevers rorelsefrihet inom den
institutionella praktik de &r en del av. Jag kan konstatera att denna rorelsefrihet
ar stor. FOr eleverna finns det ett betydligt storre antal positioneringar att inta &n
de som lararna foretrader i sin undervisning.

Att elever positionerar sig olika pa troskeln till gymnasiets klassrum, vilket
jag forsokt visa i mina tva inledande enkater, skulle i och for sig kunna bero pé
att de tagit med sig den diskurs som varit verksam i det klassrum de lamnat pa
grundskolan. Men i sa fall skulle eleverna i min studie mer entydigt ha
positionerat sig i de diskurser deras respektive larare foOretrader:
fardighetsdiskursen eller genrediskursen i klass 1 och i diskursen om sociala
praktiker i klass 2 och 3 under studiens gang. Det gor de inte. En viss
anpassning sker forvisso. Cillas elever skriver mer om fardigheter i sina
loggbocker och Sofias elever skriver mer om det kommunikativa
sammanhanget, men nar jag later eleverna géra om enkat 2, flervalsenkaten, i
slutet av lasdret dominerar fortfarande svar som gar att fora till
kreativitetsdiskursen, medan diskursen om sociala praktiker &r fortsatt svag.

6.1. Fokuselevernas rorelsefrihet

Fokuseleven Kerstin positionerar sig aterkommande i kreativitetsdiskursen, trots
att den syn pa skrivande och skrivutveckling kreativitetsdiskursen ger uttryck for
ligger langt ifrén de tankar och idéer om skrivandets mal och mening som
hennes larare foretrader. Kerstin namner forvisso vid nagra tillfallen att det ar
viktigt att till exempel kunna styckeindela en text och att hon har blivit mer
noggrann med formalia i sitt eget skrivande. Men som jag forstar det handlar det
inte om en péaborjad anpassning till en fardighetsdiskurs utan snarare om att lara
sig hantera de krav som stélls i klassrummet till féljd av att denna diskurs gors
verksam i Cillas skrivundervisning. Jag menar att Kerstin snarare forhaller sig
till kravet att bemastra vissa fardigheter pa ett mer instrumentellt vis samtidigt
som den egna forestéllningen om vad skrivande och skrivutveckling ar behélls
relativt intakt. Har kan Wertschs begreppspar mastery och appropriation
(1998:53-58) hjalpa till att forklara Kerstins val av positionering. Hon tar in och
lar sig hantera de sprakliga redskap som efterfragas, mastery, men valjer anda att
gora motstand mot att gora fardighetsdiskursen till sin egen, appropriation (se
t.ex. aven Blasjo 2004:33 eller 281).
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In all cases, the point is that the appropriation of mediational means need not be
related to their mastery in any simple way. In some cases, mastery and
appropriation are correlated at high or low levels, but in others the use of cultural
tools is characterized by a high level of mastery and a low level of appropriation.
Thus these two forms of ‘internalization’ need to be differentiated and may
operate somewhat independently of one another in mediated action (Wertsch,
1998:57 f.).

Samma sak géller egentligen dven Paula, men hér upplevs inte avstandet lika
langt mellan lararens positionering i diskursen om sociala praktiker och Paulas
positionering i den sociopolitiska diskursen. Ivani¢ menar ocks4 att dessa tva
diskurser ligger relativt néra varandra (2004:234).

Négra av de andra fokuseleverna ar inte i konflikt med de diskurser som deras
larare foretrader. Fredrik och Patrik positionerar sig huvudsakligen i samma
skrivdiskurser som sina larare gor, i fardighetsdiskursen respektive i diskursen
om sociala praktiker. Greger som frdmst positionerar sig i genrediskursen ar i
samklang med en slags éverordnad diskurs, i vilken arbete med texttyper och
genrer tycks utgbéra en viktig del. Rosa som under hostterminen tycks
positionera sig i en processdiskurs méter sannolikt ocksd under de forsta
skrivuppgifterna en klassrumspraktik som bygger pa denna diskurs, dar eleverna
bland annat instrueras att skriva synopsis och tankekartor och dar de far lamna
in utkast som de senare ska revidera. Under varterminen tycks processdiskursen
hamna helt i bakgrunden nér diskursen om sociala praktiker dominerar Sofias
klassrum. Inte heller Rosa verkar langre positionera sig i processdiskursen.

Samtidigt far man forstas inte glomma det myller av stimmor som finns i
elevernas loggbdcker dar var och en av skrivdiskurserna verkar vara en mojlig
positionering (se t.ex. Tredje loggbokstillféllet avsnitt 5.4.3), &ven om vissa
positioneringar forvisso ar vanligare &n andra.

Har ar det ocksd viktigt att konstatera att en positionering kan vara
framgangsrik aven om den inte &r i samklang med lararens. Fokuseleverna
Kerstin och Paula straffas inte for sina positioneringar, trots att det, framforallt i
den skrivundervisning Kerstin moter, rader en helt annan agenda. Jag tycker att
det &r ett ovantat resultat — bade att hon héller fast vid sin syn pa skrivandets mal
och mening och att hon far sitt MVG. Det verkar snarare vare sa att hennes
héllning belonas.

Det ar forstas vanskligt att uttala sig om ett sa litet material, men av mina sex
fokuselever ar det tre som har en bestdmd uppfattning om vad skrivande och
skrivutveckling ar, som aterkommande i sina loggbdcker och intervjuer tydligt
positionerar sig i samma skrivdiskurs. Det &r ocksa dessa tre, Fredrik, Kerstin
och Paula, som tvekldst belénas med ett MVG i slutet av kursen.

Jag tror forvisso inte att det ar s enkelt som att elever med en tydlig
forestallning om skrivandets mal och mening far de hogre betygen, snarare
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handlar det nog om att skaffa sig en hallning eller en rost i sjélva texten. Fragor
om rost diskuteras darfor vidare i avsnitt 6.3.

| tidigare studier har bland andra Frgydis Hertzberg visat att elever som véljer
att folja en egen idé i sitt skrivande istallet for att leverera det som efterfragas
inte straffas for det (se Hertzberg 2006 och Andersen & Hertzberg 2005).

Kanske kan man sdga att framforallt Kerstin men dven Paula i sitt sétt att
positionera sig tar en risk som kan jamforas med den Hertzbergs s& kallade
risikoskrivere tar. Dessutom tycks Kerstin och Paula, precis som riskskrivarna i
den norska examen, vara ganska sakra pa att deras positionering inte kommer att
straffa sig: "Mange av de skriverne som aspirerer til toppkarakter, utfolder seg
sd & si uten sikkerhetsnett, i trygg forvissing om at sensorene tar utfordringen”
(Andersen & Hertzberg 2005:298). Varken i loggbdcker eller i intervjuer ger
Kerstin och Paula uttryck for en direkt oro 6ver att de, relativt medvetet, gor sin
egen tolkning av de skrivuppgifter de far i svenskamnet. Kerstin skriver
exempelvis: ”Givetvis maste instruktioner féljas, men alla tolkar &nda dem pa
sitt eget sétt och darfor ar det viktigt for mig att fa utrymme fér en personlig stil
i mina texter”. Av Paulas kommentar kan man nog ocksa sluta sig till att hon inte
ser nagon risk i att primart folja sin egen agenda d& hon om Sofias respons
skriver: ”Sa hennes [Sofias] kommentarer har uppmuntrat mig till att fortsatta
skriva pa mitt satt”.

Aven Kjell Lars Berge (1996 och 2002) visar att skrivspelet inte ar s& enkelt
att det enbart handlar om att leverera det som explicit efterfragas; det finns
andra, outtalade normer vid sidan av dem som explicit uttrycks bland de
sensorer som bedomer elevtexterna i den norska grundskoleexamen. Berge
kallar dessa dolda textnormer sensorernas doxa, det vill sdga kriterier som inte
ifrgasatts utan pa nagot satt tas for givna, och dar en kéansla av mognad i texten
visar sig ha stor betydelse: "First and foremost, the norms index something in
the candidates” writing that the examiners intuitively sense as the absence or
presence of maturity” (2002:483).

Sensorerna menar ocksa att det ar viktigt nar man ska utmana duktiga eller
mogna skribenter att det finns skrivuppgifter i den norska examen dér eleverna
forvéntas bidra med egna tankar och att ta stallning i sitt skrivande (ibid.).

Elever tycks alltsd kunna tjana pa att ga sin egen vag och skapa utrymme for
sig sjélva i texten istdllet for att enbart forsdka leverera vad som explicit
efterfrégas.

Jag forstar aven Smidts artikel Double Histories in Multivocal Classrooms
(2002) som att Siri valjer en position som &r hennes egen medan Olav i forsta
hand forsoker anpassa sig till vad han upplever att ldararen bestéller. |
interaktionen mellan lararen Gunnar och eleverna blir det tydligt att Siri starks i
sin positionering. Hon blir ndgon att kommunicera med som en jambordig,
medan Olav sd smaningom tappar intresset for skrivandet och tron pa sin egen
formaga (se dven Elbow 1998:342).
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Elever som Gunnar verkar ocksd finnas i Parmenius-Swards studie. Det &r
elever som trots att de forsoker anpassa sig efter lararens textnormer inte bel6nas
for detta (se s. 2008:163 ff. om Albin och Adam).

Om jag skulle anlagga ett maktperspektiv pd min studie skulle det alltsa
innebéra att elever som spelar skrivspelet bast ar de som pa nagot satt forstatt att
man forvisso ska géra som ldraren sdger men att det bara &r halva sanningen.
Man maéste ocksd samtidigt skaffa sig en egen héllning. Denna kan forvisso
stamma Gverens med lararens men den maste innehalla en rost som man gjort till
sin egen. Att bemdstra racker sannolikt inte. Jag tror att det ocksa ar vad Kerstin
och Paula ar ute efter ndr de i var sin intervju beskriver vad som &r
framgéngsrikt skrivande pa gymnasiet:

Paula: ... hm, alltsa da ar det ju samma sak, man ska vara personlig och man ska
vara kreativ, fast man ska &nda hélla sig till regler

Kerstin: Hm, att man férsoker ha sin egen personliga stil

I: Ja...

Kerstin: Det kdnns viktigt och att... Sen sjalvklart att man féljer uppgiften, att
man gér som det &r sagt, men, ja, att man forsoker ténka sjalv och utveckla den, s&
som man sjélv tycker om den och inte bara som, som man tror att lararen vill ha
den

Fragor om vad det innebér att ha en personlig stil eller att vara personlig och pa
vilket sétt denna personliga stil kan eller ska anvéndas ligger inte inom ramen
for denna studie, men &r ett viktigt omrade for vidare forskning. Inom faltet for
akademiskt skrivande finns studier som intresserat sig for skrivande och
identitet. Har kan exempelvis Ivani¢ (1998) och Elbow (1998) n&mnas. De har
forvisso olika utgangspunkter i sina studier, déar lvani¢ intresserar sig for vilka
mojligheter det finns i en specifik skrivsituation att anvanda en personlig rost
och hur vi forhandlar om det (lvani¢ 1998, t.ex. s. 55 och s. 340) och dar Elbow
intresserar sig for vad som kénnetecknar en personlig rost och hur vi utvecklar
den. I sitt slutkapitel konstaterar dock Ivanic, i det hon hénvisar till Elbow: I
would go so far as to say, if writing isn’t equated with authorship, why bother to
learn to write at all” (ibid:341).

Man kan forstés se kravet pa en personlig stil som ytterligare ett bevis pa den
asymmetri som rader i skolans praktik — i din roll som elev forvéntas du inte
bara gora som lararen sager. Du ska alltsd dessutom i ndgon man skapa ett
utrymme for dig sjélv i ditt skrivande. Samtidigt tycker de allra flesta eleverna i
min studie att de sjélva kan bestdmma hur de ska skriva. Nar jag i mitten av
varterminen fragar dem om vilka frihetsgrader de ser i skrivandet i svenskamnet
svarar exempelvis elev 34: Jag skriver alltid pd mitt sétt d&ven om jag far en
instruktion”. Flera motiverar ocksa att det ar viktigt att skriva pa sitt satt eller att
ha en personlig stil, for att texten ska bli intressant att lasa, men ocksa roligare
att skriva: “Det viktigaste ar att ha en personlig stil eftersom man da kan se det
ur ett visst perspektiv... och det &r sa en text blir intressant for mig” (elev 42).
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Utifrdn elevernas relativt samstammiga syn pa upplevelsen av frihet i
skrivandet viljer jag att se detta till synes outtalade krav pa att skapa ett slags
subjekt i texten som ett friutrymme eleven kan utnyttja. Fokuseleverna i min
studie tycker ocksa att de skriver bast nir de sjalva kan paverka sin text. Det kan
darfor finnas fog att i skolans skrivundervisning uppmuntra eleverna att i hogre
grad gora det.

6.2. Lararnas rorelsefrihet

Lararna Cilla och Sofia utnyttjar ocksa den rorelsefrinet som tycks finnas i
svenskamnet pa det NV-program pé den skola de undervisar. Projektet Text- och
kunskapsutveckling i skolan (TOKIS) som foljer tre olika larares
skrivundervisning har ocksa visat att frihetsgraderna for lararna &r relativt stor
(se Holmberg & Wirdenas 2010). De styrdokument som finns for
svenskundervisningen, gor det mojligt for larare att betona olika idéer om
skrivande i sin egen undervisning, vilket d&ven Holmberg & Wirdends konstaterar
(ibid:106).

Jag menar att man kan se spar av samtliga sex diskurser som jag anvander i
mitt analysverktyg i styrdokumenten for svenska (se avsnitt 4.3) och att det &r en
bidragande orsak till de skilda praktiker vi méter i Cillas och Sofias klassrum.
Darmed blir svaret pa fragan om lararnas forhallande till kursplanen i svenska
att bade Cilla och Sofia féljer de styrdokument som galler, trots sina skilda val
av skrivdiskurser.

I min studie kan jag dessutom konstatera att lararna i mycket hég grad
konstruerar sin undervisning utifran de forestallningar de har om skrivandets
mal och mening; de positionerar sig alltsd pd samma sétt i klassrummet som i
intervjuerna.

Samtidigt kan man kanske ocksd se hur Cillas och Sofias positioneringar
skulle kunna sta for tva trender som &r aktuella i skoldebatten. Dar Cilla med sin
fardighetsdiskurs star for back to basics. Lararen &r den tydliga ledaren i
klassrummet och eleverna ska lara sig kunskaper och fardigheter som kan
anvandas oberoende av tid och sammanhang. Som exempel pa denna trend kan
man namna regeringens satsning pa basfardigheterna ldsa, skriva och rakna
(F6rordning 2008:754) i ett forsok att oka maluppfyllelsen i grundskolan eller
den uttalade ambitionen att forbéattra elevernas formella skrivande i regeringens
proposition Hogre krav och kvalitet i den nya gymnasieskolan (proposition
2008/09:199 t.ex. s. 115).

Sofia far sta for den andra trenden dar skolan ska ut i samhéllet och samhallet
in i skolan. | skoldebatten representeras denna trend kanske framst genom IKT,
ICT eller IT i undervisningen, men &ven av begrepp som entreprendriellt
larande som skrivs fram som ett nytt perspektiv i den nya gymnasieskolan,
GY2011 och extramuralt larande som bland annat handlar om hur skolan béttre
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kan ta till vara de extramurala resurser som museer och vetenskapliga center av
olika slag utgor.

Ivani¢ menar att det &r viktigt att larare blir medvetna om den paverkan den
allménna skoldebatten kan ha och att de forsoker kompensera for dessa krafter i
den dagliga undervisningen: "Teachers are to a large extent at the mercy of these
forces, but they have the intellectual freedom to be aware of the way in which
these forces privilege one discourse at the expense of others, and to compensate
for this if at all possible” (2004:241 f.).

I min studie kan man kanske fa intryck av att lararnas val av positionering i
klassrummet inte har s stor betydelse for vilka positioneringar som blir mojliga
for eleverna. Kanske &r det delvis sant. Samtidigt menar &ven jag att det &r
viktigt som larare att vara medveten om saval de val man gor i klassrummet och
vilka tankar och idéer dessa val vilar pa, som att elever kan ha andra
forestallningar om skrivande med sig in i klassrummet. Resultatet av min studie
antyder att matet med en annan skrivpedagogisk diskurs bade kan bidra med att
de lar sig behdrska nya steg pa dansgolvet men ocksa skapa forvirring om vilka
normer som galler.

6.3. Fortsatt forskning om skrivande, positionering och voice

For en elev som Kerstin tycks motet med en annan diskurs inte paverka hennes
egen positionering; hon far snarare tillgang till nya redskap i sitt skrivande. Men
for Rosa verkar motet med en ny diskurs istéllet skapa viss osakerhet. |
intervjuerna sager hon flera ganger att hon inte vet om hennes text duger som ett
svar pa vad lararen efterfragar. Nar jag forsoker fa Rosa att utveckla sitt svar
sager hon: "Jag tror att hon vill val egentligen ha nanting som jag tycker... ”
men sa andrar hon sig och séager: ... eller som jag lagt ner tid pa”.

Att det ur skribentens perspektiv rader en osikerhet om hur ens text kommer
att bemotas ar ett dilemma som flera tidigare studier har belyst (se t.ex.
Kronholm-Cederberg 2009:287, Parmenius-Swérd 2008: kap. 7, Lea & Street
1998, Ask 2007:165, Kronholm-Cederberg 2005:100).

Studenterna i Leas och Streets studie (1998) sager att det svaraste med att
skriva en bra text har med det faktum att gora att varje larare verkar ha sin egen
idé om vad som utmarker texters kvalitet. Det tycks finnas skillnader vid sidan
av de krav amnesdisciplinen och genren i fraga kraver och som varken larare
eller studenter kan satta fingret pa. En larare uttrycker det som att man inte kan
sdga vad en bra text ar forran man ser den pa pappret (1998:162).

Jag tror inte att medvetenheten om hur man positionerar sig i en
skrivpedagogisk diskurs ar losningen pa detta dilemma, men att det tycks finnas
delar av skrivandet som i vidare mening har med positionering att gora. Nar
mina elever i sina loggbdcker uttrycker denna osékerhet, om de har skrivit en
bra text eller inte, har de pa foregdende frga utan storre svarigheter redogjort
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for vad det ar for slags text de skrivit och vad som utmarker en sadan text. Har
tycker jag att det finns en intressant motsattning:

Jag har skrivit en genreanalys. Jag har refererat/citerat bestdndsdelar ur boken som
gor att boken hor till just den genren.

Det ar svart att veta [vad Cilla kommer tycka] eftersom jag inte riktigt vet vad hon
forvantar sig och hur hon hade ténkt att jag skulle skriva

Elev26

Néar Kerstin och Paula beskriver den goda texten vilar den pa tre ben: den ska
vara sprakligt korrekt, den ska folja de krav som stalls pa genren som sadan och
den ska ha en personlig stil. | den undervisning jag foljer och i de kommentarer
pa elevtexter jag far ta del av finns mycket om spraklig korrekthet och
genrekrav, men den personliga stilen &r inte ndgot som berérs. Elbow menar att
det &r skillnaden mellan en intressant text och en platt text (1998: avsnitt 25).

Som lérare har jag aldrig heller vetat hur jag ska ta mig an den personliga
stilen eller voice. Jag har mest handfallet kunnat konstatera att en del elever har
det med sig och att nagra fa utvecklar det under gymnasiet, helt utan min
forskyllan, men att dér finns ett kvalitativt drag som ger en annan lasupplevelse.
Jag tror ocksa att det delvis ar vad Cilla forsoker formulera i den forsta intervjun
da hon skiljer mellan spraklig teknik och spraklig medvetenhet, dar hon sager att
spraklig teknik har med regler att gora och att det ar ndgot som alla kan lara sig
medan spréaklig medvetenhet ar nagot som utvecklas mer implicit 6ver tid och att
vissa har lattare for det &n andra.

Elbow menar att vi méste forsoka finna denna inre rost, eftersom det ger makt
eller kraft (power) i det vi skriver. Denna makt kommer, foreslar Elbow, fran
ord som “passar” skribenten och det som uttrycks: "I suggest that power comes
from words somehow fitting the writer [...] | suggest that power comes from the
words somehow fitting what they are about (1998:280).

Aven Lea och Street, som konstaterar att det kravs mer av en framgangsrik
skribent an att beharska spréakliga fardigheter och genretypiska drag, foreslar att
det handlar om hur studenterna hanterar innehallet (1998:160 f). Hillocks (1987)
kommer till samma slutsats: "leraning to write involves far more than learning
about rhetoric and discourse. Writers must learn strategies for transforming raw
data” (1987:80).

Ivani¢ (1998) visar dock att den personliga résten maste hanteras pa “ratt
sétt”. Vad det innebdr problematiserar &ven Ask (2007) i sin avhandling.

I Kronholm-Cederbergs licentiatavhandling (2005) om vilka syften eleverna
har med skolskrivandet aterkommer hon ocksa till fragor om den egna rosten.
Vare sig eleverna ser skolskrivandet som ett instrumentellt projekt, dar man
framst skriver for att f& ett visst betyg, eller som ett personligt eller ett offentligt
projekt aterkommer de i sina beréattelser till olika aspekter av den egna résten i
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skrivandet. Eleverna berattar om den personliga rosten som ett kvalitativt drag,
om utforskandet av den egna rdsten och om behovet av att skapa sig en position
i sitt skrivande att tala fran (se t.ex. avsnitt 3.3 och 3.4, s. 72-102).

Fragan ar forstas om alla elever har mojlighet att ta denna rést i ansprak och
positionera sig i sitt skrivande eller om det ar forbehallet vissa elever.
Kronholm-Cederberg antyder att det & de goda skribenterna som kan utnyttja
denna mojlighet: "Goda skribenter &r inte tvungna att lagga energin pa de
grundlaggande fardigheterna stavning, ordval eller syntax. Istallet formar goda
skribenter fokusera innehéllsfragor, de formar transformera andra textkéllor i sin
egen text, de &r mottagar- och genremedvetna. Lasaren far en kéansla av en
sjalvstandig skribent som gor texten till sin egen” (Kronholm-Cederberg
2009:281).

I loggbdcker och intervjuer kan jag konstatera att eleverna har ett metasprak
att tala om sitt skrivande. De har l4tt att beskriva hur de gdr till vaga nar de tar
sig an en skrivuppgift. Manga kan beskriva de genrekrav som finns bundna till
vissa skrivuppgifter och de har idéer om textens kommunikativa sammanhang.
De kan resonera om texters kvalitet och hur de sjalva skriver pa bésta satt. Trots
min omfattande redovisning av mina empiriska data har jag vid varje val av citat
tvingats vélja bort andra, lika intressanta. De flesta eleverna i min studie kan
kort och gott lasa skrivspelet och manga kan ocksa dra nytta av det.

Resultatet av min studie ger allts& en helt annan bild av elevernas forméga att
forhalla sig till sitt skrivande &n den som framtrader i Nystroms avhandling
(2000). Aven om elevgruppen i min studie ar betydligt mer homogen an den i
Nystréms avhandling kan det sannolikt inte ensamt forklara en sadan markant
skillnad. Troligtvis har det skett en forandring i skolans praktik dar man kan
formoda att samtal om text fors mer explicit.

Kanske borde man darfor ocksa explicit diskutera fragor om positionering och
voice i klassrummet, for att darigenom mojligen oka elevernas formdaga att
utnyttja det frirum som finns i skolskrivandet.

Jag vill till sist ocksa namna att jag i mitt material inte finner nagra skillnader
i positionering som gar att koppla till faktorer som kon eller
andraspraksbakgrund. Det finns till exempel ingen tydlig dominans av flickor i
kreativitetsdiskursen eller av pojkar i fardighetsdiskursen, &ven om
fokuseleverna Fredrik och Kerstin skulle kunna signalera att det finns ett sadant
monster. Jag har inte heller kunnat spara nagra skillnader i hur elever med
ensprakig bakgrund och elever med flersprakig bakgrund positionerar sig.

Det betyder inte att sddana faktorer skulle kunna vara avgérande pa andra
program. Min licentiatuppsats har ju sin tydliga begransning i den elevgrupp jag
valt ut. Darfor tycker jag att det skulle vara mycket intressant att se jamforande
studier med elever fran andra program.
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6.4. Skrivdiskursernas inbdrdes relationer

I min diskussion av denna studie har eleverna hittills statt i centrum; nu flyttar
jag fokus en aning mot sjélva skrivdiskurserna.

I mina resultat tycker jag mig se vissa monster i elevernas positioneringar som
skulle kunna bero pa diskursernas inbdrdes relationer (se avsnitt 5.1.1). lvani¢
skriver ocksa att vissa diskurser verkar forekomma i kombination med varandra
(2004:226). Av enkéterna att déma finns det en kombination mellan
kreativitetsdiskursen, processdiskursen och den sociopolitiska diskursen, diskurs
2, 3 och 6. Jag tror att det beror pa att dessa diskurser i nagon mening satter
individen i fokus. Vidare tycks det ocksa finnas en kombination av
fardighetsdiskursen, diskurs 1, och genrediskursen, diskurs 4. Aven Ivani¢ anser
att en sadan koppling finns, dar krav pa korrekthet i ndgon man ar gemensam.
Jag menar att dessa bada diskurser, trots sina olikheter, satter texten i fokus.
Aven om syftet med den australiska genrepedagogiken &r att skapa mojligheter
for social handling och att det krévs steg i skrivandet som i mycket hdg grad
bygger pa samkonstruktion och kunskapsbyggande far genrediskursen i den
klassrumspraktik jag studerat en tonvikt pa texten. Malet med skrivandet i Cillas
klassrum tycks vara att eleverna ska uttrycka sig adekvat.

Diskursen om sociala praktiker, diskurs 5, satter textens kommunikativa
sammanhang i fokus (se dven Liberg 2009:18).

Om denna beskrivning stammer skulle Ivani¢s diskurser ga att forena med
den indelning Hyland (2009) go6r av det skrivpedagogiska féltet som
textfokuserat, skribentfokuserat och lasarfokuserat pé foljande satt:

Textfokuserat skrivande: fardighetsdiskursen och genrediskursen

Skribentfokuserat skrivande: kreativitetsdiskursen, processdiskursen och den
sociopolitiska diskursen

Léasarfokuserat skrivande: Diskursen om sociala praktiker

Sannolikt skulle emellertid Hyland invanda mot att jag tolkar den sociopolitiska
diskursen som skribentfokuserad. Som jag forstar Hyland menar han att denna
diskurs snarare har ett lasarfokus (se Hyland 2009:33 ff. Writing as social
construction 1.3.2.). Aven Ivani¢ skriver att diskursen om sociala praktiker,
diskurs 5, ligger ndra den sociopolitiska diskursen, diskurs 6, (2004:237).
Samtidigt finns i mitt material inte nagot stod for en stark koppling mellan
diskurs 5 och 6. Nér fokuseleven Paula, som tydligt positionerar sig i den
sociopolitiska diskursen, diskurs 6, undantagsvis drar pa nagon annan diskurs ar
det kreativitetsdiskursen. Hon séger exempelvis i den andra intervjun att det ar
viktigt att lasa mycket for att utveckla sitt sprak och sitt tankeséatt och att hon vill
utga fran sina egna tankar och kanslor nar hon skriver. Paulas larare, Sofia, som
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positionerar sig i diskurs 5, diskursen om sociala praktiker, yttrar sig omvant
inte heller pa ett satt som latt for tankarna till en sociopolitisk diskurs.

Jag kan inte forklara varfor diskurs 5 och 6 saknar den néra koppling som
man hade kunnat férvanta sig av Hylands indelning och lvanics artikel. Kanske
beror det pa de fragor jag staller, dar sjalva skribenten ar i fokus och individen
eller den enskilde eleven far stort utrymme.

Men jag kan ocksd tycka att jag kan finna stod for att skribenten ar
utgangspunkt aven i Libergs sammanfattning av den sociopolitiska diskursen,
diskurs 6: ”Fragor om makt och identitet ar centrala. Lasande och skrivande ses
som sociopolitiskt konstruerade praktiker som har konsekvenser for vilka
positioner och vilken identitet en deltagare utvecklar” (2009:19 min kurs.).
Aven i den sammanstallning lvani¢ gor av diskurserna (2004:225) tycker jag att
det &r individens tolkningsposition som star i fokus, att det &r individen som
positionerar sig i den sociopolitiska diskursen: ”Learning to write includes
understanding why different types of writing are the way they are, and taking a
position among alternatives” (min kurs.).

Om jag skulle gora ett forsok att finna en forklaring till varfér diskurs 6 i
forsta hand har ett skribentfokus tror jag mojligtvis att det skulle kunna handla
om hur diskurs 5 och diskurs 6 forhaller sig till begreppet kontext. | diskursen
om sociala praktiker, diskurs 5, tycks man pa ett satt lagga kontexten utanfor
individen, skolan ska till exempel ta in verkligheten, medan man svarligen kan
skilja individen fran kontexten i den sociopolitiska diskursen, diskurs 6. Som
Hoel skriver: ”Den sosiale og kulturelle konteksten er ikkje noko som eksisterer
utenfor skrivaren, den er ein integrert del av henne sjglv og knytt bade til det
kognitive, det emosjonelle og til dei meir umedvitne laga i sinnet” (1997:39).

Aven Hyland ger exempel pd att man i senare skribentfokuserad forskning
borjat intressera sig for kontexten och for fragor om hur asikter, attityder och
sociala erfarenheter som skribenten tar med sig in i skrivandet paverkar texten
(2009:26).

I min studie finns vissa belédgg for att diskurser som har samma fokus och
ligger ndra varandra &r lattare att kombinera. Vilken betydelse det har att vissa
diskurser ligger langt ifran varandra kan jag bara spekulera i, men narhet och

distans mellan diskurser skulle eventuellt kunna paverka majligheten till eller
viljan for elever att appropriera lararens diskurs.

6.5. Avslutande reflektion om studiens ansprak och begransning
I min studie far jag kunskap om vilka forestallningar elever och larare har om
skrivande och skrivutveckling. Genom det satt jag har lagt upp min studie far jag

ocksa veta hur dessa elever positionerar sig i relation till den skrivundervisning
de moter i &mnet svenska.
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Daremot finns andra viktiga fragor om positionering som jag inte kan besvara
med detta upplagg. Jag har exempelvis inte studerat hur lararna forhaller sig till
elevernas positioneringar (jfr Smidt 2002). Inte heller har jag undersokt hur
elevernas positioneringar paverkar deras textproduktion eller hur elevernas och
lararnas positioneringar paverkar bedomning och betygssattning. Ytterligare en
viktig aspekt som inte behandlats men som namnts ovan, &r att undersékningen
inte kan svara pa fradgor om skillnader mellan olika elevgrupper i
gymnasieskolan eller mellan olika aldrar av uthildningssystemet.

Poangen med min studie ar emellertid att visa pa den mangfald av
positioneringar eleverna intar ndr det galler synen pa skrivande och
skrivutveckling, utan att det egentligen uppmaérksammats tidigare, varken i
klassrummet eller i forskningen.
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Bilaga 1
Den texten blev riktigt bra

Jag skulle vilja att du skriver lite om négon text du skrev pa higstadiet som blev extra bra.

1. Vad anser du gjorde texten sa bra?

a. Tankte eller gjorde du p& nagot speciellt satt?
b. Vilken roll spelade temat eller &mnet du skrev om?
c. Vilken roll spelade undervisningen och lararen?

2. Minns du vad lararen tyckte om din text? Framholl hon eller han n&got sérskilt?

3. Vad brukade din svensklérare sdga om dina texter och ditt skrivande?

4. Vilka ar dina basta rad for att bli en béttre skribent?

107



Bilaga 2

Enkat 2 — med fokus pd skrivandet i svenska Namn

Jag skulle vilja att du rangordnar de tre basta alternativen vid varje frdga genom
att skriva 1,2 och 3.

1.

Nar skriver du som bast?

. nar jag far skriva en speciell typ av text, som lararen forst har undervisat

om

b. nér jag har gott om tid att planera och redigera min text

o o

oo

o

108

. ndr jag far skriva for andra lasare an lararen, t.ex. skicka in en insandare

till en tidning

. ndr jag far skriva om négot som verkligen angar mig
. nér jag far en oférberedd skrivuppgift och resultatet verkligen hanger pa

hur vél jag beharskar spraket
nar jag sitter framfor datorn och jag féar skriva precis vad jag vill och hur
jag vill. Sadana texter borde lararna oftare sétta betyg pa

. Vad stammer bést in pa ditt satt att skriva?

. Nér jag skriver upptéacker jag ofta nya tankar och perspektiv pa amnet
. Jag tycker att det viktigaste med att skriva ar att jag uttrycker min asikt

och helst vill jag paverka andra med det jag skriver

. Jag utgar frdn mina egna tankar och erfarenheter och forsoker skriva

personligt

. Jag ar noga med att félja den mall jag har fatt av min ldrare, sa att jag far

med alla delar i rapporten, eller vad det nu ar som ska skrivas

. Jag tanker ofta nér jag sitter och skriver uppsats i skolan att texten bara ar

pa latsas

. Jag forsoker komma ihdg vad lararen har sagt om styckeindelning,

interpunktion och att variera ordvalet

. Vad vill du helst héra om din text?

. att texten har ett personligt innehall och sprak
. att du verkligen har forstatt hur man skriver t.ex. en novell eller en

kronika

. att den ar sprakligt korrekt
. att du har arbetat bra med processen fran idé till fardig text
. att det marks att du anvander spraket medvetet, att du med dina val av

formuleringar forsoker paverka hur din text ska uppfattas



D OO0 OTw
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att du kunde testa att skicka in den till en tidning, sa att andra kan lasa den

. Hur utvecklar man sitt skrivande pa basta satt?

. genom att lasa och skriva mycket

. genom undervisning om olika texttyper

. genom att 6va pa t.ex. stavning och meningsbyggnad

. genom att l&sa och diskutera texter kritiskt

. genom att man far respons eller feedback pa sitt utkast

genom att skriva i andra sammanhang, t.ex. i idrottsféreningen dar
ansokningar, protokoll eller information pa hemsidan ska formuleras

. Vilken skrivuppgift vill du helst fa i svenskan?

. Alla barn borde ha ratt till en kompis
. Vad tanker du egentligen om ungdomsvéldet? Snabbskriv 10 minuter i din

loggbok

. GOr om novellen ni l&st till ett reportage
. Skriv en ansokan till ett sommarjobb
. Granska denna text kritiskt. Varfor har forfattaren valt att skriva som han

gor? Skriv 1-2 A4,

. ”Sprakpolisen”. Som du ser innehaller denna text manga fel. Vad vill du

andra pa? Lamnain.

. Vilket rad tycker du &r viktigast?

. Lar dig sprakregler

. Utnyttja din kreativitet

. Gor en tankekarta innan du borjar skriva, sa att du far grepp om ditt amne
. Var noggrann, sé att du far med de delar en text av det hir slaget bor

innehalla

. Du kan aldrig paverka nagon med din text, om du inte & medveten om din

lasares varderingar

. Fortsétt blogga och se till att dina texter blir lasta

. Hade du helst velat valja ett annat alternativ pa nagon av fragorna an de

som fanns, kan du val vara snall och skriva frédgans nummer nedan och ett
svar som passar battre in pa dig.
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8. Till sist skulle jag ocksa vilja be dig skriva namnen pa din hogstadieskola
och den larare du hade i svenska.
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Bilaga 3

Fréagor till lararinterviu HT 09

. Vilka skrivuppgifter har ni genomfort i klassen? Kan du beskriva hur ni gjorde? Vad
vill du att eleverna ska lara sig av dessa uppgifter?

Har eleverna fatt ndgon respons pa texterna?
. Vilka skrivuppgifter planerar du framét?

Fragor som ror planering av mina klassrumsbesok.
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Bilaga 4

Fréagor till loggboken

v.43 (fore hostlovet)

1. Vilka texter har du skrivit i svenskan i host?

2. Vad tycker du att du har lart dig om skrivande hittills i hdst? Ge exempel.

3. Tycker du att skrivandet i svenska skiljer sig &t pa hogstadiet och gymnasiet? Hur i s&
fall?

v. 51 (fore jullovet)

4. Under terminen har du haft ett antal skrivuppgifter i svenska. Kunde du skriva pa
samma sétt i alla texter eller méste du utnyttja olika strategier eller fardigheter
beroende pa uppgiften? Berétta.

5. Har du haft anvandning av det du lart dig i svenska i andra &mnen eller utanfor
skolan? Vad tror du att du kommer ha nytta av i framtiden?

v. 13 (fore pasklovet)

6. Vilken roll spelar skrivandet i svenska for dig? Vad vill du med ditt skrivande?

7. 1 hur hég grad kan du sjalv bestaimma hur du ska skriva? Ar det viktigast att ha en
personlig stil eller att folja instruktioner?

8. Vad betyder skrivandet utanfor skolan?

V. 22 (fére sommarlovet)

9. Vilken betydelse har lararens muntliga och skriftliga kommentarer haft for ditt
skrivande?

10. Vilka ar dina starka sidor som skribent?

11. Vad tycker du sjélv att du behdver forbattra?
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Bilaga 5

Fréagor till elevintervijuerna HT-09 Hur ser elever pa sig sjalva som skribenter?

Om du skulle sortera texterna efter hur bra de &r. Hur skulle du lagga dem da? Vad &r
det som &r sa bra med den text du lade forst? Varfor blev den bra, anser du? Vad hade
du nytta av nar du skrev just den texten? (undervisningen, dina tidigare erfarenheter av
att skriva, forberedelsearbetet, exempeltexter, dina kunskaper, respons under arbetets
gang...) Varfor skrev ni den har texten? Vad var syftet med den? Visste du redan nar
du ldmnade in texten att den var bra? Hur kunde du veta det? Vad tyckte lararen om
din text? Vad fick du berom for? Vad fick du kritik for? Finns det generella rad for hur
man ska tanka eller gora for att skriva en bra text? Vad var det som inte var lika bra i
den text du lade sist?

Har ni ndgon skrivuppgift kvar denna termin? Vad bestar den uppgiften av? Hur
forbereder du dig for att skriva s& bra som majligt? Vilken hjalp far du? Vad tycker
eller tanker du om den uppgiften?

Vad tycker du &r den tydligaste skillnaden mellan de olika texter du har skrivit i
svenskan i host? Finns det likheter?

Om du skulle lagga texterna i tidsféljd, tycker du da att ditt skrivande har forandrats
pé nagot satt under terminen? Kan du ge nagot exempel fran texterna?

Vem skriver du for? Vem ser du som din lasare?

Skriver du som du sjalv vill eller skriver du som lararen vill? Hur stor frihet tycker du
att du har som skribent nér du skriver inom svensk&mnet?
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Bilaga 6
Fragor till elevintervju VT 2010
Jag har med en forteckning 6ver de texter eleverna skrivit i svenskamnet under lasaret.
1. Vilken text & mest typisk for skrivandet i svensk&mnet? Varfor just denna text?
2. Vilken av texterna har du tyckt mest om att skriva? Varfor just denna text?
3. Vilka krav stalls p& dig som skribent pd gymnasiet? Vad ar framgangsrikt skrivande pa
gymnasiet? P4 vilka satt skiljer sig skrivandet pa gymnasiet fran skrivandet pa

hogstadiet? Skriver du annorlunda nu pa nagot satt? Vad ar det som belénas? Vad
kritiseras? Skiljer sig kraven at mellan olika &mnen?
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