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Sammanfattning

Studien har for avsikt att kritiskt granska l&s-och skrivmodellen Reading to Learn i relation till den enskilde
elevens laroprocess. Syftet &r att belysa de intrapersonella och interpersonella processerna som &r en del av varje
individs laroprocess. Studien har for avsikt att besvara foljande fragestallningar:

- Hur reagerar den enskilde elevens interpersonella process vid utdvandet av Reading to Learn?

- Hur reagerar den enskilde elevens intrapersonella process vid utévandet av Reading to Learn?

Skalet till granskningen av modellen grundar sig i det faktum att modellen séger sig frimja alla elevers larande,
oavsett tidigare kunskaper och forforstaelse. For att mojliggora en granskning av modellen, har observationer
och intervjuer av berorda elever genomforts. | avsikt att fa en forstaelse for hur laroprocesser kan fungera, har
l&roteoretiska perspektiv studerats och kommit att i studien forklara dessa komplexa processer. Resultatet som
foljde pekade pa att merparten av eleverna ansag att modellen inte var engagerande, vilket visade sig bero pa
laraktiviteternas utformning. Det framkom &ven under observationerna att modellens struktur inte tog hansyn till
varje enskild elevs behov, da laraktiviteterna innehdll bearbetning av samma modelltext samt att undervisningen
bedrevs i helklass. Resultaten i forhallande till den teoretiska anknytningen indikerar att modellen har en del
brister vad det galler individanpassning och lust till nytt ldrande, eftersom modellen inte utgar ifran elevens
forutsattningar. Det framkom efter genomférd undersdkning att om en laroprocess ska generera goda resultat,
vari ett larande sker, maste en mangd bestandsdelar vara aktiva samtidigt. Om en las-och skrivmodell bortser
frén den enskilda elevens forutsattningar och intresse, lamnas fragan om hur denna avsaknad kan paverka
laroprocessen.



Forord

Efter genomford uppsats vill vi rikta ett stort tack till vara handledare ute pa féltet som har
oppnat upp sina klassrum for oss. Detta uppskattas da vi ar medvetna om de endast var i
stargroparna med Reading to Learn. Vi vill aven tacka alla elever som har delat med sig av
sina tankar och idéer under intervjutillfallena. Ni gav oss fortroendet att ta del av er
undervisning, bade i vara samtal och ocksa observationer.

Goteborgs Universitet
2014-01-07
Anna Jakobsson & Josefina Tofftin
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1. Inledning

Efter snart fyra ar pa lararutbildningen har vi fatt ta del av en rad olika laroteorier samt
modeller for undervisning inom de lasta &mnena. L&roteorier och diskussion kring dessa har
varit ett standigt aterkommande element i utbildningen. Tanken &r att vi efter avslutad
utbildning ska ha en vetenskaplig grund att sta pa, i de olika undervisningssammanhang Vi
kommer stéllas infor. Inom de studerade d&mnena finns det en uppsj0 av modeller och
metoder som sags framja larande av olika slag. Under var specialisering i svenskamnet
introducerades flera modeller for las- och skrivutveckling. Modellerna som framkommit
under de olika perioderna av verksamhetsforlagd utbildning, har visat sig vara manga.
Problematiken som har synliggjorts ar larares utmaning i att kunna vélja en passande modell
for deras l&s- och skrivundervisning.

Manga larare i det storstadsomrade som varit utgangspunkt for studien, har under hosten 2013
introducerats for ett nytt l&s- och skrivutvecklingsmodell; Reading to Learn. Denna modell
sager sig gynna alla elevers lasutveckling, oavsett bakgrund och tidigare erfarenheter.
Modellen bottnar i genrepedagogiken, vilken framhaller den demokratiska principen i
larandet, som syftar till att alla larande ska utféra samma uppgift for att minska
kunskapsklyftan mellan hog- och lagpresterande elever. Klasser som tidigare praktiserat
undervisning enligt Reading to Learn-modellen har uppvisat resultat dar de hogpresterande
eleverna utvecklats 1,5 gang jamfort med forvantad inlarningstakt, medan de lagpresterande
eleverna utvecklats 4 ganger sin forvantade takt (Rose & Martin, 2013:28ff). Utmarkande for
modellen é&r, till skillnad fran andra genrepedagogiska modeller, att Reading to Learn
innehaller undervisningsstrategier dven for lasning. Modellen innefattar tre cykler, som i sin
tur innehaller nio faser dar olika formagor 6vas, bade vad det galler skrivning och lasning
(Rose & Martin, 2013). Modellen har ett tydligt ramverk, dar undervisnigen ska ske utifran
cyklernas struktur och utrymmet for egna pedagogiska idéer &r litet.

Medan modellen pastér sig gynna alla elever samt att resultaten fran tidigare utovare talar for
en god utveckling av elevernas sprakkunskaper, var var gemensamma uppfattning av
modellen annan. Utifran erfarenheterna fran den verksamhetsforlagda utbildningen,
uppmarksammade vi att kreativiten och fantasin inte fick en given plats i klassrummet. Dessa
tva faktorer ar viktiga komponenter for att inforliva och bibehalla lusten till fortsatt larande.
Enligt skolans uppdrag ska undervisningen stimulera varje elevs kreativitet och nyfikenhet,
samt viljan att préva sina egna idéer. Det faktum att modellen innehaller aktiviteter som ska
utformas lika for samtliga elever, gar emot laroplanens krav pa individanpassad undervisning,
som framhaller att undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsittningar och behov”
(Skolverket, 2011:8).

Utifran det som namnts ovan, finner vi ett behov av att undersoka vad som hander i
laroprocessen hos den enskilde eleven vid undervisning i Reading to Learn. Det faktum att
modellen inte tar hansyn till kreativiteten och individanpassning i nagon stérre omfattning,
bidrar till att studien amnar understka hur avsaknaden av bland annat dessa faktorer paverkar
de intrapersonella processerna hos eleven. Modellen innefattar dessutom till stor del
laraktiviteter dar lararen ska inta en ledande roll i klassrummet. Denna form av samspel, som
framst karakteriseras av kommunikation mellan larare och elev, utmarker sig fran det vi
tidigare har fatt erfara i svenskundervisningen. Darfér amnar studien att dven undersoka hur
elevens interpersonella process paverkas av modellens samspelsstruktur.



2. Syfte och problemformulering

Syftet med studien &r att synliggora vilka laroprocesser som dager rum inom och mellan larare
och eleverna vid anvéndandet av modellen Reading to Learn. Studien avser dven att Kkritiskt
granska denna las- och skrivmodellen i forhallande till den enskilde elevens laroprocess.
Innehallet i uppsatsen amnar besvara foljande fragestallningar:

- Hur reagerar den enskilde elevens interpersonella process vid utévandet av
Reading to Learn?

- Hur reagerar den enskilde elevens intrapersonella process vid utdvandet av
Reading to Learn?



3. Reading to Learn

Reading to Learn ar ett genrepedagogisk modellen som kommer fran Australien. Det &r
utformat av David Rose och Jim Martin. Modellen var fran borjan tankt att bemota de behov
som fanns bland elever ur Australiens ursprungsbefolkning, men modellen har sedan dess
utvecklats och spridits vidare till att bli en omfattande metodik bland larare i grundskolan och
framat (Rose & Martin, 2013:159).

3.1 BAKGRUND

Under 60- och 70-talen var progressivismen styrande Over hur undervisningen skulle
praktiseras. Denna teori foresprakade individuell kreativitet och den motsatte sig direkta
instruktioner. ldag ar progressivismen mer kand som konstruktivismen. Konstruktivismens
laroteorier gav, enligt Rose och Martin, inte ett tillrdckligt stod i dessa barns las- och
skrivundervisning (2013:15ff). Fran borjan av 80-talet har de laroteorier som praktiserats i
klassrummet pendlat fran den mer traditionella och ”ldrocentrerade” positionen till
konstruktivismens teorier om larande, dar den individuella eleven star i fokus. Den
forstndmnda positionen antar att eleverna lyssnar, kan folja instruktioner och att genom
diskussioner forstd hur de ska genomfdéra uppgiften pa ett framgangsrikt satt. Den
konstruktivistiska teorin antar att eleverna sjalva kan ta sig an det de behtver veta om olika
genrer, medan nagra av deras klasskamrater samspelar med lararen pa ett sadant sétt att de
leker “gissa vad jag tidnker pa” (2013:73ff). Rose och Martin menar att dessa tva teorier om
larande skulle kunna fungera for den lilla grupp av elever som dnda lar sig att lasa och skriva,
oavsett vilket stod de far ifran sin larare eller ej.

Pa mitten av 80-talet utformades istéllet en pedagogik som skulle utveckla alla elevers
kunskaper, oavsett social bakgrund. Denna pedagogik kom att kallas for den australienska
genreskolan eller Sydneyskolan, vilken forst endast blev en modell for skrivandet.
Genrepedagogiken visade sig ge goda resultat bland de allra flesta barn, pd lag- och
mellanstadiet. | slutet av 1990-talet tillkom modellen Reading to Learn, som &r en
sammanfogning av Sydneyskolans genrepedagogik och de lasstrategier som arbetats fram vid
universitetet i Canberra (2013:16ff), mer k&nt som Scaffolding Literacy. Det som &r
utmarkande for Reading to Learn ar att den skiljer sig fran den traditionella
genrepedagogiken, da den inte enbart fokuserar pa skrivning, utan aven lagger fokus pa
lasningen (2013:11).

3.2 GENREPEDAGOGIK

Den genrebaserade pedagogiken, enligt Ken Hyland (2007), ger elever mojligheten att skriva
och producera relevanta texter, samtidigt som eleverna far stodjande instruktioner for att lara
sig att skriva battre. Genrepedagogiken star for att det som ska laras maste framforas klart och
med ett tydligt ramverk for att lata eleverna kunna studera bade spraket och kontexten, vilket i
sin tur indikerar att undervisningens syfte utgar far elevens behov.

Det genrebaserade larandet styrks med en del principer. Enligt genrepedagogiken ar
skrivandet en social aktivitet, vilket innebér att ménniskans satt att kommunicera alltid har en
avsikt, en kontext och det finns alltid en avsedd publik. Dessa aspekter formar en grund for
hur skrivandet ska ga till och betyder att elever maste fa prova att skriva olika texter.
Genrepedagogiken pastar dven att lara sig skriva ar behovsorienterat, med det menas att
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lararen k&nner igen de behov som finns, hur tidigare larande sett ut och vad eleverna kan just
nu. Dock kraver en genrebaserad undervisning att lararen dven maste identifiera vilka olika
sorters skrivande eleverna maste kunna for specifika situationer. En tredje princip ar, att lara
sig skriva kraver forvantningar, vilket betyder att larandet sker betydligt mer effektivt om
lararen gor klar for eleverna Over vad som ska laras, varfor det ska laras och vad som
forvantas av eleverna. Den genrebaserade pedagogiken menar ocksa, att lara sig lasa ar en
social aktivitet. Att lara sig ldsa & med andra ord ihopkopplat med rutiner och cykler av
aktiviteter som lankas ihop genom att forena ny forstaelse och kontext med det som eleven
kunde innan. Undervisningen i att lara sig l&sa och skriva ar darfor alltid strukturerad med ett
visst stdd, scaffolding (Hyland, 2007:148ff). Den sista principen &r tanken om att lara sig
lasa involverar att lara sig anvanda spraket. Genrebaserad undervisning bygger pa att larare
ar klara 6ver hur texter ar grammatiskt uppbyggda. Detta hjélper inte bara eleverna att se hur
grammatik och ordforrad skapar mening, det hjalper dem &ven att forsta hur spraket sjalvt
fungerar.

| praktiken kan dessa principer uttryckas pa valdigt manga olika satt, men den mest
framstaende metoden, bade teoretiskt och pedagogiskt, inom genrepedagogiken ar Systemic
Functional Linguistic alternativt mer kant som Sydneyskolan. Metoden uppkom urlingvistiken
och l&rares arbete i att skapa en genrebaserad pedagogik, forenlig med Michael Hallidays
teoretiska arbete. Hallidays uppfattning om lingvistik som en uppséttning av system for att
skapa mening i sociala kontexter ar betydligt bredare an andra lingvistiska teoretiker. Detta pa
grund av att han var mer intresserad av hur vi anvander spraket som en resurs for att
kommunicera, snarare an att prata utifrdn grammatiska regler. Genre i Sydneyskolan &r en
stegvis, malinriktad social process som betonar meningsfullhet, véixelverkan och sekventiell
karaktar av olika genrer samt hur spraket ar systematiskt kopplat till kontexter (Hyland,
2004:25). Relationen mellan texter och kontexten ar centralt inom denna metod, da
interaktioner endast forstas genom att satta dem i perspektiv till den sociala kontexten.
Sydneyskolans mal &r att forse larare med ett ramverk som ska hjalpa dem att forklara genrers
anvandning i alla arskurser.

Da Sydneyskolans uppfattning om genrer har framtratt ur ett lingvistiskt ramverk, betyder det
att de som arbetar med genrer tenderar att karakterisera genrer i termer av breda retoriska
monster, till exempel berattande och argumenterande (Hyland, 2004:28). For teoretiker inom
Sydneyskolan representerar genrer grupper av texter som ar liknande i deras diskursiva
monster. De ar definierade av lingvistikens interna kriterier, till skillnad fran texter som
vanligtvis raknas till genre, till exempel jobbansdkningar, filmrecensioner och recept. Inom
denna metod har det utvecklats en metodik for att kunna tillhandahalla elever med olika
genrer genom en explicit sprakbehandling av lingvistiskt kriterium. Denna pedagogik har sin
grund i den ryske psykologen, Lev Vygotskijs pedagogik, och hans argument att larande sker
nér elever ar inbegripen i uppgifter som &r inom deras proximala utvecklingszon. Detta
betyder att lararen i l&s- och skrivutveckligen har en stor roll i att stotta eleverna (Hyland,
2004:33ff).

3.3 SCAFFOLDING LITERACY

Scaffolding Literacy ar en las-och skrivinlarningsmodell, utarbetad av professor Brian Gray
och lektor Wendy Cowey, vilken har vuxit ur utvecklingsarbetet med ursprungsbefolkningen i
Australien under 1980-talet. Modellen var avsedd att anvandas i l1ag- och mellanstadiet och
har under de senaste decennierna spridit sig Over Australien till skolor som upplever
utmaningar med elevers litteracitet. Modellen kom senare att bli en del av modellen Reading
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to Learn. Modellen bestar av ett antal las-och skrivstrategier som, enligt Gray och Cowey
(1999), fungerar som stottepelare vid lasning av komplexa texter, for att eleven sedan ska
kunna anvanda sina nya laskunskaper i deras egen skrivning. Scaffolding Literacy ar delvis
sprunget ur uppfattningen om att manga klasser i Australien praktiserade fel las-och
skrivstrategier, namligen att fokus i de yngre aldrarna var pa kopiering av bokstaver,
meningar eller kortare texter samt memorering av langre texter. | dldre aldrar fann Gray och
Cowey att lasaktiviteterna ofta var individualiserade, att lararen eller eleven hoglaste samt att
eleven fick kopiera av text fran tavlan (Gray, Cowey & Rose, 1999:6). Las-och skrivmodellen
utvecklades som ett led i genrepedagogikens strategier for skrivundervisning, vilken i bérjan
pa 80-talet hade borjat influera sprakundervisningen i skolan. Enligt Gray och Cowey (1999)
var scaffolding en viktig komponent for att de larande skulle lara sig att I&sa och skriva texter
med hdg sprakniva. De tre ramverk som modellen sager sig bygga pa ar att det ar en modell
for det talade och skrivna spraket, en modell fér lasning samt en modell for larande. Det
sistndmnda ramverket ar kopplat till \Vygotskijs teorier om att larandet &r en social process,
som &ger rum i interaktion mellan eleven och l&araren, vilken han bendmner, som ovan namnt,
for den proximala utvecklingszonen. Scaffolding utgor grunden for modellen, ocksa dar av
namnet. Det som skiljer Scaffolding Literacy fran andra las-och skrivmodellen ér, enligt Gray
och Cowey (1999), att andra modeller som inte tillhér genrefamiljen, anvénder sig av mer
individualiserad undervisning. Modellen utgar &aven ifran Hallidays teorier om den
funktionella lingvistisken, som innefattar idéer om att texttyper utbytts i en social kontext,
mellan talare, skrivare och lasare (Gray, Cowey & Rose, 1999:11). Scaffolding Literacy &r en
genremodell dar lararen undervisar eleverna i olika texttyper och vad som é&r typiskt i deras
sprakliga uppbyggnad. Modellens uppbyggnad har tydligt paverkat utformningen av Reading
to Learn.

3.4 STRUKTUREN AV READING TO LEARN

Genrepedagogiken framhaller den demokratiska principen i larandet, vilken syftar till att alla
larande inom en och samma klass maste utféra samma niva pa uppgifterna. Genom att
mojliggora for att alla elever ska klara att genomfora uppgifter nas, enligt Rose & Martin
(2013), en mer jamlik kunskapsbas i klassen. Reading to Learn har sin bakgrund i teorin om
att spraket ar funktionellt, med det menat hur talare anvander sitt sprak i interaktion med
andra (Rose & Martin, 2013:27ff). Det funktionella perspektivet pa lasning, dar det ena
perspektivet handlar om hur lasning lars ut och det andra hur sjalva lasningens natur
behandlas, ar utgangspunkten for modellen. Inom dessa perspektiv finns en hel rad av
strategier for l&sning och skrivning som kan anvandas i olika sammanhang. Pedagogiken i
Reading to Learn innehaller uppgifter som syftar till bade lasning och skrivning, vilket skiljer
sig fran den traditionella genrepedagogiken. Mer konkret innefattar modellen nio
uppsattningar for att lasa och skriva pa tre olika nivaer, enligt figuren nedan:



3 Menings-
konstruktion

Figur [3.4.1] *

Strategierna i cykel 1 innefattar strategier for att stotta samtliga eleverna att lasa olika texter
pa samma niva samt att bryta ner dessa modelltexter for skrivande (Rose & Martin,
2013:168ff). Det forsta steget i Reading to Learn &r fokuserat pa lararlett forarbete. Denna
laraktivitet kallas for forberedelse for lasning. Har presenterar lararen for eleverna i forvég
vad de behdver veta om en sarskild texttyp innan de, langt senare i laraktiviteterna, far
mojlighet att skriva en egen text (Rose & Martin, 2013:79).

| nasta cykel gar eleverna mer in pa djupet i modelltexterna. De ska har fa 6va sig i hur
spraket lases med detaljerad forstaelse. Fokus ligger pa betydelsemonster i texten. Korta
stycken valjs ut, av lararen, fran texten for mer detaljerad lasning. Déarefter skrivs den utvalda
texten om i laraktiviteten omskrivning, dock med samma manster i spraket. | den har cykeln
ska eleverna ocksa Ovas i att utveckla detaljerad kunskap om spraket pa grammatik- och
diskursniva (Rose & Martin, 2013:33ff).

Den innersta och tredje cykeln innefattar metoder som anvénds for att lara ut basala
fardigheter i lasning och skrivning, i samband med lasning av modelltexter. En eller flera
meningar fran det stycke klassen har arbetat med under detaljerad lasning valjs ut, av lararen,
for laraktiviteter i momentet meningskonstruktion. Eleverna andrar har ord och ordgrupper? i
meningarna, med styrning fran lararen. Nasta steg i den tredje cykeln &r att vélja ut ord fran
meningarna for att éva pa stavning, bokstavsmonster (Rose & Martin, 2013:36) samt samband
mellan bokstav och ljud i momentet stavning. Lararen har héar uppgiften att vélja ut ord som
hon tror att samtliga i klassen behéver éva pa. De kunskaper som eleverna fatt med sig fran
foregaende laraktivitet ska nu anvandas i nasta aktivitet, meningsskrivande. Strategierna i den
tredje cykeln ska anvéndas regelbundet i undervisningen av lasning och skrivning (Rose &
Martin, 2013:37).

3.5 LARAKTIVITETER UTIFRAN EN BERATTANDE TEXT

De tre cyklerna och de nio uppséttningarna av laraktiviteter i Reading to Learn &r menat att
anvandas i lasning och skrivning i alla &mnen i grundskolan. For att gora cyklerna och
uppsattningarna mer konkreta, ges ett exempel pa hur arbetet med berattande texter kan ga till
utifran Reading to Learn och de laraktiviteter som ingar i modellen. Som tidigare namnt &r
forberedelsen for lasning den forsta l&araktiviteten, vilket innebdr en tydlig lararledd
undervisning. Aktiviteten borjar med att eleverna ovas i tolkande av en text. Har ska de fa

" Rose & Martin, 2013:168.
2 Meningen “En fagel flog bland tridtopparna efter ett snoovider” innehaller fyra ordgrupper, som uttrycker
betydelsen av ”vem” (en fagel), ”gor vad” (flog), ”var” (bland trddtopparna) och “nér” (efter ett snéoviader).



bakgrundskunskap kring det de bor kénna till for att kunna ta sig an en text. Lararen gar i
stora drag igenom vad som hander i texten. Efter en kort redogorelse fran lararen vad som
hander i texten, gar lararen vidare till att titta pa i vilken ordning olika texttypiska drag hander
(Rose & Martin, 2013:169). | en beréttande text kan strukturen och genrestegen handla om en
inledande orientering, dar en komplikation féljer och sedan en I6sning pa komplikationen
(Rose & Martin, 2013:59). Eleverna modelleras av lararen till att forsta vad som hander i
varje avsnitt, genom att hon talar om for eleverna vad varje avsnitt handlar om och vad de
tillhdrande bilderna vill visa innan sjalva texten lases (Rose & Martin, 2013:170). Det ar
under forberedelseaktiviteterna som skillnaden mellan Reading to Learn och traditionell
undervisning skiljer sig at. Reading to Learn utmarker sig genom att lararen noga gar igenom
de faser som utgor handelsen eller intrigen, sa att alla elever kan uppfatta texten med
forstaelse. Detta kan vara ett tidskrdavande moment. Det ar ocksa avhangit att lararen véljer ett
bra avsnitt ur en berattelse, dar faserna tydligt ar med, sa att dven samtliga elever kan fa
tillgang till texten (Rose & Martin, 2013:174).

Efter att klassen gemensamt i helklass har gatt igenom foreberedelseaktiviteterna, kan de
fortsétta till den forsta laraktiviteten i cykel 2, detaljerad lasning. Den hér aktiviteten har som
mal att alla elever ska kunna lasa den utvalda texten med forstdelse och dven lara sig att
anvanda forfattarens stilgrepp innan de pabérjar sitt eget skrivande (Rose & Martin,
2013:175). | laraktiviteten detaljerad lasning ska lararen hjalpa den enskilde eleven att fa syn
pa alla ordgrupper i de meningar som finns i det korta avsnitt som har valts ut av lararen.
Lararen har dven har en tydlig roll, da hon ska utveckla ordgruppernas betydelse mer
detaljerat. Lararen ska valja de avsnitt ur texten som hon tror staller hoga sprakliga krav pa
klassen som helhet, da det ar dessa avsnitt som eleverna kan behova hjalp med, for att kunna
forsta innehallet i texten. Lararen gar igenom de sprakliga ménstren med klassen och eleverna
markerar de olika ordgrupperna nér de lases av lararen och diskuteras i klassen. Detta gors
genom att lararen forbereder eleverna pa vilken mening som de ska titta narmare pa, sedan
fragar lararen en fokusfraga,® vilken har ett ratt svar. En elev far sedan identifiera svaret i
texten och darefter bekréaftar lararen det som eleven svarade. Eleverna far sedan stryka dver
det ord fokusfragan syftade till och lararen kan ocksa utveckla forstaelsen for ordet genom att
utforligt forklara det i forhallande till handelserna i texten (Rose & Martin, 2013:176ff).

Fortsatt i cykel 2, gar klassen vidare till omskrivning av den utvalda texten. Den hér
laraktiviteten innebér att folja samma sprakliga monster som de valda meningarna i detaljerad
lasning, men med ett nytt sammahang. Ett exempel ar att klassen har gatt igenom ett avsnitt ur
Rodluvan och de ska nu gora en omskrivning till Lejonkungen. Klassen borjar att gemensamt
att gora en omskrivning av texten, med ledning av lararen, som ocksa star for korrekta
sprakliga val i den gemensamma omskrivningen. Léararen forbereder eleverna for
omskrivningen genom att peka ut hur forfattaren har gjort i varje steg i texten, for att sedan
fraga eleverna vilka forandringar som klasstexten kan genomga. Eleverna ska under denna
laraktivitet prova att anvanda de sprakliga resurser som de bar med sig sedan forgaende
aktivitetet, detaljerad lasning (Rose & Martin, 2013:184ff). Eleverna far sedan tid till
individuell omskrivning nar klassen gatt igenom ett avsnitt ur texten. Eleverna fortsétter da att
skriva om texten enligt det nya sammanhanget (Rose & Martin, 2013:190).

Nar eleverna har arbetat i laraktiviteten omskrivning, ska malet vara att de har byggt upp sina
sprakliga resurser som de kommer att anvanda under sitt eget kommande skrivande. Den
forberedande laraktiviteten, innan eleverna far skriva sjalvstandigt, kallas for gemensam

® En fraga fran lararen till enskild elev som syftar till den mening som de ska g& igenom och som fokuserar pé en
specifik ordgrupp. Exempel pa ordgruppen ”gor vad”: Kan du se ordet i meningen som beréttar han rérde sig?
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konstruktion. Den gemensamma konstruktionen foljer bade de olika genrestegen och exakt
samma faser som anvands i den ursprungliga modelltexten. Eleverna bor fa tillgang till egna
kopior pa texten som ska gas igenom. Lararen styr klassen till att identifiera varje fas i texten
och de ska skriva ett namn for fasen bredvid de stycken som fasen berdr. Denna laraktivitet ar
till for att synliggora strukturen i modelltexten. Klassen fortsétter dérefter att komma fram till
ett nytt falt for den gemensamma texten, med nya karaktérer, handelser och inramningar.
Medan klassens nya text skrivs pa tavlan, pekar lararen kontinuerligt pa faserna i den
ursprungliga texten. Det primara syftet med den gemensamma konstruktionen ar att eleverna
ska fa 6va sig i att strukturera en hel text. Det &r inte alltsa mindre fokus pa detaljerna ar i den
ursprungliga modelltexten. Efter att den nya klasstexten ar klar, markerar eleverna varje fas
som de gjorde inledningsvis i momentet. Den gemensamma texten ska sedan kopieras av
samtliga elever i deras arbetsbdcker. Darefter kan eleverna forsdka att skriva sin egen
beréttelse, med exakt samma monster av faser som i de texter de arbetat med innan; den
ursprungliga modelltexten, omskrivningen av modelltexten och klassens gemensamma text
(Rose & Martin, 2013:190ff). Denna laraktivitet kallas for individuell konstruktion.

Andra typer av texter, sasom faktatexter och argumenterande texter foljer samma upplagg i
den ordning som &r beskrivet ovan med berattande texter. Det som skiljer texterna at ar hur
det ar strukturerade och darfor blir fokuseringen nagot annorlunda i genomgangen med
klassen av varje laraktivitet utifran modellens struktur. Det som ar gemensamt for alla typer
av texter ar att klassen anvénder sig av intensiva strategier, vilket &r den tredje cykeln i
modellen. Dessa strategier &r meningskonstruktion, stavning och meningsskrivande. De ér till
for att 6va elevernas grundlaggande fardigheter, genom att trana pa att lasa utmanande texter,
samtidigt som de Gvar pa stavning och sin handstil (Rose & Martin, 2013:241). Eleverna 6var
pa dessa strategier utifran samma utmanande texter. De laraktiviteter som ingar i de olika
strategierna tranas efter detaljerade lasning, men innan eleverna gar vidare till omskrivning av
modelltexten.

I meningskonstruktion anvénds en eller flera meningar fran det valda avsnittet for detaljerad
lasning och de skrivs ner pa papper av lararen. Eleverna far sedan klippa isar meningarna,
forst i ordgrupper och sedan i enskilda ord. Dérefter blandar de ihop orden och ordgrupperna,
sorterar dem i ratt ordning igen eller skapar nya variationer av meningar, som lases upp hogt
for klassen. | laraktiviteten stavning ska eleverna ta fram enskilda ord fran de klippta
meningarna, for att va stavning. Orden valjs ut av lararen, sa att hon kan kontrollera vilka
ord som valjs utifrdn de svagaste lasarna. Det ar viktigt att eleverna kan identifiera ordet
korrekt, eftersom det annars enligt Reading to Learn skulle géra undervisningen till en
meningslos aktivitet (Rose & Martin, 2013:243ff). Nar samtliga elever i klassen har
automatiserat stavningen av de flesta orden i det stycke som har gatts igenom i de tva tidigare
intensiva strategierna, ska de 6va pa att skriva de ursprungliga meningarna ur minnet i sin
arbetsbok. Denna aktivitet kallas for meningsskrivande. Syftet med aktiviteten ar att eleverna
ska Gva pa att skriva ett avsnitt ur en text flytande. Samtidigt som de skriver de ord som de
gatt igenom i aktiviteten stavning, far de aven 6va pa de 6vriga orden i meningarna. | den har
aktiviteten kan lararen visa meningarna pa tavlan och tacka over de ord som tidigare har gatts
igenom och darmed lamna nagra grammatiska ord synliga, sa att eleverna ges mojlighet att
komma ihag ordningen i meningarna. De intensiva strategierna utgar ifran den modelltext som
valts i den forsta aktiviteten, i den forsta cykeln; foérberedelse for l&sning. De tre aktiviteterna
har en fast turordning och de meningar som plockas ur modelltexten ger eleverna ett
sammanhang, i vilket de ska éva pa meningskonstruktion, stavning och meningsskrivande
(Rose & Martin, 2013:247ff).



4. Teoretisk anknytning

4.1 VAD AR LARANDE?

| vardagliga sammanhang tillskrivs begreppet larande manga olika innebdrder, som redogor
for olika slags héndelser och fenomen (Lundgren, Saljo & Liberg, 2012:140). Varje individ
har en egen definition av larande. Det finns alltsa inte en gemensam begreppsforklaring. | den
vetenskapliga debatten blir darmed termen larande beroende av vilket teoretiskt perspektiv
man utgar ifran. Det ar till exempel en skillnad i att anvanda begreppet inom den
behavioristiska teorin och i den kognitivistiska teorin. Laroteorierna har alltsa olika
definitioner av begreppet, vilka utgar fran teorins tankar om laroprocesserna (Lundgren, Saljo
& Liberg, 2012:140ff). En av manga laroteoretiker, Knud Illeris (2007), professor i livslangt
larande, framhaller processen i larandet i sin forklarning av begreppet, vilken sker bade inom
eleven och i relation till dess sociala omgivning. Illeris definierar larande pa foljande satt:

Lérande &r varje process som hos levande organismer leder till en varaktig kapacitetsfordndring som inte
bara beror pa glémska, biologisk mognad eller &ldrande (s.13).

For att larande ska dga rum hanvisar llleris (2007:13) till samspelsprocessen, som &r en
forutsattning for att de psykiska processerna i tillagnelseprocessen ska komma till stand, vilka
i slutdndan ska leda till nytt larande hos eleven. Illeris (2007:37) menar att villkoren for att
larande ska ske ar att de tva skilda processerna bor vara aktiva. Samspelsprocessen ar en
interpersonell process, vilken innebér att individen samspelar med den kontext hon befinner
sig i. Detta gor att en viktig del av larandet handlar om att vara uppmarksam och fokuserad.
Tillagnelseprocessen innebér den intrapersonella process som individen genomgar, dar eleven
far ompréva och Overvéaga sina nya och gamla tankestrukturer. Dessa tva processer pagar
samtidigt med en viss tidsforskjutning, vilket kan medféra en svarighet att skilja dem at
(Philgren, 2013:59). Inom dessa processer finns olika larodimensioner. Innehallsdimensionen
och drivskraftdimensioner verkar inom tillagnelseprocessen samt samspelsdimensionen inom
samspelsprocessen. llleris (2007:41) understryker att alla dimensioner kravs for att fa en
forstaelse for hur ett larande kan verka inom den enskilde eleven.

4.2 SAMSPELSDIMENSIONEN

En allman forstaelse ar att allt larande ar situerat. Det innebéar att den yttre paverkan inte
enbart inverkar pa den larande utan ocksa att den larande ar en del av omvérlden (llleris,
2007:121). Det sociala larandet kan gestalta sig pa olika satt, i oandligt manga
samspelsformer. Dessa samspelsformer har Illeris (2007:125ff) uppraknat till sex stycken.
Relevant for studien &ar att framhalla férmedling, upplevelse, imitation, verksamhet och
deltagande. Formedling sker nar, exempelvis en larare, vill meddela eleven, ett budskap dar
eleven visar sig var mer eller mindre intresserad av budskapet. Vid visat intresse och
engagemang av eleven blir hon en del av samspelet, vilket ger en meningsfull upplevelse.
Nasta samspelsform &r imitation, dar eleven harmar eller forsoker efterlikna en annan individ,
exempelvis lararen (llleris, 2007:126). Detta kan liknas vid modellering, vilket innebér att
lararen fungerar som modell och eleven ska replikera momentet (Stensson, 2006:39). En
annan fokuserad aktivitet ar verksamhet. Denna samspelsform innebar att eleven sjélv letar
efter aktiviteter som hon kan anvanda sig av i framtida sammanhang. Den mest vanligt



forekommande formen ar deltagande, i vilken eleven tillsammans med andra ingar i
malinriktad aktivitet, dar alla far ta plats och framhalla sin mening (Illeris, 2007:126).

Inom det sociokulturella perspektivet ar manniskans satt att anvanda sig av bade fysiska och
sprakliga redskap utméarkande for att fa ny kunskap (Séljo, 2007:74). Lev Vygotskij, enligt
Roger Saljo (2007:76f), menar att manniskans samspel med artefakter, si som objekt,
manskliga insikter och konventioner, maste ses som en helhet for att férsta hur maniskor
anvander kognitiva resurser, alltsa hur de bemastrar ny kunskap. Det ar med hjélp av dessa
artefakter som manniskan I6ser problem som annars skulle ses som svarlésta. Denna tanke om
méanniskan ar karakteristisk for det sociokulturella perspektivet.

Det sociokulturella perspektivet vill komma ifran, och inte enbart betona de kompetenser som
elever besitter har och nu, utan vill visa pa den potentinal som finns hos varje individ (Séljo,
2007:122). For att hjalpa elever mot deras potentiella kunskapsniva, ar det upp till lararen att
végleda, alternativt att eleven kan ta hjalp av en mer kunnig klasskamrat. Genom detta stod
kommer eleven att prestera pa en hogre niva, till skillnad mot att arbeta pa egen hand. Detta ar
utmarkande for det sociokulturella perspektivets begrepp om den nérmaste utvecklingszonen
(Séljo, 2007:120). Att ha en undervisning som bygger pa att fa in varje elev i den proximala
utvecklingszonen kraver ett stodjande arbete fran den vuxna eller den mer kompetenta
klasskamraten. Denna stdodjande insats ska vara “omvént proportionell mot elevens
kompetensniva” (Séljo, 2007:120), vilket innebér att stottningen ska vara anpassad efter den
enskilde elevens nuvarande kunskapsniva. Begreppet for denna process ar scaffolding, vilket
har myntats av Jerome Bruner (Imsen, 2006:319), som har kommit att bli en viktig ingrediens
i undervisningssammanhang. Det ska dock inte forvaxlas med ett snarlikt fenomen, lotsning.
Denna process innebdr att lararen istallet leder fram eleven till ratt svar. Genom att lararen
staller mer eller mindre ledande frdgor, kommer eleven fram till ratt svar utan nagon storre
anstrangning. Dock ar det inte en garanti for att eleven har forstatt vad lararen &r ute efter,
vilket kan medfora att larandet uteblir eller tar en annan form (Philgren, 2013:54).

Det sociokulturella perspektivet antyder att manniskan inte har omedelbar och otolkad kontakt
med varlden omkring. Utan for att kunna hantera denna varld anvander sig manniskan av
fysiska och intellektuella redskap. Det betyder att allt runt omkring méanniskan ar fargat av
olika kulturer och deras specifika fysiska och intellektuella redskap (S&ljo, 2007:81). Dessa
fysiska och intellektuella redskap innebar en mediering och avser férmagor sa som att minnas,
I6sa problem samt kreativt skapande. Genom att illustrera medieringens betydelse for
larandet, nyttjade Vygotskij exemplet om att “ménniskan kan knyta en knut pa sin ndsduk om
hon vill minnas nagot. Knuten tjanar da som ett externt hjalpmedel for att minnas, trots att en
knut inte kan sdgas ha denna funktion i nagon naturlig mening” (Saljo, 2013:25). Ett annat
exempel pa liknande mediering dr anvandandet av det sprakliga redskapet for att minnas rim
och ramsor (Séljo, 2013:25).

4.3 DE TRE LAROTYPERNA

Det kumulativa larandet ar en stor del av det tidiga larandet under de forsta levnadsaren. Detta
ar pa grund av att barnet inte har utvecklat nagra kognitiva scheman an. Med kognitiva
scheman menas de mentala strukturer i hjarnan, dar ny kunskap etableras eller dar redan
inlard kunskap forandras. Fardigheter som ar av mekanisk karaktar gar under kumulativt
larande, exempelvis formagan att kunna cykla. | skolmiljé skulle detta kunna liknas till
utantill-kunskap, sasom glosor, matematiska tabeller och ramsor. Det kumulativa larandet ar
ofdranderligt, vilket betyder att det som redan &r inlart har en fast struktur. De enskilda
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kumulativa kunskaperna ar i sig omojliga att forandra, vilket gor att de inte ar sarskilt
anvandbara i en foranderlig kontext. Denna larotyp kan byggas pa med mer utvecklad
kunskap genom assimilativt larande (llleris, 2007:56ff).

Enligt den schweiziske utvecklingspsykologen Jean Piaget, utmérks varje individ genom
stravan mot en jamnvikt, ekvilibrium, med omvarlden till den grad att hon forstar hur den
fungerar. Detta sa kallade ekvilibrium uppnas genom att det sker en kognitiv anpassning,
adaption, till omgivningen. For att uppna adaption kravs de grundldggande processerna
assimilation och ackommodation (Lundgren, Saljo & Liberg, 2012:166). Vid larotypen
assimilation adderas ny kunskap till de redan inférlivade kumulativa tankestrukturerna.
Assimilation ar den vanligaste formen av larande, bade i skolan och ocksa vardagen. Vid den
har typen av larande utvecklas kunskapen framat, utifran de kunskaper och fardigheter som
individen sedan tidigare har integrerat i de mentala strukturerna. Nar en elev till exempel far
erfara vilka foremal som flyter respektive sjunker pa havet, utvecklas mentala strukturer.
Strukturerna assimilerar kunskapen om att exempelvis trabitar flyter men jarnbitar sjunker
(Lundgren, S&ljo & Liberg, 2012:167). Aven den har lirotypen har sina begransningar, da den
assimilativa kunskapen byggs pa de redan bundna kognitiva scheman (llleris, 2007:58ff).

Manniskan har ocksa tillgang till ett mer komplext och djupgaende larande, ackommodation.
Det ackommodativa larandet kan fordndra de mentala scheman som finns sedan tidigare.
Detta betyder att det ackommodativa larandet innebar att man kan fortsétta bygga pa sina
kognitiva scheman fran det kumulativa och assimilerande larandet. Tankestrukturerna kan
ocksa forandras helt om individen kommer i kontakt med annan kunskap som inte stammer
overens med de redan existerande kunskaperna. For att aterga till exemplet om eleven och
dess kunskap om att trabitar flyter och jarnbitar sjunker. Om eleven skulle se ett skepp av jarn
flyta pa havet, far eleven nya upplevelser kring vad som &r korrekt och inte, vilket gor att
eleven ackommoderar sin tidigare kunskap. Eleven maste utveckla en betydligt mer specifik
forstaelse om hur och varfor vissa foremal flyter, respektive sjunker (Lundgren, Séljo &
Liberg, 2012:166). Beroende pa hur djupt rotade de tidigare kunskapsschemana &r hos eleven
eller hur befasta de ar, kan laroprocessen utifran de ackommodativa larandet ta olika lang tid.
Till skillnad fran det assimilativa larandet ar ackommodation mer kravande. Det i sin tur gor
att elever undviker den har larotypen nar de inte har nagon lust att lara amnet i fraga. Genom
att uthérda en ackommodativ laroprocess ges mojligheten att utveckla mer komplicerade
scheman (Saljo, 2013:60ff). De tva laroprocesserna, assimilation och ackommodation &r tva
processer som dr narvarande samtidigt. For att fran borjan kunna forsta ett visst fenomen
maste den kunskapen assimileras, men i vissa fall kan den kunskapen bli tvungen att
ackommoderas for att anpassa tidigare tankemonster (Lundgren, S&ljo & Liberg, 2012:167).

4.4 INNEHALLSDIMENSIONEN

Larandets innehallsdimension omfattar det manniskan lar sig samt att allt larande har ett
specifikt innehall och det kan ha karaktaren av kunskaper, fardigheter och asikter men beror
aven bildning samt metodtillagnelse i klassrumen (llleris, 2007:71). Aven om dessa ar viktiga
aspekter méste larandet forstas ur ett bredare perspektiv i det mer moderna samhéllet. A ena
sidan kan larandet vara ackommodativt och transformativt, i form av sammanhang och
forstaelse, som gor att manniskan forsoker skapa mening i allt nytt som hon ska lara sig
(lleris, 2007:97). A andra sidan, maste ldrandets innehdll innefatta kulturella och
samhalleliga sammanhang som ménniskan &r en del av. Istéllet for att enbart prata om
begreppet bildning utifran vardaglig mening, maste aven den definitionen breddas till att
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tillskriva en allmén beredskap “att forsta, att f6lja med vad som &r reflektion, i betydelsen
eftertanke och omvardering” (llleris, 2007:98).

4.5 DRIVKRAFTSDIMENSIONEN

Tillagnelseprocessen &r, enligt llleris (2007), ett samspel mellan den tidigare ndmnda
innehallsdimensionen och drivkraftsdimensionen. Detta synsatt, att larande inte enbart handlar
om larostoffet, utan dven innehaller forstaelse och andra fardigheter, ar en vidare syn av
larandet inom laroforskningen (llleris, 2007:99). Drivkraftsdimensionen styrs av
kanslomassiga motivationer och erfarenheter, som gor att drivkraftsmonster utvecklas av
tdmligen stabil karaktdr. Dessa drivkrafter ar foranderliga under tid och kan utvecklas genom
ett samspel mellan assimilativa och ackommodativa processer. Vid assimilativt lrande &ar
drivkraftsmonstren relativt omedvetna, medan de vid ackommodativt larande ar betydligt mer
vid medvetande (llleris, 2007:105). Till drivkraftsdimensionen hor, féorutom kanslor sa som
gladje, ilska och fortvivlan, dven motivation, vilja samt attityder. Dessa forhallanden har en
stor betydelse for larandet men ingar séllan i begreppet kéanslor (llleris, 2007:110).

Drivskraftsdimensionen och innehallsdimensionen har en viss samverkan och utgar fran en
gemensam helhet, tillagnelseprocessen. Det betyder att individens drivrafter alltid paverkar
laroresultat, d4ven om kunskapsinnehallet inte paverkas. Vidare betyder det att “det
innehallsliga larandet alltid har en kansloméssig laddning, att det innehall och de kunskaper
som utvecklas alltid har en driftmidssig nyas eller prigel” (llleris, 2007:106). Det gar med
andra ord inte att bortse fran att desto starkare kanslor en elev har infor en uppgift, desto
storre ar den kanslomassiga laddningen till innehallet (llleris, 2007). Fér att bibehalla och
utveckla elevers kanslomassiga relation till specifika laroinnehall, maste larandet anpassas till
deras kunskapsniva. Utmaningarna far inte vara for svara, inte heller for simpla. Ar de for
svara lar sig eleven for lite och om de ar for enkla riskerar eleven att ge upp och det sker
ingen laroprocess (llleris, 2007:115).

4.6 HINDER FOR LARANDE

Det &r allmant kant att larandet ibland kan utebli. Det & manga delar som komma till stand
for att laroprocessen ska fungera. Om en uppgift ar for svar har eleven behov att agera pa sin
frustration, pa ett eller annat satt. Om en uppgift anses vara alldeles for latt kan eleven kanna
sig forlampad och vilsen (Pihlgren, 2013:67ff). Likval som l&randet helt kan utebli, kan
eleven ocksa ldra sig nagot helt annat an vad som var avsett for stunden. Det finns alltsa
laroprocesser som forhindrar och forsvarar att larande ska kunna aga rum. llleris (2007:184f)
delar in dessa i tre olika kategorier, dar var och en kan kopplas samman med de tre
larodimensionerna som ar ndmnda ovan. De tre kategorierna &r fellarande, forsvar mot
larande samt motstand mot larande.

Fellarande forknippas med innehallsdimensionen, vilken syftar till det larande vars resultat
rent innehallsligt inte blir det som var avsett fran borjan. | de flesta fall upptrader fellarande i
situationer dar eleven missuppfattar ett innehall eller om det brister i koncentrationen, vilket
gor att hon inte riktigt forstar vad som héander eller vad som ska ldras. Fellarande kan rattas till
om det upptécks. Den stora risken ar dock att ett oupptéckt fellarande kan assimileras vidare
och bidra till att missuppfattningarna sprider sig eller forstéarks (Illeris, 2007:184ff).
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Vidare anger llleris (2007) forsvar mot larande som en annan typ av hinder for larande.
Denna typ av hinder sammankopplas med drivkraftsdimensionen, da det ar ett psykiskt
forsvar gentemot ldrande. Forsvaret forvranger eller hindrar ldrandet genom omedvetna
mentala mekanismer. Sett ur ett laroperspektiv kan dessa mekanismer leda till flera typer av
forsvar. For det forsta kan de psykiska mekanismerna leda till ett avvisande. Det innebdér att
den yttre paverkan inte later sig bli en del av medvetandet, da individen av nagot skél inte vill
acceptera eller engagera sig i de yttre impulserna. Om avvisandet blir sarskilt viktigt for
individen och upprepas flera ganger, kan det bli fraga om blockering, vilket innebar att
forsvaret upptrader automatiskt. Ett annat vanligt forsvar i ldrandesammanhang ar
forvrangning, i vilken eleven inte tolkar de icke tolererbara psykiska impulserna pa ratt satt.
Istallet forvrangs impulserna till ndgot som eleven kan acceptera (llleris, 2007:185). |
larandesammanhang kan dessa forsvarsmekanismer bidra till att vissa elever forhaller sig
avvisande till sjalva undervisningssituationen. Generellt satt kan dessa forsvar vara den
psykiska mekanism som bidrar mest till att laroprocessen uteblir hos eleven eller att larandet
blir annorlunda an det som var amnat. For att kunna komma forbi sitt forsvar och darmed inga
i en givande laroprocess kravs det som regel att eleven kanner sig trygg och ar motiverad, da
forsvarsmekanismerna bidrar till att eleven behaller identiteten och sjalvkanslan (llleris,
2007:188)

En tredje form som forhindrar larande ar motstdnd mot larande, som kopplas ihop med
samspelsdimensionen (llleris, 2007:185). | konkreta sammanhang kan det vara svart att skilja
mellan forsvar mot larande och motstand mot larande. Illeris (2007) framhaller dock att det ar
en vasentlig skillnad mellan dem. Det som sarskiljer motstand mot och forsvar mot, ar det
faktum att motstandet ges i uttryck i situationer dar eleven stélls infor forhallanden som hon
inte vill eller kan godta (Illeris, 2007:189). | utbildningssammanhang kan motstandet
manifesteras nar eleven befinner sig situationer som hon uppelever att hon star i opposition
till, exempelvis vid ett icke godtagbart laroforlopp, en viss larare eller den kontext som hon
befinner sig i (llleris, 2007:201f) Om motstandet aktiveras innebér det inte att larandet
blockeras, dock leder det séllan till att eleven lar sig det innehall som var avsett. Det &r
samtidigt ofta i samband med motstand som det vida larandet kan ske, som den personliga
utvecklingen. Motstandet ar ocksa viktigt del av ett demokratiskt samhalle, da mostandet
utmanar och reglerar det radande strukturerna. Skolan har darmed en uppgift att skapa
larorum dar mostandet far ta plats, eftersom skolan i manga fall ar det enda sammahang dar
eleverna har en mojlighet att uttrycka och bearbeta sitt motstand pa ett konstruktivt satt.
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5. Metod
5.1 URVAL, ETISKA OVERVAGANDEN OCH AVGRANSNINGAR

Under 2013 har flera skolor i en storstad i Sverige kommit att bli en del av ett projekt att
integrera Reading to Learn i den svenska skolans undervisning. Eftersom detta ar ett relativt
nytt projekt var det ett sjalvklart val att tillfraga respektive skola, som var i startgroparna i
anvandandet av modellen. For att fa en mer mangfacetterad bild av innehallet i studien valdes
tre klasser ut, en arskurs fyra med fjorton elever samt tva sjatteklassare med tjugo respektive
tjugofem elever. Att gora detta val gav aven fler méjligheter att fa syn pa fler laroprocesser,
da klassernas kunskapsnivaer skiljer sig at (Esaiasson et al, 2003:174ff). Eleverna som
medverkade i studien &r tio och tolv ar gamla, vilket innebar att varje elevs malsman
informerades och tillfragades om barnets medverkan i studien. De berorda pedagogerna for
de klasser som besoktes fick tillstindspapper* utskickade till sig. Dessa papper delades ut till
eleverna, som i sin tur fick ta med dem hem for att informera malsman om studiens syfte och
vad som skulle genomféras (Esaiasson et al, 2003:23). Detta var ett viktigt steg for att kunna
utfora bade observationer och intervjuer. Alla elever i de tre klasserna medverkade pa
observationerna av lektionerna, dock valdes tre elever ut fran tva av klasserna respektive sex
elever fran en klass, for att genomfora intervjuerna. De som valdes ut fran varje klass var ett
val som grundade sig i hur manga elever som hade tillstandspappret med sig tillbaka till
skolan med ett godkannande fran vardnadshavaren. Innan intervjuerna paborjades gavs aven
en kortare muntlig redogorelse dér eleverna fick information om att anonymitet utlovades
(Hermereén, 2011:68).

Da den ber6rda staden enbart har valt att utbilda mellan-och hogstadielarare i metoden har
lagstadieklasser sovrats bort ur studien. Aven hogstadieklasser har gallrats bort da
undertecknade kommer att vara verksamma i grundskolans tidigare ar. Med dessa
avgransningar fokuserar studien enbart pa mellanstadieklasser. Informanterna har ocksa
avgransats till 12 elever. Skulle alla elever i de tre klasserna intervjuats hade det handlat om
att transkribera 59 intervjuer. Ett sadant arbete ar inte mojligt med tanke pa den avsatta tiden.
Eftersom eleverna var tvungna att ha ett tillstandspapper med ett godkénnande fran malsman
for att bli intervjuade kom det att bli en stor avgransning i studien. Bortfallet blev stérre &n
forvantat, av 59 elever var det endast 41 elever som kunde bli intervjuade. Malet med
intervjuerna var att intervjua elever pa olika kunskapsnivaer i svenskdmnet. Utfallet blev
istallet ett val mellan de elever som lamnat in sitt tillstandspapper med ett godkannande. De
fragor som stélldes vid intervjutillfallena var fragor som skulle hjalpa till att besvara
fragestallningarna i uppsatsen. Da en del av fragorna inte bidrog till detta, gjordes valet att de
inte kommer att redogéras i resultatavsnittet. Eleverna som deltog i intervjuerna har fatt
fiktiva namn for att behalla anonymiteten, enligt till nedan:

NAMN KLASS NAMN KLASS
Mika 6B Love 6A
Sasha 6B Elis 6A
Robin 6B Mio 6A
Renée 6A Kim 4A
Sam 6A Charlie 4A
Louis 6A Michelle 4A
Tabell [5.1.1]

* Bilaga 1 - Intervjuguide
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5.2 DATAINSAMLING

For att synliggora processerna anvéands kvalitativa intervjuer som metod for att komma
narmre inpa hur eleverna resonerar kring de laroprocesser som ager rum. Valet att anvanda
kvalitativa intervjuer for att besvara fragestdllningarna baseras pa tanken att den sortens
intervju har storst mojlighet att ge uttdbmmande och fylliga svar (Johansson & Svedner,
2010:35). Infér intervjuerna utformades ett antal frdgor® som skulle fungera som
utgangspunkt vid samtalet med eleverna. Fragorna ar av oppen karaktar och ett flertal av
fragorna hanvisar till konkreta handelser (Johansson & Svedner, 2010:36) Da en del av
studien handlar om att komma at de laroprocesser som sker inom eleven bor det darfor varnas
om Oppenheten i intervjun, vilket kan ske genom att formulera fragor som ar konkreta och
icke-ledande. Genom att inte lasa sig vid manus ges mdjlighet till relevanta foljdfragor dar
eleverna far tillfalle att utveckla sina tankar och resonemang. Da observationen foregar
intervjuerna ges ocksd mojlighet att formulera fragor kring det som synliggors under
observationen, vilket kan underlatta att fa en djupare forstaelse for hur processerna vid det
givna tillfallet gestaltar sig (Johansson & Svedner, 2010:37ff)

Med hjélp av observationer avser studien att besvara fragan hur de interpersonella processerna
manifesteras mellan eleverna samt mellan eleverna och lararna. Att anvénda observation som
forskningsmetod grundar sig i att processerna och elevernas beteenden blir synliga pa ett
naturligt satt eftersom de befinner sig i ett naturligt sammanhang (Johansson & Svedner,
2010:46). Observationer ger aven observatoren mojligheten att gora iakttagelser gallande
sadant som eleverna gor, till skillnad fran vad eleverna sager i en intervju (Esaiasson et al,
2003:343ff).

5.3 PROCEDUR

Infor intervjun skickades ett tillstandspapper® hem till de vardnadshavare, vars barn skulle
intervjuas. Intervjuerna genomfordes i grupp om tre elever, en intervjuare och en antecknare.
Det var totalt 12 elever som intervjuades och samtalet bandades. Intervjufragorna utgick fran
de fragestallningar som studien amnar besvara (Kvale & Brinkmann, 2009:148). Den fraga
som intervjufragorna framst avsag att behandla var hur den enskilde elevens intrapersonella
process reagerar vid anvandandet av Reading to Learn.

Innan observationen av lektionen bdrjade, presenterades studien samt dess syfte for den
berdrda klassen. Aven de elever som skulle intervjuas informerades, sa att de skulle kunna
forbereda sig pad nar, var och med vilka &vriga klasskamrater intervjun skulle hallas.
Forhoppningen var att lektionen skulle flyta pa som vanligt och att eleverna skulle glomma
bort att de blev observerade. Det naturliga var en placering langst bak i klassrummet for att ha
uppsikt over hela klassrummet, men aven for att kunna inga i en roll som fullstandig
observator (Esaiasson et al, 2003:345). Observationerna varierade i tid, allt fran 30 minuter
till 80 minuter, beroende pa lektionens upplagg. Under de tre observationerna som gjordes,
var malet att folja hela klassen, men dven att fokusera pa de elever som senare skulle
intervjuas. Anledningen till att det var ett visst fokus pa dessa elever, berodde pa fragorna i
den senare intervjuen, vilka bland annat skulle utga fran observationen. Vid utférandet av
observationerna anvandes ett schema for att strukturera anteckningarna. Ett I6pande protokoll’
lampar sig bast nér observationer sker i klassrum, vilket studiens observationer gjorde. Detta

® Bilaga 1 — Intervjuguide
® Bilaga 2 — Tillstandsmall
" Bilaga 3 — Observationsprotokoll
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protokoll ger bra beskrivningar 6ver vad som hénde och bevarar sambandet mellan héndelser.
Schemat ar uppbyggt i tre kategorier: tidpunkt & verksamhet, elevagerande och lararagerande
| detta schema har observatéren fria hander att skriva in sadant som sker under lektionen. En
annan fordel med detta schema ar att i jamforelse med ett detaljerat schema, tvingas inte
observatoren skriva in nagot i forutbestamda kategorier (Johansson & Svedner, 2010:48ff).

5.4 DATABEARBETNING

Efter genomforandet av intervjuerna med de fyra grupperna transkriberades samtalen. Den
valda transkriptionsmetoden tar hansyn till det faktum att intervjuerna hélls med flera elever
samtidigt, vilket gjorde att turordningen i vilken eleverna skulle besvara fragorna var aningen
oorganiserat samt att samtalet var av vardaglig karaktar. For att komma at det som var mest
vasentligt for studien anvéandes en sa kallad bastranskription, vilken innebar att man i forsta
hand kodar av intervjumaterialet till en mer lattillganglig form. | en bastranskription kodar
man inte av pauser och uttal, vilket for den har studien hade varit ovésentligt att behandla.
Denna form av transkription valdes primért for att det &r en tidsbesparande metod (Norrby,
2004:90). Det transkriberade materialet analyserades darefter och en jamforelse gjordes av de
svar som intervjuerna genererade. Vid jamfoérelsen kom det fram vad eleverna direkt hade
olika uppfattningar om och det som var gemensamma nédmnare for samtliga intervjuer. Efter
genomforda intervjuer framkom det aven vilka fragor som var mest relevanta att diskutera i
relation till den teoretiska anknytningen. Den avvagningen gjordes forst och framst for att fa
en god overblick over elevernas uppfattningar av Reading to Learn i relation till de olika
laroprocesserna. Efter utforandet av observationerna gjordes transkriberingar utifran det
I6pande protokollet som anvéndes. Genom strukturering av anteckningarna samt genom
omlasningar, arbetades monster fram av det som observationen genererade (Esaiasson,
2003:355ff) En kategorisering av dessa monster gjordes. Eftersom fokus i observationen var
pa samspelet mellan larare-elev och elev-elev, var det ocksa det som antecknades i protokollet
(Johansson & Svedner, 2010:50). Darmed utgick kategoriseringarna fran samspelet i klassen,
vilka strukturerades pa foljande satt:

KATEGORISERING AV OBSERVATIONER

1. Lé&rare pratar — Elev lyssnar L&g samspelsaktivitet
2. Larare staller frdga — Elev svarar — Larare bekréftar svar

3. Larare modellerar/instruerar — Elev harmar/gor l

4. Larare staller fraga — Flera elever svarar — Diskussion — Larare véljer bland elevsvar

5. Elev och elev diskuterar/resonerar med varandra — utan l&rarens inblandning Hog samspelsaktivitet

5.5 HERMENEUTIKEN

Studien har anvant sig av tva metoder; intervjuer och observationer. Dessa metoder ar vanligt
forekommande inom samhallsveteskaplig forskning for att synliggora beteenden, asikter och
handlingar. Da det handlar om manskliga monster, som kan vara svara att tyda, finns det
ytterligare en forskningsmetod dar tolkning av diverse diskurser &r central; hermeneutiken.
Hermeneutiken forsoker, enligt Nils Gilje och Harald Grimen (2007), forklara vad forstaelse
och tolkning &r, samt problem som kan uppsta vid forsok att tolka olika fenomen. Detta
betyder att stora delar av analysavsnittet i uppsatsen kan ses som en tolkningsprocess (Gilje &
Grimen, 2007:172ff).
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Till skillnad fran djur, tillskriver méanniskan mening till sina handlingar, oavsett vad det
handlar om och oberoende om det & medvetet eller omedvetet. Manniskan ger beskrivningar
av sig sjalv och andra samt tolkar vad de gor. Darfor maste samhéllsforskare forsta fenomen
som redan &r tolkade av individen. Detta & nagot som géller aven om tolkningarna som
individen har gjort &r korrekta eller inte (Gilje & Grimen, 2007:175).

Den héar uppsatsen har valt att fokusera pa hermeneutiska traditionen, som menar att
individens beskrivningar av sig sjalv och andra maste goras till en del av helheten for att
kunna fOrstds. Med andra ord, samhéllsforskningen maste ’bygga pa de sociala aktOrernas
beskrivningar” (Gilje & Grimen, 2007:176), eftersom det just ar deras tolkningar som ger
deras handlingar mening och identitet. En av sociologins framstaende méan, Max Weber,
definierar samhallssociologins uppdrag pa foljande satt:

Sociologin (i den betydelse som detta ytterst tvetydiga ord har anvands) &r en vetenskap som &r upptagen
av tolkande forstaelse av sociala handlingar och darmed av orsaksforklaringar till deras férlopp och
verkningar. (Gilje & Grimen, 2007:177)

Enligt Weber ar det omgjligt att bortse fran att sociala handlingar &r beteenden som
manniskan sjalv ger mening. Samhallsvetenskapernas vasentliga del & med andra ord att fa
tag pa manniskans beskrivningar av bade sig sjalv men dven omvarlden och bygga vidare pa
dem for att forstd omgivningen (Gilje & Grimen, 2007:177). Det &r precis vad uppsatsen har
for avsikt att gora, genom intervjuer komma nérmare individernas tankar om hur de ser
helheten men dven delarna kring deras arbete i svenskamnet. Precis som namnt gar det inte att
bortse fran elevernas handlingar och beteende da det ligger som en grund for hur de uppfattar
arbetet som de gjort.

En betydande modell inom hermeneutiken &r den hermeneutiska cirkeln. Den ger sambandet
mellan det som ska tolkas, hur det sedan ska forstas samt den kontexten som det specifika
fenomenet tolkas i. Cirkeln visar att all forskning ar rorelser mellan en helhet och en del, det
som ska tolkas och sammanhanget det tolkas i, eller det som ska tolkas och forforstaelsen som
finns. Helheten och delen hor ihop. Hur delen tolkas ar beroende av hur helheten tolkas och
vice versa. Det samma galler hur det specifika fenomenet ska tolkas i samband med
kontexten. Podngen dr att om en tolkning ska goras av utvalda delar, maste det goras en
tolkning av helheten och likasa omvant (Gilje & Grimen, 2007:187). Det betyder att studien
som har for avsikt att synliggora hur laroprocessen paverkas vid anvandandet av Reading to
Learn, maste forsta hela laroprocessen for sedan kunna anvéanda vissa delar av den.

5.6 RELIABILITET, VALIDITET & GENERALISERBARHET

Reliabiliteten av undersokningen avser hur bra métinstrumentet har varit for att méta just det
som studien amnar. Da studiens metoder har varit observationer och intervjuer kan det finnas
en del fragetecken om huruvida det ar metoder som ger hog validitet. Detta pa grund av att det
kan finnas eventuella brister, sa som feltolkningar av fragor, yttre storningar bade vid
intervjutillfallen och ocksd observationer. Aven i vilken ordning intervjufragor stalls samt
gissningseffekter hos de intervjuade kan bidra till bristande reliabilitet. For att hoja
reliabiliteten i studien och férsoka undvika de brister som finns, har fragorna som stéllts till
eleverna varit samma oberoende intervjutillfalle. Dessa fragor har dven utarbetats for att passa
mellanstadieelever, utifran deras mojliga sprakliga formaga samt forforstaelse. Detta har
gjorts for att komma ifran feltolkningar. Intervjufrdgorna har aven stallts i kronologisk
ordning utifran hur klassernas arbete har gatt till for att frankomma missforstand. Vad galler
storningar i form av diverse handelser ar de alltid svara att forutse. En del intervjuer blev
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avbrutna mitt i av klasskamrater (Stukat, 2011:133ff). Férhoppningen &r att de elever som
intervjuades inte stordes namnvart och aterfick sin koncentration igen. Det samma géller vid
observationerna. Som observator ar det alltid svart att veta om lektionen utspelade sig som
den brukar eller om narvaron spelar in pa klassens humor och koncentration. De storningar
som uppstatt vid observations- och intervjutillfallena ar svara att forutsaga och det ar svart att
avgora hur stor inverkan det har pa resultatet. Dock &r det att anta att om nagon skulle géra en
liknande undersokning, skulle resultaten komma att bli liknande. Studiens metoder har haft
for avsikt att fa fram individens tankar pa ett djupare plan, &n vad som skulle kunna ges vid
enkéter eller liknande (Stukat, 2011:134).

Metoderna som valts ut for undersokningen har som tidigare ndmnts varit observationer samt
intervjuer. Efter att ha last ett urval av litteratur visar det sig att just dessa metoder anses vara
lampligast for att méta det som undersokningen avser att undersoka. Sjalvklart kan det &ven
finnas brister i vilka matinstrument som valjs (Stukat, 2011:134). Informanterna kan
undanhalla information om individuella brister, det kan handla om att eleverna som
intervjuades vill vara till lags och ge svar som de tror intervjuaren vill ha pa fragorna. For att
undvika detta problem, genomférdes undersokningen pa vél valda skolor dar det fanns en
uppbyggd relation sedan en tid tillbaka. Dock var valet av observationer och intervjuer
grundade pa att de enligt annan litteratur visar de olika processer som sker i klassrum samt
strukturer som finns. Férhoppningen var att fortroendet hos eleverna var sa pass hogt att de
kunde ge érliga svar och inte undanh6ll information (Stukéat, 201:135).

Undersokningen har genomforts med hjélp av elevgrupper fran tva olika geografiska
omraden; vastra och sodra delen av staden. | den sddra statsdelen genomfardes intervjuer och
observationer i en arskurs fyra och fran vastra stadsdelen i tva sjatteklassare. De elever som
intervjuades ansags aven, fran respektive larare, vara pa olika nivaer utifran kunskapskraven.
Att tala om generaliserbarhet i kvalitativa studier ar alltid svart da undersékningsgruppen ofta
ar mindre an vid kvantitativa studier. Studiens undersokningsgrupper omfattar elever fran tva
olika geografiska omraden, olika arskurser samt elever pa olika kunskapsnivaer. Trots dessa
faktorer kan inte studien anses kunna redogora for generaliserbara resultat, da informanterna
ar fa.
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6. Resultat

| detta avsitt redovisas resultaten av de genomfdrda intervjuerna samt observationerna.
Resultatet redogor forst for intervjusvaren och darefter ges en sammanfattning av
observationerna. Strukturen i avsnittet Intervjuer av elever utgar fran de fragor som stalldes
under intervjuerna. For att behalla den utlovande anonymitet samt for att gora resultatet
maojligen mer lattlast, kommer eleverna bendmnas med fiktiva namn.

6.1 INTERVJUER AV ELEVER

Av de elever som blev tillfragade om de blivit battre pa att veta hur en berattande text &r
uppbyggd® efter att ha arbetat med Reading to Learn under hdsten var majoriteten av svaren
av positiv karaktar. De kénde att arbetssattet hade gjort dem mer medvetna om hur en
berattande text ar uppbyggd och vad som kravs av dem. Dock fanns det en del elever som inte
riktigt kunde forklara pa vilket satt de blivit béttre. En av eleverna, Charlie, uttryckte:

- Ja faktiskt lite. For innan kom jag bara pa. Jag ville skriva om det har sen glomde jag av allting, s&
skrev jag inte var det var ndgonstans. Problemet och sa skrev jag inte. S& kom IGsningen i slutet pa
nagot problem som inte fanns.

Mika fortséatter:
- Ja, det tycker jag. Faserna, det kanske man har lart sig lite mer om.

Aven om merparten av eleverna menade att det anség sig blivit battre p& att veta hur en
berattande text ar uppbyggd, fanns det de elever som var mer kritiska till att vet om de blivit
battre.

- Nej, vi har ju bara jobbat med detta, vi har inte ftt testa 0ss om vi har blivit béttre (Love).

Eleven som i uppsatsen kallas Love menade att hon inte kunde veta om hon blivit battre pa
det momentet da klassen inte haft mojligheten att prova detta an.

Under intervjuerna tillfragades eleverna om de hade lart sig nagot det inte kunde innan, sedan
de blivit introducerade for modellen. ° Fragan som stalldes var i sig diffus och hade kunnat
innefatta vad de lart sig genomgaende i skolan, men alla elever var fullt inforstddda med att
fragan gallde ny kunskap vid anvandandet av Reading to Learn. Det var valdigt stor skillnad i
svaren pa den har fragan, beroende pa vilken arkurs eleverna gick i. I fjardeklassen som
intervjuades var de dvertygade om att de absolut inte lart sig nagot alls genom att arbeta med
denna modell:

- Nej, hon har redan forklarat det dér flera tusen, ett hundra miljoner ganger innan (Charlie).
Kim fyller i:

- Nej eller jo att det kan vara riktigt jobbigt att jobba med samma tva sidor ungefar sju miljoner
ganger. Vi borde forstatt nu.

® Se Bilaga 1 — Intervjufréga 5
° Se Bilaga 2 — Intervjufréga 3
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De tva eleverna i arskurs fyra svarade direkt, utan att tveka och fann inget positivt med
arbetssattet som de under hosten introducerats for. Vid en vidare fraga om de verkligen
forstar, svarar de tre eleverna med ett rungande “ja”. Ddremot, i en av de intervjuade
sjatteklassarna hade samtalet en helt annan préagel. Efter stalld fraga féljde detta samtal mellan
eleverna:

- Naér man ldser en bok ... (Mika).
- Ja, man tanker och kommer pa vem det &r som &r huvudpersonen (Sasha).

- Ja, man kommer pa olika problem. Att man typ kan se, har kommer ett problem, dar ar I6sningen
och sadana grejer (Robin).

- Man tanker liksom pa det (Sasha).

Medan de i fjardeklassen var sakra pa att de inte lart sig nagot nytt genom att anvanda den har
arbetsmodellen och uttryckte en Overdriven bild av massor av forklaringar hur de blivit
tillsagda att arbeta, kunde sjatteklassarna fora ett samtal tillsammans kring att de blivit mer
medvetna om hur en bok ar uppbyggd.

Eleverna fick dven en frdga om hur lektionerna med Den Fantastiska Raven gétt till.*° Fragan
var tankt att omfatta allt arbete som klasserna har haft med Reading to Learn och texten; Den
Fantastiska Raven. Det var inte latt for eleverna att aterberatta en hel hosts arbete med en text.
De elever som intervjuades i arskurs fyra berattade att de pa just den lektionen som
observerades skulle skriva om Den Fantastiska Raven for “hundrade gangen” och att det var
det enda de hade gjort under hdsten som varit. Da vetskapen om att fjardeklassens arbete med
Den Fantastiska Raven hade varit betydligt mer &n enbart omskrivning stélldes fler fragor for
att utmana dem att ténka till och beratta mer. Detta resulterade i att alla tre elever kunde
redogora for deras lektioner om inramning, problem och I6sning har en betydande roll i en
berdttande text. Som tidigare ndmnt var det inte en helt latt uppgift for klasserna att beréatta
hur de hade arbetat med Den Fantastiska Raven men de bada sjatteklassarna satt och
samtalade med varandra for att hjalpas at att komma fram till vad de faktiskt gjort. | en av
arskurs sex gick samtalet sa har:

- Vi fick kolla pa den, texten och typ skriva ut vad det var for problem. Assa vad det hande grejer i texten
och sa fick vi borja jobba med den sa skulle man skriva en egen, med Nemo. Eller det gjorde vi inte
forsta gangen (René).

- Vi skulle typ ta problem, I8sning, problem, problem, problem och 18sning. Vi strék under det som var
problem och sa och sé skulle vi bérja pa den har Nemo-saken (Elis).

Den andra sjatteklassen som intervjuades hade lite svarare att forklara hur deras arbete med
Den Fantastiska Raven gatt till.

- Vipratade om ... jag vet inte riktigt vad jag ska kalla det (Robin).
- Lala, vi laste en text. Sedan gick vi igenom, typ sadar, genre (Mika).
- Olika faser (Sasha).

- Den som det handlade om och vad han gjorde (Robin).

195e Bilaga 1 — Intervjufraga 1
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- Hur, nar, var och vem. Sen s gick vi igenom det hér, problem och det (Mika).

- Och vi tog en historia och férsokte géra om den (Robin).

Klasserna som intervjuades kunde, tillsammans genom samtal aterberatta hur deras arbete
under hosten har gatt till. Dock var det inte en latt uppgift for dem att tanka tillbaka i alla de
steg som varit i arbetet med en ny metod.

Vad det gallde frdgan om eleverna tyckte att laraktiviteterna var en utmaning, ** var svaren
spridda éver om det var ett arbetssatt som utmanade dem eller inte. En del tankte enbart om
modellen var en utmaning for dem sjalva och svarade ja eller nej utefter det, medan en elev
hade ett svar som involverade fler &n de sjalva.

En elev i 6A som i uppsatsen kallas Sam uttryckte sig sa har:

Ja, jag tror det. Det ar liksom tillracklig utmaning sa att alla klara av det.
Hennes klasskamrat fortsatte:
- Man fattar battre ocksd, man far ju sitta dar och klura pa nagra ord (Love).

| den andra sjatteklassen var alla Gverens om att detta arbetssatt inte var en utmaning for dem
och forklarade att hela arbetssattet ar “jittetrdkigt”. Nar de far en fraga om varfor det ar
jattetrakigt, forklarar dem att det inte hander s mycket under lektionerna och att de bara sitter
och laser en text. Daremot forstod dem varfor de gor pa det har sattet med texterna. |
fjardeklassen hade de olika svar pa fragan. Tva av de tre eleverna som blev intervjuade
uttryckte att de tycker att arbetssattet ar “valdigt 1att, men véldigt uttrakande”. Dock ndmnde
den tredje eleven, Kim, att hon tyckte att det var en utmaning.

- Ja, jag har sa dalig fantasi. Jag har usel fantasi.

Hon menar att den daliga fantasin gor det svart att skriva berattande texter och att den daliga
fantasin uppstar pa grund av att hon inte ar tillrackligt koncentrerad.

Da klassernas svenskundervisning under hosten har praglats av Reading to Learn, som ar en
modell med ett tydligt ramverk och tydliga instruktioner, har det inte funnits nagot storre
utrymme for andra modeller att ta plats. Fragan som stélldes, géllande hur de lar sig béast, var
ett forsok till att se om Reading to Learn var en modell som tilltalade de elever som
intervjuades. | fjardeklassen visade det sig att de elever som intervjuades larde sig bast genom
att stalla fragor till deras larare.

- Jag frdgar mycket och efter det, om jag inte far svaret av min larare, s& brukar jag leta efter svaren sjalv
(Charlie).

Eleven som i uppsatsen har fatt namnet Charlie berattade att hon lar sig bast genom att stélla
fragor. Charlie berattade vidare att nar hon inte far svaret fran sin larare letar hon vidare sjalv

1 Bilaga 1 — Intervjufraga 10
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och forklarade att: ”for di har jag chansen att tinka sjilv och verkligen fokusera”. Aven
Charlies klasskamrat Kim lar sig genom att anvanda l&raren som finns i klassrummet.

- Att stalla massa fragor som jag inte visste svaret pa som lararen sen svarar pa.

| en av de sjatteklassarna som intervjuades hade eleverna ett intressant samtal om hur de
sjalva l&ar sig samt deras tankar om hur andra lar sig.

- Det ar nog antingen att kolla pé film, eller att prata om det, men inte sd hér att en person star och
babblar, utan man pratar men samtidigt som det &r roligt (Mika).

- Manga lar sig battre om man tycker det &r roligt. Manga tycker film &r valdigt roligt och forstar sig in i
filmen, da tycker sa klart dem att filmer &r roligare men vissa gillar ju att lyssna och dela med sig. Men
ar det roligare grejer sa gar det ju lattare att fa in grejer i huvudet, an trakiga grejer (Sasha).

- Film &r nog det bésta sattet (Robin).

Da far man ocksa koppla av (Mika).

Svaren ger en tydlig indikation pa att alla elever, oavsett om de gar i arskurs fyra eller arskurs
sex, lar sig pa olika sétt och har egna inlarningsstrategier. Under intervjuerna svarade eleverna
att de lar sig bast genom att titta pa film, stalla fragor samt att prata tillsammans.

6.2 SAMMANFATTNING AV OBSERVATIONER

Under lektionerna som observerades i de tre klasserna var det aterkommande att lararen hade
en tydlig roll. Majoriteten av tiden bestod av att varje larare i de klasserna som observerades,
intog en position framme vid tavlan for att forst instruera om vad de skulle gora pa lektionen.
Darefter fortsatte lararen utifran samma position for att stéalla fragor till eleverna. Dessa fragor
besvarade eleverna och fick direkt bekraftelse fran lararen. Detta var tydligt i de bada
sjatteklassarna, dar den ena klassen hade kommit en bra bit pa att skriva om Den Fantastiska
Raven till Hitta Nemo. Lektionen startade med en genomgang av forgaende lektion och
fortsatte sedan med att lararen valde ut meningar fran texten som eleverna skrivit om till Hitta
Nemo-miljo. Aktiviteten under hela lektionen bestod av att lararen stéllde fragan om hur
eleverna skrivit om den specifika meningen, gav ett bekraftande svar och gick vidare. Under
den forsta tiden av lektionen var det mycket envdgskommunikation i form av att l&raren
pratade och eleverna lyssnade, foljt av att lararen stillde fragor och eleverna svarade. Den
sista delen av lektionen (ca 15min) hade eleverna mojligheten att arbeta vidare med texten
individuellt alternativt tva och tva for att diskutera fram maojliga ord och meningar.

Den andra sjatteklassen hade inte kommit lika langt under den gjorda observationen. De hade
inte kommit igdng med att skriva om Den Fantastiska Réven till Hitta Nemo-milj6. Under
observationen fick eleverna hdmta sina papper med Den Fantastiska Raven. De gick
gemensamt igenom olika begrepp i form av genre, problem, I6sning och satt det i relation till
den valda texten. Aven under den har lektionen var det kommunikation i form av att lararen
pratade och eleverna lyssnade. Efter cirka trettio minuter fick eleverna en forsta mojlighet till
att prata nar lararen stallde fragor om en bild hon valt ut. Vid den har tidpunkten hade en del
elever borjat tappa koncentrationen, vilket lararen papekade. Bilden hon valt ut ar en bild pa
Hitta Nemo. Lé&raren forklarade att ndsta moment dr att skriva om Den Fantastiska R&ven till
Hitta Nemo-milj6. Under cirka trettio minuter laste lararen mening for mening ur Den
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Fantastiska Raven dar eleverna skulle komma med forslag om hur meningen kunde skrivas
om for att passa sammanhanget i Hitta Nemo. Resten av lektionen foljdes av att larare laste
upp meningar ur den ursprungliga texten, elever kom sedan med forslag, larare valde ut vilket
forslag som passade bést for omskrivningen.

En del elever tyckte att arbetssdttet med Reading to Learn hade varit en utmaning for dem,
medan lika manga tyckte att det hade varit valdigt uttrakande. Genom att observera klasserna
nar de utgick fran den har modellen var det inga stora skillnader fran vanliga lektioner. En del
elever var koncentrerade hela tiden, samtidigt som nagra elever gjorde annat. Vad som dock
var genomgaende under alla tre tillfallena var att stora delar av klasserna tappade intresset
efter halva lektionen, vilket ledde till ointresse samt pyssel med annat. Om detta agerande var
pa grund av att dessa specifika elever tyckte att det var for latt eller om det var for svart ar
inget som kan besvaras utifran enbart observationer. Vad som dock stod klart var att, utifran
intervjusvaren fanns det elever som ansag detta arbetssatt vara langtrakigt och enkelt, vilket
latt kunde leda till att koncentrationen brast.

Utifran de observerade lektionerna var det igen form for inlarning som nagon av eleverna
upplevde att de larde sig pa. De tre lektionerna som observerades var alla upplagda pa samma
satt, dar klassernas larare instruerade vad de skulle gora pa lektionen, darefter formades
lektionen utefter lararens fokusfragor som eleverna svarade pa och som lararen bekraftades
med positivt eller negativt gensvar. Det fanns visserligen utrymme for eleverna att stalla
fragor och det fanns aven mdjlighet for dem att i slutet av lektionen arbeta i par for att
diskutera vidare.
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7. Diskussion och sammanfattning

7.1 ANALYS
Foljande avsnitt kommer att bearbeta resultatet i relation till den teoretiska anknytningen.

De moment som observerades ur Reading to Learn var detaljerad lasning samt omskrivning.
Som tidigare namnt utgar Reading to Learn utifran Bruners teori gallande stéttning av
eleverna, Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen och Hallidays teori om
funktionell lingvistisk. Under lektionerna som observerades forekom stéttning av olika
former, sasom fokusfragor och hjalp med att finna ordgrupperna i den utvalda texten. Dock
gavs samma stéttning till samtliga elever, vilket kan tolkas som att stottning i den proximala
utvecklingszonen anses vara lika for alla elever, enligt modellen. Léraktiviteterna som lararen
ska ga igenom med eleverna ar utformat pa ett sadant satt att samtliga elever utgar fran
samma text och far samma uppgifter, oavsett vilken kunskapsniva de befinner sig pa. Detta
motsdger idén om att denna zon skulle vara individuell, vilket definieras av Vygotskij enligt
foljande:

Avstandet mellan vad en individ kan prestera ensam och utan stod & ena sidan, och vad man kan prestera
under en vuxens ledning eller i samarbete med mer kapabla kamrater & den andra (Saljo, 2007:120).

Reading to Learn ar utformat pa ett sadant satt, att kunskapsklyftorna mellan eleverna ska
minska, vilket enligt Rose och Martin (2013:27), ska ge ett mer jamlikt och demokratiskt
klassrum. Detta visade sig tydligt under observationstillfallena, da eleverna fick samma
fokusfragor trots spridningen av kunskapsnivan i klassen. Dessa fokusfragor som stalls &r
forutbestamda, da de ska behandla varje ordgrupp (Rose & Martin, 2013:178). Modellen &r
utformat sa att lararen ska valja ut texter med hog sprakniva, som ska behandlas med hjalp av
fragor som samtliga elever i klassen ska kunna besvara. Dessa fragor utgar fran de
lagpresterande elevernas kunskapsniva. Vi menar darfor att utmaningarna inte blir anpassade
efter elevernas individuella proximala utvecklingszon.

| de observationer som genomférdes framkom det olika grader av samspelsaktiviteter, dar
lararen mer eller mindre intog en auktoritar roll i klassrummet. En stérre del av
undervisningen karakteriserades av en langre genomgang, dar lararen antingen laste upp det
stycke som klassen skulle 4gna kommande lektioner at eller visade den utvalda textens olika
genresteg och faser. Denna form av samspel kan kopplas till formedling, dé&r intresse infor det
som lararen vill férmedla engagerar eleven mer eller mindre (llleris, 2007:125). | de
observerade laraktiviteterna framkom det att detta engagemang fran eleverna kan vara
problematiskt att synliggora, vilket kan gora att det avsedda larandet kan utebli eller feltolkas.
Osakerheten i att engagera samtliga elever kan &ven visa sig i en annan aterkommande
laraktivitet, (Rose & Martin, 2013:178f) dar lararen stéllde en fokusfraga som besvarades av
en eller ett fatal elever, vilket i sin tur bekraftades i positiva ordalag av lararen.

Det forekom &ven modellering, dér l&raren exemplifierade hur klassen skulle kunna forma en
liknande text. Detta kan liknas vid imitation, dar eleverna fick mdjlighet till nya
forstaelsestrukturer (Illeris, 2007). Dessa laraktiviteter kategoriserades i lagre grad av
samspelsaktivitet, pa grund av lararens position i klassrummet, vilket gav eleven ett litet
utrymme for paverkan. En hogre grad av samspelsaktivetet som forekom var deltagande
(Illeris, 2007), i den bemarkelsen att aktiviteterna var malinriktade, trots elevernas minimala
chans till reellt inflytande 6ver momentet.
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Innehallet i laraktiviteterna, den utvalda texten, ar lika for alla elever. De fragor och uppgifter
som tilldelas eleverna &r ocksa dem samma. Innehallet i modellen syftar till att eleverna
stegvis ska fa en djupare forstaelse for hur en viss texttyp ar uppbyggd samt fa mer kunskap
om hur meningsbyggnad fungerar och insikt i ords betydelse (Rose & Martin, 2013). Vid de
intervjuer som genomfordes hade eleverna generellt sett svart att redogora for hur lektionerna
hade gatt till. Detta kan tolkas pa det sétt att elevernas kanslomassiga laddning till det innehall
som behandlats under hdstens gang inte har varit av positiv karaktar. Skulle eleverna istallet
haft starkare kanslor och hogre motivation gallande det innehallsliga larandet, hade de
formodligen haft lattare for att aterberatta (llleris, 2007:106). Om forhallandet till innehallet
4r av positiv karaktar, finner eleven formodligen mening i det som ska laras. Ar fallet inte
sadant, finner eleven ingen motivation i att gora kunskapen till sin egen (llleris, 2007:97).

Det lektionsinnehall som observerades, tillsammans med intervjusvaren visade pa att en del
elever fann innehallet utmanande till den grad att det ir tillricklig utmaning sa att alla klarar
av det”. Till skillnad ifran detta pastaende fanns det andra elever som ansag att innehallet var
latt” och ~uttrdkande”. Dessa elevers uppfattning kan bottna i en negativ upplevelse av
metodval, larostoff och lararen i fraga, vilket visar sig i negativa attityder. Utifran elevernas
intervjusvar kring undervisningens upplagg papekade ett flertal att modellens laraktiviteter ar
upprepande, vilket vi menar fran elevens sida kan kannas som ett han, da lektionsinnehallet
kan uppfattas som att det ar riktat mot nagon annan (Pihlgren, 2013:67). For att ett larande ska
aga rum maste eleven uppleva en kansloméssigt positiv relation till innehallet och lektionens
upplagg. En del elever uttryckte att de ansag att undervisningsformen inte stimulerade dem
och att det som lararen forklarat, har hon forklarat valdigt manga ganger. Deras motstand mot
just den har undervisningsformen &r nagot som byggs pa allt eftersom lektionerna fortskrider,
da innehallet ar snarlikt forgdende lektion (llleris, 2007:201). Eleverna visade tydligt sin
opposition genom att sdga att ”det ar riktigt jobbigt att jobba med samma tva sidor ungefér sju
miljoner génger”. Vi vill havda att det betyder att lararen maste utmana varje individ och
darmed utveckla elevernas kansloméssiga relation till det utvalda innehallet. Detta innehall
maste anpassas, det far inte vara for svart for eleven att ta till sig eller for enkelt. Utan denna
anpassning kan l&randet utebli och det sker ingen laroprocess (llleris, 2007:115). De
fokusfragor som &r en del av laraktiviteten detaljerad lasning ar frdgor som har ett ratt svar,
vilket underlattar for lararen att fa syn pa det som skulle kunna bli till ett fellarande. Dock var
de observerade lektionernas upplagg sadant att de elever som inte var aktiva riskerade att
tappa fokus och dérmed l&ra fel.

Den vanligaste formen av larande i utbildningssammanhang &r av assimilativ art (llleris,
2007:184). Intervjuerna indikerade &ven att anvéndningen av Reading to Learn var av denna
larotyp. De svar som gavs under intervjuerna visade pa att majoriteten av eleverna hade
adderat och utvecklat kunskapen om hur en berattande text ar uppbyggd. Ett flertal elever
framholl genrestegen och faserna som anvéndbara tips vid kommande individuell skrivning.
En del elever betonade dven att deras formaga att strukturera en berdttande text, utifran
genrestegen och de tillhdrande faserna, blivit mer utvecklad. Detta betyder att modellen har en
assimilativ inverkan pa eleverna, da laraktiviteterna ar strukturerade pa ett sadant satt att
undervisningen &r uppbyggd steg for steg. Den nya kunskapen adderas darmed till elevernas
redan etablerade tankescheman (llleris, 2007). Eleverna har under sin skoltid haft
svenskundervisning som har gett dem olika, men snarlika modeller géllande hur olika texter
ar uppbyggda. Modellen som klasserna anvander sig av nu &r inget undantag och det har inte
presenterat nagot omvalvande som har gjort att eleverna har fatt omstrukturera sina mentala
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scheman fullt ut. Eleverna har med andra ord inte fatt ta del av nagon yttre paverkan som inte
har passat in med deras tidigare uppfattningar (llleris, 2007:60).

7.2 DISKUSSION

| kommande avsnitt diskuteras Reading to Learn i relation till resultaten och laroprocessen.

Modellen séager sig ha demokratiska fortecken, alltsa att alla elever i en och samma klass ska
utfora samma niva pa uppgiften. Uppgifterna som planeras utgar fran de lagpresterande
eleverna. Detta i sin tur ska, enligt Rose och Martin (2013) leda till att eleverna nar en jamlik
kunskapsniva. Denna princip medfor att den proximala utvecklingszonen blir stérre for de
lagpresterande eleverna, medan det kan ifrdgasattas om det Overhuvudtaget blir en
utvecklingszon for de hogpresterande. Stodet som ges for att eleverna ska uppna sin fulla
potential innebdr att hela klassen ska utféra samma 6vning samtidigt. Det faktum att modellen
utgdr ifran den har principen &r diskutabelt ur en rad olika perspektiv. A ena sidan, far det
konsekvenser for de hogpresterande eleverna da deras kunskapsutveckling inte accelererar i
samma takt som de lagpresterande eleverna. Denna princip kan anses vara godtagbar, da de
lagpresterande eleverna har en brant uppatgaende kunskapskurva. Problematiken som vi
finner ar att de hogpresterande eleverna till slut stagnerar i sin kunskapskurva och inte far
mojligheten att na sin fulla potential. Detta gar inte i linje med laroplanen som framhaller att
lararen ska organisera undervisningen pa ett satt sa att eleven “utvecklas efter sina
forutsattningar och samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla hela sin férmaga”
(Skolverket, 2011:14). A andra sidan behéver varje enskild elev olika former av stottning i sin
proximala utvecklingszon, vilket vi anser vara svart att uppnd da en klass med all dess
kunskapsspridning kraver uppgifter som &r anpassade efter de olika kunskapsnivaerna.
Kollektivet ar utgangspunkten for planeringen enligt modellen, snarare an individen, vilket
medfor att den enskilde elevens forutsattningar och behov inte tas hansyn till eller premieras,
vilket inte &r i enlighet med laroplanen (Skolverket, 2011).

Elevernas svar fran intervjuerna indikerade att de upplevde sig vara understimulerade av de
laraktiviteter, som de mer eller mindre varit en del av. Nar fragan om hur de upplever att de
lar sig bast var svaren varierande. Ett utméarkande drag var dock att de forholl sig kritiska till
de laraktiviteter ur modellen som de varit med om. Kritiken som framholls var framst riktade
mot lararens ldnga genomgangar som de upplevde som upprepande. Denna kritik mot
lararens mer styrande roll kan bottna i det faktum att modellen &r betydligt mer strikt och har
ett tydligt ramverk, till skillnad fran traditionell las- och skrivundervisning. Da det kan vara
frimmande for eleverna med det tydliga ramverket och déribland lararens mer framtradande
roll, tror vi att detta kan paverka laroprocessen negativt. Detta pastdende grundar sig pa
observationerna som visade att elever tappade koncentrationen och fokus, vilket senare
bekraftades i intervjuerna. Dar papekade eleverna att de tappade intresset under de langa
genomgangarna eftersom de hade svart att behalla koncentrationen. Forst och framst har detta
att gora med modellens struktur som inledningsvis bestar av laraktiviteter dar lararen
instruerar och modellerar utifran den valda texten under langa perioder. Lektionerna som
observerades kunde denna laraktivitet uppga till 80 minuter. Detta anser vi kan vara mentalt
pafrestande for merparten av eleverna och detta kan leda till ett psykiskt forsvar mot
laroprocessen, som visar sig genom ett avvisande mot laroinnehallet (llleris, 2007:185).

Scaffolding &r en grundbult i Reading to Learn dar lararen ska ge maximal stottning tills

eleverna till slut kan ta 6ver uppgiften pa egen hand (Gray, Cowey & Rose, 1999:9). Detta
stod kan ta sig uttryck i tva olika former, varav det ena stodet ar scaffolding och det andra ar
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lotsning (Pihlgren, 2013:54). | de observationer som gjordes framkom det att fokusfragorna
inte var av sarskilt utmanande karaktér utan istallet fokuserade pa att samtliga elever skulle
kunna ge ett kvalificerat svar. Dessa fokusfragor ar uppbyggda sa att eleverna ska kunna
identifiera det rétta svaret i texten, vilket lararen snart bekréftar om det &r ratt. Vi menar att
eleverna inte ges nagot utrymme, i enlighet med modellen, till att utveckla sina svar.
Observationerna visade att en del elever var aktiva, men deras svar pa fokusfragorna var
halvhjartade och visade ett lagt engagemang, vilket kan tyda pa att dessa elever inte upplevde
fragorna som meningsfulla for deras larande. Det fanns &ven de elever som inte deltog
6verhuvudtaget, vilket skulle kunna indikera att eleverna inte forstod vad lararen var ute efter
eller att de inte ansdg innehallet som givande. De elever som kom fram till rétt svar pa
fokusfragan, kan trots det ratta svaret, méjligen inte ha forstatt innebérden av de ord som
lararen ar ute efter. Denna bild av att eleverna svarar ratt pa fokusfragorna kan ge en
missvisande bild for lararen da det ar svart att kontrollera hur mycket eleverna faktiskt har
forstatt (Pihlgren, 2013:54ff). Detta ar inget unikt for modellen, men for att fokusfragor ska
kunna utveckla eleverna maste fragorna vara av mer utmanande och utvecklade karaktar.

Utifran ovanstdende diskussion, vagar vi pasta att Reading to Learn inte tar hansyn till alla
elevers individuella laropotential. Det finns flera delar ur resultatet som starker vart
pastdende. Det faktum att laraktiviteterna inte ar individanpassade, och inte heller framhaller
samspelet i vid mening samt att det strikta ramverket inte tar hénsyn till den enskilda elevens
intresse och kreativitet, gor att det kan ifragasattas om det ar en optimalt las-och skrivmodell
for den enskilde elevens laroprocess.

7.3 PEDAGOGISKA IMPLIKATIONER

Skalet till valet av undersokningsomradet bottnar i att upphovsmannen av Reading to Learn
pastar att alla elevers las- och skrivutveckling gynnas. Detta var nagot som vi reagerade pa,
da detta ar ett allt for generellt konstaterande. Dessutom har tidigare utvarderingar av
modellen visat att Reading to Learn ar sarskilt gynnsamt for de lagpresterande eleverna, som
utvecklas i mer dn dubbelt sa snabbt takt &n de hogpresterande eleverna. Aven det faktum att
alla laraktiviteter ar dem samma for samtliga elever i klassen, ansag vi att det gar emot tanken
om en likvérdig utbildning (Skolverket, 2011:8). Ovanstaende utgangspunkter medforde att vi
kritiskt ville granska modellens inverkan pa elevens laroprocess. Denna uppsats kan bidra
med att synliggora en las-och skrivmodells didaktiska konsekvenser for elevers larande. Vi
anser att larare och rektorer bor forhalla sig ifragasattande till den modell som de tar in i
verksamheten och darmed fa syn pa bada sidorna av myntet. Uppsatsen kan anvandas av de
blivande och verksamma l&rare som befinner sig i ett virrvarr av las-och skrivmodeller. Denna
uppsats kan darfor bidra att ge dessa larare en ytterligare inblick i modellens utformning och
dess paverkan pa elevernas laroprocess.

7.4 SAMMANFATTNING

Syftet med uppsatsen var att kritiskt granska Reading to Learn i skenet av den enskilde
elevens laroprocess. Tanken var att forsoka att belysa hur arbetet med modellen gatt till i
klassrummen och hur det i sin tur paverkat eleverna. Vi ville synliggora de kognitiva
processerna samt de processer som dger rum i interaktion mellan larare och elever. Efter
transkribering av insamlingsmaterialet framkom det att majoriteten av eleverna var
tveksamma till modellen, da de ansadg att mycket tid gick at till langa, upprepande
genomgangar. Vad som dven visade sig tydligt var elevernas sjunkande intresse allt eftersom
lektionen fortskred. Analysen av resultatet i relation till den teoretiska ankrytningen visade att
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eleverna var medvetna om varfor de anvande sig av denna modell, men att de ansag att
upplagget var trakigt. Detta visade sig i elevernas ointresse i att svara pad bland annat
fokusfragorna som stdlldes. Da eleverna inte visar nagot intresse for innehallet som
behandlas, forsvinner motivationen till att lara och larandet kan utebli eller forsémras.

For att laroprocessen ska bli fullandad maste eleverna ha en positiv installning till larostoffet.
Detta stoff maste dven anpassas till den enskilde elevens kunskapsniva. Om det ligger for
langt ifran den enskilde elevens kunskapsniva kommer eleven bli avskrackt av den allt for
stora utmaningen. Skulle stoffet istallet vara for simpelt for eleven kommer denne att se
undervisningen som ett han och bli krankt. Detta tas inte hansyn till i Reading to Learn, da
samtliga elever i samma klass genomfor samma uppgifter, samtidigt. Uppgifterna som
forbereds infor lektionerna ar anpassade efter de lagpresterande elevernas kunskapsniva,
vilket gor att det inte finns utrymme for individualisering. Ldroprocessen som &r en
individuell process bor alltid utga fran elevens forutsattningar och behov. Om laraktiviteterna
konstant utformas efter de lagpresterande eleverna, kommer de hogpresterande elevernas
drivkrafter, sdsom gladje och intresse att forsummas och laroprocessen blir inte lika effektiv.
Sjalvklart kommer ett larande att ske, men nivan pa larandet ar diskutabelt.

Reading to Learn bestar av en fast struktur som inte lamnar nagot utrymme for lararen
anpassa undervisningen. Det tydliga ramverket med alla dess laraktiviteter som ska foljas i en
viss ordning, kan vara pafrestande for bade larare och elever. Det faktum att klassen arbetar
med samma text under ett flertal arbetspass, dar de gar in mer pa djupet i texten allt eftersom,
uppfattades som uttrakande och upprepande. Lusten till att lasa och skriva sinade, da samma
text bearbetas flera ganger samt att den individuella skrivningen inte har en stor plats i
modellens laraktiviteter. Forberedelserna ar langa, innan eleven far tillfalle att uttrycka sig i
skriv utifran sina egna tankar och idéer om innehallet.

Det &r tydligt att om en laroprocess ska ge positiva resultat och darmed att ett larande ska dga
rum, maste manga komponenter vara aktiva samtidigt. Den enskilde elevens intrapersonella
process maste samverka och dverensstimma med den interpersonella processen. Med ett las-
och skrivmodell som bortser fran den enskilde elevens intresse och forutsattningar samt att
undervisningen utgar frdn samma innehall och uppgifter for samtliga elever, har vi svart att
komma underfund med hur denna modell kan vara fordelaktig for varje enskild elevs
laroprocess.
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Bilagor
BILAGA 1 - INTERVJUFRAGOR

1. Skulle du kunna forklara hur lektionen gick till idag?

2. Kan du beréatta om nagot du larde du har lart dig under att ni har arbetat med...? (finns
det nagot du lart dig pa en annan lektion?)

3. Har du lart dig nagot helt nytt som du inte kunde innan? (Kumulativt)

4. Finns det nagot under arbetet med Den fantastiska raven, som har du blivit béttre pa?
(Assimilativt)
o Om ja, vad i sadana fall?
o Om nej, ge ett exempel pa hur du tror att man kan lara sig battre? Lektionen.

5. Upplever du att du har blivit battre pa att veta hur en berattande text ar uppbyggd?
o Om ja, skulle du kunna forklara hur en faktatext kan vara uppbyggd?
o Om nej, kan du ge ett exempel pa varfor du inte kanner sa?

6. Om du tanker pa lektionen idag, finns det nagot som du tyckte var Klurigt eller svart?
o Om ja, vad var svart?
o Om nej, vad ar det som gor att du tycker det ar latt?

7. Sasom ni arbetade idag (det och det), sager forskare att alla barn kan lara sig lasa och
skriva battre. Tror du det?
o Om inte, vad ar det da som kan vara svart
o Om ja, varfor tror du det?

8. Tappade du nagon gang koncentrationen under lektionen?
o Om ja, nér, varfor?
o Om nej, vad var det som gjorde att du kunde halla koncentrationen uppe hela
tiden?

9. Vad tycker du om att arbeta pa det har sattet?
o Varfor?

10. Det ni gor just nu under svensklektionerna, tycker du att det &r utmanande?

o Nej/Ja, pa vilket satt?



BILAGA 2 — TILLSTANDSPAPPER

Anhallan om tillstand for att ert barn kan delta i en undersokning inom
ramen for ett examensarbete vid lararutbildningen vid Goteborgs
universitet

Vi ar studenter som utbildar oss till larare vid Goteborgs Universitet. Vi skall nu skriva den
avslutande uppgiften inom lararutbildningen som &r vart examensarbete och som ger oss var
lararbehdrighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i januari 2014.
Examensarbetets syfte ar att synliggora de larandeprocesser som sker vid anvandandet av las-och
skrivmodellen Reading to Learn, som anvénds i ditt barns svenskundervisning.

De viktigaste fragorna vi behover fa svar pa ar:
o Har du lart dig nagot helt nytt som du inte kunde innan?
Upplever du att du har blivit battre pa att veta hur en beréttande text ar uppbyggd?
Det ni gor just nu under svensklektionerna, tycker du att det &r utmanande?
Vad tycker du om att arbeta pa det har sattet?

O O O

For att kunna besvara dessa fragor behdver vi samla in material genom intervju/observation med
elever i ditt barns Kklass.

I ditt barns klass kommer undersékningen att genomféras under perioden november — december. Vi
vill med detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i den observation/intervju
som ingar i examensarbetet. Alla elever kommer att garanteras anonymitet. De klasser som finns med i
undersokningen kommer inte att namnas vid namn eller pa annat satt kunna vara majliga att urskilja i
undersokningen. | enlighet med de etiska regler som galler &r deltagandet helt frivilligt. Ert barn har
rattigheten att intill den dag arbetet ar publicerat, ndr som helst vélja att avbryta deltagandet.
Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgangligt for annan forskning
eller bearbetning.

Vad vi behover fran er ar att ni som elevens vardnadshavare skriver under detta brev och sa snart
som mojligt skickar det med eleven tillbaka till skolan sa att ansvarig larare kan samla in svaret vid
tillfalle. Satt saledes ett kryss i den ruta som géller for er del:

71 Som vardnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersokningen

71 Som vardnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i undersékningen

Vardnadshavares underskrift/er och elevens namn

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adresser eller telefonnummer:
Med vanliga halsningar

Anna Jakobsson: acecjac@gmail.com
Josefina Tofftin: josefinatofftin@gmail.com

Handledare for undersékningen &r universitetslektor, Birgitta Svensson.

Kursansvarig larare ar universitetslektor Daniel Seldén, Géteborgs universitet, Institutionen for
sociologi och arbetsvetenskap, telefon 031 786 47 82.


mailto:acecjac@gmail.com

BILAGA 3 - OBSERVATIONSPROTOKOLL

Observatdrens namn:
Lokal:

Datum & tid:
Narvarande personer:

Tidpunkt & verksamhet

Elevagerande

Lararagerande




