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Syftet med uppsatsen ér att studera den verbala kommunikation som forekommer
mellan elever nédr de samskapar en narrativ text. I samband med detta undersoks dven
elevernas reflektioner av det genomforda arbetet i par.

For att uppnd syftet genomfOrs tre inspelade observationer och tva
gruppintervjuer med totalt sex deltagande elever i &rskurs tre. Det empiriska
materialet analyseras och tolkas utifrdn Mercers (1996; 2004) metodologi for barns
samtalande samt element som adr sammankopplade med textskapande i allménhet och
narrativ text i synnerhet.

Studiens resultat pekar pd att eftersom texten blir till genom dialogen
sinsemellan eleverna, kan olika sitt att samtala pd ha visentlig betydelse for
produkten 1 ett samskapande. Ett elevpar utmérkte sig i studien med en mer
utvecklande samtalsprocess som gav kvalitativa utslag pd elevernas gemensamma
innehallsliga textskapande, trots att de i slutindan var det par som fatt ihop minst
méngd text i jimforelse med de andra klasskamraterna. Detta indikerar ett fokusskifte
fran textprodukt till samtalsprocess, dér det sistnimnda fortjinar mer uppméarksamhet
1 klassrummet. Vi ldrare kan da behdva tillimpa explicit undervisning om
tillvagagangssitt i ett samskapande for att pa sa sétt ge samtliga elever mojlighet att
behidrska formagan att fora en givande dialog.

Ett ytterligare fynd var att en gemensam penna kom att spela en central roll i
samskapandet av texten, fastdn eleverna hade tillgang till varsin. Dessutom kommer
det genom intervjuerna fram elevreflektioner som inte tycktes dverensstimma med
det som observerats under samskapandet vilket diskuteras i det avslutande avsnittet.
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1 Inledning

Utefter min erfarenhet fran VFU-kurser ar det vanligt att lararen vill 1ita eleverna
samarbeta tvd och tva eller i grupp i1 klassrummet. Det kan bero pa att den
sociokulturella traditionen idag genomsyrar svensk skola och undervisningen i &mnet
svenska syftar bland annat till att eleverna ska f& mdjlighet att utveckla formégan att
bearbeta texter tillsammans med andra (Skolverket, 2011a). Néar The Assessment and
Teaching of 2Ist Century Skills 1 juni 2012 presenterade en lista med
framtidskompetenser som fortjinar mer uppmaéirksamhet i skolan kom ockséd just
samarbetsformaga 1 topp. Att skolarbetet helt enkelt méiste spegla mer av de
kompetenser som efterfragas i arbetslivet och samhéllet framholls som avgorande
(Hylén, 2012).

Vad jag har upptickt pd min VFU-skola dr emellertid att elevers arbete i grupp,
som metod, sdllan motiveras och samarbetet har allt som oftast inte foljts upp utan
det har mer eller mindre forutsatts att eleverna genom att jobba i par lér sig hur de ska
samarbeta. Det som var den utlosande faktorn som gjorde mig intresserad av d&mnet
var nér eleverna i en arskurs 3 skulle arbeta i grupp med faktatexter. Det visade sig att
hur man gér tillvidga i1 ett sddant arbete inte var helt uppenbart. De fyra eleverna
borjade individuellt ldsa texter och skriva var for sig — men de satt ju i alla fall
tillsammans i1 grupp-borden! Ingen kommunikation f6ljde mer &n kan du skicka mitt
sudd” och “hur stavas religion?”, vilket fick mig att borja fundera Gver den
sociokulturella traditionens intentioner. Att ldra i samspel med andra — kommer detta
larande automatiskt?

Mainniskor &r av naturen bra pa att samarbeta hidvdar Jensen (2012) och dérfor ar
det vanligt att tdnka att individer lir sig det per automatik. Han kontrar dock med
uppfattningen att pd grund av detta dr det ménga som inte tror att det &r en
anstringning att samarbeta vilket 1 fOrldngningen leder till att vi séllan ldr oss
nigonting av det. Granstrom, Hammar Chiriac & Hempels (2008) gor ocksa en
distinkt atskillnad mellan att arbeta i en grupp och arbeta som en grupp.

Manga dr ocksd de forskare som enas om att ldrandet i grupp inte sker
automatiskt utan att det faktiskt bade gar och kan behovas skapas optimala
forhédllanden for en god dialog bland individer (Fischer 2009; Granstrom, Hammar
Chiriac & Hempel, 2008; Littleton & Howe, 2010; Mercer, 1996; 2004; Wegerif,
2010). Deras resultat tyder pd att det kan handla om att lara om samtalsprocessen och
inte bara gemom den som sociokulturella antaganden bygger pd. Andock blir
Vygotskijs begrepp “den ndrmaste utvecklingszonen” (ZPD) visentligt i denna studie
dd den behandlar frigan om vad en elev kan klara pd egen hand och vad den kan
behova fa hjdlp med fran en mer kunnig (Dysthe, 2003).



2 Syfte

Min uppsats har som huvudsyfte att kartlagga hur sex elevers verbala kommunikation
tar sig uttryck i deras samskapande av en berittelse. I relation till detta knyter jag an
elevernas egna reflektioner efter det genomforda arbetet.

2.1 Fragestillningar
Utifrén syftet har foljande fragestéllningar kunnat urskiljas:

e Pévilka olika sétt samtalar eleverna under samskapandet?
o Pa vilket sétt pdverkar elevernas samtal deras texter vid samskapandet?
e Hur reflekterar eleverna 6ver det genomforda arbetet 1 par?



3  Teoretiska utgangspunkter

I foljande avsnitt beskrivs begreppet samskapande vilket kopplas till litteratur och
tidigare forskning. Studien tar avstamp i sociokulturell teori samt behandlar Mercers
(1996; 2004) kategorisering for barns samtalande i grupparbeten.

3.1 Begreppsdefinition

Rojas-Drummond, Albarran & Littleton (2008) anvinder sig av uttrycket co-
construction (s. 188) 1 sin studie om ndr elever skriver texter ihop. I begreppet
innefattas interaktionen dem emellan — den verbala kommunikationsprocess de delar
pa samt produkten de skapar tillsammans. Min overséttning till samskapande 1dmpar
sig 1 denna studie och blir dédrfor det centrala begrepp jag kommer anvdnda mig av
nér jag syftar pa elevernas samarbete.

Forknippat med samskapande &r begreppet samskrivande som Berggren (1999)
beskriver som synkront samarbetsskrivande dér alla deltagare i en grupp arbetar med
samma uppgift vid samma tillfélle och tillverkar texten tillsammans; motsatsen ses da
som parallellt samarbete dér arbetet delas upp och texten skapas individuellt och med
separata skribenter (s. 16f).

3.2 Lara i samspel med andra

Anledningen till varfor larare gérna later sina elever sitta tva och tva och arbeta med
texter dr formodligen sprunget ur en kritik mot den tradition dir det mesta av
kommunikationen i klassrummet har bestatt av ldrarens fragor till eleverna.
Uppfattningen att undervisning handlar om att ldraren ldr ut och eleverna tar emot
och lar in har dominerat skolan genom historien (Dysthe, 2003). Sélj6 (2000) har
forkastat denna overforingsmetod av kunskap fran ldraren till eleven och bendmnt
den som ett av skolans storsta problem.

Den ryske sprak- och kulturfilosofen Bakhtin har ocksd en grundtanke att
mening aldrig kan overforas. All kommunikation ar 1 grunden dialogisk och mening
uppstar 1 interaktionen med andra dér bada parter har lika stort ansvar i samspelet
(Dysthe, 2003). Utifrdn det sociokulturella perspektivet s& ses den kommunikativa
processen inte bara som ett medel for lirande utan dven som ett grundvillkor for att
larande och tdnkande Overhuvudtaget ska kunna dga rum (ibid.). Att kunskap
konstrueras genom kommunikation ger sprakvetaren och kommunikationsforskaren
Linell (2003) medhall till men tilldgger att kommunikationen inte bara fungerar som
en dverforing av fardiga och bestdmda kunskaper. I likhet med sociokulturell syn &r
aven hans uppfattning att meningsskapandet sker 1 den kommunikativa processen.

Sdljo (2000) betonar tdinkandets kommunikativa och kollektiva karaktdir” (s.
111) sé nér elever sprikligt re-presenterar problem for varandra kan pa s sétt bdas
tankegangar och ldrande utvecklas ihop. Interaktionen har manga drag av det som
brukar forknippas med tdnkande vilken traditionellt sett endast skett som en intern
aktivitet inom en individ. Ténkande sker i1 sociokulturell bemérkelse med redskap
som exempelvis sprak, penna och papper och lika mycket med 6gon och hédnder
(Séljo, 2000).

3.2.1 Deltagandet



Dysthe (2003) formulerar att inom sociokulturell kunskapssyn uppstar mening,
kunskap och forstaelse genom interaktion och att “ett viktigt mal med ldrandet dr hdr
sjdlva deltagandet i socialt organiserade aktiviteter [...]” (s. 52) vilket tyder pa en
uppfattning att sjdlva deltagandet i sig ar det priméra.

Williams (2001) formulerar att ocksa Piaget och den kognitivistiska synen pa
larandet framhéller barns egna handlingar och erfarenheter som grundbulten till
utveckling. Det &r i en aktiv process som barnet har basta mojliga forutséttningar for
larande. I klassrummet ska ldraren inte aktivt ingripa i elevens ldrprocess utan skapa
mdjligheter dir eleverna genom 16st strukturerade aktiviteter kan framjas i kreativitet
och eget utforskande (Williams, 2001).

Motsvarande synsitt har Wegerif (2010) fast han utvecklar att dialog inte &r
meningsskapande 1 sig sjdlvt, som den Vygotskijanska teorin gér ansprak pd. Han
hévdar att det finns olika nivéer av produktivitet beroende pa hur dialogen fors.
Exempelvis hdvdar han att en dialog som inte frigor elevernas eget tinkande inte kan
ses som utbildande och utvecklande 6verhuvudtaget.

3.2.2 Att arbeta i par

Nér eleverna arbetar i1 par finns det sdrskilt goda forutsittningar for lirande péstar
Jensen (2012). Mycket pa grund av den effektiva kommunikation som kan uppsté i en
sddan dyad, som forfattaren bendmner det. Bland annat sa ar det lattare att fokusera
pa uppgiften snarare &n pa relationen; ndgot som annars ofta kan ske vid storre
gruppkonstellationer. Individer har ocksa léttare att anpassa sig till varandra i smé
konstellationer vilket 6kar mojligheterna till att lara.

Genom att jobba i par far eleverna ta del av nagon annans synsitt. Det kan vara
nog sa utmanande att forstd vad ndgon annan menar si dérfor dr det pd badas ansvar
att anstringa sig for att gora sig forstddd. Eleverna far 6va pa att halla fast vid en
asikt &ven om arbetskamraten inte haller med samt att tillata sig dndra stdndpunkt om
den ursprungliga inte haller (Jensen, 2012). Siljo (2010) menar péd att Piagets
kognitivism hade liknande tankegéngar ddr han uttryckte att barn genom
kamratsamverkan utvecklar sin kommunikativa forméga savil som sin forméga att ta
andras perspektiv.

I enlighet med Jensen foresprakar likasa Granstrom, Hammar Chiriac & Hempel
(2008) elev-elev-arbeten. De har som avsikt med boken ”Handbok for grupparbete —
att skapa fungerande grupparbeten i undervisning” att bland annat framhélla
fordelarna med att 14ta elever samarbeta i klassrummet. Hammar Chiriac betonar att
gruppdiskussioner mellan tvd eller fler elever kan skapa mycket vil utbyggda
larandesituationer dd eleverna exempelvis ges mdojlighet att trdna sin
argumentationsteknik samt kritiska tinkande tillsammans. Genom att lata eleverna
arbeta ithop skapas ocksa forutséttningar for ett kreativt och undersdkande arbetssétt
vilket 1 sin tur ger uppkomst till nya idéer. De pekar ockséd pa att forutom att den
sociala utvecklingen gynnas sa leder det ofta till hogre sjdlvfortroende hos eleverna
eftersom elevsamarbetet 1 minga fall leder till hdgre produktivitet och prestation. Den
gemensamma prestationen kan dé framja den individuella.

Samtidigt pdpekar Granstrom, Hammar Chiriac & Hempel (2008) att man inte
kan utgd ifrdn att elevers arbete 1 grupp fungerar per automatik och i alla
grupparbeten. Metod och kommunikationsstrategier maste ges tid och utrymme att
trdnas in eftersom forskning pdvisat att om gruppdeltagarna far hjilp med att veta hur
de ska ga till viga for att arbeta i grupp loper de storre chans att fa till ett bra
samarbete med 6kad effektivitet och produktivitet.



Jensen (2012) forklarar att ménga dessvirre inte tror att det behdvs ndgon
anstrangning att fa till ett samarbete vilket 1 forldingningen kan medfora att vi inte lar
oss ndgonting av det. Vi minniskor ar av naturen bra pa att samarbeta och darfor ar
det naturligt att tinka att det kommer automatiskt.

3.2.2.1 Scaffolding

Vygotskijs begrepp den ndrmaste utvecklingszonen (ZPD) behandlar frigan om vad
en elev kan klara pa egen hand och vad denne kan behova fa hjilp med frdn en med
mer kunskap (Dysthe, 2003). I arbetet i par kan elever dra nytta av varandra da en
mindre kunnig kan appropriera och ta till sig kunskaper som en mer kunnig har.
Denna scaffolding kan leda till att den forstndmnda sedan kan behérska fardigheten
individuellt. Bruner (1978) var upphovsmannen till begreppet scaffolding och han var
overtygad om att for att ett barn ska kunna lira sig ndgot behdvs detta stod
tillhandahallas som en social lotsning. Det Séljo (2010) ndmner som problematiskt ar
om den mer kunnige har en tendens att ta dver hela arbetet sjdlv. Den mindre kunnige
behover fa utsittas for utmaningarna och forstd dem sjilv for att ldrande och
appropriering ska bli mojligt.

3.2.3 Deliberativ kommunikation

Englund (2011) ndmner deliberativ kommunikation i skolsammanhang som syftar till
att elevers verbala samtal ska ge utrymme for olika synsitt att stdllas mot varandra
och argumentation ska uppmuntras. Samtalet genomsyras samtidigt konstant av
tolerans for den andra parten i samarbetet. Forfattaren uttrycker att en samtals- och
interaktionsprocess sa som ett meningsskapande deliberativt samtal mellan eleverna
kan ses som ett av de framsta malen 1 svensk skola. Enligt Lgr 11 ska vi frimja att
elever uttrycker sina sikter och da krivs det att dessa tas i beaktning:

Genom undervisningen ska eleverna ges forutsattningar att utveckla
sitt tal- och skriftsprak sa att de far tilltro till sin sprakférmaga och kan
uttrycka sig i olika sammanhang och for skilda syften. Det innebar att
eleverna genom undervisningen ska ges mojlighet att utveckla spraket
for att tanka, kommunicera och lara

(Skolverket, 2011a, s. 222).

Deliberativa samtal kan ndmligen potentiellt leda till ett djupare lirande da eleverna
maste sétta ord pa sina argument och sin kunskap, skriver Englund (2011). Det ar da
ett aktivt meningsskapande som sker hos den ldrande.

Den svenska skolans ldaroplan och kursplanen for &mnet svenska syftar ocksa till
att alla elever ska fa forstdelse for att det sitt de samtalar pd kan leda till
konsekvenser for andra. Att ta ansvar for det egna sprakbruket dr en vital formaga 1
sammanhanget (Skolverket, 2011a).

3.24 Delad kunskap

Sédlj6 (2010) skriver om Piaget som betonade att utveckling hos en individ endast kan
ske nir denne hamnar i kognitiv obalans, det vill sdga ndr ndgon kommer med en ny
asikt och individen utmanas att dndra sitt sétt att se pa saker. Detta gér i linje med
Ohlssons (2011) Mikroteori om insikt som menar pa att ldrande 1 grupp enbart kan



ske med hjalp av kritik och relevant feedback. Grupper som tolererar dmsesidig kritik
visar sig vara mer kreativa dn grupper dir den sortens feedback anses oldmplig.

Ett annat relevant begrepp 1 sammanhanget ar dialogism. Linell (2003) forklarar
det som kommunikation ddr mélet ar att na delad kunskap (intersubjektivitet) och
interaktionen handlar bland annat om att medverkande parter ska kunna se saker ur
fler perspektiv én sitt eget.

3.25 Effektivt samtalande genom konstruktiv kritik

Nér individer arbetar i grupp presterar gruppen lika bra som den bédste, men aldrig
battre dn sd, hdvdar Ohlsson (2011). Han menar pé att den forvintade fordelen med
ett samarbete séllan sker 1 den verkliga praktiken. Allt som oftast kommunicerar
medlemmarna om den delade kunskap de béda har istdllet for att lyfta den
individuella for att kunna utdka deras gemensamma insats. Littleton & Howe (2010)
pastar ocksd att studier pd barns samskapande har i flertaliga fall visat pa att
elevernas samtal ofta ar off task — de fokuserar séllan pé eller samtalar om innehallet 1
uppgiften, och deras samspel karaktiriseras av osdmja dér véldigt lite ldrande sker.

Det finns en méngd forskare inom féltet verbal kommunikation som fokuserat pa
elevers samarbete inom skolan (Littleton, Mercer, Rojas-Drummond, m.fl.).
Gemensamt for samtliga dr deras resultat som pekar pd att barns samtalande kan vara
mer eller mindre effektiva sett till lirande och meningsskapande i utbildningssyfte.

Aven Wegerif (2011) har indikationer pa att det verbala spriket kan anvindas
mer eller mindre effektivt som medierande redskap for larandet och foreslar darfor att
vi behover ldra barn hur de kan vara konstruktivt kritiska och ifrdgasitta varandra
vilket kommer medféra en djupare forstdelse for vad de gor samt utveckla
insiktsfullhet. Begreppet Dialogic space antyder att utbildning som fokuserar pd att
lara sig annat kunskapsinnehall endast genom dialog och som medierande verktyg ar
fel, vilket Wegerif (2010) hdvdar. Han framhaller istéllet att skolan borde anvédnda
dialog for att komma in i djupare dialoger, och pa s sitt tillgodogora sig dennes
meningsskapande potential. Han menar péd att utbildningens maél inte bara &r ett
kunskapsinhdmtande utan &ven att lara sig leva i vdrlden och framhaller dirav en
djupare och mer utvecklad dialog som ett mél i sig. Wegerif pratar om en
samtalsform kallad dialogic talk — dialogiskt samtal — vilken karaktériseras av
Oppenhet och respekt for den andres olikheter.

3.2.6 Mercer och ”exploratory talk”

Sprdk- och lingvistprofessorn Mercers (1996) forskning tar avstamp 1 ett
sociokulturellt perspektiv men han menar pa att Vygotskijs teorier mest fokuserade
pa forhdllandet mellan undervisning och ldrande och att han sjidlv beror spektret
elevers delade ldrande tillsammans (joint learning, s. 360).

Mercer har genom sina studier av elevers samarbete 1 skolan utvecklat tre olika
kategorier av barns samtalande vilka &r som foljer:

e Disputational talk — eleverna forsoker 1 samtalet “vinna” Over
varandra och tavla istéllet for att ldra av varandra.



e Cumulative talk — eleverna vill inte forstéra harmonin i gruppen
och ir inte kritiska till varandras uttalanden. De vill hellre soka
samhorighet och gér darfér med pé vad som helst.

e FExploratory talk — eleverna tar in varandras idéer och kritiserar
dem konstruktivt.

Han har studerat elever som arbetat i grupp med problemlosning och kunde dé
urskilja dessa typer av samtal som karaktéristiska 1 de olika gruppernas interaktion.
Grupperna samtalade till 6vervigande del med varandra pa det ena eller andra sittet,
men han kunde se att en och samma grupp dven kunde ha influenser av alla dessa
under samma lektionspass. Den sistnimnda kategorin exploratory talk utmirks som
den mest effektiva form av barns samtalande.

Aven om Mercer (1996; 2004) framhéller att det ir av storsta vikt att uppmuntra
eleverna till att samtala och samarbeta for att forstdelse ska utvecklas och ldrande
uppstd, sa trycker han samtidigt pa att allt samtalande inte ar lika produktivt. Det var
en markant skillnad mellan barnens samtalande i hans undersdkningar dir grupper
som lyckades bést med problemldsningen var bland annat mer benégna att lyssna pa
varandra, friga varandra om hjilp samt se problemet frdn andra synvinklar. Det
skiljde sig drastiskt fran de mindre framgéngsrika grupperna som verkade mer
fokuserade pa individuell tdvlan och forsokte sig inte pd att utmana varandras idéer
med risk for att forstdra gruppens sammanhallning.

Vid Mercers (2004) efterfoljande studier i skolmiljo sd har grundregler for
exploratory talk tillampats och ldraren har explicit undervisat om hur eleverna ska
forhalla sig 1 ett sddant samtal. Detta har lett till framgéngar 1 barns problemldsning 1
grupp med bittre resultat.

3.2.7 Gemensamt Kreativt skrivande

Mercers och méanga tidigare studier har inriktats pd elevers problemldsningsformaga i
samarbeten 1 &mnena matematik och naturvetenskap. Numer verkar fokus skiftas till
dven andra &mnen och mer kreativa processer som till exempel gemensamt skrivande
och samskapande (Rojas-Drummond, Albarran & Littleton, 2008).

Rojas-Drummond, Mazén, Fernandez & Wegerif (2006) undersokte sprakets roll
for socialt konstruerad kunskap inom olika dmnen 1 skolan vilka alla byggde pé
Mercers grundidé med exploratory talk som den mest kvalitativa samtalsformen. En
studie fokuserade pa nér 10 och 11-ariga elever, 1 grupper om tre, skulle samskapa en
gemensam text. Forskningsresultaten kunde visa pa att effektivare verbal
kommunikation sinsemellan eleverna bade &ar mojlig att ldra ut och dessutom
efterstrdvansvirt. Eleverna gavs 1 studien ndmligen riktlinjer for hur de skulle
kommunicera och fora dialogen vilka grundar sig pa exploratory talk (Mercer, 1996;
2004). Det blev pétagligt att dessa regler medférde en visentlig utokning av den
verbala kommunikationen och interaktionen samt en signifikant forbattring 1
kvaliteten pad den gemensamma texten. Elevernas argumentation dkade heller inte
bara i kvantitet utan forskarna sag forbéttringar dven kvalitetsmissigt dér tydlighet,
mer sammanhéngande resonemang och precisare formuleringar foljde.

3.2.8 Textbearbetning som en vinst av elevernas samtalande



Att lata elever ldsa varandras texter ir en av de strategier Garme (2010) tar upp som
en viktig del av elevers fortsatta skrivutveckling. Nér elever samtalar om texter
resonerar de kring innehdllet och den sprdkliga uppmirksamheten skérps. Nér
eleverna samskapar tillsammans 1 par kan denna virdefulla textanalys ske
genomgdende under tillverkningen av texten. Forfattaren pépekar emellertid att
anvisningar till eleverna kravs for att denna produktiva analys ska astadkommas. De
behover instrueras om att de ska diskutera varandras val och forsoka forklara
kvaliteter 1 texten och genom rad kan eleverna sedan skriva om och forbattra sin text.
Detta paminner mycket om tidigare nimnda Mercers (1996: 2004) exploratory talk
dar resonemang och kvaliteter gors synliga.



4  Den empiriska studien

De kvalitativa data som inhdmtats presenteras och analyseras i resultatavsnittet och
bygger pa 3 observationer av totalt sex elever ndr de samskapade en berittelse
tillsammans tvd och tva, samt tva efterf6ljande gruppintervjuer som behandlar
elevernas egen reflektion av pararbetet.

Min metoddel nedan kommer belysa mitt genomfoérande ndrmare.

4.1 Metod

Denna studie baseras pd en kvalitativ undersdkning vilken tillimpar deltagande
observationer och kvalitativa intervjuer som vanliga metoder (Bryman, 2011). D4 jag
syftar till att kartligga en fOreteelse i sex elevers sociala miljo har jag valt att
genomfora sddana observationer med ett mikroetnografiskt perspektiv, vilka har
kunnat dokumenteras genom filminspelning. Detta foljdes darefter av elevintervjuer i
fokusgrupper for att kunna redogéra for elevernas reflektion av det genomforda
samskapandet, nigot som Bryman (2011) ockséd poédngterar brukar vara vanligt
forekommande i komplement till forskning genom deltagande observationer.

I samband med en tidigare universitetskurs gavs jag mdjlighet att géra en
pilotstudie 1 mindre omfattning vilket genererade en inging till dmnet samt
resulterade 1 givande kunskap om observations- och intervjuteknik som jag tagit med
mig och kunnat omarbeta till denna undersokning.

Min kvalitativa analys av det inhdmtade materialet grundas pd Mercers (1996;
2004) genomarbetade ramverk for skillnader i barns samtalande 1 grupparbete 1
skolmiljo, vilket samstdmde med min intention att forsdka fa syn pd olika drag i de, 1
denna studie, deltagande elevernas interaktion och verbala kommunikation.

I avsnittet som foljer kommer jag presentera mina metodologiska dverviganden
samt ge en Overskddlig bild av den analytiska modellen jag valt att grunda min
kvalitativa dataanalys pa.

4.1.1 Mikroetnografiskt perspektiv

Enligt Walford (2008) anvéands ett mikroetnografiskt perspektiv nar sprak och
diskursanvandande i en grupp av individer studeras; nagot som korresponderar vél
med denna studies 6vergripande intention. Till skillnad fran forfattarens definition av
mikroetnografisk studie nedan, har denna studie for sndv tidsram for att kunna
mojliggora observationer dver en langre tid.

Identifying themes, actions and practices through contrastive and over-
time analyses of what members of the group construct together and
how the moment-by-moment interactions make visible what members
signal to each other and how these interactions are socially and

academically significant.
(Walford, 2008, s. 80)

Walford (2008) uttrycker dessutom att videoinspelningar ar centrala da det galler att
fa med delar av exempelvis en lektionsprocess, samt kompletteras fordelaktigt med
intervjuer eller nedtecknade observationer for att fa en forstarkt bild av handelserna i
klassrummet. Videoobservationer skapar &ven storre mojlighet att inh&mta mer



utforliga iakttagelser da forskaren i stunden inte behdver koncentrera sig pa att fa
med varenda detalj — det upptas av filminspelningen.

4.1.2 Urval

Skolan jag gjort mina observationer och intervjuer pa ligger i en stadsdel i en storre
svensk ort och dr kommunalt finansierad. Déar gar 450 elever och skolans profil
arbetar forebyggande med det sociala klimatet, bland annat genom kompissamtal.

Genomforandet skedde under varterminen i april 2015 1 en arskurs 3. Totalt
inspelat material dr 150 minuter, varav 120 minuter dr filmad observation samt 30
minuter ljudupptagning fran intervjuerna.

Genom ett bekvdmlighets- och tillfillighetsurval som Hartman (2004) benimner
det, valdes en skola dér en sedan tidigare etablerad kontakt redan fanns. Nackdelen
med detta sétt kan vara att urvalet inte blir representativt enligt Hartman (2004), men
eftersom syftet med studien inte r att redovisa ett representativt urval som kan
generaliseras utan snarare att uppticka indikationer sd anser jag komma runt denna
problematik.

Mitt beslut att undersoka elever i arskurs tre grundar sig péd att de flesta da
forhoppningsvis kommit igdng med sitt skrivande. I slutet pa sista terminen ska de ha
uppnétt mélen for kursplanen i svenska — relevant for denna studie dr mélet att kunna
skriva en berittelse med borjan, mitt och slut (Skolverket, 2011a) — samt har haft
minst tre ar i skolan att 6va pd samarbete, vilket jag ansdg kunde underlitta for
elevernas dialog som jag var ute efter att iaktta. Som forforstdelse infor mitt
empiriska material fick jag genom mailkontakt med ldraren reda pa att “det var ldnge
sedan eleverna arbetade tillsammans med texter”.

I 6vrigt var det ett, som Stukat (2005) betecknar som, slumpmdssigt urval (vilket
liknas med en lottdragning) av det totala antalet elever som fick malsmans
godkdnnande att delta i studien. Det blev tre pojkar och tre flickor pd grund av att
deras foréldrar var de som forst gav deras samtycke till att deras barn fick vara med.

Jag ansig det oviktigt att par-sammansdttningen av elever skulle vara pa ett visst
satt sett till deras olika nivder och formagor. Forskning kan inte med tillforlitlighet
avgora om det ar mer fordelaktigt med jimna eller ojimna par (Jensen, 2012),
dessutom hade det inte ndgon relevans for min studie dé alla ska ldra sig samarbeta
med alla.

4.1.3 Datainsamling

4.1.3.1 Deltagande observationer

Jag valde att genomféra observationer och kunde med hjdlp av surfplattor som
verktyg dokumentera dessa. Jag hade da mojlighet att géra en totalregistrering av all
kommunikation som sker vilket annars &r bortom en observators forméga, som Stukat
(1970) papekar. Tre olika kameror mdjliggjorde tre olika simultana observationer.
Filmerna var dérefter till god hjélp under mitt efterarbete och jag upplevde att det var
det enda sittet jag skulle kunna lyckas fa med allt som skedde i elevernas samtal
vilket dessutom kompletterades av mina nedskrivna iakttagelser under lektionens
gang.

Jag har anviant mig av en naturalistisk deltagande observationsmetod som gér ut
pa att jag observerar det sitt eleverna kommunicerar pa samt sjilv deltar i de
aktiviteter som eleverna dgnar sig at 1 klassrummet. Mitt syfte var att bete mig som en
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1 méngden fOr att pa sa sitt genuint kunna fa ta del av vilken kommunikation som
sker spontant mellan eleverna (Hartman, 2004), och det kidnns mindre konstlat for
mig dn att inta en helt passiv roll som askadare. Da skulle jag bli ett avvikande
moment i elevernas vardag — ndgot som jag ville undvika.

Jag forde dven anteckningar under tiden jag gick runt. Dessa kompletterade mina
filmer samt fungerade som ett fordelaktigt underlag till mina intervjuer som foljde
déarpa. Genom mina anteckningar kunde jag bygga samtalet kring det jag sett.

4.1.3.2 Semistrukturerade intervjuer

Jag forsokte gi runt och prata lite med eleverna under lektionens gang. Eleverna
kinde inte mig sedan innan och som Doverborg & Pramling (1998) skriver sa ar en
uppbyggd relation med barnen en klar férdel ndr man sedan ska intervjua dem.
Forfattarna poédngterar att “det sociala kontraktet” vi skapar med barnen kommer
avgora vilken typ av information man far ut under intervjun. S& genom fortroende
och en god kontakt med barnen finns det storre chans att de delar med sig av sina
tankar.

Jag har anvint mig av en anpassad form av fokusgrupper pa tre personer.
Millward (2012) foresprakar dessa sma fokusgrupper da det i stoérre grupper ofta blir
svart att moderera. Hon skriver att det &r storre chans att alla far sin rost hord och mer
utrymme till att dela idéer i mindre fokusgrupper &n 1 det ursprungliga
rekommenderade antalet pa 6-10 personer.

Ett annat skil med att intervjua eleverna i grupper om tre var att eftersom jag var
ny for eleverna sé ville jag inte sitta dem i1 en obekvim situation dir de kénde sig
utfragade. Tillsammans med deras klasskamrater hade de den tryggheten kvar. I min
pilotstudie mirkte jag ndmligen att, fastidn jag da kénde eleverna, sé var de inte villiga
att prata ndr jag intervjuade dem en och en. ”Jag vet inte” samt axelryckningar blev
manga svar pa mina fragor och detta ville jag komma runt genom att ga ifrdn den
individuella intervjun denna gang. I tidigare studier har liknande fokusgrupper
fungerat (Williams, 2001; Doverborg & Pramling, 1998) da de forefaller inspirerande
for alla deltagare att prata — borjar en sa sitter de andra ocksa igang. Funderingar hos
en elev kan ge upphov till en annans tankegangar. De hjdlper varandra att komma
igéng, anser dven Merton, Fiske & Kendall (1990).

Jag dopte 1 min studie eleverna parvis for par 1, 2 och 3 samt varje elev i
respektive par for a eller b. Eleverna som jag dopt till a (1a, 2a och 3a) intervjuades
for sig och B-eleverna (1b, 2b och 3b) for sig, sd ingen 1 de respektive
intervjugrupperna hade arbetat ihop under lektionspasset. Jag valde att inte intervjua
eleverna med den arbetskamraten de haft under lektionen pd grund av risken att de
inte skulle vaga sdga som de upplevde det infor den andre.

Inledningsvis beréttade jag lite om mig sjdlv och varfor jag skulle prata med dem
efter lektionen — Jag ska ju ocksd bli ldrare sa jag behover fa veta lite hur ni tdnker
kring sddana hér uppgifter dir ni far jobba 1 par”. Enligt Doverborg & Pramling
(1998) ér det av storsta vikt att barnen far reda pa vad samtalet ska handla om och
orsaken till intervjun for att ett gott samtalsklimat ska kunna skapas. Jag var
dessutom noga med att forsoka skapa en avslappnad och informell atmosfar for att de
inte skulle behdva kidnna sig obekvdma. Med tre stycken respondenter kridvdes
lyhordhet med att lyssna av alla for att i nddfall kunna rikta fragor mot dem som var
mindre aktiva i samtalet. Samtalet fick komma att styra intervjuns géng.

Mitt tillvigagangssatt var sdledes mer informellt dn formellt vid intervjuerna
vilket &r signifikant for semistrukturerade intervjuer (Stukat, 2005). Jag hade
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forberedda intervjufragor till hands men eftersom samtalet med elever ofta hamnar
utanfor specifika ramar sé foljdes dessa inte till punkt och pricka. Det var for mig inte
viktigt att frigorna kom i en viss ordning eller att bara de forberedda fragorna stilldes
da jag hade for avsikt att fa eleverna att prata. Det ledde till ett mer 6ppet samtal dar
mina uppfoljningsfragor byggde vidare péd elevens yttranden och pa det jag hade
observerat under lektionen.

Exempel pd intervjufragorna var “Hur kédndes det att arbeta i par?”, Kéndes det
som att bada fick gora lika mycket?”, ”Hur gor man for att komma 6verens?”, ”Fick
ni hjélp av varandra?” och ”Vad gor ni helst — jobbar sjélv eller tillsammans med
nagon?”.

4.14 Etiska regler

I enlighet med Vetenskapsradets (2002) informations- och samtyckeskrav sé blev
vardnadshavare informerade och tillfragade genom en samtyckesblankett (se bilaga)
att med sin namnteckning tillata att deras barn fick delta i min studie. Eleverna som
deltog fick dessutom muntligt frdgan om de ville vara med samt blev informerade att
medverkandet var helt frivilligt.

Jag har utover det noggrant skyddat de sex elevernas identitet genom att inte
anvinda deras namn i min studie. Det dr ocksa bara jag som har tillgang till allt
insamlat material och endast jag har tittat pa filmerna och lyssnat pd de inspelade
intervjuerna i mitt syfte att kunna fa en grundlig observation till min studie. Detta
stimmer vil Overens med Vetenskapsradets (2002) tredje och fjdrde punkt om
forskningsetiska principer — konfidentialitets- och nyttjandekravet.

4.1.5 Tillforlitlighet

En studies tillforlitlighet ar jamforbart med reliabilitet och validitet som styrker
kvantitativ forskning. I kvalitativa studier sdsom denna ar dock tillforlitlighet ett mer
passande och vedertaget begrepp (Bryman, 2011). Den innehéller vissa delkriterier
for ett godtagbart genomfOrande inom kvalitativ forskning, déribland kriteriet
palitlighet. Da jag med hjilp av surfplattor kunnat filma mina observationer sa haller
undersokningen, i linje Brymans (2011) ena krav, i det avseendet hog pélitlighet —
varenda yttring dr fangad pd band. Dock gér det att spekulera i om eleverna blir
paverkade av kameran bakom dem. I mitt fall verkade de flesta inte bry sig om
inspelningen men vissa hade inledningsvis helt klart svért att koncentrera sig pé
uppgiften.

Stukat (2005) understryker dérefter att en studies validitet, eller det som 1
Bryman (2011) kallas trovdirdighet, stods av om det som mitts dr det forskaren
ursprungligen avsett att mita. Mina genomforda observationer bor foljaktligen
uppfattas som trovirdiga da dialogen mellan eleverna var den som jag hade for avsikt
att granska och filminspelningen lyckades fa med vartenda ord som eleverna sade.

Vad giller intervjuerna s& kunde jag urskilja vissa misstinkta oseriosa svar
eftersom en del av det som sades dverhuvudtaget inte stimde Gverens med det som
skett under lektionen. Stukat (2005) papekar att detta kan vara fallet i en kvalitativ
intervju, vilket det géller att man som intervjuare har i berdkning. Jag &r fullt
medveten om att respondenterna eventuellt kdnde sig tvungna att lata bra infor
kompisarna eller strivade efter att vara mig som intervjuare till lags pa grund av olika
orsaker. D4 intervjuerna inte var bdrande 1 min studie utan fungerade mer som ett
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kompletterande material till observationerna, sd avser jag inte presentera dem
utforligt hiar forutom nér de var relevanta for min analys.

Overforbarheten ir ett annat kriterium for undersokningens vetenskapliga virde
vilken behandlar fragan om resultaten som studien genererar gar att Gverfora i1 en
annan kontext och pa andra individer. I kvalitativa studier som denna &r emellertid
avsikten inte att generalisera resultat utan att undersoka en liten grupp och ge
indikationer péd det kontextuellt unika, men dverforbarheten 6kar om studien ger téta
beskrivningar av undersokningsgruppen och diverse forutsittningar som kan ha
inverkan pa resultatet (Bryman, 2011).

4.1.6 Kvalitativ dataanalys

Jag har kategoriserat mitt insamlade observationsmaterial utefter Mercers (1996;
2004) ramverk for hur barns verbala kommunikation kan delas upp i1 kvalitativa
skillnader, for att kunna urskilja de aspekter jag ville f4 syn pa. Min kvalitativa analys
av data skedde fortlopande under observationens och transkriptionernas gang.

4.1.6.1 Analysverktyg

Metodologin som Mercer (1996; 2004) utformat har fungerat som ett raster nér jag
analyserat mitt empiriska material. Hans tre olika karaktéristiska drag av barns
samtalande — disputational talk, cumulative talk och exploratory talk — har legat till
grund for analysen, vilken dr en modell for att kunna urskilja pd vilka sétt verbal
kommunikation anvénds fOr att tdnka tillsammans 1 ett grupparbete.

I det som Mercer (1996) bendmner som disputationalt samtal (s. 360, min
overséttning) dr det ett radande konkurrerande mellan deltagarna. Kunskapen man
sjdlv sitter pd &r viktigare att stoltsera med &n att dela med kamraten.
Meningsskiljaktigheter motarbetas istdllet for att l6sas och bada parter har ett
defensivt och sjélvorienterat forhéllningssatt.

Det kumulativa samtalet (s. 360, min Overséttning) baseras pa solidaritet mot den
andre och gruppens samhorighet. Det viktiga blir hér att konfirmera den andres idéer
oavsett vad dessa dr. Kunskapen inom gruppen repeteras istillet for att utvecklas.

Ett synligt resonerande bland gruppmedlemmarna verkar vara ett grunddrag 1 det
utforskande samtalet (s. 360, min Overséttning). Forhédllningsreglerna 1 denna typ av
samtal krdver att alla deltagares asikter behandlas och dvervigs efter att de forst har
lagts fram pa ett motiverat sitt. Det gemensamma beslutet tas pd en bas av
Omsesidighet.

Till skillnad frén 1 disputationalt samtal har man bdde i1 det kumulativa och det
utforskande samtalet som mélsittning att nd konsensus. Aven om det disputationala
samtalet ofta kan innehdlla mycket interaktion och verbal kommunikation sé
karaktdriseras ofta samspelet av individuellt och outtalat resonemang och det finns
saledes ingen vilja att komma Overens.

Aven om det i det som Mercer (1996; 2004) uppkallat det kumulativa samtalet &
ena sidan aterfinns en hel del gemensamt resonerande och dverenskommelser s &r
den verbala kommunikation som dger rum 4 andra sidan inte utvecklande da den inte
innehaller nadgon form av konstruktiv kritik.

Det utforskande samtalet innehaller bdde konflikter och ett dmsesidigt delande
av resonemang vilket leder till en mer utvecklande och rationell dialog. Denna tredje
form av samtal har visat sig innebéra effektivare elevsamarbete med en mer kvalitativ
gemensam produkt i Mercers (1996; 2004) studier.
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4.1.7 Avgrinsningar

Med anledning av denna uppsats tidsbegrinsning har den endast undersokt elevernas
samskapande vid det forsta stadiet pa deras gemensamma berittelse — inledningen.
En berdttande text inleds med en orienterande del dir bakgrund ges och karaktdrer
beskrivs. Den svarar pa fragor som Vem? Var? Nar?, skriver Gibbons (2009).

Under lektionen hann de olika langt men mitt fokus lag inte pa att se det fardiga
resultatet utan att folja samtalsprocessen som sadan samt hur texten blir till genom
den.

4.1.8 Narrativa siardrag och kvaliteter

I en narrativ text finns vissa sidrdrag som bland annat beskrivs i kommentarmaterialet
for &mnet svenska (Skolverket, 2011b):

I arskurserna 1-3 studeras till exempel hur en berittande text
kan organiseras med inledning, handelseférlopp och avslutning
samt litterdra personbeskrivningar. Eleverna kan da sjilva
skriva texter som har en enkel handling och dir det ingar
personbeskrivningar (s. 13).

Beard & Burell (2010) har dven kategoriserat elevers narrativa textskapande i
Literacy Impact Writing Test B, dir en hogre utvecklad och mer kvalitativ beréttande
textstruktur ké@nnetecknas av att de centrala delarna skapar ett logiskt ramverk.
Héndelser relaterar till varandra och innehar en kronologisk ordningsf6ljd. Dessutom
visar ett ingdende beskrivande av karaktdrer, miljo och deras utveckling samt
anvindandet av dialoger pd en ansats att fdnga ldsaren. Inslag av dialog i en
beréttande text &r ett generellt kvalitetsdrag i elevtexter dven enligt Garme (2010), da
det medfor att berdttelsen blir levande.
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5 Resultat

Mitt resultat 4r uppdelat i tva delar — den forsta med tonvikt pd samskapandet, det vill
sdga samtalet mellan eleverna i samspel med utformandet av texten, varpa den andra
behandlar elevernas reflektion av samskapandet efter lektionen. Den verbala
kommunikation jag observerat kommer hédr nedan att framforas och analyseras
16pande dér dialogtranskriptioner och analys dr sammanviavda.

Eleverna ér 1 avsnittet dopta parvis till par 1, 2 och 3 samt varje elev benimns
som a eller b i varje par for att kunna halla isdr vem som yttrar vad. I de
transkriberade avsnitten dr det som skrivits 1 kursiv stil de handlingar som eleverna
gor, d.v.s. den icke-verbala kommunikationen, och understruket ar yttringar med
emfas.

5.1 Elevers samskapande

I min observation av elevernas samtal kunde jag mirka att de till storre del hade ett
uppgiftsorienterat samtal, till skillnad fran det som Littleton & Howe (2010) péstar
har framkommit i tidigare observationsstudier pd barns samspel i skolan dir eleverna
sillan fokuserar pd och samtalar om innehallet i uppgiften och oenigheter utmarker
deras samspel vilket inte kan uppfattas som ldrande. Eleverna i denna studie
samtalade uteslutande om vad deras beréttelse skulle innehélla. Daremot radde en del
osdmja bland paren. Det var ménga som hade svarigheter med att komma 6verens.

5.1.1 Eleverna samskapar innehéillet

Utifran mitt analysmaterial kunde jag se en betydande skillnad mellan de tre parens
samtalande och jag hittade flera exempel pa samskapande och samskrivande. I par 3
fanns ett tillitande och utvecklande forhallningssitt diar de diskuterade och
motiverade forslag till innehdllet medan par 1 och 2 samspel karaktériserades av
samtal dir oenigheter och individuellt bestimmande var vanligt forekommande.

Nedan foljer ett exempel hdmtat ur initialskedet dér par 3 tillsammans forsoker
komma pa vad deras berittelse ska handla om.

Elevdialog 1 — par 3

3a: Oke;.

3b: Vad ska den heta da?
Jag vet, det dr en tjej som heter Alexandra.

3a: .Hennes basta kompis heter Noah.

3b: Ja, det ar ju en jattebra idé.
Hon bodde i en ldgenhet typ och sa skulle hon flytta typ. Till
en annan stad och byta skola och sa bytte hon klass.

3a: .Och dar traffa hon en sot kille...

3b: ...vid namn Noah.
(initierar att hon ska bérja skriva) "Hej jag heter Alexandra
och ar 12?137 147 9?7 8? 77 (ar)

3a: (skakar pd huvudet dt alla férslag.) 10!

3b: Kan hon inte va 117?

3a: Hmm..Da gar hon i fyran. (tankepaus) Jaa!
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Har samskapar eleverna innehallet i texten. De bygger pd varandras meningar, de ger
forslag, de diskuterar 6ver innehallet och overvéger olika idéer och ger forklaringar
till varfor det ena &ar béttre &n det andra. Nigot som fortsatte genom hela
samskapandet.

Forts. elevdialog 1

3a: Hon skulle flytta till Stockholm.

3b: Men det vill hon inte! "for jag har inga kompisar i
Stockholm.”

3a: ...traffar Noah.

3b: Och sen dér, sa far hon tva nya kompisar. Tva bastisar.

3a: Noah och Saga.

3b: Naa inte ar Noah en bastis. (- Den ursprungliga idén var att

det var Noah som Alexandra skulle bli kir i)

Par 3:s samtal praglas av synliga resonemang tillsammans kring olika forslag och
inkdnnandet av sin egen och den andres asikt. De foljer dven med ndr den andre
skriver ndr de turas om och skriver varannan mening.

I transkriptionen som foljer har paret hunnit en bra bit in i deras berittelse. De
tog beslutet att den ska handla om Alexandra som ska ga pa fest och triaffa Noah som
hon ska bli kér 1.

Elevdialog 2 — par 3

3b: Jag vet, "Nu var det bara en timme kvar tills festen.. tills de
skulle dka.” (skriver)

3a: Varfor skriver du sa?

3b: "For det...ar bara en timme kvar”

3a: Na: "nu ar det bara tva timmar t...”

3b: .Fem minuter kanske?

3a: Nej! (Idng paus)... D& hinner hon ju inte fixa sig!

3b: Men hon hinner fixa sig pd en halvtimme.

3a: Aaa (nickar). Och sa ska hon ga dit.

3b: Mmm.

3a: Mm, en timme!

3b: Ah okej. (Skriver och sdger hogt:) "Nu ar det bara en timme..”

3a: ”..kvar tills..”

3b: ”..kvar tills festen borjar.”

I detta exempel samtalar eleverna om rimligheten i1 innehéllet och goér sina
resonemang synliga genom att de kommunicerar det till varandra - ndgot som ar ett
av de utmdrkande dragen i Mercers (1996; 2000) utforskande samtal. Detta dppnar
upp for samtal dir bada har likvirdigt utrymme att yttra sin asikt. Ytterligare pekar
deras samtal mot utforskande samtal pa den punkten dér ifall man ifrdgasitter den
enes forslag foljs det upp med relevant forklaring till varfér samt har ett annat
alternativ 1 dtanke som tas upp till diskussion. Eleverna i par 3 for ett dialogiskt
samtal och formedlar eftertinksamhet i texten 6ver vad de har skrivit — hur ldng tid
tar det egentligen att forst gora sig i ordning och sedan bege sig till en fest?

Om vi di jaimfor detta med eleverna i par 1 hir nedan tydliggdrs skillnaden
mellan samtal dir man forklarar och motiverar varfér man har en annan &sikt istéllet
for att bara sdga ”Nej” for att det inte passar. Eleverna i par 1 har hdar kommit fram till
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att deras beréttelse ska utspela sig i rymden och de forsdker bland annat bestimma
vad planeterna ska heta.

Elevdialog 3 — par 1

1b: Vanta, kan de inte bo pa olika planeter sa...
la: ...Kollifoks! (som forslag pa planet-namn)
1b: Nej.

la: .Nej, Fax!

1b: Neej.

la: (Iang tystnad) Faxo! Planeten Faxo!

1b: Nej.

Kanske... (gor en ansats till att komma med ett eget forslag)
la: Fiso!..Nej.
1b. Fiso? (skeptisk blick)

la: Kan jag bara faa pennan! (forséker dra den ur handen)
1b: Kanske.. vantaa..

(behdller pennan, bérjar skriva) Planeteeen... Krokus!
la: Krokus! ..neej! Fix!

1b: Nej, Filiokuspokus!
la: Filiokus!
1b: (skriver Filiokus)

Eleverna i par 1 lyssnar inte in varandra. Elev la ér sd fokuserad pa namnet och elev
1b kommer pa en idé till handlingen (for att komma vidare) men det tar inte la in
utan fortsétter med sitt. Det tycks inte pd nagot sétt bjuda in till diskussion som i
tidigare exempel med par 3. Det gar att spekulera i hur lustfylld elev la upplever
uppgiften dé hans forslag gang pa gang blir nedrostat?

Det motsatta forhallandet rader dérefter ndr omviant 1b kommer med idéer och la
ska ge respons:

Elevdialog 4 — par 1

1b: Jag vet! Vi kan ha en cirkus pa en planet med massa
rymdvarelser!

la: Jaaal!!

1b: Och s3 ar det en massa clowner och sant som ska ha
en cirkus...

...Nej kan det inte vara onda rymdvarelser som kommer
och forstor?!
la: Jaaaaa!

I Mercers (1996; 2004) forklaring pa kumulativt samtal sa kan enade beslut tas dar
medlemmarna 1 gruppen tycks dverens, men samtalet sinsemellan har inget inslag av
direkt diskussion som utmanar tinkandet och utvecklar kunskap. Elev la tycks
véldigt noga med att hélla harmoni i gruppen och han gir med pé allt. Kritik ges 1
form av ett nekande av 1b men den har inga konstruktiva drag. I jimforelse med
elevdialog 2 (pa foregdende sida) ges kritik till den enes forslag men f6ljs upp av en
motivering till varfor. Denna konstruktiva kritik hjdlper darfor till att fora par 3:s
samskapande framdt. Par 1 har vissa kumulativa drag i sitt samtal men det paminner
dven mycket om det disputationala samtalet, dir de tdvlar om vem som ska gora
innehallet. Eleverna motarbetar 16sningar och béda parter dr véldigt ména om att fa
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sin egen vilja igenom. I det hir fallet kom ocksa pennan att bli en central artefakt som
eleverna forsokte ligga beslag pa och vem som skrev orden blir da viktigare &n
innehéllet som skrivs. Pennans betydelse for interaktionen kommer jag ta upp och
utveckla langre fram 1 texten da det visade sig vara ett Overhdngande fenomen i
interaktionen inom samtliga tre par.

Vid ett parti visade par 1 dock prov pad samskapande dd de behovde komma
overens om det ska vara singular eller plural i frigan om hur méanga rymdskepp
huvudpersonen i deras berittelse skulle dga. Det visar dven vissa tecken pa Mercers
(1996; 2004) mest utvecklade form av samtalande dér konflikten tas upp till ytan och
de samtalar och diskuterar igenom olika motiveringar.

Elevdialog 5 — par 1

1b: Ah, 3 sa.. vanta. (Idser hégt det som skrivits) "Mitt i allt sa...sa
kommer Elak med sina rymdskepp”.. Med sitt rymdskepp
maste det ju varal

la: Med sina! Han kan ju inte bara ha ett rymdskepp.

1b: Men han kan ju inte kora alla samtidigt!
la: N&, men han har val betjanter som kan kora.
1b: Ah, men betjanterna ska ju ha lite trakigt sa de kan ju inte

kora for da skulle de ju kunna rymma till den andra
(roligare) planeten latt!
la: Jaa fast...Det ar ju det som ar det daliga. De kan ju inte for
de maste forstora...for de ska ju forstora den (roligare)
planeten sa da har de ju ingen planet att fly till. Forstar du?
1b: Mmhm. Okej.

I par 1 kunde jag, sett till deras samskapande Overlag, urskilja ett inte lika fullt
utvecklande samtal di diskussion kring texten var néstintill obefintlig, men i
exemplet ovan diskuterar de innehallet péd ett sitt diar bddas asikter faktiskt tas i
beaktning vilket leder tankegdngarna framét for bada tva. Aterkopplingar gors till
tankekartan och grundidéerna och berittelsen samskapas. Emellertid kan jag ana en
instillning av att fa sin vilja igenom och “vinna” dver den andre, vilket i sddana fall
passar in 1 den disputationala samtals-formen.
Dialogen i par 2 tyder pa liknande forhallningssétt till varandra:

Elevdialog 6 — par 2

2b: Jag vet! Vi skriver om fotboll och karlek.

2a: Vanta, (forsoker ta pennan) kan det inte sta ” I love Fotboll”.
2b: (behdller pennan och skriver "I <3 fotboll” pa tankekartan)
2a: Sadar ska du ju inte skriva! Nu far du sudda.

2b: Naa men det far sta sa nu.

Och sa kan vi ha en tjej som heteeer...Sig ett namn!
2a: Bloblabla!
2b: Eeeh.. Annie och Milton!

2a: Neej!!

2b: (bérjar skriva det dndd.)

2a: Annie och Martin!

2b: (Ger en ldng skeptisk blick)

2a: Hahaha!

2b: Lina och Joakim! Nej Pontus och Sanna!
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Men vi skriver...ehh..(skriver Maria utan att sdga ndgot)
2a: (Idser) Maria???
Men da ska killen heta Kalle.

Elev 2b ar helt klart styrande och bestimmer 6ver samskapandet. Elev 2a bjuds in
med ”Sdg ett namn!” men ger ett oseriost svar vilket 2b istillet kontrar med eget
forslag. Den forstndimnda &r inte ndjd med detta, men 2b bryr sig inte om att vara
overens utan skriver ner sitt forslag. Dispyten fortsétter och 2a gor ett forsok att
komma med en annan idé vilken direkt mdts med skepticism och 2b:s ytterligare
namnfOrslag, samt dennes beslut att skriva ner sitt eget exempel utan att radfraga
kompisen. Deras samtal kidnnetecknas av kumulativa drag eftersom den ene endast
later arbetskamraten bestimma, dven om 2a lagger till ”men da ska killen heta Kalle”
for att visa pa att han har en egen vilja men ar forsiktig med att inte fOrstéra deras
gemensamma samskapande pé bekostnad av det.

Trots att hela par 2:s samskapande inneh6ll en hel del samtalande om innehallet 1
texten s& gick det inte att hitta mycket av Mercers (1996; 2004) utforskande
samtalsform didr de kunde dela pd informationen och ge konstruktiv kritik med
motiveringar. Diskussionen slutade ofta, som hir, i att 2b valde att ta ett eget beslut
att skriva. Emellandt delade de pa skrivandet och skrev varannan géng, men det liknar
Mercer (1996) mer med motspelare i tennis.

5.1.2 Textbearbetning

I ett av de tre paren upptéckte jag att de gav sig pa att revidera och omarbeta sin text.
De samtalar om deras grundidé verkligen haller och om en specifik del &r nddvindig
for forstaelsen av den fortsatta berdttelsen.

Elevdialog 7 — par 3

3a: Maste det vara en karlekshistoria..?

3b: Na3, men vad ska det va da?

3a: Jag vet inte...”"Mysteriet pa en sot kille som heter Noah PA
discot”

3b: Ja, hon behdver ju inte flytta.
Fast da maste vi skriva om allt.
Men det kommer ga fortare! Nar vi vet vad vi ska skriva.
Ska vi skriva om allt da?

3a: (Iang tystnad ndr han tédnker) Vi kan sudda bara.

3b: Men da maste vi ju skriva om allt.

3a: N& det maste vi inte!

3b: (suddar mittendelen pd texten)

3a: (Kollar pa mellanrummet som blev i texten.) Oj vi maste

skriva mer inledning.

Ett tecken pa att par 3 samskapar &r att bada hinger med nér den andre skriver vilket
gor att bada ar lika delaktiga 1 skapandet av innehallet 1 texten. Detta medfor att de
har mojligheter att revidera sin text och dndra till ndgot som ldter mer trovérdigt for
den sammanhéngande berittelsen.

De ténker hogt tillsammans och bjuder in den andres tankar med riktade fragor
vilket 6ppnar upp till samtal. Detta 1 sin tur dppnar upp for larande och det blir darfor
inte bara vad som &r synligt i dessa elever produkt som blir avgorande. De har
tillsammans byggt upp nya tankemonster bortom det de skrivit.
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Par 3 upplever sedan att deras text inte hinger ihop: “Ja hon behéver ju inte
flytta”. Detta kan tolkas som att de vill ha ett mer logiskt ramverk for deras berittelse
som &r ett kvalitativt bittre uppldgg i ett narrativ enligt Beard & Burell (2010).

5.1.3 Pennan som central artefakt

Enligt Séljo (2010) dr pennan ett medierande verktyg och i min studie blev denna en
central artefakt i samspelet mellan eleverna.

Eleverna jag observerat hade under lektionstillféllet tillgang till varsin penna men
bara ett papper som de skrev berittelsen pa. Anda blev det tydligt att det var endast
en penna som anvandes vid skapandet av berittelsen. Pennan var den som skickades
mellan varandra for att turas om men den blev dven en artefakt att samsas om. Pa
nagot sitt blev den statussymbol for berittelsen vilket resulterade i att eleverna kunde
bli oense om vem som skulle ansvara dver den. Det blev en statushdjande symbol
som kan ha framkommit genom skolans explicita mediering av skriftens betydelse
som Séljo (2010) papekar. Han beskriver pennan som ett kulturellt betingat verktyg
som specifikt indikerar status och makt. Elevernas intellektuella redskap och de
fysiska redskapen dr sammankopplade och genom pennan som fysiskt verktyg kan
deras intellektuella redskap (spraket) skapas och goras synligt pd pappret (Siljo,
2010).

5.2 Elevernas reflektion

I intervju A ingér elev la, 2a och 3a och i intervju B deras respektive arbetskompisar
- alltsd en elev frdn varje par intervjuades tillsammans tre och tre vid
intervjutillféallena.

5.2.1 Arbeta ensKkilt eller tillsammans med andra?

Det primdra som jag tog fasta pa fran elevernas egna reflektioner var att bada
eleverna i1 par 3 — det par som jag i min analys har kunnat urskilja ha den mest
produktiva form av samtal — uttalade sig om att de hellre arbetade enskilt &n 1 grupp
pa frdgan om vilket de foredrog av de tva.

Intervju A
3a: Jag gillar mer sjalv...for da kan man ta typ allting som man
vill sjalv.

Intervju B
3b: Det dr enklare att vara sjalv. For da finns det ju ingen som
sager typ sa har: ”"Jag vill verkligen inte ha det dar”

Par 3 hade egentligen fétt ihop minst médngd text i sin berdttelse vilket ldraren
papekade med jimna mellanrum, men de hade 4 andra sidan lagt mycket engagemang
pa samspelet och deras gemensamma produkt. Det hade ldraren svart att lagga méarke
till d& man som ldrare inte kan f6lja bara ett par genom hela processen. Detta kan
medfora att eleverna 1 par 3 svarar att de helst jobbar individuellt. Det blir 1 enskilt
arbete mer tydligt vad man sjélv har astadkommit.
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5.2.2 Lara av varandra

Elev la svarar att han gidrna bestimmer och skulle han arbeta med nagon han inte
kdnner sa skulle han inte klara av det. Han skulle ta 6ver for mycket”.

Intervju A
la: Jag ar verkligen en som kan bestamma - "ndamen det har gar
inte!”.

I intervjutillféllet kunde jag médrka att han kidnde sig obekvdm och eventuellt behovde
prestera och visa sig duktig. I det informella samtalet med ldraren innan lektionen
framkom det att eleven hade “en del problem med svenskan”, vilket kan forklara hans
arbetskompis (och hans egen?) instdllning till vad han kunde klara av. Hans svar
samstdmde inte med det som skedde under lektionen da det var arbetskompisen som
bestdmde.

Det blev extra tydligt nér jag frdgade om hur man gor for att komma 6verens dir
la:s svar hamnade rétt langt ifrdn verkligheten som jag kunde bevittna.

Intervju A
la: Vi hade samma idéer. Vi sa inte nej till nagot. Vi bara skrev.

Om man ser till det som skedde under lektionen sa verkar elev 1a inte ha uppfattat det
som att de sa nej till ndgonting. Det stimmer dock in pé hans eget handlande di han
var positiv till alla 1b:s forslag. Daremot var, savitt jag kunde se, inte det omvénda
forhéllandet lika ofta forekommande.

Intervju A
Jag: Fick ni hjalp av varandra?
la: Ja, verkligen. Jag skrev ndstan ingenting. Jag gjorde typ en hel

tredjedel. Och hon gjorde resten. Men det var nog jag som
kom pa idéerna. Jag sa vad hon skulle skriva och hon skrev.
Men nér vi ska skriva pa dator sa kommer jag skriva for jag
adlskar dator, finns inget battre an dator!

I det hir fallet sa dr eleven inte sjélvsdker ndr det kommer till sin handskrift. Det kan
dd underlétta att det dr en kompis som skriver medan han kan komma pé idéer. I
forlingningen kan det 6ka hans sjdlvfortroende infor skrivandet ndr han inte blir
tvingad till det. Detta ligger 1 linje med Granstrém, Hammar Chiriac & Hempels
(2008) utldggning om en av grupparbetets positiva effekter ddr den gemensamma
prestationen kan frimja den individuella. Det gar dock att spekulera i om den hér
uppgiften later elev 1a f4 mojlighet att trdna upp sina individuella skrivfardigheter.
Det kdnns som att han inte kdnner sig nog “betrodd” att skriva vilket blir tydligt
genom observationerna (se elevdialog 3) dér elev 1b girna tar pennan och dr den som
tillverkar texten.

5.2.3 ”Vi var ju vildigt 6verens”

Nedan reflekterar elev 2b dver om hennes kamrat verkligen tyckte samma som henne.
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Intervju B
Jag: Kdndes det som att ni gjorde lika mycket?

2b: Jaa fast alltsa jag skrev ju mest. (Min arbetskompis) skrev tva
meningar da. Han kom ocksa med mycket idéer. Jag kom
ocksda med valdigt mycket idéer. Jag vet inte ens om han
gillade alla idéer men han bara sa "Jaa visst.” Men jag tror att
han gillade idéerna for vi var ju valdigt 6verens.

Trots att hon anar att hennes arbetskompis kanske inte sdger sanningen sa dr hon
overtygad om att de var “vildigt Overens”. Det visar pé att det kanske finns en chans
till att han inte sa som han tyckte troligtvis for att inte forstora sammanhéllningen 1
gruppen vilket kdnnetecknar det kumulativa samtalet.

5.3 Resultatsammanfattning

Syftet med studien dr att undersoka pad vilka olika sétt eleverna samtalar under
samskapandet och om det i sddana fall paverkar deras text. Jag kunde forst och framst
urskilja att det fanns en betydande skillnad i de tre parens samspel dir den mest
larorika och utvecklande samtalstypen gick att finna 1 par 3. Dessa elevers
innehdllsliga textskapande verkade hélla en annan kvalitet eftersom deras samtal
medforde att de bland annat omarbetade texten tillsammans eftersom. De tycktes
godta dmsesidig kritik och diskuterade forslag dar de synliggjorde deras resonemang.

Till skillnad fran par 3 fick par 1 och 2 ihop relativt mycket text men i deras
samskapande 14g tyngdpunkten pa ett mer disputationalt respektive kumulativt samtal
som praglades antingen av ett motstridigt forhallningssitt gentemot varandra samt en
vilja att fa specifikt deras egen idé igenom eller av en bestimmande och en
medhéllande rost som till fordel for gruppens sammanhdllning helst okritiskt
accepterade de flesta idéer.

Négot som var genomgéende i alla de tre parens samskapande var att det blev
ytterst viktigt att hélla i samma penna — trots att de hade varsin. De tvistade
aterkommande om vem som skulle ansvara for den och pd sa sdtt vara den som
skapar texten.

Nér eleverna efter lektionen reflekterade Over det genomforda arbetet i1 par
framkom det att elev 3a och b helst arbetade enskilt om de fick vilja och att bade elev
la och 2b upplevt att samskapandet fungerat bra, trots att observationerna tycks tyda
pa motsatsen.
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6 Diskussion

Det resultatet fran studien pekar pa ér att eftersom elevernas samtalsprocess ligger till
grund for produkten sa kan en effektivare dialog leda till ett mer kvalitativt
textskapande.

6.1 Samskapandet

Par 3:s samtal 4r mer utvecklat och utvecklande da det stimmer in bade pd Mercers
(1996; 2004) utforskande samtalsform och pa Wegerifs (2010) bendmning pd det
dialogiska samtalet. Dessa elever kunde ta varandras perspektiv samt fick delad
kunskap vilket &r i1 enlighet 4ven med Linells (2003) dialogismbegrepp. Men i
forhéllande till de andra klasskamraterna hade par 3 skapat minst miangd text; nagot
som sannolikt kan forklaras med att de i storre utstrickning hade en gemensam
produkt som var mer tidskrdvande att sammanstilla.

Par 1 och 2 hade, till skillnad fran par 3, fa inslag av det dialogiska samtalet som
héller 6ppenhet och respekt for den andres olikheter i fokus. Inte heller verkar deras
kommunikation ha som mal att nd delad kunskap. Men jag redogjorde déremot i
resultatet for att jag mot slutet av lektionen ocksd mirkte av drag av utforskande
samtal (se elevdialog 2) ndr par 1 samskapade innehallet i texten. De visade
egentligen inslag av alla Mercers tre olika former av samtal, vilket ocksa
overensstimmer med forskarens egna fynd i hans studier.

I det disputationala och kumulativa samtal dér eleverna 1 min studie antingen
tavlar mot, eller forsoker halla med for att inte forstora harmonin i gruppen, samt inte
gOr nadgon anstrangning att anvinda sig av konstruktivt samtal, kan vi d& verkligen
prata om ett optimalt sociokulturellt lirande? Nar Wegerif (2010) antyder att skolan
endast ser dialogen som ett verktyg att ta till sig annat kunskapsinnehall ar jag beredd
att halla med, och genom anvidndandet av endast disputationala och kumulativa
samtal riskerar vi saledes att g& miste om den verbala kommunikationens
meningsskapande potential.

6.1.1 Par 1 och2

Jag har 1 mitt resultat ndmnt att den ene eleven i par 1 inte hade kommit lika langt i
sin skrivutveckling som sin arbetskamrat och det kan vara av vikt att framhdlla att
detta eventuellt kan medverka till att samtalet dem emellan blir svédrare att hantera.
Det kan bidra till att interaktionen blir mer inriktad pa att den ene hjélper den andre
istdllet for att det blir ett gemensamt delande av idéer och kunskaper. Denna
scaffolding kan vara en vinst av pararbetet men samtidigt ar det vart att lyfta Saljos
(2010) problematiska aspekt diar han menar pé att den ene, istdllet for att hjélpa den
andre, tar over och hellre gor hela arbetet sjalv. Mitt resultat visar pa att den, enligt
lararen, mer kompetente eleven i par 1 (elev 1b) hela tiden rostade ner den andres
forslag och idéer vilket gor det svért att se att 1a fick nigot verkligt utbyte och hjélp 1
sin skrivutveckling.

Granstrom, Hammar Chiriac & Hempel (2008) hdvdar bland annat att
grupparbete kan oka elevers sjidlvfortroende. Men i1 samspelet 1 par 1 blir det langsokt
att forsvara att elev la blir mer sdker 1 sitt skrivande. Enligt intervjun med eleven
efterat gors detta géllande, men jag anar en underliggande underldgsenhet. I
interaktionen under samskapandet far eleven inte ansvara ver pennan och inte heller
blir hans forslag intagna till diskussion och dvervdgande. Eleven uttrycker att denne
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inte vill skriva for hand dé han “ddlskar datorer” eftersom han sannolikt inte kénner
sig lika hammad 1 sitt digitala skrivande.

Niér elev 2b reflekterade om huruvida hennes arbetskompis medhall verkligen
stimde men @nd4 menade pé att de “var ju valdigt dverens” tycker jag att det tyder pa
att eleven formodligen sjdlv upplevde att hon fick mer bestimmanderitt i deras
samskapande. Deras kumulativa samtal byggde pa att elev 2a gick med pa mycket
som elev 2b lade fram vilket gjorde att den sistnimnda kénde att de maste ha varit
overens. Detta par skrev den ldngsta texten av de tre men med tanke pa att 2b fick
bestamma innehallet mestadels sjilv dr det kanske inte s& svart att forsta.

Den sociokulturella teorin aberopar enligt Dysthe (2003) att deltagarnas samspel
i sig skapar larande. Vad det talas mindre om dr dock konsekvenserna av ett illa fort
samspel, dir den verbala dialogen spelar en central roll. Ifall en elev bara kor ver
den andre — hur blir dennes individuella lirande? LGR 11 lyfter elevers utveckling
till att ta ansvar for det egna sprikbruket (Skolverket, 2011a) och lararens uppgift ar
da att uppmérksamma detta nir det inte hélls.

6.1.2 Par 3

Att man som ldrare fOrutsétter att eleverna lar sig att arbeta tillsammans med andra
genom att enbart f4 vara med om det kan grunda sig pa att som Dysthe (2003) skriver
sa ar sjilva deltagandet i socialt organiserad aktiviteter ett viktigt mal med larandet
inom sociokulturell tradition. Jensen (2012) papekar ocksa att ménga av oss inte tror
att det krdvs nagon anstrangning for att arbeta tillsammans med nidgon annan. Sa fort
det da kédnns anstringande 1 ett samskapande upplevs det eventuellt darfor som en
motséttning och arbetet tillsammans med de andra &r litt att avfirda som ett
misslyckande. Detta forhéllande kunde jag notera i par 3:s samskapande. For fastin
jag upplevde att dessa elever hade den mest utvecklade formen av samtal uttryckte de
bada under intervjun att de helst arbetade individuellt. Hur kan detta komma sig?
Kanske ér detta det mest anstrdngande och tidskrdvande sittet att interagera? Kanske
ar det dérfor sd fa elever gor det och sa fa ldrare undervisar om det?

Som jag namnde 1 resultatet sd blev par 3 ocksé hela tiden upplysta av ldraren att
de arbetade mer ldngsamt dn de andra paren. Genom denna feedback kan eleverna
eventuellt uppleva att deras samskapande inte fungerade sirskilt bra, och pé s sitt
kénner de att det formodligen hade gétt bittre om de arbetat sjélva. Elev 3a och 3b
yttrar att det individuella arbetet &r att foredra eftersom de da kan fi bestimma sjdlva
vad de ska skriva och slipper lyssna in den andre. Det dr mdjligt att hdvda att dessa
elever har forsttt att det dr anstrdngande att arbeta 1 par, och for att aterkoppla till
Jensens (2012) standpunkt sd har de i sddana fall storre mojlighet till larande
eftersom de 4r medvetna om detta.

Jag viljer att aterkomma till om det verkligen riacker med att 14ta eleverna delta i
ett grupparbete om vi ska hjdlpa dem att lidra sig det? Ska det inte foljas upp? Ofta
inom skolan hamnar uteslutande texten eleverna producerar i fokus och det dr den
som foljs upp med framatsyftande anmirkningar om sprak och innehéll. Nér lararen
vid flertalet tillfdllen under lektionen pdpekade att par 3 inte kommit igang lika bra
som de andra 1 sitt skapande av berittelsen, forstirks bilden av texten (eller ndrmare
bestimt avsaknaden av den) som central och ingen hdnsyn tas till den effektiva
samtalprocess eleverna istdllet lyckats genomfora. Dialogen dr trots allt en
forutséttning for att texten i ett samskapande dverhuvudtaget ska bli till, och kvalitet
istéllet for kvantitet borde vara att foredra.

Avslutningsvis ér det tdnkbart att ifall eleverna i par 3 mojligen ligger narmare
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varandra 1 sin skrivutveckling kan det vara en orsak till att de lyckas ha ett mer
givande samtal. Deras produkt blev dven mer kvalitativ sett till att de bade forsokte
samtala om rimlighet, de omarbetade sin text for att kunna fa berittelsen mer
sammanhdngande och de var det enda paret som anvidnde dialog i1 sin text vilka ar
mer kvalitativa drag 1 en narrativ text (se punkt 4.1.8). Men det vésentliga i
sammanhanget blir inte ldngre att fraga sig om detta larande kommer automatiskt
eller inte, utan istéllet att det finns en risk att det inte gor det. I sddana fall behdver
alla elever ges mojlighet att genom explicit undervisning kunna ta till sig de
fardigheter som behdvs for att skapa ett effektivt och tillitande samtal mellan
varandra.

6.2 Slutsats och vidare forskning

Sdljo (2010) hojer pennan och skriftens status i1 skolarbetet vilket denna studie visar
tydlig samstdammighet med. Detta ledde i mina observationer till att produkten blev
det som rdknades, bade for eleverna sjdlva men dven for ldraren. Det mina resultat
kan antyda &r att detta kan vara missvisande och sannolikt dolja andra vitala
formédgor hos eleverna. P4 grund av min studies begrinsade omfing &r nagra
langtgdende slutsatser inte aktuella, men det blir trots allt tdnkvért ur ett
lararperspektiv att mina fynd kan indikera att texten som vi som ldrare ser inte
behover vara det undervisningsinnehdll med mest utvecklingspotential i
sammanhanget. Alltsd, att det & mycket som sker i elevernas kommunikativa
samtalsprocess vilken dessvirre dr, i jimforelse med den producerade texten, mer
svarfingad 1 ett klassrum med 25-30 elever. Mina observationer kunde med fordel
hoja dessa “osynliga” forméagor och ger anledning att tinka sig att detta eventuellt
kan vara ett forekommande fenomen i skolorna. Samtalsprocessen dr den som
”foder” texten, vilket gor det géllande att samtalet eleverna emellan behdver mer
stottning fran ldrarhall for att 1 forlangningen 6ka kvaliteten dven pa produkten, samt
forebygga det omvénda forhallandet.

Pa basis av denna studie skulle fortsatt forskning kunna ta vid med, férutom ett
mer langtgdende och omfattande studium av fler elevers samtalsinteraktion, dven en
implementering av explicit undervisning av samtalsstrategier vid elevernas
samskapande. Detta for att kunna ge svar pa om det dr mojligt att framja dialogiska
och utforskande samtal samt en mer utvecklad och effektiviserad samtalsprocess i
skolan? I sddana fall behover ett skifte ske 1 den generella uppfattning jag
inledningsvis ndmnde i denna uppsats, dér ldrande per automatik uppstir genom att
bara fa vara deltagare i ett grupparbete.
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Bilaga

Hej!

Jag heter Cecilia Wikstrom och jag studerar till larare vid Goteborgs universitet. Jag
ar nu inne pd min sista termin och haller under varen pa och skriver mitt
examensarbete.

Det min undersokning gar ut pa dr att titta pa hur elever samarbetar med en text, t.ex.
ndr de skapar en beréttelse tillsammans. Sedan tankte jag prata lite med dem om hur
de upplevde samarbetet. Jag dr ndmligen intresserad av att titta lite ndirmare pé
samtalet mellan eleverna nir de arbetar i par samt deras uppfattning om vad
samarbete innebar.

Sa jag onskar fa ert tillstand till att just ert barn deltar i min studie!

Det skulle i sddana fall réra sig om en observation under en lektion samt intervjuer
med dem 2 och 2 efterat om deras uppfattning av samarbetet. Alltsa inte s mycket
tid behover tas fran det "vanliga" lektionsarbetet! Observationerna kommer att filmas
och intervjuerna kommer att spelas in pa band for att jag ska kunna fa med all méjlig
kommunikation som dger rum. Det &r frivilligt att delta och ert barn kan avbryta nar
som helst. Det insamlade materialet kommer endast jag ha tillgang till och det
kommer att behandlas konfidentiellt. De elever som medverkar i studien kommer
ocksa att vara helt anonyma i mitt examensarbete.

Om detta dr ndgot du/ni skulle kunna ténka er sa vore jag otroligt tacksam! Jag ber er
da att skriva under detta brev och lamna det till klasslararen helst sa snabbt det &r
mojligt da jag har tankt genomfora studien i slutet pa denna vecka (v.16). Jag
kommer dérefter att gora ett urval av elever eftersom jag har en tidsplan att ta hansyn
till i detta arbete.

Tack for er tid. Om ni har nagra fragor kontakta mig garna!

Cecilia Wikstrom

Jag/vi ger dig tillstand till att mitt/vart barn far delta i denna studie:

Barnets namn

Vardnadshavare

Vardnadshavare
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