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Abstract

Denna uppsats ar riktat till att forsoka forsta hur en svensklarare arbetar med sin muntliga
respons under ett skrivmoment i svenska. Syftet med uppsatsen ar att undersoka samtalet
mellan larare och elever i klassrumskontexten. Jag vill lyfta hur l&raren och eleverna uttrycker
sig under ett skrivmoment i svenska genom att dokumentera de interaktioner som jag kallar
for responsdialoger. Studien tar avstamp i en sociokulturell teori genom att utga fran
samtalets medierande funktion. Den teoretiska utgangspunkten utgar fran att kunskap byggs
upp i samspelet med varandra i en social kontext. Fokus laggs pa larande genom

kommunikationshandlingen samtal, vilket bottnar i teorier om en dialogisk undervisning.

Metod och urval bestod av tva klassrumsobservationer pa 29 elever i arskurs tva pa ett
samhéllsvetenskapligt program, samt en semistrukturerad djupintervju med deras
undervisande larare. Observationstillfallena hanterade samma skrivmoment, vilket erbjod ett

bra tillfalle att folja skrivprocessen och dialogen mellan elever och larare.



Forord

Nar jag paborjade denna studie hade jag en Kklar bild i huvudet av vad jag skulle undersoka.
Jag trodde jag skulle fa se ett klassrum dar elever arbetade sjalvstandigt med en tydligt
genrebestamd skrivuppgift. Jag trodde jag skulle fa se en larare som gjorde stora atskillnader
i hur hen gav respons till enskilda elever kontra elevgruppen i sin helhet. Jag trodde fel. Till
min forvaning fick jag chansen att undersdka ett klassrum fullt av rorlighet och diskussion,

dar skrivtiden snarare anvandes som en tankesmedja for lararen och eleverna.
Jag vill tacka min handledare Pernilla Andersson Varga for hennes stod och forstaelse. Utan dina

kommentarer hade jag aldrig kommit in pa denna spannande inriktning. Utan din handledning

hade jag inte fatt sa roligt material som jag fick.

Jag vill aven tacka min lararinformant och eleverna som deltog i studien fér chansen att fa del av

deras klassrumsvardag.

Jag vill sist tacka mina kurskamrater for allt stod genom kaffe, svett och tarar.
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1 Inledning

“Det hdr dr ju ingen naturlig situation. Man sitter ju aldrig 30 personer sa och sysslar med
litteratur i ett rum pa det sattet. Men da maste man ju anda ténka att det far bli &nda en normal

(...) som om vi hade suttit och diskuterat.”

Som lararen uttrycker i citatet ovan sa ar ett av lararens stora uppdrag att forsoka skapa en
laromiljé som har nagon mening for eleverna. Men vad hander egentligen i ett klassrum nér en
skrivuppgift ska utféras? Hur hanterar larare och elever denna onaturliga situation dar de ska
sitta och skriva tillsammans? En stor del av skolvardagen for eleverna bestar av det laroplanen
beskriver som “’bearbeta sina egna muntliga framstéllningar och texter, efter egen virdering och
andras rad.” (Skolverket 2011:160). Detta gar ihop med det lararinformant havdar, och som vi
kommer fa se exempel pa i denna studie, vikten av en naturlig diskussion mellan larare och
elever ndr de ska anamma en skrivuppgift. Avsikten med denna studie ar att stiga in i ett
klassrum och presentera ett stickprov pa de dialoger som bedrivs mellan svensklararen och
eleverna under ett specifikt skrivmoment i svenska. Genom inspelningar, observationer och
intervju har jag forsokt att lyfta fram en aspekt av skrivrespons som ter sig mer informell och
svarfangad. Detta ar ett omrade som ar relativt outforskat i svenskdidaktisk forskning. Vi
kommer fa se exempel pa nagra av de spontana samtal som kan uppsta under lektionstimmarna.
Vi kommer dven se hur en enskild svensklarare och hens elever hanterar klassrumssamtalet.
Genom denna studie har jag fatt chansen att fa en flyktig inblick i ett klassrum som efterstravar

diskussion och det genuina samtalet, snarare dn den féljsamma tystnaden.

1.1 Syfte och fragestallning

Skrivna texter ligger ofta till grund av mycket av lararens beddmningsmaterial. Jag vill lyfta att
det ar av intresse att undersoka larares professionella handlade i klassrummet for att fa syn pa
vad som hander nar dessa texter skrivs. Denna interaktion av en muntlig, och i manga fall
dialogisk karaktar, kan latt glommas bort nar man talar om respons. Om férmagan att fa ner sina
tankar i skrift ligger till grund for beddmning av elevers kunskap, kraver det lika mycket skriftlig
kompetens som faktiskt kunskap fran elevens sida. Om eleven far chans att verbalisera sina

tankar och resonemang for lararen, dven inom skrivande, sa 6ppnas ytterligare en dorr in till



elevens faktiska formagor. Jag tror att genom att 6ppna upp samtalet sa tar man ett steg bort

fran synen att skrivande maste vara en solitar aktivitet.

Syftet med studien &r att undersoka hur samtalet mellan larare och elever kan ge sig uttryck
under ett skrivmoment i svenska. Jag vill fanga upp det som jag kallar for responsdialoger
mellan larare och elever. Detta genom att undersoka den muntliga véxelverkan av elevfragor
och lararens bemotande av dessa. Mitt mal ar aven att undersoka lararens egna resonemang

kring respons och dess koppling till larandet. Mina fragestéllningar ar saledes foljande:

1. Hur utformar en svensklarare sin muntliga interaktion med elever under en
lektionsforlagd skrivuppgift?

2. Hur kan man kategorisera de responsdialoger som sker mellan larare och elever?

3. Hur resonerar svensklararen kring responsdialogerna roll for att frdmja elevernas

skrivande?

1.2 Disposition

Resterande delar av detta arbete &r uppdelat i fem kapitel. | kapitel 2 kommer jag att presentera
vilken teori jag har utgatt fran, samt fortydliga ett antal centrala begrepp. | kapitel 3 kommer
jag att redogora for var jag positionerar mig i forhallande till relevant skrivdidaktisk- och
responsforskning. Jag beskriver sedan min metod i kapitel 4. Sedan fortydligar jag mitt
tillvdgagangsatt och definierar mitt material i kapitel 5. | kapitel 6 sétter jag upp
klassrumskontexten och skrivuppgiften, och delar in resultatet tematiskt mellan l&rare och
enskild elev och larare och flera elever. Kapitlet avslutas med ett kort fortydligande av lararens
responssyn och undervisningsfilosofi. Arbetet avslutas med en diskussion om studiens

lardomar, samt en framatblick for framtida forskning.



2 Teoretiska utgangspunkter och centrala begrepp

Jag kommer i detta kapitel att beskriva min teoretiska utgangspunkt. Ett antal centrala begrepp

for analysen av mitt material kommer &ven presenteras och definieras.

2.1 Sociokulturell teori

Nar man ser pa larandet som en social aktivitet vilken byggs upp i samspelet med omgivningen,
sa antar man ett sociokulturellt perspektiv. Denna pedagogiska teori ar starkt kopplad till Lev
Vygotskijs teori om larande. Vygotskij tog avstand fran synen att larande var en individuell
aktivitet, utan menade att den utvecklas i individernas interaktion med varandra och sin
omgivning (Saljo 2016:91). Om manniskan inte bara var en biologisk utan aven en social och
kulturell varelse, sa borde inlarning ocksa vara beroende av social och kulturell kontext. Det
teoretiska bidrag som ett sociokulturellt perspektiv ger &r tanken om att larande blir till i en
social praktik, och att kunskap alltid &r situerad i ett storre sammanhang (Dysthe 2011:34). |
detta samspel med var omgivning anvander vi vad Vygotskij kallade for olika redskap, som vi
anvander for att mediera var kunskap mellan varandra. P& sa satt kan vi tillagna eller
appropriera ny kunskap. Av dessa redskap menade Vygotskij att spraket erhaller en sérstallning
som “redskapens redskap”. Att det inte 4r med hjalp av kommunikationen som vi lar 0ss, utan
att det ar genom kommunikationen (Saljo 2016:93). Med ett sociokulturellt perspektiv sa

faststélls alltsa bade interaktionen och spraket som fullstandigt avgérande for larandet.

Tva nyckelbegrepp i att forsta larande genom ett sociokulturellt perspektiv, ar den narmaste
utvecklingszonen och scaffolding. Med den narmaste utvecklingszonen syftade Vygotskij pa
den punkt i larandet dar eleven har erdvrat en viss fardighet eller kunskap, och har formagan
genom scaffolding (hjélp fran larare eller andra elever) kan ta sig till en hogre niva (Saljo 2016:
110-101). Detta ar viktiga begrepp att ha i atanke nar man talar om larandepotential i

klassrumsinteraktionen.



2.2 Literacydiskurser

Begreppet literacy har ingen omedelbar 6versattning i svenskan. Ofta talar man om las- och
skrivfardigheter eller litteracitet, vilket kan vara missvisande da literacy inte bara syftar pa dessa
fardigheter utan snarare en allman sprakkompetens. | denna studie anvander mig av Roz Ivanics
(2004) ramverk 6ver literacydiskurser for att kategorisera den spraksyn som lararen har nar det
galler skrivande. Med en literacydiskurs syftar pa sattet att se pa skrivande och hur det ger sig
uttryck i undervisningen (lvanic 2004:224). Ivanics kategorier ¢versétter Caroline Liberg
(2009) till: fardighetsdiskursen (fokus pa stavning, syntax, grammatik), kreativitetsdiskursen
(fokus pa stil och innehall), processdiskursen (fokus pa elevens kognitiva process),
genrediskursen (fokus pa textens funktion i en social kontext), diskursen om sociala praktiker
(fokus pa texten och den sociala interaktionen) och den sociopolitiska diskursen (fokus pa
identitet och politiska perspektiv) (Liberg 2009:17). Dessa olika literacydiskurser hamnar

saledes mer eller mindre textnara beroende pa vilken syn man har pa skrivaktiviteten och dess

syfte.

2.3 Dialogisk undervisning

En dialogisk undervisning bygger pa att bade larare och elevers roster fa ta plats och samspela for
att kunna lara av varandra i klassrummet. Ursprungligen fran Michail Bakhtins
litteraturvetenskapliga teori om maénniskans dialogism, men sedan anammats av
pedagogikforskare som t.ex. Olga Dysthe. Hon utvecklade konceptet av ett flerstammigt klassrum,
vilket bygger dialogbegreppet i en vid bemarkelse i interaktionerna i skolan (Dysthe 1996:62).
Dialogbegreppet kommer hér att innefatta bade skriftlig och muntlig dialog mellan allt fran

lararens samspel med helklass, till mellan enskilda elever och mellan elever och olika texter.

2.4 Respons och responsdialog

Jag har valt att anvanda begreppet respons som en samlingsterm som &ven innefattar begreppen
feedback och aterkoppling. Detta for att samtliga behandlar en reaktion fran lararen som ska
forsoka framja larandet hos eleven. N&r man talar om l&rarens responsarbete, tenderar man att
fokusera pa det som ges efter t.ex. skrivuppgiften ar fardigstalld. Eleven skulle alltsa vara en
passiv mottagare av responsen. Men ur ett dialogiskt perspektiv sa ar samtliga yttranden en del

i en dialog, vilket maste mena att &ven respons kan anvandas till att trigga igang motreaktioner



hos eleverna. Utifran detta synsatt sa handlar respons om att utveckla elevens kognitiva
fardigheter, och ger tillfalle att undersoka vilka férmagor eleverna har tillskansat sig genom en

dialog.

I likhet med det som Per Holmberg och Kristina Wirdenas kallar for textsamtal sa syftar i detta
fall dialogerna till att beskriva de samtal om texter som bedrivs infor, under och efter
skrivarbetet (Holmberg & Wirdenas 2010:111). Jag har valt att anvanda mig av en kombination
av begreppen respons och dialog i denna studie. Detta for att podngtera det samspel mellan
lararen och elevers roster under responsgivandet pa elevers texter och resonemang. Med
responsdialog syftar jag alltsd pa den dialog som uppstar mellan lararen och eleverna i

klassrummet nar de talar om texten och skrivandet.



3 Tidigare forskning

Eftersom denna studie har kopplingar till forskning om klassrumsinteraktion och skrivdidaktisk sa
kommer jag att presentera de tidigare studier som jag har tagit del av. Samtliga har en
sociokulturell utgangspunkt. Den tidigare forskningen ar uppdelat i responsforskning och

skrivdidaktiskforskning, d&ven om de vid flera tillfallen gar in i varandra.

Fokus pa dialogens roll for larande ar nagot som aterkommer inom ett flertal olika studier och
artiklar inom responsforskning. Den norske forskaren Olga Dysthe (1996) presenterar i Det
flerstammiga klassrummet: att skriva och samtala for att lara ar en kvalitativ etnografisk studie
pa klassrumsobservationer pa tva amerikanska och en norsk gymnasieklass i historia. Studien
bedrevs under flera ar och innefattade material sa som larar- och elevintervjuer och elevtexter.
Genom pa detta material utforde hon sedan samtalsanalyser. Genom sin studie ville hon ge
praktiska exempel pa hur larare i en autentisk undervisningsmiljo forsokte skapa ett flerstammigt
klassrum. Hon visar flera exempel pa hur dialogiskt respektive monologisk undervisning kan ge
sig uttryck, men poéngterar att den mesta undervisning har nagon form av kombination. I sin analys
sd anvander Dysthe sig av begrepp i dversattning fran den amerikanska pedagogikforskaren Martin
Nystrand (1997). | hans omfattande studie Opening Dialogue: Understanding the Dynamics of
Language and Learning in the English Classroom undersokte det dialogiska samtalet i klassrum i
USA.

Svenska studier som behandlar klassrumsinteraktion ar b.la. Maria Tanners (2014) avhandling
Lararens vag genom klassrummet. Hon undersokte det hon kallar for bankinteraktioner med en
mellanstadieklass under en geografilektion. Hon analyserade sitt material med en epistemologisk
ansats dar hon genom observation och samtalsanalys skapar en djupare forstaelse for de
forutsattningar for interaktion som finns i ett klassrum. Hennes resultat visar pa hur att den okade
individuella formen av arbete har inneburit att elever lamnas at mycket larande utan lararen. Men
resultatet visar aven pa hur klassrummet fungerar som en kollektiv kontext dar eleverna samspelar

med varandra.



Responsens vikt vid klassrumsinteraktionen kan man dven lasa om i Karin Wirdenés (2013) artikel
Hjalpa eller stjalpa. Dar hon féljde tre larare, tva pa gymnasiet och en i arskurs sju. Hon
undersokte lararens undervisningsuppldagg med verksamhetsanalytiska, interaktionsanalytiska och
textanalytiska redskap. Artikeln presenterar analyser av sprakliga val som lararen gor i sina
muntliga och skriftiga instruktioner, och vilka konsekvenser detta far i responsen. Hennes studie
visar att en undervisning maste vara explicit for att vara effektfull. Liknande forskning kan man ta
del av i Gorel Bergman-Claesons (2003) rapport Tre larare — tre varldar: Lararkommentarer till
elevtexter i tre gymnasieklasser. Hon undersokte tre verksamma larares skriftliga respons pa
elevtexter under tre terminer. Syftet med denna studie var att ge en bild av hur larare kommunicerar
med elever via texter. Hon kunde konstatera att man kunde satta upp tva kategorier: Den
korrigerande normvéktaren, med en mer traditionell réattningssyn, och den kommunicerande
responsgivaren som arbetade mer med formativ respons. Hon beskrev sedan sina lararinformanter

och deras arbetssétt i relation till dessa kategorier.

Skrivpedagogiska studier som lutar sig mot Ivanics (2004) teori om literacydiskurser kan man b.la.
hitta i TOKIS-projektet (Text- och kunskapsutveckling i skolan). I Per Holmberg och Karolina
Wirdenés (2010) artikel Skrivpedagogik i praktiken. Textkedjor, textsamtal och texttypologier i tre
svensklarares klassrum presenteras skrivforlopp i tre svensklarares klassrum. En i arskurs sju och
tva i forsta aret i gymnasiet. Lararinformanterna arbetade processinriktat och hade visat intresse
for att utveckla skrivpedagogiken. Genom att undersoka det de kallade for skrivforlopp for att
belysa foljderna av olika skrivpedagogiska strategier.

Vidare forskning inom klassrumsinteraktion och responskultur kan lasas i Anette Kronholm-
Cederbergs (2009) studie Skolans responskultur som skriftpraktik: gymnasisters berattelser om
lararens skriftliga respons pa uppsatsen. Hon behandlar och problematiserar responskulturen i den
svenska skolan. Hennes syfte var att undersoka huruvida eleven dger eller inte &ger koderna for
skolans skriftkultur, eller mer specifikt skoluppsatsens skriftpraktik.” (Kronholm-Cederberg
2009:297). Hon utgick b.la. fran dialogismen, men kunde konstatera att dagens skola genomsyras
av en monologisk och enstammig responskultur. Ett mer elevperspektiv kan man se skrivuppgifter
i Susanne Parmenius Swards (2008) studie Skrivande som handling och méte: gymnasieelever om
skrivuppgifter, tidsvillkor och beddmning i svenskamnet. Aven hon har ett sarskilt fokus pa

skoluppsatsen. Hin undersoker kanslor och attityder kring skrivande och beddmning.



Bedomningen problematiseras med de laddade kanslor som kan férekomma vid en

beddémningssituation, samt problematiken med att bristtdnk vid bedémning av elevers texter.



4 Metod

Denna studie ar gjord med en kvalitativ etnografisk metod. Mitt fokus var att undersoka hur den
muntliga responsen mellan l&rare och elever ger sig uttryck under arbetet med en individuell
skrivuppgift under tva svensklektioner. Eftersom detta kraver en insikt i det samtal som larare
bedriver med eleverna pa bankniva, sa valde jag att spela in samt observera tva lektionstillfallen.
For att kunna undersoka det personliga samtalet mellan larare och elev utrustade jag min
lararinformant med en ljudinspelningsutrustning som hangandes runt hens hals. Detta gjorde att
jag kunde hora elevernas fragor kring textskrivandet, lararens respons och elevernas reaktioner.
Jag satte aven upp en extern ljudinspelningsutrustning for att kunna spela in klassrumssamtalet
i sin helhet. Eftersom det handlar om ljudinspelningar fanns tillfallen da elever antingen talade

for tyst eller i mun, vilket gjorde att vissa delar dessvarre inte kunde transkriberas.

Jag gjorde tva fokuserade observationer, vilket innebér att det var observationer for att
vidareutveckla mina hypoteser kring klassrumssamtalet (Kaijser & Ohlander 2011:128). Som
observator hade jag klart for mig att det var elevernas fragor kring skrivarbetet, och hur lararen
bemotte dessa som skulle undersdkas och inte 6vriga fenomen. Valet att narvara i klassrummet
och fora anteckningar var for att kunna lattare forsta ljudinspelningsmaterialet och fa en kansla
for klassrumklimatet. Varje interaktion mellan larare och elever som behandlade skrivuppgiften
klockades, och en kort beskrivning av handelsen skrevs ned for att underlatta bearbetningen av
ljudinspelningarna. Jag gjorde valet att inte spela in lektionerna, da detta kunde ha skapat

obehag hos eleverna.

Sista observationstillfallet foljdes upp med en semistrukturerad djupintervju pa 43 minuter.
Detta gjordes for att kunna undersoka hur lararen resonerade kring responsarbetet under
lektionerna. Fragor stalldes som behandlade lararens uppfattningar om olika former av respons,
reflektioner fran lektionerna och hur hen resonerade kring vilken tidpunkt under skrivarbetets

gang som respons bor ges, samt dess inverkan pa skrivprocessen (se bilaga).

4.1 Forskningsetiska 6vervaganden

I denna studie har jag tagit hansyn till Vetenskapsradets (2002) Forskningsetiska principer inom

humanistisk-samhallsvetenskaplig forskning. De fyra huvudkraven har uppféljts pa foljande sett:



Informationskravet, d.v.s. att informanterna ska ha fatt information om sitt deltagande i studien.
Elevinformanterna fick veta varfor jag narvarade vid klassrummet, och att om de inte ville delta i
studien sa stroks deras inslag i inspelningarna. Eleverna hade ocksa valet att sitta pa annan plats
att arbeta. Den fardiga studien kommer dven att skickas till lararen sa hen kan dela med sig av
resultatet till eleverna. Samtyckeskravet, d.v.s. inhdmtningen av informanternas samtycke gjordes
innan forsta lektionen, och underlattades da elevinformanterna var 6ver 15 ar och sjalva kunde
avgora om de ville medverka. Konfidentialitetskravet som ska skydda informanternas
personuppgifter uppféljdes genom att samtliga medverkande &r anonymiserade, och
ljudinspelningarna raderades efter undersokningen var avslutad. P& sd vis foljdes &ven
nyttjandekravet d.v.s. att informationen endast anvéands i forskningssyfte (Vetenskapsradet
2002:5-14).
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5 Material

Mitt material utgors av observationer av tva svensklektioner under samma vecka. Eftersom de
bada lektionerna behandlade samma skrivuppgift, dar forsta lektionen anvandes for att starta
upp momentet och andra lektionen for att officiellt avsluta momentet, s3 kommer jag gruppera
exempel pa responsdialoger tematiskt fran bada lektioner i min analys. For att fortydliga fran
vilken lektion exemplen kommer fran kommer jag vidare att referera forsta lektionen som L1
och andra lektionen som L2. Transkriptionerna som férekommer &r bade fullstandiga samtal
fran borjan till slut. | de fall dar utdraget ar taget fran en del av en langre dialog markeras

transkriptionen med en inledande eller avslutande pausmarkér (se figur 1).

E=Elev |E2/3/4..=Andra L = Ldrare (...) = Paus | ~ Kursiv ~ = Fortydligande

elever av situationen

Figur 1. Kodmarkorer for transkribering av dialog mellan larare och elever.

Lararintervjun och samtliga inspelningar transkriberades ordagrant. Darefter valdes 13 exempel
pa specifika responsdialoger ut djupanalyserades. Urvalet gjordes for att det matchade vissa
uttalande lararinformanten gjorde under intervjun, eller representerade vissa drag som aterkom

ofta i inspelningarna och gick att koppla till aktuell forskning.

5.1 Urval

Studien &r utford pa en storre gymnasieskola i en mindre stad i Vastsverige. Det ar en kommunal
skola som erbjuder ett stort spektrum av yrkes- och hogskoleforberedande program. Den
undersokta elevgruppen hade en klassuppsattning pa 29 elever och gick i arskurs tva pa ett
samhallsvetenskapligt program. Klassen hade nyligen avslutat ett moment om sprakforhallanden i
Norden, och skulle nu paborja ett moment om litteratur. De hade parallellt med
svenskundervisningen arbetat med att lasa Alice Munros engelska novell Gravel ur boken Dear
Life pd engelskalektionerna med en annan undervisande larare, och skulle nu bearbeta denna

lasning skriftligt dven under svensklektionerna. Novellen ska sedan recenseras under
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undervisningen i engelska. Lararinformanten hade varit verksam larare i manga ar pa skolan i bade
yrkes- och hogskoleforberedande program. Léraren undervisade klassen i kursen Svenska 2 under
tvd 80 minuters lektioner i veckan. Mitt val av undersokningsobjekt var grundat i ett

bekvamlighetsurval, da jag hade en redan upprattad relation med lararinformanten och klassen.

Det finns bade for- och nackdelar med en sedan tidigare relation till elever och lararinformant.
En vanlig kritik mot observation som metod dr att det kan skapa en konstlad miljo, dar elever
och larare reagerar pa att de observeras av en utomstaende person och darfor inte ar bekvama
att agera som de skulle under ett typiskt lektionstillfalle. Har vill jag mena att denna risk
minskade eftersom jag redan var en naturlig del av klassrumsmiljon. Eleverna sag inte mig som
ett utomstaende inslag i klassrummet. En annan problematik vid enskilda observationer ar att
det ar svart att argumentera for generaliserbarheten, da detta endast undersoker tva enskilda
tillfallen vilka kan vara paverkade av ett flertal olika faktorer. Har spelar saker som elevernas
allménna skolbdrda, schemaldggning och tidigare undervisning i den specifika genre som den
individuella skrivuppgiften ska behandla. Har vill jag lyfta att intentionen med denna studie var
att skapa en inblick i ett isolerat skrivmoment, och darfor fungerar mer som ett stickprov dar
jag undersoker och presenterar specifika handelser.

Djupintervjun av lararinformanten har liknande problematik. Lars Kaijser och Magnus
Ohlander beskriver intervjuproblematiken som I en intervju beskrivs ibland den subjektiva
bilden av de egna handlingarna eller idealen, hur man tycker och hoppas att man agerar i vissa
situationer” (Kaijser & Ohlander 2011:115). Denna vinkling &r dock ndgot av en férdel i denna
studie, da det ger mig chansen att stélla lararens egna forestallningar om vad som sker under
hens undervisning mot det faktiska handlandet. Pa detta sett blir den subjektiva

intervjuinformationen ett intressant komplement till de fokuserade observationstillféllena.
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6 Resultat och analys

Jag kommer i detta kapitel presentera delar av transkriptioner fran lektionstillfallena och
lararintervjun. Dessa utdrag kommer kontinuerligt varvas med relevant forskning under

analysarbetet.

6.1 Klassrumsklimatet och skrivuppgiften

Stamningen under lektionerna med denna samhallstvaa kunde sammanfattas som gemytlig och
pratglad. Da klassrummet stundvis fungerade som en Oppen diskussionsarena, fick
lararinformanten fragan om detta kunde tankas stéra elever nar de satt och skrev. Enligt hen sa
overvagde fordelarna nackdelarna. Elever hade alltid valet att satta sig pa valfri plats utanfor
klassrummet for att skriva eller ha hérlurar i éronen. Uppskattningsvis en tredjedel valde att
jobba utanfor klassrummet under de observerade lektionerna, men det férekom aven att elever
kom tillbaka till klassrummet. Det var tydligt att de hade en benagenhet att stélla sina fragor
rakt ut, snarare &n att racka upp handen. Aven om fragor ofta stalldes hogt och spontant, s& var
det dnda en strukturerad studiemiljo. Vid de tillfallen da elever talade for hogt med varandra
om irrelevanta &mnen, sade lararen till vanligt men bestdmt. Lé&raren forklarade i intervjun att
hen inte sag ett problem med att eleverna pratade med varandra, forutsatt att det handlade om

amnet.

Sa lange de diskuterar litteraturen sa tycker jag det &r okej. Och de gjorde de ju, de blev ju ratt
hogljudda dar liksom nar de pratade om metaforer (se transkription 11: L2) och gor de det da
tycker jag det ar bra. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

Sammanfattningsvis var det en klass som var trygg i att bade diskutera sinsemellan och med

larare, och pa sa vis hade byggt upp en trygg klassrumsmiljo.

Skrivuppgiften presenterades under de inledande 32 minuterna av L1 med hjalp av en
presentation pa tavlan. Inledningen av novellen visades pa tavlans ena sida och begrepp som
problem, miljo osv. visades pa den andra. Lararen anvande roda pilar for att dra kopplingar fran
begrepp till var man kunde hitta indikationer pa dessa i texten. Darefter visades ett antal
framsidor av Alice Munros bdcker, dar lararen bad en utvald elev att resonera med hen om vilka

tankar som framsidor kan skapa och hur de kan tillfora reflektioner vid l&sande och skrivande.
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Léraren forde en relativt ledande diskussion och 14t eleven ”figurera” i beskrivningen, och bjod

aven in tolkningar fran eleven och dvriga klassen.

Transkription 1: L1
(...)

L: Ja och vad gér du sen E? Jo du tanker dig dar, lyssna
nu, du tar ju inte vilken scen som helst fran boken. Som
illustratdér sa tar du ju sen scenen som du tycker é&r

viktigast, eller hur?

E: Du vill ju fa folk att lasa boken.

L: Mm. S& det valjer du ju inte av en slump, sa& omslaget
tycker jag ar Jjattebra att ga pa. Sa har sag det ut da pa

ett omslag, Dear Life (..)

E2: Det kan ju vara nagot som upprepats mycket i boken?

L: Det kan det vara, upprepas mycket ja, hur davz

E2: Som typ Gatsby, som de dar stora o6gonen, den stora
skylten, det upprepas ju gang pad gang och finns ju med pa

framsidan.

L: Ja, eller hur!

(...)

Lararens handlade under denna interaktion kan kopplas till det som Dysthe lanat (och 6versatt)
fran Nystrand och kallar for uppféljning (Dysthe 1996:58). Hon beskriver det som nér lararen
bygger vidare pa elevsvar och integrerar det i nasta fraga. Detta kan ses i utdragets nar lararen
driver samtalet framat genom upprepningen av elevens uttalande om upprepningar. Genom

detta satt sa gor lararen en ansats att bjuda in eleverna i samtalet, dven vid ett mer klassiskt
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redovisningsformat. | detta utdrag fran introduktionen kan man se ett forsok till att involvera
eleven genom mana hen till att satta sig in i rollen som illustratér. Fragan som stélls kan ocksa
klassas som en vad Dysthe bendmner autentisk fraga, da det inte finns ett givet svar pa hur

eleven skulle agera i en sadan situation (Dysthe 1996:58).

Lararen delar emellertid inte ut nagon detaljerad skriftlig eller muntlig instruktion for
skrivuppgiften. Det enda som eleverna far om hur skrivuppgiften ska utforas ar att den kan vara
varierande lang och ska vara en “liten reflektion” Detta skapar nagot av en forvirring hos
eleverna om vad denna reflektion innebar och vilket format den ska ha. Detta blir ett vanligt
amne for fragor under L1. Kopplingen till genren recension dras ofta, och elever fragar om det
ar detta lararen vill ha ut fran skrivuppgiften (se utdrag fran responsdialogen i transkription 9:
L1). Trots forvirringen fran eleverna fortsatter lararen att halla uppgiften vag, men trycker pa
att de ska reflektera i den. Lararens undervisningsfilosofi tenderar att favorisera skrivande som
ett satt att tanka, till den grad att utifran observationerna av klassrumsdiskursen helt franga att
precisera textens format. Parmenius Sward beskriver att informellt skrivande just som en
reflektion ar en vanligt forekommande form av tankeskrivande i svenskamnet (Parmenius
Swérd 2008:89).

Skrivandets roll under dessa lektionstillfallen kan kopplas till Ivanics kreativitetsdiskurs vilket
bygger pa uppfattningen om personligt meningsskapande genom skrivande, och lyfter innehall
snarare an spraklig korrekthet (Ivanic 2004:230). Lararen motiverar skrivaktiviteten for
eleverna med att den ar till for att de ska borja tdnka. Funktionen ska vara att de ska ha en
repertoar av tolkningar att anvanda sig av nér de ska skriva recensionen i engelskan. Det fanns
alltsa ett praktiskt syfte med skrivuppgiften, men det som lyfts fram som centralast &r elevernas
kognitiva processer ndr de ska utveckla en tolkning av novellens mening. Skrivuppgiften var
placerad i en form av textkedja (Holmberg & Wirdends 2010:109-110). Holmberg & Wirdenas
beskriver en textkedja som de las- och skrivaktiviteter som binds samman mot ett specifikt mal.
Skrivuppgiften stod i koppling till novellen och skulle sedan fungera som ett mentalt stod till
recensionsskrivandet under engelskalektionerna. L&raren beskrev i intervjun att detta var ett
vanligt amnesoverskridande tillvagagangsatt, som hen och engelskaldraren har provat vid ett
flertal tillfallen. Men att idén om textkedjans sammankoppling med undervisningen i engelska

ar nagot som eleverna mojligen missar.
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De tanker ju kanske pé det som en ny uppgift pa tisdag da nér de ska géra denna bokrecension, men det
ar ju egentligen bara en fortséttning péa den har och sen sa fortstter vi ju ytterligare pa torsdag och fredag
nésta vecka, fast det &r ju egentligen “samma” uppgift. Det ar ju som forsta och andra vérldskriget néstan,

det bara fortsatter. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

Sammanfattningsvis &r skrivuppgiftens format odefinierad, och klassrumsklimatet lugnt och
Oppet. Lararen forstarker klimatet i att ofta och gérna tilltala hela klassen med skdmt och berém,
och slar sig ned lite ledigt pa borden snarare an att sta bredvid eller satta sig pa en stol. Detta
gjorde att lararen pa ett naturligt satt beholl helklasskontakten genom att visa sig som tillganglig.
Under L2 forblev lararen nagot mer stillasittande mellan fragor &n under L1, Detta for att
kontakten mer initierades av eleverna under den senare delen av skrivprocessen, kontra

inledningsfasen dar lararen mer aktivt cirkulerade klassrummet.

6.2 Responsdialogerna

Responsdialogerna ar uppdelade mellan larare och enskild elev och mellan larare och flera
elever. De delas sedan upp i ett antal underkategorier och analyseras utifran vad som hander i

interaktionen mellan parterna.

6.2.1 Mellan larare och enskild elev

Att sarskilja individuellt samtal och klassrumssamtal &r svart att i denna studie. Lararen véljer
under majoriteten av interaktionerna att svara pa enskilda elevers fragor hogt sa att hela klassen
kan hora. | Tanners studie visar hon en tydligare distinktion mellan det hon kallar for
bankinteraktion och helklassundervisning, ndgot som &r svarare i detta fall (Tanner 2014:239).
Men &ven Tanner noterar exempel pa hur 6vriga elever ”(...) lyssnar in ndr en kamrat i narheten
far hjalp, for att tidsmassigt avpassa en handupprackning eller pa annat satt fanga lararens
uppmaérksamhet.” (Tanner 2014:228). Léraren beskrev att elever ofta lystrar ndr hen har en
dialog med en enskild elev och drar nytta av den andre elevens resonemang. Detta var nagot
man enligt lararen tydligt kunde se i elevernas slutprodukter. Handuppréckning var relativt
ovanligt i detta klassrum, utan eleverna fragade garna rakt ut i liknande stil som nar lararen

besvarade fragorna medvetet hogt och klasstillvant.
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Det &r ju bra att de inte racker upp handen, det &r bra att det ar ett personligt samtal, jag pratar inte om
deras text liksom, vi pratar pa jamna styrkeforhallanden om deras text och de andra lyssnar. For det ség
jag ju nar jag laste att mycket av de vi pratade om det kom tillbaka i olika texter. (Utdrag ur intervju 2016-
11-18)

Tanner visar hur elever vid nérliggande bankar tenderade att fa hjalp forst fran lararen nar hen
rorde sig mellan elever i klassrummet (Tanner 2014:229). Elever som satt i ndrheten av den elev
som lararen hade ett samtal med hade alltsa storre chans att fa hjalp. | denna undersékning var det
svart att se ett sadant monster, da sddana samtal nastan aldrig skedde utan att resterande elever
bjods in att lyssna eller prata. De fa tillfallen da lararen har ett privatare samtal med eleverna ar
nar de kommer fram till lararen med sina datorer for att hen ska ldsa igenom det som de ha skrivit
och fa respons pa det. Skillnaden mellan dessa transkriptioner fran responsdialoger mellan larare

och flera elever, ligger framst i att det endast ar en elev som aktivt talar med lararen.

6.2.1.1 Uppmuntran

En vanligt férekommande responsdialog mellan larare och enskilda elev behandlade
uppmuntran. Under kategorin uppmuntran hamnar ocksa berém och bekréftelse av elevernas
prestationer. Man kan se exempel pa detta i nastintill alla former av responsdialoger, men
tydligast i exempel dar eleven uttryckligen visade osakerhet 6ver sin egen férmaga. | exemplet

nedan sa narmade sig lararen eleven vid banken efter hen rackt upp handen.

Transkription 2: L1

L: E, du vill stdlla en liten fraga?

E: Ah, ingen intelligent fraga, det blir det ju aldrig.

L: Jo, det blir det fréan dig.

E: Blir det?
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L: Jag tycker du har &andrat dig pa det sattet, det tycker
Jjag mycket.

E: Har jag gjort det?

L: Mm!

E: Tack! Nu var datorn seg har (..) Har. Ja, har ska jag

strukturera upp det lite.
(...)

Eleven visar har pa en véldigt dalig tillit till sin egen formaga att stalla fragor, nagot som lararen
tydligt bemdter med bekréftelse av att elevens kunskaper har utvecklats under skoltiden. Dysthe
beskriver hur en viktig grundsten i att skapa ett dialogiskt klassrum &r att parterna har sjalvtillit
och respekt (Dysthe 1996:64). Hon forklarar att en forutsattning for att ga in i en akta
dialogsituation, &r att eleven ha uppnatt en niva av sjalvtillit. Eleven i denna responsdialog
uppvisar ett steg mot en béttre sjalvtillit, vilket vi kan se i elevens kommentar om tacksamhet
for lararens tilltro till dennes formagor. Bade Parmenius Sward (2008) och Bergman-Claeson
(2003) tar ocksa upp denna aspekt i sina studier. De understryker att undervisningsmiljon maste
vara trygg och positiv. Parmenius Swérd utvecklar detta med att forutsattningen for en positiv
undervisningsmiljo existens ligger i om l&raren och eleverna har uppréttat stabila sociala
relationer mellan varandra (Parmenius Sward 2008:154). Forsok till detta kan utldsas i denna
studie genom att lararen genomgaende uppratthaller den personliga relationen till eleverna

genom att skdmta och upprepa deras namn i samtal.

Sjalvtilliten forsoker lararen bygga upp genom att ofta och hogt papeka vad som &r positivt med
elevens arbete. Lararen var noggrann att poangtera i intervjun att hen sjalv inte skulle bli sa glad
om nagon kom och bara papekade bristerna i hens text och tolkning. Vidare var det ett vanligt
problem att eleverna har svart att kanna tillit till egna resonemang. Detta trodde lararen kan
kopplas till att skolsituationer av tradition brukar soka efter ett ratt svar. Aven i skrivsituationer
déar elevernas egna tolkningar eftersoks, tror de att de ska forsoka lista ut den korrekta

18



tolkningen”. Tolkningen riskerar da att bli ett forsok att komma underfund med vad lararen

anser, snarare an att lita pa sina egna spekulationer.

En fallgrop som man kan utlésa fran nastintill samtliga responsdialoger &r att lararen tenderar
att ge den tvetydiga responsen “bra”, istillet for att konkretisera det som &r bra i texten.
Kronholm-Cederberg skriver i sin studie att lararens roll som medskapare av text bor liknas vid
en skrivhandledare, dar hen bemdéter textens styrkor, méjligheter och alternativ (Kronholm-
Cederberg 2009:296). Léararen gar ibland in pa och forhandlar om alternativ i tolkningarna,
vilket kan skapa en motséttning om elever véljer att stélla sig mot hens tolkningsforslag (se
exempel i transkription 7: L2). Men generellt sa valjer lararen pa ett Gvergripande satt
konfirmera textens styrkor med ett allméint “bra” i olika format. Léraren tryckte pa vikten av
positiv respons i intervjun och hur hen anvander den muntliga responsen for att eleverna ska

fokusera pa meningsskapandet och uppfatta skrivandet som en positiv handelse.

Jag forsoker for det forsta vara hyfsat positiv, det ar néstan inga negativa kommentarer jag ger dar.
Och sé sparar man det formella resonemanget till slutet, da kan de se Gver det. Det &r svart att det lite
input har och dar hur de kan vidareutveckla sitt resonemang som de har borja pa. De tanker ju ofta
grejerna som det ar tror jag nar det galler litteratur, de tror att de ska fasta pa papper resultatet av
tankegangen inte sjalva tankegangen och om man kan fa de att dven fasta den, hela resonemanget da

ar man ju hemma pa ett satt. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

Bristen pa denna explicita respons kan dessvarre skapa irritation hos elever som uppskattar
konkret kritik. | responsdialogen sedan kan vi se tydliga exempel pa detta. Vi kan ocksa se att
aven efter den uttryckliga uppmaningen till kritik, velar lararen och upprepar en ganska

tvetydlig respons.

Transkription 3: L2
(...)
L: Och du gér ju lite kommentarer har redan. Har ar det typ
reflektion och de om de forvirrade manniskorna, det &ar en
reflektion. Det skriver ju inte Alice Monroe att de ar

~ ldser hégt fran elevens text ~
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"och de forsdker hitta stabilitet”, ja men det ar valdigt

bra. Det &4r ndstan sd du skriver sd svart att (..)

E: S& man inte kan l&sa-?

L: Jojojo, alltsad det &r svart nar du hdller den stilnivén,

man far ju tanka.

E: Jaja.

L: Men det ar jag ju inte (..) men det ar bra!

E: Du maste ge mer kritik L!

L: Nej, men Jjag tycker som sagt att spraket wvar lite
komplicerat sa man fick stanna till dé&r. Jag tanker sahar
om jag ska ge dig d& lite kritik E, sa& kan jag tycka sa har
att (..) fast du gor ju det (..) alltsd ibland &r det bra att
gd upp och ner pa abstraktionsstegen. Att inte vara dar
uppe och skriva valdigt abstrakt hela tiden utan ga ner och
skriva lite konkret wva. Du pratar inte bara om fordon och
nasta steg dr bilar och sen s& &r det naturligtvis Alfa
Romeo som ar valdigt konkret va. S& att man liksom gdr upp
och ner, sen kan du g& upp och prata om fordon igen va,

férstdr du hur jag tanker?

E: Ja, absolut.

Lararen anvander sig vid upprepade ganger av ordet “bra”. Efter uppmaningen om kritik sa gor
lararen dock en langre utlaggning som konkretiseras genom metaforer. Lararen exemplifierar hur
eleven ska forhalla sig till texten med uttalanden som att ga upp och ned for abstraktionsstegar,

samt liknelsen med relationen mellan fordon och bilar. Bergman-Claeson tar upp den svara
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balansgangen mellan berém och konkretisering men poéngterar att det ar genom det specifika

berémmet som elevens utvecklar ett storre sjalvfortroende (Bergman-Claeson 2003:29).

| foljande responsdialog finns ytterligare exempel pa hur eleven har lag sjalvtillit till sin egen fraga,
och vid upprepade ganger soker bekraftelse. Detta var ett vanligt forekommande fenomen for de
mer tystlatna eleverna. Léraren narmade sig ofta just dessa elever utan att de sjalva sokt kontakt.
I intervjun bekréftar lararen denna observation. Hen beskrev att hen hade strategin att forsoka lasa
av elevernas ansiktsuttryck, och nar hopplosheten stod skrivet i deras pannor valde lararen att starta

upp samtal.

Transkription 4: L2

(...)

E: Men jag ska inte andra?

L: Nej, jag tycker du ska skriva (..) skriv sa&. Det var inte

daligt, absolut inte.

E: Var det inte bra, var det okej?

L: Det var (..) vilket ord tycker du jag ska sdga nagot om?

Jag tycker det var bra.

E: Men jag kan gora det battre?
(...)

| denna responsdialog ger sig inte eleven med att hens text var bra, och ger uttryck att fa konkreta
exempel pa vad hen kan andra i sin text. Bergman-Claeson beskriver tva olika positioneringar hos
larare vid textrespons: den korrigerande normvéktaren, som lagger fokus pa den sprakliga ytan
dar innehallets roll snarare ar for att kontrollera faktainhdmtning, och den kommunicerande
responsgivaren, vilken lagger fokus pa processfokuserad respons dar berémmen ar konkreta och

vikt 14ggs i vad eleven vill formedla (Bergman-Claeson 2003:23,26). Sjalvklart passar ingen larare

21



perfekt in i endast en av dessa ytterligheter, men ldraren i denna studie passar endast delvis in i
rollen som den kommunicerande responsgivaren. | likhet med Bergman-Claesons l&rarinformant
Anita sa fokuserar lararen framst pa berom och agerar som uppmuntrare for elevers sjalvkansla
och skrivlust (Bergman-Claeson 2003:99). Den explicita berémmen podngteras dock som
avgorande for elevers skrivutveckling. | likhet med Bergman-Claesons lararinformant tenderar
denna lararen att ge allmant och svepande berdm. Detta ar sarskilt patagligt i responsdialogerna

mellan larare och enskild elev.

6.2.1.2 Radgivning

En annan vanlig interaktion mellan larare och enskild elev &ar radgivning. Till skillnad fran
sokandet av allméan kritik pa stilniva, sa eftersoker elever har bekraftelse pa konkreta delar i sin
text. Utmérkande for dessa responsdialoger ar att de oftast initieras av eleven sjalv genom att
uppsoka lararen med sin barbara dator. | responsdialogen nedan s inleds interaktionen med att
eleven har en konkret fraga om titel, men glider gradvis in pa att hen forsoka utrona vad som

ska vara med i skrivuppgiften.

Transkription 5: L2

E: Jag funderar lite pd sadar titeln och sant. Och sen eh
(..) vad heter det (..) amen skitsamma. Maste man liksom ha

allting? For det var ju massa punkter du hade.

L: Alltsd vad jag ar ute efter ar ju din upplevelse av

boken.

L: Hur du tanker dig det hadr pd ett, inte pad ytan planet
utan under ytan. Och da blir det ju jattefel om jag sager

"E att nu ska du reflektera Over sju saker”.

22



E: Ah, jo.

L: Det funkar inte.

E: Det jag menar ar att alla de grejerna som miljd, personer

och de punkterna.

L: Nej, vi struntar i det. Tank nu inte att detta &ar en
skola, utan vi téanker att det ar en serids diskussion. Du
har last den seridst och jag ar seridst intresserad av vad

du tanker.

E: Ah, vi tvar

L: Du gor inte en skoluppgift, utan du gdr en serids (..) du

ar intresserad av att berdtta om den novellen for mig, okej?

(...)

De avslutande replikerna av denna dialog ringar in en grundpelare i denna larares
undervisningsideologi: eleven inte ska tdnka att det ar en skolsituation, utan en autentisk dialog
mellan tva jamlikar. Lararen poangterar pa sitt genuina intresse av vad eleven har att séga. Nar
lararen blev tillfragad om denna responsdialog, beskrev hen detta som ett satt att forsoka fa bort

eleverna fran att tanka att det bara finns en korrekt 16sning pa skrivuppgiften.

[...] de ska tycka att deras egna tankar &r virda ndgonting ocksé, och att de inte ska skriva sé att
de funderar pa vad jag tanker att de ska skriva liksom. Det ar ibland att de siktar pd mig sa dar
som maélet och de ska ju skriva det som de sjélva tycker. [...] Det var ju manga som pratade och
de sa valdigt intressanta saker men de trodde inte att det dog, utan att jag ville komma fram till

nagot annat som ett svar pa ett prov eller ndgonting. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

Det genuina samtalet som lararen efterfragar forutsatter anvandandet av Dysthes autentiska

fragor, da dessa signalerar vilken roll som lararen vill att eleven ska ha i en dialog (Dysthe
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1996:58). Hon menar att genom denna installning till eleven som jamlik dialogpartner 6ppnar
upp for elevens egna tankar och resonemang, nagot som lararen explicit papekar till eleverna ar
hens syfte med deras interaktioner (Dysthe 1996:59). Men &ven om ldraren sjalv forsoker lagga
sig pa en jamlik niva med eleven, finns det alltid en asymmetri i klassrummet enligt Wirdenas
(2013). Hon tar upp den asymmetri som har kritiserats av forskare som Dysthe, och menar att
den ar oundviklig i klassrumskontexten och med lararens ansvar i att organisera undervisningen
(Wirdenas 2013:69). Denna larares arbete sdager sig efterstrdva en utjdmning av denna
asymmetri, men anda finns det exempel pa situationer dar lararen anda tar pa sig en valdigt

dominant roll i samtalet (se utdrag ur transkription 7: L2).

Det finns dven exempel pa responsdialoger att lararen gar mer textnara in i sin respons. Dessa
faller uteslutande under radgivningskategorin och uppkommer da eleven uttryckligen ber om
rad angaende skriftens form. Denna form av responsdialog sker endast nar eleven sjalv uppsoker

lararen med sin barbara dator, och nér texten bérjar ndrma sig sitt slutformat.

Transkription 6: L1
(...)

L: ”sin egen” skulle Jjag vilja sadga dar om Jjag ska vara
petig. Men dig ska jag ju vara petig med, det har jag ju
lovat, jag har ju hotat med det?

E: Ja, det far du vara.

L: Jag har varit for mild

E: Haha, ja, nastan.

L: ”Annan gang” det blir dubbel bestamning dar ocksa ja (..)

Okej. Fin kommatering dé&r ocksa du.
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~ Lidraren 1ldser vidare ~

E: "Han bodde ensam (..)”

L: Jag andrar det ja.

~Ldraren ldser vidare ~

L: Har har du tva meningar som bdrjar ungefdar likadant, ser

du det?

L: Ja, det tycker jag ar bra. Nu borde du ha lite mera det
som den gode E2 inne pa har va, han ar ett fOreddme fOr oss
alla. Du vet det hédr med metaforik och liknelser och lite

sdadana saker?

E: Symboler?

L: Ja, det ar véaldigt bra (..) Alltsd du &r lite under ytan

men inte med hela kroppen.

(...)

Lararen avdramatiserar rattningen med interna skamt, och lyfter elevens text genom att lasa
utdrag ur den hogt och lata eleven sjalv fylla i och ge kommentarer. Ett explicit exempel pa hur
lararen vill att eleverna ska lara av varandra kan anas i att hen uttryckligen refererar till en
diskussion hen haft med en tidigare elever (E2). Bade lararen och eleven ar alltsa medvetna om
att samtliga troligtvis har hort den enskilda responsdialog som forts tidigare. Lararen beskriver
i intervjun att hen foredrar att ge all respons muntligt pa det hér sattet, vare sig det handlar om
under skrivprocessen eller slutprodukten. Parmenius Swérd (2008) lyfter att de kénslor som

uppstar nar lararen ska vardera elevtexter. Hon menar att respektsystemet mellan de bada
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parterna dr avgorande for elevens uppfattning om skrivhandlingen (Parmenius Swaérd
2008:155-156). | intervjun berattar lararen att hen sparar formalia till sist, da det lagger
uppgiftsfokus pa att ratta elevens sprakliga tillkortakommanden. Léararen fick fragan om elever
hade lattare att forsta respons kring konkreta aspekter som sprakfel, nagot som hen stéllde sig

tvekande till.

Jag tror liksom att nar det géller formalia sa tycker jag inte att de forstar de béttre heller. De har ju
inte delat in i stycken och s jattebra. Formalia &r ju valdigt svart nar de har gatt i tio ar i skolan
och sen inte lart sig styckesindelning an s& sannolikheten rtt liten att de gor de pa nagra lektioner
i svenska. Det &r ju internaliseras hos dem nu hur det ska vara sa jag tycker inte att det ar speciellt
(...). Men nér man vél kommenterar formalia sa racker det med fyra, fram grejer. Det riacker med
standardgrejer 6verhuvudtaget. Tjatar man om de grejerna s& kommer allt annat att ge sig trots
allt. De kommer att lara sig. Det racker med styckesindelning, lite stavning, lite meningsbyggnad,

satsradning, skiljetecken sen racker det. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

Lararen menar alltsa att det fungerar att ge praktisk respons pa den handfull saker som &r de
mest grundlaggande for sprakriktighet, och att resten ger sig i och med detta nar eleverna ska
producera en lasbar. Detta bekraftar att lararens spraksyn hamnar inom ramen for lvanics (2004)
kreativitetsdiskurs, dar sprakriktighet ses som mindre viktigt i jamforelse till textens innehall.

Slutligen ar givandet av “forsta meningar” en vanligt forekommande responsdialog mellan
enskilda elever och larare. Under skrivuppgiftens inledande skede gar hen omkring och ger
nagra inledande meningar till elever som behdver och vill ha det. Detta kommer fran en situation
dar eleverna har svart att forstd hur skrivuppgiften ska utformas, vilket har paralleller till
Wirdenas (2013) studie dar det uppstar liknande situationer. Hon beskriver en situation som
uppstod direkt efter den lararledda introduktionen, eftersom eleverna behdvde hjalp med att
komma igang. | hennes studie konstaterar hon att mycket tid laggs da pa att hjélpa enskilda
elever eftersom helklassinstruktionen inte varit tillracklig (Wirdenés 2013:62). Nar lararen fick
fragor om denna teknik berattade hen att detta ar nagot som hen brukar fa gora, speciellt for
vissa elever. Men menade att det &r ett genomgaende problem, och att manga elevfragor
behandlar radgivning om att komma igang.
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Men det som de alltid har svart med, som man sag hos flera tjejer dar idag, ar att de har svart med att
komma igang. Skriver man som jag gjorde for en fem, sex stycken forsta meningar, de behover inte
vara speciellt begavade, dé& funkar det. (Utdrag ur intervju 2016-11-18)

I likhet med Wirdenés (2013) studie kan man se hur en implicit instruktionsdel gor att mycket av
lararens arbete egnas at att ge enskilda instruktioner. Lararen hade denna strategi med “forsta

meningar” for att forsoka fa vissa elever att komma éver den inledande troskeln i skrivprocessen.

6.2.1.3 Lararen som bollplank

En annan form av responsdialoger sker nar eleven anvander l&raren for att ventilera sina
resonemang. Denna kategori har mycket gemensamt med Kkategorin lararen som
diskussionsmedlem, men skiljer sig genom att endast ha en aktivt talande elev. En stor del av
responsdialogerna hade denna karaktar. Eleven anvande l&raren for att tdnka hogt och forsoka
verbalisera sina tankar. | dessa interaktioner sa testade eleverna hypoteser eller idéer, vilket ofta

utmynnade i djupare diskussioner med lararen om novellens tolkningsmajligheter.

Kronholm-Cederberg beskriver att det dialogiska motet fungerar bast i samspelet mellan det
villiga godkannandet och det nddvandiga motstandet (Kronholm-Cederberg 2009:288).
Elevens roll blir att vara ett aktivt talarsubjekt som bemoter responsgivarens uttalanden, nagot
som vi ser spar av i responsdialogen nedan. Eleven har pakallat lararens uppméarksamhet genom
att ropa hens namn hogt. Den inledande delen av samtalet bestod av att eleven prévade sig fram
med att formulera sina tankar, och lararens svarade genom att omformulera elevens uttalanden

i frageform for att forsakra sig att de forstod varandra.

Transkription 7: L2

(...)

E: Alltsd det ar ju sa& har, att slumpen, det &r med hur
det ar att (..) alltsd nagot ovantat som slumpen med saker
som kan vara sa livsavgdrande for personen. Hur det kan

forandra personen sa mycket (..)

L: Aaah, jag fattar!
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E: Som beradttarpersonen inte sjalv kan, det ar inte den
som kan kontrollera det, det a4r en slump pad sa satt for

den personen

L: Alltsa du menar sdhdr, det blir valdigt svart (..) Amen
det du skriver maste du (..) det du sdger maste du (..) for
du tédnker sa har att man fattar, personerna fattade massa
beslut i sina 1liv som de inte kunde se konsekvenserna av?

Ar det s& du tanker?

E: Alltsa jag téanker som till exempel systerns bortgang,
en san dar sak. Jag tycker mer att de har stora sakerna
(..) for hon tar val upp det i1 flera andra noveller att
det ofta sahidr, alltsd det hdr &r ju ingen speciell
novell egentligen, det &r Jju som en vanlig liten

berdttelse, men sd gar systern bort och sa.

L: Jag envisas med min tolkning like grann dé&r. For da
ar det ju att det beslutet hon tar runt affédren, det ar
ju ett beslut hon fattar, men hade hon inte fattat det
beslutet s& hade inte systern détt i den dammen, eller
hur? For de flyttade dit och de var tvungna (..) och hon

kunde inte se konsekvenserna av det beslutet.

E: Nej, det kan man ju inte goéra.

L: Men det ar inte det du menar dar?

E: Alltsd det &r ocksd en tanke, absolut. Jag var mer
inne pa& att ndr déd hon dog systern att (..) hur ska jag
forklara det (..) det galler ju inte bara novellen utan

6verlag ocksd, att hur slumpartade saker kan ha en sa
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stor betydelse i ens 1liv. Samma sak som att ja, hon
dog, det var inte sa att hon (..) det &r ju ungefdr som
om ndr nagon blir skjuten liksom och dor, det a&r néagot
som man inte kan liksom (..) det &r ju en slumpartad sak

som kan vara sa& livsavgodrande for andra personer.

(...)

Aven om lararen forsoker utveckla elevens resonemang med fragor om hen har forstatt ratt, sa
tar lararen har pa sig en relativt dominant roll i samtalet. Uttalande som “Jag envisas med min
tolkning” visar pa en tendens hos ldraren dar hen forsoker pavisa en korrekt tolkning. Detta trots
att lararen vid upprepande tillfallen beréattar for eleverna att hens tolkning inte ar det ratta svaret
och att de maste tanka sjalva. Detta satt att stalla fragor dar det ratta svaret lurar i bakgrunden
kallar Dysthe for kvasi-autentisk fragor (Dysthe 1996:58-59). Trots detta visar eleven pa en
stor sjélvtillit genom att moéta lararens tolkning med ”Alltsa det dr ocksa en tanke, absolut”, och

som en aktiv samtalspart sta fast vid sitt resonemang och féra diskussionen vidare.

Fler diskussioner dar elever ber om rad om specifika saker forekommer. Dessa ropas oftast rakt
ut i klassrummet och man kan se exempel pa hur elever imiterar lararens satt att vanda sig till
en individ, men samtidigt halla samtalet 6ppet for alla att ta del av. Responsdialogen nedan ar
intressant da den inledningsvis behandlade en ratt ytlig radgivning om nagot eleven hade
noterat, som sedan aterkom under flera tillfallen under bada lektioner (se utdrag fran
responsdialogen i transkription 13: L2). Detta visar hur flera olika elever hade snappat upp

ingangen och ville diskutera sina tolkningar.

Transkription 8: L1

E: L! Alltsd jag insdg nu att jag inte vet om det ar

en tjej eller en kille!

E: Jag kollade inte sa mycket, men man kanske kan ta

upp det typ?

29



L: Det ar typiskt sa&nt som du ska ta upp och skriva om,

hon ar ju ganska identitetslods.

E: Alltsd genom hela novellen, i slutet da ocksa.

L: Ja, och det ar ju ingen slump att Alice Monroe
vdljer att skriva s& hiar, det &r ju nadstan som du
sager att man inte vet om det ar en tje]j eller en
kille. Det blir ju mer allméngiltig pa nagot satt.

Det ar ju inte speciellt den tjejen eller den killen.

L: Det &r jattebra, det skriver du ockséa!

E: Men jag vet inte om (..) Jjag vill ta upp sa& mycket

saker.

L: Jo det gdr du, det gbr du sia bra!

Eleven tar upp en aspekt av sin tolkning med lararen, vilken bemoter detta med att konfirmera att
hen har upptéackt ndgot relevant, och utvecklar med att forfattaren kan haft en baktanke med att
halla huvudpersonen konlés. Detta dr en grundsten i ldrarens funktion som bollplank. Lararen
bemater elevernas resonemang och later dem verbalisera dem hogt, for att sedan mana dem till att
skriva ner det i sina texter. Hen tar upp detta i intervjun och forklarar hur viktigt det & med den
muntliga responsen, da det gynnar elever som annars inte skulle fa chans att visa hur val de kan

prestera. Detta ar viktigt for att skapa en réttvis bedémningssituation for samtliga elever.

P& nagot satt ar det ju en beddémningssituation. for det ar ju sd att man ska ta tillvara pa allt man vet om
eleverna nar man sétter betyg och det ar ju klart att som t.ex. E dar, da han utmarkte ju sig genom att séga en

rad klyftiga kommentarer och det har han gjort under hela aret for mig. Det &r ju klar att han i skrivsituationen
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sen inte gor sa bra ifran sig och han far lite attityd och sadar. Det ar ju ménga larare som klagar pa honom,
men jag vet ju att han ar klyftig och en god analytiker och han kan litteraturvetenskapliga begrepp och sadana
saker. Det kan han ju och han anvéander ju de nér vi pratar. Han pratade metaforer, han pratade allusioner,
han pratade om lika saker har och pa ett ratt satt och da vet jag ju att han kan det. (Utdrag ur intervju 2016-
11-18)

Lararens arbete med att prata med eleverna under skrivprocessen gav alltsa en praktisk inblick i

elevernas faktiska formagor, bortkopplat fran skrivformaga.

6.2.2 Mellan larare och flera elever

Det ar svart att dra en linje mellan vad som &r interaktion mellan larare och flera elever da &ven
tysta eleverna ofta har positionen som aktiva lyssnare &ven under de individuella diskussionerna.
Till skillnad fran Tanners studie s vantade oftast inte eleverna pa att liraren skulle bli "ledig”,
utan stéllde sina fragor rakt ut aven nar lararen var upptagen med en elev (Tanner 2014:229). Vid
vissa tillfallen skapade detta irritation och lararen sa vanligt men bestamt till eleven att vénta.
Skillnaden i responsdialogerna fran féregaende kategori &r att i responsen mellan larare och flera
elever ar det fler &n en elev aktivt tar deltar i samtalet. Utmérkande for responsdialogerna mellan
larare och flera elever ar att det skedde pa elevernas initiativ och uppstod spontant och utan

handupprackning.

6.2.2.1 Det 6ppna klassrumssamtalet

En version av responsdialoger mellan larare och flera elever var det dppna klassrumssamtalet.
Detta var en av de mest frekventa interaktionsformer som uppstod, och framstod som ett vanligt
inslag i klassrumsmiljon. | Parmenius Swards studie konstaterar hon att ”Elever i de flesta fall vill
delta i ett offentligt samtal i klassrummet, vara kreativa, anta utmaningar och ta del av bade
sprakliga och litterara fragor.” (Parmenius Sward 2008:232). Detta ar nagot som konfirmeras i
denna understkning. Den 6ppna och trygga klassrumsmiljon gjorde att elever ofta och garna
anvande sig av sin omgivning for att fraga saker som var svara att forsta. | exemplet nedan kan vi

se hur eleverna tog 6ver diskussionen efter lararens introduktion var avklarad.

Transkription 9: L1
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E: Har du ndgon idé pd hur man kan bdrja pa en san har text?

L: Ja alltsa, jag skulle (..)
~ Lidrarn vdnder sig till hela klassen ~

Hur ska man bdrja, wungdomar? Det kan wvi Ju ta ocksa

litegrann!

E2: Men det sa du ju typ “Alice Munros novell inleds med en

motsattning”.

L: Ja, det &ar alldeles bra. Alltsa E, forklara néagot

intressant med novellen.

E3: S& det ar typ en recension vi ska gdéra?

L: Alltsa, reflektion.

E3: Reflektion, recension?

L: Ja, du far kalla det wvad du vill, jag vill att du ska
tanka kring den novellen. Och du ska ta tillvara vad andra
personer har tankt, till exempel konstndren, sa det blir
som en trdning till det vi ska gdra sen pa engelskan. Sen
sd kommer jag hjdlpa er har, springa runt och kommentera

mina intressanta kommentarer, E3.

~ Klassen instdmmer ~

L: Som kanske inte alla uppskattar riktigt.

~ Klassen skrattar ~
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L: For att svara pa din fraga E, sa tycker jag som E2 sa
att “Alice Munros novell Grus inleds bla bla bla (..)”. Vad
tycker ni, ska man kanske sammanfatta innehdllet pa& en

mening eller tva-?

~ Klassen instdmmer ~

L: Ja, jag tror det kan wvara en bra grej. Vad a&r det som

hander?

E4: Hon ar otrogen.

L: Hon &r otrogen. Hon fdr ihop det med en konstndr. Hon

flyttar ut vid en grusgrop, vad hander vid grusgropen?

E5: Eeh (..) Hennes tva barn, ett barn dor.

L: Och hunden drunknar i dammen ocksa, va-?

~ Klassen instdmmer -~

L: Sa, s& ni sammanfattar dar 1 Dboérjan pad bara nagra
meningar, och sen kommer era begdavade kommentarer. Tror ni

att detta skulle kunna funka?

(...)

Har kan vi se hur lararen valjer att ta elevens fraga och vanda den till hela klassrummet. Eleverna
bjuds alltsa in att sjalva sta for den information som de behéver for att hjélpa varandra att komma
igang. En vanlig fraga som stalldes under L1 var angdende skrivuppgiftens form, vilket kan
kopplas till lararens vaga uppgiftsinstruktion. En elev fragar till och med vad som ar skillnaden pa
det som lararen kallar for reflektion och den mer bekanta genren recension. L&raren valjer att

besvara pa detta genom att precisera syftet med skrivuppgiften, i stallet for att uttryckligen beskriva
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vad som hen anser &r skillnaden mellan de bada. Det finns alltsa en brist pa explicit undervisning
om textens innehall och form. Detta speglas i att det ar just detta som ofta diskuteras hogt av elever
och larare under lektionstillfallena. Dysthe (1996) tar upp att klassrumsdiskussion inte per
automatik bidrar till ett flerstdmmigt klassrum, och att risken finns att de elever som ar vana att
horas ar de som for plats. Hon menar att de tystare eleverna da inte lyssnar eller forvantas lara sig
nagot av de hogljudda eleverna. Aven om det 4r en handfull elever som mer aktivt deltar i det
oppna klassrumssamtalet, sa foljer resterande med i att lyssna och reagera pa det som sades genom

instammande och skratt.

| dialogen nedan kan vi se ytterligare ett exempel pa hur en elev initierar en fraga som lararen
véljer att lyfta i helklass. Detta tillfor det flerstammiga klassrumssamtalet, da det ger signaler om
att lararen inte sitter inne med facit och det eleven séger gar att anvanda sig av i undervisningen
for alla (Dysthe 1996:58).

Transkription 10: L2

E: Hur l&ng tid har gatt mellan hon traffar han sen, hur

gammal &r berdttaren da-?

L: Hur gammal berdttaren ar? Alltsa det stdr (.. det far vi

val inget besked om heller? Men alltsa (..)

E: Typ tio, tjugo ar?

L: Alltsd vi slanger ut fragan har (..)

~ Ldraren vdnder sig till hela klassen ~

Hur gammal &r berattaren har nar hon traffar (..)?

E: Nar hon traffar Neal.

E2: Det ar ju typ att hon, jag vet inte (..)
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E3: Gick inte i skola typ.

E2: Att hon wvar larare.

L: Ja, det hade hant i hennes 1liv.

E4: Det star typ att han bodde i narheten dar personen
utbildade, alltsa i skola (..)

L: Mm, men i vilken fas av lararkarridren? Det var inte sa

tydligt.

E2: Ny tror jag.

L: Jag fick lite kénslan (..) jag tédnkte nadstan precis tvart
om dar att det har var en gammal manniska, hyffsat gammal
manniska som satt och tankte tillbaka (..) hade traffat eller

sett den dar Neal liksom. Manga ar hade gatt och (..)

E2: Ah, eller inte s& manga ar.

L: Men jag ar inte facit har.

| denna responsdialog antar lararen ater igen en dominant roll genom att trycka pa sin egen

tolkning. Lararen avslutar dock med att poangtera att hen inte hade det korrekta svaret pa fragan.

6.2.2.2 Lararen som diskussionsmedlem

Interaktioner mellan elever dér lararen bjuds in under samtalet var vanligt férekommande under
L2. Denna kategori har mycket gemensamt med elevens satt att anvanda l&raren som ett
bollplank, men skillnaden ar antalet elever som aktivt talar i diskussionen. Ldraren tar hér en

passiv roll, svarar pa elevernas tilltal, men later de sedan sjéalva fora diskussionen framat. Ett
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tydligt exempel pa detta ar exemplet nedan dar lararen inledningsvis blev tillfragad att utveckla
en kommentar hen hade sagt under foregaende lektion. Elev hade svart att greppa
metaforbegreppet, och riktade en fraga till lararen men fick den sedan besvarad med hjalp av

sina klasskamrater.

Transkription 11: L2

E: HOrre du L, du sa ju att relationen &ar (...) att titeln

ar en metafor?

L: Ja, jag antydde det ja.

E: Ah, typ sdhdr vad som hdnder med grus ndr det kommer in

i maskineriet?

E: Jag vet inte hur jag ska fa in det i texten

L: Jag vet inte riktigt hur jag tankte dar, jag tyckte det
lat valdigt klyftigt da.

~ L3drare och elever skrattar ~

E: Jag vet inte hur jag ska formulera det.

E2: Tankt pa varfér du tror (..) men lite som varfdr du tror

(..) varfoér tror du hon flyttade ut pad landet och sav?

~ E, E2 och tva andra elever vid deras bdnkrad bryter upp 1

en 1dng och allt mer hidtsk diskussion om vad en metafor &r ~
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E3: (..) Men skriv det da!

~ Eleven sldr ut hdnderna 6ver huvudet ~

E: Men ah! S& som jag pratar kan jag ju inte formulera det!

(...)

Lararen valde att behdlla avstandet efter hens inledande del i diskussionen, dven om
diskussionen blev hdogljudd ©ver tid. Dysthe diskuterar begreppet kontroll i en
undervisningskontext, och tar upp elevkontroll med perspektivet att eleverna sjalva tar ansvar
for sin inlarning (Dysthe 1996:60—61). Eleven tar stort ansvar for sin egen inlarning nér hen i
exemplet ovan forsoker appropriera, eller tillagna sig, det nya redskap som &r det sprakliga
konceptet av metafor i detta sammanhang. Hen anvénder sig av sina klasskamrater som mer
kompetenta personer. De medierar sitt stod via spraket som redskap i klassrumsdiskussionen,
och bidrar med stod under elevens approprierande av en viss fardighet. E2 ger mycket stod i
inledningen genom konkreta exempel pa hur eleven ska ta sig an problemet. Utifran det bygger
sedan de dvriga eleverna i diskussionen upp vad Vygotskij kallade for scaffolding
(byggnadsstéllning) som E kan utnyttja for att na upp till deras kunskapsniva (Séljo 2016:100).
I responsdialogerna nedan ser vi tva typiska exempel pa hur lararen bjuds in till en diskussion,
for att sedan lata andra elever sta for de svar som eleven fragar efter.

Transkription 12: L2

E: Var det bara sma barn? Jag kommer inte ihag riktigt. Var

de bara de tva syskonen?

L: Ah, och sa vantade mamman det tredje barnet val?

E: S& att de var sm& liksom?
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E2: Typ fem, sju. Nio kanske.

L: Jag fattade ocksd som att de inte var sa& gamla,

tondringar var de ju inte.

E3: De sa ju att hon inte fick bdrja grundskolan.

L: Nej.

E4: De sa ju att dottern som dog var ju nio ar, stod inte

det 1 texten?

E2: Stod det?

E4: Jag tror det.

L: Gor det? Ah, oke]j, jag kommer inte ihd&g, men du har sédker

ratt.

E: Han gick la fortfarande i skolan?

Kronholm-Cederberg beskriver hur den dialogiska modellen vaxer fram nar lararen ar bara ar en
av manga roster (Kronholm-Cederberg 2009:63). Detta ar precis vad lararen utvecklar i dessa
exempel pa fragor. Lararen inlagg i diskussionerna blir oftast hintar om vad som har tagits upp i
tidigare undervisningen eller vad andra elever redan har sagt. Lararen var ovillig att svara pa
direkta fragor om novellens innehall. Kunde detta inte diskuteras fram med hjalp av varandra sa
fick eleven ta och ldsa om stycket sjalva. Lararen poéngterade att hen inte var den som satt inne

med det rétta svaret.
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Det hade kunnat vara enkelt att bara be eleverna sla upp informationen, men istallet sa later hen de
dela med sig av vad de minns i forsta hand. Men det finns ocksa exempel pa nar liknande
diskussioner dyker upp som inte har lika tydliga svar. Parmenius Sward skriver i sin studie "Att
jamfora andras texter med sina egna och resonera allmant om bade innehall och form anses viktigt.
De pekar ocksa pa den kreativa sidan av skrivande.” (Parmenius Swird 2008:231). Man kan se
manga kopplingar mellan de olika elevernas responsdialoger under olika de lektionstillfallena. De
diskussioner lararen hade med en enskild elev under L1, kan man se resultat av i storre diskussioner
under L2. Nedan ser vi hur de olika eleverna bidrar med sina personliga tolkningar om
huvudpersonens kon. Detta ar en fraga som inte har nagot klart svar, nagot som lararen ar medveten

om och papekar i slutet av samtalet.

Transkription 13: L2
(...)

E: Berattar hon om det ar en tjej eller en kille? Jag

tanker ju att det ar en tjej.

L: Jag tanker ocksd att det a4r en tjej

E: Det kanns som det finns kvinnliga bekymmer.

E2: Men jag tyckte inte det var en tjej.

E3: Var det en tjej?

L: Det var vi inte ense om igar, vilket det ar.

~ Eleverna diskuterar karaktarens kon ~

L: Jag tanker fortfarande att det a&r en tjej, men
alltsa det ar ju, det du sdger nu ar ju en del av

reflektionen.
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Vart att notera att &ven i denna dialog ser vi hur lararen delvis staller sig dominant i samtalet.
Detta genom att upprepa sin tolkning om huvudpersonens kon, istallet for att utnyttja tillfallet
for att undersoka specifikt vad i texten som gor att eleverna uppfattar huvudpersonen som olika

kon.

6.3 Sammanfattning av resultat och analys

Detta ar en studie gjord pa en undervisningsform som i manga aspekter passar in pa det Olga
Dysthe (1996) kallar det flerstammiga klassrummet. Ytterligare har vi sett exempel pa en larares
spraksyn som passar in pa Roz Ivanics (2004) kreativitetsdiskurs, med ett fokus pa
texttolkandets kvalitet och det personliga meningsskapandet. Responsdialogerna kan

kategoriseras foljande:

Samtal mellan larare och enskilda elever har ett fokus pa ett ge positiv respons i kategorin
Uppmuntran. Har ges berdm pa bade deras prestationer som elever och deras texter. Lararen
motiverar detta forhallningssatt med att vilja lyfta elevernas positiva prestationer for att hoja
deras sjélvtillit. Berommet tenderar dock att besta av ett vagare ’bra” i olika format, vilket vid
tillfallen skapar irritation hos elever som soker mer konkret kritik. Den andra tva former av
responsdialoger som sker mellan l&rare och enskild elev handlar om att eleven soker bekraftelse
pa specifika fragestallningar genom Radgivning, och att eleven anvander lararen for att
verbalisera sina tankar i Lararen som ett bollplank. Lararen motiverar detta med att det genuina
samtalet ar viktigt for att eleverna ska utvecklas. Hen menar att det ar viktigt att fa eleverna att
forsta att skrivuppgiften inte ska besta av resultatet av deras resonemang, utan att hen vill se att
de skriver ner de tankegangar som de muntligt diskuterar fram. Dock forekommer det att lararen
tar pa sig en dominant roll i samtalet, men exempel visar pa att eleverna kanner sig trygga nog

att bemota detta utan att Gverge sina egna resonemang.

Samtal mellan larare och flera elever har mycket gemensamt med den individuella
interaktionen, men skiljer sig genom att flera elever aktivt valjer att delta i diskussionen.
Kategorin Det Oppna klassrummet har mycket gemensamt med Radgivning, da de bada

behandlar konkreta fragor, men med olika manga aktiva talare. Lararen motiverar vikten av att
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ha genuina samtal med eleverna, och att dialoger bor foras pa jamlika forhallanden. Lararen
som diskussionsmedlem har mycket gemensamt med L&raren som bollplank, da eleven
verbaliserar sina resonemang hogt. Skillnaden mellan dessa kategorier &r att i sin roll som
diskussionsmedlem tar lararen en mer passiv roll och later eleverna sjilva bygga upp sin
kunskap tillsammans. Detta motiverar lararen med att arbetet med skrivande i klassrummet &r

en onaturlig miljo i sig och att det bara ar positivt nar eleverna diskuterar fritt.
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7 Diskussion

Jag hade traffat pa begreppet dialogisk undervisning under min tid som lararstudent, men jag
uppfattade det alltid som nagot nyskapande och experimentellt som inte bedrevs pa daglig basis
ute i verksamheten. Resultatet av denna studie férvanade mig pa tva plan. Hur narvarande det
dialogiska forhallningssattet kunde vara, och hur svar balansgangen mellan berém och
konstruktiv kritik &r i en responssituation. Undersdkningen visar hur en larare som sager sig
prioritera elevens tolkning forst, latt faller in i en dominant roll under samtalen. Jag utgar fran
att detta beror pa att det alltid ar en hierarki i klassrummet, &ven nar man arbetar med att skapa
sa jamlika forhallanden som mojligt.

Det gladde mig att se med vilket allvar eleverna tog sig an tolkningsarbetet under
skrivuppgiften. Men denna glod utnyttjades inte tillfullo. Det var tydligt hur lararen aktivt
arbetade for att eleverna skulle bygga upp en sjalvtillit som tankare, men samtidigt sa beméttes
inte forsok till att kunna véxa som skribenter. Lararens uttalande om att det inte var 16nt att l&ra
eleverna nagot om &n det nodvandigaste inom sprakriktighet fick mig att borja tanka.
Tankesattet att om eleverna inte har lart sig nagot an, sa kommer de inte géra det under den
korta gymnasietiden nedvarderar bade elevernas formagor och skolans roll. Det ar synd att den
trygga bas som lararen bygger upp tillsammans med eleverna, dér det samtalas garna och ofta,
inte utnyttjas till sin fulla potential med mer explicit respons som matchar elevernas

utvecklingsniva.

Jag tror att genom att vara mer explicit i sin undervisning, sa hade lararen kunnat utrusta
eleverna med ett metasprak som skulle géra de mer mottagbara till regler om spréakriktighet.
Om de fick vanan att tala om sin text pa samma Gppna sétt som de talade om sina reflektioner,
sa tror jag att mycket framsteg skulle goras. Det finns en tanke i att lararen later skrivuppgiften
vara sa vag. Det stéller inte sa mycket krav pa form, vilket kan flytta fokus till att bearbeta
reflektionerna. Men min tanke &r att fortydliga for eleverna om den textkedja som de bygger
upp i samband med engelskalektionerna. Detta genom att dopa skrivuppgiften till nagot det mer
precist d4n “en liten reflektion”. Ett tinkbart namn hade kunnat vara att kalla den for en
“texttolkning”, och fortydliga att de ska anvénda texttolkningen till att fordjupa sina

recensioner. For att vara annu mer explicit hade lararen istéllet for att peka ut litteraturanalytiska
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begrepp i novellen i introduktionen och visat en textfoérebild. De inledande responsdialogerna

som behandlade formatet hade kanske da kunnat undvikas.

Det &r l4tt att spekulera om vad som kunde gjorts annorlunda. En sak &r tydligt och det &r att
lararen hade lyckats med nagot som manga larare efterstravar: att skapa en positiv relation som
bygger pa respekt och tillit. De indikationer pa dialogisk undervisning i lararens
responsdialoger, pekar framst pa de aspekter som behandlar byggandet av elevers sjélvkansla.
| andra aspekter sa kan man fraga sig om hur mycket klassrumsinteraktionerna kan klassas som
flerstdmmiga, och hur mycket som endast & muntlig tradition. Den interaktion mellan lararen
och elev som utmynnade i uttalandet om att inte se det som en skola, utan att lararen var seritst
intresserad av vad eleven hade att séga, tror jag ar viktig att ha med sig. For lika viktigt som det
ar att vara explicit i sin undervisning, &r det viktigt att vara explicit sa att eleverna forstar att det

samspel som sker i klassrummet. Att det &r lika mycket ett larandetillfalle fér elever som larare.

7.1 Framatblick

Jag haller med om Tanners (2014) uppmaning till fler etnografiska undersokningar med
inriktning pa respons och interaktion i klassrummet. Denna studie har bara kunnat presentera
ett litet stickprov pa en enskild larares forhallningssatt nar det galler respons och dialogen med
elever. Att bygga upp en trygg undervisningsmiljo for sina elever anser jag ar nagot av det
viktigaste i lararens uppdrag. Hur ska framtida lararstudenter kunna fa ta del av den
professionella verksamhet som lararen bedriver med sina elever i klassrummet, om inte fler
forskare stiger in och dokumenterar deras vardag? Det dialogiska klassrummet kan uppfattas
som nagot utav en utopi, da muntlig respons kan kannas bade tidskravande och skrammande.
Men jag hoppas att jag genom denna studie har visat pa att denna undervisningsform sker i olika
grad dar ute i skolorna. Jag hoppas vi kan lara oss av varandra hur vi bast ska fa eleven att hitta

sin rost, och fa ut s& mycket som mojligt av responsen med sin larare och sina klasskamrater.
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9 Bilagor

INTERVJUFRAGOR

(Notera att samtliga huvudfragor foljdes upp av ett antal foljdfragor utifran informantens

kommentarer. Dessa ar inte utskrivna i bilagan.)

- Hur tyckte du att det gick?

- Den héar novellen &r ju det som ni ska gora med engelskan ocksa som tog sa lang
tid?

- Ni bestdmde att géra en novell helt enkelt som de skulle lasa?

- Vilken slags genre man kan kalla detta for? Men ndr man ser det som i en
kombination med att skriva en recension sa blir det tydligare.

- Hur tanker du nédr du ger muntlig respons i klassrummet, hur brukar du utforma den?

- Naér du sager att du lamnar det formella till slutet, ar det muntligt da igen eller &r det

skriftligt? Menar du sadar sprakmassigt?

- Det &r ju typiskt att man ger skriftlig respons pa det sprakliga men du kor bada

muntligt?



Kan det vara att man far upp ett samtal mer &n bedomningssituation?

Det beror saklart pa genre till genre, men vilka slags fragor brukar eleverna stalla i

klassrummet?

Jag sdg det med ”forsta meningarna”, har du tankt ndgongang att ha en hel uppgift

dar alla utgar fran samma forsta mening? Hur brukar det funka?

Nar under skrivprocessen gang anser du att det ar viktigast att ge respons?

Sa strategin ar att vanta tills de har borjat lite och soka upp dem igen for jag sag att
de “riackte upp handen” manga ganger, men oftast sé fragade de ju rakt ut och du

svarade rakt ut vilket ar ett intressant sétt att géra det pa. Ar det medvetet?

Det ar ju en fordel nar du svarar hogt, for de andra undrar ju ofta samma saker men
inte vill fraga. Tanker du att det finns en nackdel i det, att det kan stéra folk som

sitter och skriver?

Manga larare arbetar ju for att fa sa tyst som mojligt i klassrummet men du blir ju

nastan nervos nar det ar for tyst?

Jag sag att forra lektionen cirkulerade du ganska mycket, denna lektionen satt du ju

mer stilla. Ar det for att de har borjat skriva?

Hur utformar du din muntliga respons sa den ska fa sa positiv effekt som mojligt
och vilka fallgropar kan du se? Dar var du ju inne pa att du alltid var valdigt positiv,

ar det bara for att uppmuntra eller?



Sa om man skulle sammanfatta sa ar den muntliga responsen i bérjan mest for att

uppmuntra och fa igang?

Det ér ju intressant det du sa till dem att “ténk att det inte ar skola, utan ett samtal vi

har.” Det gor ju sa man vagar friga mer tinker jag.

Vi har varit inne pa att de garna vill ha ett svar och nu i borjan &r det ju inte riktigt
det har med formalia heller, men om du ska generalisera ndr man har mer texter dar
det kanske &r mer formalia t.ex. uppsatsskrivning vilken slags respons brukar de ha
lattast att forsta och vilken brukar de ha svarare fér? Om du kan se det i texterna sen,

vad de tog till sig.

Om du skulle ha ett tips eller sa for folk, hur man framja skrivprocessen genom det

muntliga?

De ser inte denna “textkedja” som man kan kalla det?

Ser du din muntliga respons i klassrummet som en bedémningssituation?

Ser du inga fordelar med skriftlig respons?

Du arbetar ju mer med att ta elevers enskilda fragor och Gppna upp de i

klassrummet?



