Léararhogskolan i Stockholm - Institutionen for individ, omvarld och ldrande

Dialogiskt larande for
elever i horselklass

En studie om att utveckla ett forhallningssatt

Ann-Christine Wennergren

Handledare: Margareta Ahlstrom

Magisteruppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik nr 22, 2002
Fordjupningskurs 61 - 80 p ISSN 1404-9023



© Institutionen for individ, omvérld och ldrande. Lararhdgskolan i Stockholm & Forfattaren
Tryckt vid LHS PrintCenter, 2002
ISSN 1404-9023



Léararhogskolan i Stockholm - Institutionen for individ, omvarld och ldrande

Dialogiskt larande for
elever i horselklass

En studie om att utveckla ett forhallningssatt

Ann-Christine Wennergren

Publikationen kan
utan kostnad laddas ner
i pdf-format fran
http://www.lhs.se/iol/publikationer

Handledare: Margareta Ahlstrom

Magisteruppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik nr 22, 2002
Fordjupningskurs 61 - 80 p ISSN 1404-9023






Sammanfattning

Wennergren, A. (2001). Dialogiskt ldrande for elever i horselklass. En studie om att utveckla
ett forhallningssdtt. D-uppsats 1 pedagogik med inriktning mot specialpedagogik.
Lararhogskolan 1 Stockholm. Institutionen for individ, omvéarld och ldrande.

Syftet med denna studie har varit att synliggdéra och kartlagga horselklasselevers utveckling
och uppfattning av sitt ldrande nir ansvar och centrum for dialogerna i klassrummet forflyttas
till eleverna sjilva. Atta elever i en horselklass pa hogstadiet fick mojlighet att inom dmnet
engelska inga i s.k. “dialogiska klassrum”. I begreppet innefattas pedagogiska hornstenar
som: elevcentrerade dialoger, ett elevaktivt arbetssétt, skrivandet som redskap for larande och
reflektion samt en fordndrad lararroll. Min teoretiska utgdngspunkt har varit att se pd ldrandet
ur ett sociokulturellt perspektiv dir sprak och ldrande ar invavt i ett socialt ssmmanhang.

Denna etnografiska studie, vilken dven kan karaktiriseras som ett aktionsldrande, har péagatt
under ett ars tid. Underlaget bestar av hur eleverna i sina loggbdcker beskrivit, viarderat och
reflekterat dver sitt ldrande 1 engelska. De deskriptiva kvalitativa analyserna dr grundade 1 det
empiriska materialet och beskriver elevernas sjdlvvirderingar och reflektioner bade ur
individ- och grupperspektiv. Genom att kategorisera elevernas reflektioner ur dessa olika
perspektiv beskrivs bade skillnader och likheter i elevernas ldrande. Analyserna visade att:

- Foréndringsprocessen var modosam.

- Lararens forvantningar paverkade elevernas ansvarstagande.

- Eleverna upptacker sina kamrater som en tillgdng 1 badde larande och samldrande.

- ”Svaga” elever borjade tidigt dra slutsatser om sitt lirande dven pa en metaniva.

- Tid for reflektion har varit en vésentlig faktor 1 larandet bade for elever och lérare.

- Lérarrollen fordndras till att aktivt stodja och delta i processen.

- Antalet elever i1 studiegruppen, miljons utformning och teknik méste anpassas till
funktionshindret.

For att kunna vara aktiv pa alla plan i studiegruppen borjade varje elev utveckla en individuell
horselstrategi. Detta har hjélp eleverna att inte se lyssnandet och horseln som ett odverstigligt
hinder for samarbete. Under denna arslanga process har elevernas individuella ldrande och
samldrande vévts in i1 varandra och bildat en helhet att reflektera kring. Det visar en
metakognitiv medvetenhet nir elever inte bara virderar den konkreta ldrandesituationen utan
aven riktar blicken mot det som ligger bakom i1 form av spekulationer och egna slutsatser.

Lararen har fatt fordndra forhallningssitt 1 klassrummet och utvecklade strategier for att ge
eleverna olika typer av feedback. Hoga forvintningar frén lirarens sida var ett visentligt stod
for eleverna. Trots ett hart inskolningsarbete har detta ar genomsyrats av en positiv instillning
fran bade elever och ldrare. Slutsatsen frén eleverna &r att de vill fortsitta att ingd i ett aktivt
dialogiskt ldrande. Samtliga elever 1 studien uppnadde béade sina individuella och kursplanens
maél 1 &mnet engelska. Darmed har dven ldrarna uppnatt sina mal samt fétt bekréftelse over ett
hallbart pedagogiskt forhallningssétt.

Nyckelord: Horselskadade elever, horselklass, engelska, dialogiskt klassrum, samlérande,
deskriptiv kvalitativ analys, loggbok.



Abstract

Wennergren, A. (2001) A dialogic learning situation for hard of hearing pupils. A study to
develop an attitude. Master programme at Stockholm Institute of Education: Department of
human development, learning and special education.

The aim of the present study was to investigate how eight hard of hearing pupils and their
teachers changed a strict teaching tradition into a “dialogic classroom”. Fundamental qualities
of a ”dialogic classroom” are:

- Pupils share control of the dialogues between each other.

- Pupils responsibility in the learning process.

- Pupils reflections as an important part of evaluation.

- Writing as a powerful tool of learning.

- A different role of the teacher including high-level expectations.

The theoretical basis of this study is found in the socio-cultural perspective of learning. The
empirical data are pupils learning-logs. In their logbooks pupils describe, evaluate, and make
reflections about their learning process in the subject English. The teacher gives feedback to
pupil’s reflections. This ethnographic case-study describes reflections at an individual level as
well as a group level. The qualitative and descriptive analysis indicated that:

- It was a hard process of action-learning.

- Teacher’s expectations are crucial for pupils to share responsibility.

- Pupils realise that peer collaboration is a necessity.

- Pupils with low marks very early make reflections at a metacognitive level.

- Making reflections is an important factor for learning.

- The process requires an active and sharing role of the teacher.

- Hard of hearing pupils need a high quality of the classroom environment, technical
equipment and a small study group.

Pupils with different talents and interests in the English language have developed a positive
attitude towards learning. This attitude has been a support when the co-operation in the study-
group has made the hearing situation too complicated. Thanks to the increased self-
confidence, pupils take initiatives to make changes in the learning situation. Pupils have
developed a metacognitive awareness according to the reflections about their learning
situation. After two terms in the “dialogic classroom” the pupils are enthusiastic and wish to
continue.

The teacher’s attitude of teaching and learning has changed during this process. To promote
the process of learning the teacher has developed a variety of strategies to give pupils
feedback at different levels. In order to share responsibility the teacher had to join the process
with high expectations. This process shows that writing and talking in a "dialogic classroom”
is an active process of learning and a possibility for hard of hearing pupils. The pupils have
attained their individual goal in the subject and different goals in the curriculum.

Key words: Hard of hearing pupils, hard of hearing classes, English, a dialogic classroom,
descriptive qualitative analysis, learning-log



Forord

Att ligga pussel och pedagogisk reflektion - en metafor

Téank - att vi har en pése fylld med pusselbitar. Vi iakttar pasens oformliga innehall - hiller ut
det pa ett bord. Dar ligger hogen framfor oss - stor och kaotisk. Vi kédnner oss en aning
handlingsforlamade, var ska borja? Hur ska vi kunna skénka struktur och innehéll at denna
formldshet?

Att reflektera och forsta - utveckla och virdera skolan - dr som att 14gga pussel. Vi vinder och
vrider pa bitarna i en strivan att fardigstélla pusslet. Vara funderingar gar ut pa att kontrollera
en liten enkel pusselbit mot den fardiga pusselbilden. Sadana tankeoperationer maste vi
stindigt gora ocksd i1 skolan. Delen mot helheten; hur passar ett arbetsmoment mot den
overgripande malsdttningen? Vad vi gor, ndr vi pusslar, dr egentligen ganska egendomligt.
Forst - ndr vi inte kdnner helheten - pusslets slutgiltiga bild - hur kan vi da forstd en enskild
pusselbits innebord? Sedan - hur kan vi forstd helheten - om vi inte kinner till innebdrden hos
alla de olika bitarna? Eller - om vi inte kdnner till var skolas helhetssyn pa ldarande - hur kan vi
dé forstd varje enskilt arbetsmoment? Om vi inte har en klar bild av de smd vardagliga
problemen kring ldrandeprocessen - hur kan vi da ha en bild av var skolas overgripande
maélséttning?

I skolan borde pedagogisk utveckling vara ett aktivt moment som lever i den vardagliga
verksamheten. For att vi ska kunna skaffa oss en gemensam syn pa skolans arbete och
innehall ar det viktigt att det pedagogiska arbetet kan dndras och utvecklas 1 takt med tiden.

Pedagogiskt utvecklingsarbete ska liksom att lagga pussel, kunna goras bade enkelt, roligt och
intressant. Det kan ge alla som arbetar i skolan tillfdllen till reflektion och en fornyad
forstaelse for det pedagogiska arbetet.

Tack vare:

- Olga Dysthe - kom jag i1 kontakt med “dialogiska klassrum”.

- ”den obéndiga soklusten” - anmélde jag mig till Magisterprogrammet.

- fantastiska elever - har det funnits spdnnande erfarenheter att dokumentera.

- tid for reflektion - kan elevers tankar om larande spridas och vérderas av andra.
- envishet och positiv uppmuntran - har jag slutfort arbetet.

TACK till alla elever med fordldrar som gjorde denna studie mojlig. Till alla kollegor som pa
olika sdtt bidragit till mitt arbete vill jag ocksa rikta en varm tacksamhet. Tack, Margareta
Ahlstrém min handledare, for att du vintade ut min forskningsprocess, du larde mig att sta ut
med kaos. TTT - ting tar tid - s ocksd en magisteruppsats. Mina egna barn har verkligen
forstatt inneborden av ett livslangt larande. ”Mamma, ska du aldrig sluta skolan™, dr vil en
berdttigad fraga fran min yngsta dotter.

Ann-Christine Wennergren
Pited i november 2001
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1. Inledning

Skolverket genomforde 1998 en kvalitetsgranskning for att undersoka om skolor ger elever
goda mojligheter att utveckla sitt larande och dirmed ocksé sina kunskaper inom alla &mnen.
Nar elever ingar 1 dialogiska sammanhang som pa olika sitt stodjer och stirker elevernas lés-
och skrivutveckling beddms de enligt Skolverket som en A-milj6é for ldrande. Det innefattar
bl.a. att elever ska producera istillet for att reproducera kunskaper och att reflektion i hog
grad ska utgora ett aktivt redskap i alla &mnen (Skolverket, 1999). Att virdera ett klassrum
som en A-milj6 skulle enligt Dysthe (1993) betraktas som ett ’dialogiskt klassrum”. Eftersom
de flesta skolor i undersdkningen beddmdes som B- eller C-miljder innebdr det att manga
larandemiljéer behdver fordndras och utvecklas for att kunna betraktas som en A-miljo for
larande.

Bland horselldrare 1 Sverige diskuteras om det finns behov av att horselskadade elever har
egna kursplaner bl.a. 1 engelska. Anledningen till detta 4r ldrares och skolledares
konstateranden att dessa elever har svért att uppnd kunskapsnivéer enligt kursplanerna
(Heiling, 1999). I Heilings studie ansag hélften av horselldrarna att horselklasselever kunde
beddmas enligt samma kriterier som for jamnariga, horande elever. Heiling tolkar resultaten i
sin undersokning som motsigelsefulla ndr ldrarna uttrycker att den egna insatsen och
elevernas skolresultat dr tillfredsstéllande”. Hon frigar sig om detta betyder att man gjort s
gott man kunnat eller att man inte hade ndgra idéer om alternativ? Forvéantar man sig inte att
den horselskadade eleven ska kunna folja samtal i klassrummet eller nd genomsnittlig
kunskapsniva?

Det finns ddrmed argument for att soka mdjligheter till utveckling av horselskadade elevers
larande. Dessutom behovs ett mélmedvetet arbete for att utveckla och fordndra elevers
larandemiljoer till att uppna Skolverkets kriterier for en A-miljo - ett dialogiskt klassrum”.
Forandringar som sker i klassrummet inkluderar béde elever och ldrare i en process. Elever
maste successivt bygga upp en medvetenhet om hur de kan utveckla sitt ldrande for att med
egen kraft utdka kunskaper inom @mnet och larare maste hitta former att stodja detta. Finns
det positiva forvantningar och tillrdckligt med nyfikenhet for att ge sig in 1 sddana processer?

Mindre klasstorlek och o0kad larartdthet har inte generellt gett elever 0kade studieresultat
(Haug, 1998). Med tanke pa lérarens roll och betydelse i smé horselklasser dr det angeldget att
lyfta fram fragan om vad som &dr en ldrares frimsta uppgift och vilket forhallningssétt som
befrimjar horselklasselevers ldrande. Nedanstdende tvd citat dr skrivna med hundra &rs
mellanrum och beskriver bada lararens roll och forhallningssatt till elevers ldrande.

Léararen dr inte i skolan for att formedla vissa idéer eller forma vissa vanor hos barnen, utan for
att, som medlem av gruppen, vilja vad som skall paverka barnet och hjidlpa dem att pa ett
lampligt sitt svara pa denna péverkan (Dewey, 1897 op.cit Eliasson & Lindd, 1999, s.3).

Lararens huvuduppgift dr det pedagogiska arbetet med eleverna - att ge eleverna inspiration och
handledning i deras sdkande efter kunskap dvs att hjélpa till framgang. Denna uppgift kan ocksé
beskrivas som ett ledarskap - att vara ledare for elevernas ldrande (Lérarforbundet, 1996, s.10).

Denna studie foljer processen av nagra horselldrare som tillsammans med horselklasselever i
ak 7-9 var instéllda pa att uppticka mojligheter till utveckling av ldrandet inne i klassrummet.
Eftersom lérarna inte instimde i diskussionen om att férdndra malen i kursplanerna ville de
istéllet strava mot att klassrummen skulle bli dialogiska ldrandemiljoer. Underlaget bestir av
hur elever i sina loggbdcker varderar och reflekterar over sitt larande 1 &mnet engelska.
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Overblick av uppsatsen

Foreliggande studie redovisas i1 sex kapitel. I kapitel 1 kommer fordndringsprocessen i det
aktuella klassrummet att forklaras ndrmare. I bakgrunden, kapitel 2, beskrivs kort vad en
horselskada innebdr medicinsk, tekniskt och socialt. Spraket och samspelets betydelse for
elevernas utveckling tas ocksd upp. Dérefter foljer kapitel 3 dir jag drar jag paralleller med
jamforbar klassrumsbaserad forskning om ldrande samt forskning bland horselskadade barn
och ungdomar. I kapitel 4 behandlas de metodologiska dverviganden som ligger till grund for
datainsamling och analys. Resultatet av analyserna sammanstills i kapitel 5. Som avslutning
foljer kapitel 6 med en diskussion som sammanfor analyserna med de teorier som tidigare
beskrivits.

Foriandringsprocessen

Frén lirarstyrda till elevstyrda dialoger

Upprinnelsen till denna studie var som inledningen beskriver nédr nagra horselldrare, daribland
jag sjélv, bestdmde oss for att forsoka fordandra det traditionella ldrandet i horselklass. Alla
elever 1 denna horselklass har en horselnedsittning, de anviander horapparat och behover
tillgdng till horselteknik 1 klassrummet. Mobleringen i horselklass, att eleverna sitter i en
halvcirkel, och en anpassning till teknik hade bidragit till att dialogerna 1 klassrummet
tenderade att bli alltfor lirarstyrda. Alla inblandade var 6verens om att foréndra de lararstyrda
dialogerna till att bli mer ansvarsfyllda elevdialoger.

Forandringarna kriavde forberedande diskussioner och Overvdganden om ldrarnas syn pa
kunskap och vad som innefattas i ett elevaktivt ldrande. Med fordndringen av
klassrumsituationen var ambitionen att hdja nivan pa elevernas ldrande 1 &mnet engelska
genom att horselklasselever skulle fa ingé 1 "dialogiska klassrum” (Dysthe, 1993). I begreppet
innefattas pedagogiska kvalitéer som:

- Dialogernas centrum flyttas fran liraren till eleverna.

- Ett elevaktivt arbetssitt med utveckling av elevansvar.

- Att skrivandet blir ett redskap for larande och reflektion.

- En fordndrad lérarroll som bl.a. innefattar hoga forvantningar.

Det arbetssitt som successivt byggdes upp av larare och elever var dven inspirerat av ”learner
autonomy”. I ”learner autonomy” betonas den enskildes vilja och forméga att ta ansvar for sitt
eget larande (Dam & Gabrielsson, 1988). Eleverna viljer sjélva hur, och pé vilket sétt, de vill
arbeta for att uppna de mél de sjélva stéllt upp. Detta for att eleverna successivt ska utveckla
bade sjilvstindighet och kunskap om det egna ldrandet. ”Learner autonomy”, self-directed
learning”, “’learning to learn” eller dversatt till svenska “elevplanerat larande” ar i linje med
laroplanens intentioner. Tholin (2001) beskriver syftet med ett elevplanerat ldrande i tre

punkter:

- Attsuccessivt lata elever ta ett allt storre ansvar for sin eget larande.
- Att elever far reflektera 6ver hur de lar sig.
- Attelever ser sitt eget larande 1 ett socialt sammanhang.

I Norden ar Leni Dam den som inspirerat svenska ldrare till elevplanerad undervisning. Hon
betonar det sociala samspelet i klassrummet med diskussioner inom elevgruppen som mycket



viktigt. Det betyder att planering och utvérdering 1 en “dkta kommunikation” dr lika viktigt
for elever som arbeten om demokratifragor (Dam & Gabrielsson, 1988).

Hennes motto “make the learners involved” visar att hon dirmed inte utesluter liraren.
Lararrollen blir central men avser en annan aktivitet 4n den traditionella rollen av att styra
dialogerna i klassrummet. Om ldraren ska initiera en process som leder till elevplanering
inkluderar detta en aktiv ldrarroll.

Process av aktionslidrande

Aktionsldrande innebér en kontinuerlig lirande- och reflektionsprocess dér det finns ett syfte
till att gora en fordndring som éar stottad av klasskamrater och ldrare. Begreppet anvands mest
1 processer dir larare ingar i ett aktionsldrande men i denna studie dr gruppen, ldrare och
elever. Aktionslarande handlar om att forsta sig sjidlv och f& upp 6gonen for det som befinner
sig pa djupet - helt enkelt att utmana sig sjilv (Tiller, 1999). Reflektionen ar ddrmed ett
viktigt led mellan det man tidigare gjort och det som behdver utvecklas vidare.

Den process av fordndring som lérare och elever borjade bygga upp tillsammans skulle vara
en strdvan mot ett gemensamt mél. Det var inte en ny metod som skulle utformas utan ett
forhallningssétt till ldrandet som skulle utvecklas i en process. Det betydde att vigen dit
kunde gestalta sig pa flera olika sitt. Uppldgg och innehdll for elevernas arbete sdg i en
inledning ut pé ett sétt vilket inte var detsamma som tva terminer senare. Genom att utga fran
elevernas reflektioner och sjdlvvirderingar utvecklade ldrare och elever tillsammans
forandringar och forbédttringar som passade just denna grupp. Alla fordndringar var inom
ramen for ldrandets kvaliteter i ett dialogiskt klassrum. Eftersom innehéllet i arbetspassen
stindigt fornyades viljer jag att endast forenklat visa hur upplidgget kunde utformas i
inledningsskedet.

Léraren och de atta elever som ingick 1 klass 7-9 borjade med att noga gé igenom kursplanen 1
engelska. Tillsammans konstaterades att det fanns centrala moment att utveckla inom
lyssna/tala/ldsa/skriva/ samt utveckling av ansvar och medvetenhet for det egna ldrandet.
Eleverna kom fram till att det behdvdes fordndringar for att uppna dessa mél. Arbetspassen
skulle framfor allt innehalla mycket dialoger och gruppen behdvde oka forstdelsen for den
egna ldrandeprocessen. Planeringen utmynnade i ett arbetsséitt didr eleverna indelades i
studiegrupper som vixlade mellan 3-5 elever. En vecka kunde t.ex. innehdlla att
studiegruppen skulle kommunicera pa engelska och:

- Planera veckans arbete.

- Med variation producera ndgon form av engelsk text.

- Presentera och ha muntliga samtal om sina arbeten.

- Fa feedback fran klassen och av ldraren.

- Skriva en personlig reflektion av veckans arbete i loggboken.

Lérarna foreslog att eleverna skulle skriva reflektioner i loggboken pa svenska for att inte
behova fastna i sprékliga funderingar utan kunna uttrycka sina spontana tankar. Ibland fick
eleverna givna omrdden att reflektera kring av ldraren och ibland var det helt fritt for eleverna
att utveckla sina tankar. Ldraren gav skriftlig respons till varje elev. Elever och lirare kom
Overens om att folja upp och utvirdera arbetsséttet regelbundet.

Nir eleverna presenterade sina skrivna texter infor klassen var kravet att detta skulle goras sa
ledigt och naturligt som mdojligt. Ingen fick ldsa innantill men stddord var tillatna. De
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horselmiljoer som stod till gruppens forfogande var klassrum med roststyrda mikrofoner. Dér
kunde eleverna utnyttja teleslinga genom att anvénda t-lige pd horapparaten. For 6vrigt fanns
sma grupprum utan slinga att tillga, dar eleverna fick nyttja m-laget pa sin horapparat. T-lage
innebdr att enbart talet fran sdndarna forstérks till elevernas horapparat genom en teleslinga 1
klassrummet. I m-ldge forstirks alla ljud som finns i rummet inte bara talet. Tekniken 1
horselklass med horapparater och horselslinga kommer att forklaras ndrmare i bakgrunden.

Tankar bakom skrivandet som pedagogiskt redskap

Att producera varierad engelska bade skriftligt och muntligt skulle vara centrala delar 1
elevernas vardag. For att inte riskera att skrivandet blev det mest vésentligt forsokte lararna
ocksa lyfta fram samtalets betydelse for lirandet. Eleverna fick presentera det skrivna for
klassen med ett efterfoljande samtal. Eftersom samtalet genomfordes i en kidnd miljo utgick
lararen fran att eleverna kunde kinna sig trygga. Det gav dessutom lyssnarna mdjligheter att
ge elevrespons samt att formulera frdgor och reflektioner. For eleverna, som var vana vid en
envigskommunikation, innebar detta en dialogisk situation som behdvde tid att formas och
successivt byggas upp. Ldraren styrde inte ldngre turtagningen i samtalen och eleverna
forviantades ta ansvar for den teknik som behdvdes for att bdde lyssna och vara muntligt aktiv.

Ytterligare en malséttning var att anvinda skrivande och reflektion som ett betydelsefullt
redskap 1 ldrandet. Bakgrunden till detta foljs hér av en forklaring. Skriva-for-att-ldra uppstod
1 USA under bendmningen “Writing Across the Curriculum”. Aktiviteter dir skrivande ingér
leder till battre larande &n aktiviteter dédr bara ldsning forekommer (Dysthe, 1996; Dysthe,
Hertzberg & Lokensgard Hoel, 2000; Sandstrom Madsén, 1999). Vidare konstateras att olika
skrivuppgifter fir eleverna att fokusera pa olika slags information, tdnka pa olika sitt och
déarefter himta olika former av kunskap fran sitt skrivarbete. Det mest hoppfulla nér det géller
att infora mer skrivande i alla &mnen &r att relativt smé fordndringar kan spela en stor roll for
elevernas larande. Av ldraren krdvs en medvetenhet om sina val och i1 synnerhet veta vad som
ar syftet med att lata eleverna skriva.

Eleverna skulle inte bara skriva-fér-att-ldra utan skulle ocksa regelbundet reflektera over sitt
larande. Ett hjdlpmedel, om man vill f6ra en skriftlig dialog med eleverna, &r en s.k. loggbok.
Beteckningen dr dversatt frdn engelskans learning log”. Loggbok kan ge associationer till en
resa och det dr ocksd en elevs personliga upplevelser under resan, i detta fall inom dmnet
engelska. En resa innebér en forflyttning, att f4 nya erfarenheter och kommer férhoppningsvis
att leda till insikt och utveckling. Loggboksskrivande kan om ldraren stéller fragor med den
inriktningen bidra till att eleven och lararen blir medvetna om individuella inldrningsstrategier
(Dysthe, 1996; Lokensgard Hoel, 2000b).

Genom skrivandet i loggboken far eleverna forutom bittre tillgdng till sina egna tankar, ocksé
mojlighet att dtervénda till dem och fornya reflektioner, eftersom det skrivna dr dokumenterat.
Skrivandet &r, jamfort med talet, en langsam process vilket gor det mojligt att bade plocka isér
och sitta ihop tankar. Skrivaren sjilv véljer vilka delar som ska vara med och hur dessa ska
sattas ithop. Det dr inte mojligt att omformulera nagot till egna ord och samtidigt vara mentalt
passiv. Nér eleven skriver hittar han sin egen personliga rytm, hur man utnyttjar sin egen
tankekapacitet och sina egna tankeformer (Bjork, 1995; Dysthe, Hertzberg & Lokensgard
Hoel, 2000).

I loggboken som vandrar mellan ldrare och elev, kommunicerar man skriftligt med varandra.
Léraren har mojligheter att utnyttja reflektionerna i undervisningen och fir dessutom en
uppfattning om hur eleverna tédnker och resonerar, en bittre inblick och Gversikt i sjélva
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undervisningsprocessen. Elevernas mgjligheter att pdverka undervisningen pa ett aktivt sitt
okar ddarmed. I dialog med loggboken far alla elever komma till tals, ndgot som sdllan dr
mojligt 1 planerings- och utvirderingssamtal med stora klasser (Dysthe, 1996; Sandstrém
Madsén, 1999).

En viktig synpunkt pa anvindandet av loggbok &r den arbetsinsats som kréivs av lararen. Det
tar tid att ldsa loggbdckerna och att skriva kommentarer. Men den kan ge ldraren en
ovirderlig information om elevernas laroprocesser. Lararens feedback visar bade att elevernas
tankar dr vérdefulla och en forvéantning att de ska anvénda sina tankar konstruktivt. For att
kunna ge elever en personlig feedback far lararen, precis som eleverna, skriva spontant utan
att viga varje ord pa guldvag.

Engelskimnet i grundskolan

Kursplanerna for grundskolan omarbetades och gavs ut i sin nuvarande version i maj &r 2000.
Larandet 1 engelska syftar till att utveckla en varierad kommunikativ formaga; vidga
perspektiven pa en vixande engelsktalande omvirld samt att utveckla en lust och forméga att
lara sig engelska. I &mnet ingar dven att granska det innehdll som spraket formedlar samt att
sprakligt dra nytta av det utbud av engelska som eleverna méter utanfor skolan (Skolverket,
2000).

Engelska bor lika lite som andra sprak delas upp i1 separata moment som ldrs in enligt en
given turordning. Arbetssitt ska bygga pd att bdde yngre och éldre elever berittar, beskriver,
diskuterar och argumenterar pa olika sdtt och pa olika nivder inom olika &mnesomraden.
Déarmed stimuleras kompetensen att bilda sprakliga helheter som kan anpassas till situation
och mottagare. Néar de egna sprakkunskaperna inte racker till behdver eleven kompensera
detta genom att anvénda olika strategier. Genom att reflektera dver likheter och skillnader till
den egna kulturen utvecklas dven en interkulturell kompetens. Som en réd trad 1 kursplanen
betonas en utveckling av medvetenheten om hur eleven sjdlv tilldgnar sig sprdk. Elever ska
sjdlva fa prova sig fram och uppticka hur de pé bista sitt lar sig engelska.

Tva av malen 1 kursplanen betonar att skolan 1 sin undervisning 1 engelska skall strdva efter att
eleven:

- utvecklar sin formaga att reflektera Gver och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att
medvetet anvédnda arbetssétt som framjar den egna inldrningen,

- utvecklar sin forméga att planera, genomfora och utvérdera uppgifter, pad egen hand och i
samarbete med andra (Skolverket, 2000, s. 14).

Syfte och fragestéllningar

Syfte med denna studie dr att synliggéra och kartligga horselklasselevers utveckling och
uppfattning av sitt larande och samldrande. Klassrumssituationen ér ett klassrum 1 fordndring
dér ansvar och centrum for dialogerna i &mnet engelska har forflyttats till eleverna.

Mina fragestéllningar ar:

- Hur beskriver eleverna processen - att ingé 1 ”dialogiska klassrum”?

- Vilka slutsatser av férdndringen uppmérksammar eleverna enskilt och i grupp?
- Vilket forhallningssétt utvecklar lararen?



2. Bakgrund

Horselskada

Graden av horselnedsittning mits 1 decibel och kan utldsas i ett audiogram. Denna
horselkurva ér ett forsok att tekniskt beskriva en horselnedséttning. Det dr emellertid inte
samma sak som individens upplevda horselskada. En person med en létt nedséttning kan klara
sig betydligt simre kommunikativt och socialt &n en person som har en storre nedséttning
dven om de befinner sig i samma miljo. Darfor ar det viktigt att utifrdn individens behov gora
en anpassning av miljé och kommunikation.

Inom gruppen horselskadade édr det vanligt att skilja pé individer som fatt sin horselskada i
vuxen alder och de som har en medfodd eller tidigt forviarvad horselskada. De sistndmnda,
dvs. barndomshorselskadade, kan i mer eller mindre grad tillgodogora sig tal via horseln ofta
med hjilp av horapparat. Ahlstrom (2000) beskriver att forlitande pa teknik kan fa negativa
konsekvenser 1 ett utvecklingspsykologiskt sammanhang. Horselskadade barns
sprakutveckling kan péverkas av att de gér miste om den sprékliga stimulans som det horande
barnet fér.

I gruppsammanhang, dir den sprakliga kommunikationen enbart sker via tal, kan
horselskadade ha svérigheter att kommunicera bdde med varandra och med andra horande.
Om kommunikationsstrukturen blir alltfor komplex, t ex samtal med flera personer at gangen
kan den horselskadade drabbas av “social dovhet” (Bagga-Gupta, 1999). For ménga dr
teckensprak darfor ett nddvéndigt komplement till en fungerande kommunikation.

Svenska spraket, bade det skrivna och det talande, ar lika viktigt som teckensprak for det
horselskadade barnet. Ahlstrdom och Preisler (1998) uppmirksammar vad det innebér att vara
horselskadad och behovet av en identitet. Genom relation till omvérlden kommer du
underfund med vem du sjélv dr och i relation till andra blir du nadgon - du fir en identitet. Vem
du blir dr beroende av samspelet med méanniskor i din omgivning och hur du uppfattar att de
ser pd dig. Om du 4r accepterad som horselskadad av fordldrar, syskon, ldrare och andra runt
din nérhet far du en grundtrygghet som ger ett gott sjalvfortroende. Det borde betyda en god
grund for att dven kunna bygga upp ett sprékligt sjalvfortroende.

For horselskadade ér det en tillgdng att behdrska bade svenska och teckensprak. Ahlstrém och
Svartholm (1998) menar att ménga horselskadade har beskrivit kdnslan av sprakligt och
socialt utanforskap i ménga situationer. Trots detta dr omrédet lite beforskat. Det saknas
beskrivning i ldroplanen av vad tvasprakighet betyder for horselskadade elever (Bagga-Gupta,
1999). Kunskapen om hur den bdsta skolmiljon borde se ut for horselskadade &dr ocksé
begrinsad. Horselskadade befinner sig i ett gransland mellan den hérande och déva virlden”
utan sjdlvklarheter gédllande sprak- och grupptillhorighet (Ahlstrom och Preisler, 1998).

Horselklass

Vissa kommuner anordnar sdrskilda undervisningsgrupper for horselskadade, sa kallad

horselklass. Under ldsaret 1994/95 genomfordes en undersokning av ldrarsituationen kring

undervisningen av horselskadade elever som senare rapporterats i Teknik dr nodvdindig - men

inte tillrdcklig 1 Heiling (1999). Horselklass beskrivs diar som en mellanposition till horande

klass och till klasser for dova elever dir teckensprdk dr undervisningssprak. Den patagliga
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skillnaden é&r att horselklass &dven innefattar tillging till teknik och att skolmiljon ar
akustiksanerad. Horselteknisk utrustning med fast monterad teleslinga finns 1 alla
undervisningslokaler. Mélgruppen ar horselskadade elever som grupperas i smé klasser
mellan 5-12 elever. Undervisningsspréket dr talad svenska.

Horapparat ér ett av de tekniska hjélpmedel som horselskadade har att tillgd. Horapparaten
kan utnyttja tva lagen, t-lige och m-lage, dar t star for teleslinga och m for mikrofon. Det
finns horapparater som kan fungera samtidigt i bdda dessa ligen medan andra kréver att
anvéindaren sjilv slar om fran det ena till det andra ldget. Detta gérs med en liten knapp pa
horapparaten. Tekniken nyttjas vid muntliga dialoger med eleverna, ldraren anvénder
mikrofon, vanligen sindarmikrofon utan sladd. Aven eleverna har tillgéng till mikrofon vid
sina bankar. Dér kan de f4 kamraternas tal forstérkt via slingan. Bankmikrofoner stéings oftast
av och pd manuellt. Det finns numera dven en typ av roststyrda elevmikrofoner dér séndaren
aktiveras nir eleven borjar prata. Det innebér att gruppen kan fa ta del av en mer spontan och
naturlig dialog. Tekniken utvecklas efter hand och de pedagogiska begransningar som hittills
funnits pa grund av horselslingans rickvidd minskar. Utan ett fungerande teckensprik dr
eleverna trots allt mer eller mindre beroende av teknik.

Vid traditionell katederundervisning paverkas mojligheten att uppfatta ldrarens tal av elevens
egen horselskada samt vilket stod elevens horapparat ger. Eleverna kan ha behov av att se
lararens och de Ovriga elevernas ansikten for att f4 visuellt stod att avldsa vad som ségs. Om
undervisningen bedrivs i mer ’fria” former utan mikrofon och slinga ér elevens horavstdnd en
viktig faktor om det ska vara mgjligt att f6lja med 1 undervisningen eller inte. Det dr viktigt att
tidigt och successivt gora eleverna medvetna om sina begransningar att hora tal, att stddja en
uppbyggnad av egna horselstrategier samt att eleven utvecklar ett eget ansvar for dessa.

Flertalet av horselklassldrarna 1 Heilings (1999) studie menar att savil deras eget agerande
som planering av undervisningen fordndrades och anpassades med tanke pa de horselskadade
elevernas behov. Lidrare 1 horselklass har vanligtvis teckensprakskunskaper samt
specialpedagogisk kompetens. I undersokningen uttrycktes dock onskemal om en bredare
lararkompetens. Det innebar kdinnedom om psykosociala aspekter, horselskademedvetenhet,
4n mer teckensprikskunskaper och kunskaper om hur elevers tal kan stimuleras. Aven
information om tekniska hjdlpmedel samt utveckling av metodik anses vara angelaget.

Hindren for horselskadade elevers ldrande finns konstaterade och idag -efterfragas
pedagogiska utvecklingsmgjligheter 1 positiva ldirandemiljoer. Heiling (1999) uttrycker med
bestimdhet att metodik och laromedel for horselskadades 14s- och skrivinldrning behdver
grundas pd forskning, som emellertid knappast ens paborjats. Aven gamla metoder for att
stimulera elevernas tal behdver modifieras utifrdn modern forskning om sprékinldrning.

Kommunikationsmonster for horselskadade

I forskolan

Ahlstrom (2000) visar pa det tidiga samspelets betydelse for barnets utveckling pa alla nivaer
dvs. emotionellt, kommunikativt-sprakligt, socialt och kognitivt. Genom att aktivt delta i det
tidiga samspelet med vardaren, oftast mamman, skaffar sig barnet viktiga erfarenheter av att
bli forstatt och kunna forstd andra. Hir tar barnet till sig de regler som styr den sociala
interaktionen. Barn behdver ocksa fa utveckla sin sociala kompetens med andra barn. Social
kompetens kan beskrivas som formagan att interagera med andra. Det géller bdde formagan
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att kommunicera och kunskapen om de regler som géller for interaktionen i olika
sammanhang. En annan betydelse for hur samspelet ska fungera ér de inblandades normer och
varderingar. Har barnet ett funktionshinder kan &dven detta pdverka hur samspelet utvecklas.
Det framkommer i studien att all personal i verksamheter ddr barn med funktionsned-
sdttningar finns maste ldgga stor vikt vid den sociala kompetensens utveckling. Det giller
framst 1 forhdllande till kamraterna.

Lekens betydelse for barns erdvrande av sprak och social kompetens kan enligt Ahlstrom inte
nog betonas. I leken finns turtagning, imitation, en Omsesidig relation och samspel i1
viaxelverkan. Tvingstedt (1993) visar i sin undersdkning att bade ldrare och foréldrar
underskattar de negativa konsekvenser och begriansningar som en relativt liten
horselnedséttning medfor for dldre horselskadade elever i det sociala umgédnget med horande
kamrater. Barn med horselnedsittning I6per en stor risk att isoleras dérfor att de stélls utanfor
det sociala samspelet med andra barn om de enbart dr hinvisade till hérande och talande
miljéer. Det reducerar det horselskadade barnets sociala kompetens och kan leda till en
negativ utvecklingsspiral (Ahlstrém, 2000).

Ahlstrom menar vidare att for barn med begrinsade sprakliga uttrycksmojligheter blir
personalens forhallningssitt viktigt. Om personalen véljer en barncentrerad och stédjande
kommunikativ roll, dvs. tilldter barnet att vara flexibelt och sjélv anpassar sig efter barnet
leder det till en gynnsam sprakutveckling. Om barnet standigt korrigeras 1 sitt sétt att anvinda
spraket och vuxna gér in och styr blir samtalet ledande och vuxencentrerat. D& forsvéras
barnets sprakliga och sociala utveckling. Det kan ocksa bli s& att barn 1 grupp tar efter de
vuxnas sprakliga forhallningssétt ndr de samspelar med andra barn. Om den vuxna slér an
tonen till ett utvecklande forhallningssétt - bereder de dirmed vig for barnen.

I samma studie uppmirksammas hur personalen fordndrar sin roll gentemot barn med
funktionshinder. Personal tenderar att bli mer styrande i sin kommunikation med barnen. De
erbjuder mer hjidlp och dr mer kinslomaéssigt involverade. I leken bemdter och stodjer de
barnen kognitivt men uppméarksammar sillan de sociala aspekterna. Barnen fér inte forma sin
egen 10sning pa situationen. Den vuxne assisterar och dirigerar hur leken ska utforas eller
utformas. Om horselskadade barn alltid behdver en vuxen som tolk i leken och inte klarar att
leka ensamma forsvéras utvecklingen av att bli sjidlvstandig.

I horselklass

Ahlstrém och Preisler (1998) beskriver hur lagstadieldrare 1 horselklasser, som forsoker sig pa
en mer vig- och handledande ldrarroll, far problem att genomféra denna undervisningsform.
Nar eleverna inte kan samspela i1 dialog med sina klasskamrater kan de inte heller diskutera
sig fram till olika 16sningar. Léraren far svért att fortsétta i sin vigledande roll och tenderar att
bli mer styrande. Den styrande rollen understodjer en kommunikation mellan ldrare och elev
som bygger pa korta ja och nej fragor. Den sprékliga kommunikationen riskerar ddrmed att bli
minimal.

Studien visar ocksd att individualiserad undervisning Okar i1 de hogre arskurserna.
Undervisningen inriktas pa samspel ldrare och en elev, men det paverkar inte elevernas
inbérdes kommunikation. De elever som behédrskar teckenspraket fortsétter att kommunicera
med klasskamraterna. De elever som inte behérskar teckenspréket har uppenbara problem att
ingd i samtal med mer an tva deltagare. I dessa spontana samtal anvinds inte slinga och
turtagningen dr inte heller kontrollerad.



Vidare beskrivs fran videoupptagningar att niar en elev har synpunkter pé sin klasskamrats
agerande vinder han sig till ldraren istéllet for direkt till klasskamraten. Eleven blir mer
spraklig i1 forhéllande till 1draren &n till de jdmnariga kamraterna. Det visar pa de svarigheter
som kan uppstd mellan horselklasselever nér de inte har sprékliga verktyg att kommunicera
med varandra. Missforstand och sammanbrott i kommunikationen blir ofta f6ljden, och vissa
barn stills d& utanfor samspelet. Om elever hogre upp i aldrarna fortfarande vénder sig till
lararen, ndr man inte hor vad kompisarna séger, har det egna ansvaret for horselstrategier eller
larandet inte blivit etablerat hos eleven. Att arbeta seriost med detta kridver ett medvetet
forhallningssdtt hos ldraren som annars ldtt kan falla in 1 rollen som sprakror eller
overbeskyddare for sin "lilla grupp” (Johansson & Wennergren, 1999).

I Ahlstrom och Preisler (1998) tas problemet med de smé grupperna upp. Sma grupper manar
latt fram ett familjelikt relationsmdnster och lararen kan gi in 1 en ”snédll mammaroll” som
inte stiller adekvata krav pd barnen. Detta bekriftas i Atterstrom och Persson (2000) och
Haug (1998) som uttrycker att sma klasser med hog larartdthet inte generellt ger elever 6kade
studieresultat utan kan istdllet bli hdmmande.

Foréldrarna 1 Ahlstrom och Preislers studie har den uppfattningen att barnets horselskada inte
begréinsar dess utvecklingsmgjligheter, utan det dr hur vdl omgivningen bemdter barn som hor
délig som &r avgorande. Ldrarna anser sig ha svért att vara nyansrika i sitt sprk eftersom
elevernas mgjligheter att forstd vad som sdgs ar begriansade. Det talade spraket som barnen far
ta del av ar saledes starkt reducerat. Det blir en sensmoral, att horselskadade som har lite
sprak ocksa far lite sprék. Ett begrinsat sprak ger som resultat ett begrénsat kunskapsutbud.

Eleverna 1 ovanstaende studie visar att de till en del kan ta till sig undervisning via tekniken. I
gruppsituationer fungerade det bist med teckensprak. Men det handlar inte om antingen eller,
utan om béade och. I vissa situationer fungerar talsprak béast och i1 andra fyller det ingen
funktion och vise versa. Tillgang till teckensprak for horselskadade elever betyder inte att
talsprdket himmas, tvirtom, spraken ger néring &t varandra. Studien avslutas med en positiv
vision angdende horselskadades skolsituation. Horselskadade elever behdver en skolmiljé dar
de kan utvecklas utifran sina formagor, dir de kan ta till sig &mneskunskaper utan att behdva
fastna 1 sprikfragor. De behover i samspela och samtala fritt och ledigt med bade lérare och
elever 1 ett klimat dir de horselskadade elevernas mdjligheter tillgodoses pa ett
tillfredstillande sétt.



3. Teoretiska utgangspunkter

Introduktion

Min teoretiska utgangspunkt finns i Vygotskijs teori om att interaktion mellan utveckling och
undervisning dr en forutsdttning for ldrandet. For att inte riskera att ldraren enbart blir
organisator visar Vygotskij pa ldrarens viktiga roll att utmana elevernas tdnkande och att vara
en dialogpartner. Lararen utmanar dirmed elevernas ndrmaste utvecklingszon (Lindquist,
1999). Begreppet kommer jag att utveckla ndrmare ldngre fram i detta kapitel. Jag vill hér kort
introducera nagra tidigare studier som jag speciellt kommer att referera till.

Dysthe (1996) har genomfort klassrumsbaserad forskning som fokuserar pa samspel och
interaktion mellan elever. Hennes forskning vill finga larandeprocessens betydelse i elevernas
kommunikativa interaktion, bade 1 samtal och i skrivande. Studien ger exempel pé hur larare
kan skapa inldrningsmiljoer dér det finns storre utrymme for elevernas roster én i traditionell
undervisning.

”Det flerstimmiga klassrummet” innebér ett klassrum dér ldrarens rost r en av manga roster
som lyssnas till, dér eleverna ocksé lar av varandra och ddr muntlig och skriftlig anvéndning av
spraket stér i centrum for inldrningsprocessen (Dysthe, 1996, s.13).

De nationella styrdokumenten forvintar sig att alla som arbetar i skolan ska strdva efter att
eleverna lér sig att arbeta sjélvstandigt likvdl som tillsammans med andra. Samldrande intar
en central roll i framtidens skola (Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000).
Begreppet samlidrande genomsyrar dven innehallet i denna studie. I Selbergs (1999)
undersokning forvéntas elever formulera och prova antaganden; reflektera over erfarenheter
samt utveckla sitt eget sitt att ldra och utvirdera sitt larande. Studien innefattar 215 elever och
jamfor elevgrupper i arskurs atta samt elever i arskurs ett pd gymnasieskolan med olika grad
av inflytande 1 sitt ldrande. Selberg menar att de elevgrupper som har stor erfarenhet av
inflytande Over sitt eget ldrande har storre mojligheter att utveckla kunskaper som stimmer
med den onskade nivén i skolan. Horselklasselever har, utifrdn horselmiljon, ofta haft en mer
traditionell och ldrarstyrd undervisning (Ahlstrom & Preisler, 1998). Har de utifrén
ovanstdende resonemang ddrmed ocksa haft sidmre mdjligheter att nda en forvintad
kunskapsniva?

Sociokulturellt perspektiv

Vygotskij dr en forgrundsfigur till det kulturhistoriska/sociokulturella perspektivet att se pa
larande. Han betonar larandet som ett socialt fenomen dér allt sprakande och ldrande dr invévt
1 ett socialt sammanhang. Vidare anser han att barnet utvecklar ett logiskt och viljeméssigt
tdnkande via kulturarvet och att spraket dr ett centralt tankeredskap for barns samspel och
utforskande. Vygotskij betonar sprakets betydelse — att ldra sig prata &r att lara sig ténka.
Detta utesluter dock inte det tinkande som inte uttrycks i spraket (Lindd, 1999).

Vygotskijs pedagogiska idéer var pd hans egen tid bade kontroversiella samt radikala och
maste dirmed uppfattas som en stark kritik mot rddande formedlingspedagogik. Det &r en
undervisningssituation som han beskriver i1 termer av; disciplin 1 klassrummet, auktoritér
attityd fran léraren, passiva elever och envdgskommunikation fran ldrare till elev. Denna
undervisningssituation i modern variant dr enligt Braten (1999) fortfarande den vanligaste 1 de
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flesta ldnder. Vygotskijs kulturhistoriska teori och pedagogiska idéer har paverkat skolan
inom foljande avseenden:

- Den enskilda individens rétt att utveckla sin personlighet och kreativa potential,
- ldrarens uppgift att vara handledare och samverka med eleven,
- att utga fran elevens intresse,
- att lata eleven vara sjélvstindig och aktiv,
- att skapa metoder efter elevens behov
(Lindgvist, 1999, s. 8).

Aven i Liroplanskommitténs betinkande (SOU 1992:94) har Vygotskijs kulturhistoriska teori
uppmaidrksammats och bildat grunden for en ny pedagogisk inriktning. Nér larandet beskrivs
som en inre mental aktivitet som antingen behérskas eller inte behdrskas anses individens
utveckling vara den mest visentliga drivkraften till ldrande. Detta till skillnad fran synséttet
att social interaktion dr en forutsittning for larande. Har gors tydliga kopplingar till de sociala
och kulturella perspektiven dér spraket genererar nya betydelser for tanken. I USA bendmns
ocksa denna kulturhistoriska teori for sociokulturell (Lindqvist, 1999). I denna diskurs om
larandet ersitts den psykologiska fOrstaelsen av mer socialpsykologiska och antropologiska
perspektiv. Lirandet ses inte lingre som enbart kognitivt, termer som sociokognition eller
sociokulturellt, antyder perspektivskiftet (Carlgren, 1999; Silj6, 2000).

Den nirmaste utvecklingszonen

Som alternativ till formedlingspedagogik forordar Vygotskij (1999) en undervisning som
utvecklar psykologiska processer genom aktivt samspel med ldraren eller med andra elever.
Den nédrmaste utvecklingszonen finns mellan den niva som eleven redan natt och till den nivé
dit eleven dr pa vdg. Vygotskij utvecklar en dialektisk teori om relationen mellan utveckling
och undervisning. Han skiljer pa elevernas faktiska och potentiella utvecklingsnivd och ser
elevernas mojligheter till utveckling som den intressanta fragan for hur undervisningen ska
bedrivas. Det ir inte elevernas tillkortakommanden som ska vara utgangspunkten utan deras
potential. En god undervisning foregriper utvecklingen och skapar den ndrmaste utvecklings-
zonen (ZPD, Zone of Proximal Development). Det sker da med en erfaren person som kan
vara antingen ldraren eller andra elever. ”Det som barn for tillfillet gér med hjilp av en
vuxen, kan i morgon goras pd egen hand’ (Vygotskij, citerad i Lindquist, 1999, 5.278).

Det betyder att om elever ldmnas helt at sig sjdlva, kommer utvecklingen att om inte helt
forsenas, dnda paverkas negativt. Nér elevernas potential for utveckling och inldrning betonas
maste aktiviteterna i klassen vara inriktade bade pd det som gors hir och nu och pa det som
ligger inom nésta niva. Marton och Booth (1997) beskriver att med spriket som tankeverktyg
konstruerar vi kunskap, utifrdn den kunskap vi redan har. Det bli en pendling mellan delar och
helheten.

In our view, learning proceeds, as a rule, from, an undifferentiated and poorly integrated
understanding of the whole to an increased differentiation and integration of the whole and its
parts. Thus, learning does not proceed as much from parts to wholes as from wholes to parts, and
from wholes to wholes. To put it very simply, in order to learn about something you have to
have some ideas what it is you are learning about (Marton & Booth, 1997, s. VIII).

Scaffolding

Dysthe (1996) forklarar ordet “scaffolding” som stodstruktur/stottning for att beskriva den
hjdlp som vuxna och kamrater i dialog kan ge i den ndrmaste utvecklingszonen. Uttrycket
visar pd nagot som finns under en begransad tid - medan arbetet pagér - for att sedan tas ner
igen. Men att ge en stodstruktur innebdr nagot mer, dn att bara i storsta allménhet, ge stod och
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hjdlp. Det handlar om att utnyttja den utvecklingszon dér eleven befinner sig, bygga pé det
eleven klarar och hjdlpa till att komma vidare. En viktig forutsittning ar att eleverna ser det
som meningsfullt for ldrandet att komma vidare.

I samma studie beskrivs ett elevaktivt arbetssétt som bygger pa “multiple zones of proximal
development”. Teorin bygger pé att elevernas utvecklingszoner overlappar varandra och att de
systematiskt hjdlper och stottar andra med moment de sjdlva klarar av. Utifran detta utnyttjas
den enskilde elevens starka sidor och blir en resurs i klassen pé ett sitt som vore omgjligt for
lararen att klara. Det dr viktigt att betona att det handlar om en pedagogisk filosofi och inte
om metodologi.

Larande

Carlgren (1999) menar att larande &r nagot som sker mellan elever och i relation till en social
praktik, dvs situationen blir en del av ldrandet. Verksamheten eller situationen i1 klassrummet
ar miljoer som mer eller mindre kan befrdmja ldrandet. Med detta sociokulturella perspektiv
pa larande flyttas fokus fran de kognitiva processerna till den sociala praktiken.

I Selbergs (1999) studie som bygger pa Deweys teorier tolkas ldrande som “att ldra” vilket &r
ménniskans sétt att fordndra sin forstaelse av omvérlden, att utveckla sin egen forméga samt
att minnas. Kérnan i Deweys teorier utgér, starkt forenklat, fran tva kategorier; individen och
det sociala sammanhanget. Vi utvecklas nér vi ldr oss nagot nytt och ldrande innebér en
utveckling som riktar sig at nagot hall. Elevernas erfarenheter och behov blir enligt Dewey
(1981) de viktigaste utgangspunkterna. Det innefattar ocksa att eleverna inte bara insamlar
amnesstoff utan ocksa att stoffet organiseras. Har betonas vikten av att eleverna gor sin egen
planering och att ldraren blir en viktig handledare ifrdga om att kunna utveckla och specificera
sin planering. Aven konsten att utvirdera sig sjilv och sitt ldrande #r viktiga kunskaper for att
astadkomma meningsfulla resultat. Med andra ord blir inflytandet i hela processen av storsta
vikt.

Det visar ett metakognitiv tdnkande nér elever inte bara vérderar utan dven riktar blicken mot
det som ligger bakom den konkreta ldrandesituationen. I olika studier anvédnds olika
bendmningar for detta. Pramlings (1994) studier i forskolan fokuserar pa “metakognitiva
dialoger”. Metakognition blir hér en fraga om pedagogens forméga att hjédlpa barn att byta
perspektiv och reflektera Over sitt sdtt att tinka om det konkreta innehallet. Resultaten visade
att barnen inte bara utvecklades inom omradet utan dven utvecklade en stérre medvetenhet om
sitt ldrande. Kullberg (1991) uttrycker i sin studie av elever 1 arskurs 1 att det finns ett klart
samband mellan att barn ldr sig att 14ra och att barn lar sig att ldsa. Lekensgard Hoel (2000b)
har i sina studier fokuserat pa dldre elevers metakognition och jaimfor reflektioner 6ver egna
texter med reflektioner Gver sitt tinkande:

Metakognisjon inneber evne til & reflektere over eiga tenking. Nér vi reflekterer over vart eige
sprak, slik det til demes star fram i vare eigne tekstar, reflekterer vi samtidigt over vér eiga
tenking (Lekensgard Hoel, 2000D, s. 58).

Lokensgard Hoel forklarar att 1 den norska liroplanen har metaperspektivet fatt en sadan
central plats att man kan se det som en rdd trdd genom hela styrdokumentet. Detsamma géller
for styrdokumenten i Sverige med den skillnad att hdr anvénds begrepp som “formagan att
reflektera Gver sitt larande™ istdllet for att beskriva och definiera begreppet metakognitivt
larande. (Skolverket, 2000).
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Utifrén sin forskning definierar Marton och Booth (1997) ldrande som att erfara aspekter av
véirlden pa ett nytt sdatt. Det blir viktigt att individen konfronteras med en mangfald av
upplevelser. Det ar i 6vergangen mellan forutfattade idéer och en forbattrad forstdelse som
larande sker. Skolans styrdokument &r i samklang med denna forskning och uttrycker i ”Vixa
1 larande” (SOU 1997:21) detta synsitt. Har betonas att elevernas ldrande inte 1 forsta hand
ska gilla reproducerande av faktakunskaper utan forstdelse av och aktivt deltagande i ett
foranderligt samhdlle. I syfte att na ett aktivt ldrande blir undervisningen mer &n formedling.
Det handlar om att skapa forutsédttningar for lirande genom att arrangera sammanhang och
miljoer didr eleven aktivt kan tilligna sig kunskap. Det innebér tillskapande av
meningsbirande sammanhang i en miljo och organisation som kan stddja barn och unga i
utforskande, ldrande och delaktighet. Ddrmed ses kunskaper snarare som en process dn som
en produkt (SOU 1997:21).

Samlirande

Begreppet samldrande introduceras av Williams et al. (2000) 1 ett uppdrag fran Skolverket att
gora en forskningsoversikt 6ver kamratsamverkan av ldrandet i forskola och skola. Begreppet
vilar pa de teoretiska utgdngspunkter for larande som foresprakar delaktighet, kommunikation
och méngfald av tankar och idéer. Teorierna kommer framfor allt frdn Vygotskij dir
samarbete och social interaktion dr en forutséttning for larande.

Det finns enligt forfattarna manga faktorer som &r av betydelse for att elever ska utveckla ett
samldrande. En faktor ar tid, elever maste fa tid att 14ra kénna varandra och utveckla djupare
relationer. Elever som inte kdnner varandra fastnar i sina diskussioner om hur arbetet i
gruppen ska fordelas, samtidigt som de tivlar inbérdes om vem som ska styra och leda
gruppen. En annan faktor, en uppmuntrande och stottande ldrandemiljo, far eleverna att
utveckla positiva samarbetsmonster. Williams (2001) studier bland yngre elever visar att
delaktighet kan ta sig olika uttryck och behover inte betyda verbal kommunikation for att
tillgodogora sig kunskaper. DA elever arbetar tillsammans skapar de dven ett samlédrande
genom att iaktta, lyssna och imitera. Det gar inte att forutsitta att den édldre eleven har mest
kunskaper inom omradet. Eleverna rdknar med kamraters hjélp till kunskap och klarar att pa
ett naturligt sitt att pendla mellan olika roller di de samarbetar med varandra. Studien
framhaller virdet av olikheter dér ldrande dr att &ndra uppfattning. Hér diskuteras, provas och
omprovas forestéllningar i ett msesidigt utbyte mellan deltagarna. Att se varandra som kéllor
till kunskap ar viktiga insikter.

Det ar virt att fundera 6ver hur uppmuntran till samarbete och samldrande forhaller sig till det
satt man idag utvérderar arbetet i skolan. Att samarbeta kring arbetsuppgifter kan uppmuntras
1 en klassrumskontext medan det i en annan uppfattas som fusk (Williams, 2001). Nér ldrare
propagerar for samarbete och sedan maste utvirdera individuella formagor kan det ge dubbla
budskap till eleverna. Hyltegren och Kroksmark (1999) anser att det finns en inbyggd
motséttning 1 ldroplanen (Lpo 94). Det finns skrivningar om skolans virdegrund och uppgift,
en mer holistisk syn, samtidigt som det finns en tydligt definierad kravbild i1 kursplanerna
(Skolverket, 2000). Léroplanens konstruktion bidrar till att ldraren, enligt forfattarna, gor
felaktiga didaktiska prioriteringar genom att stycka sonder skolans innehall istillet for att se
till helheten. Lérarna tar gidrna sin utgangspunkt i de tydliga och konkretiserade krav i
kursplanen som ligger till underlag for betygsittning

Med blicken mot framtiden &r det viktigt att elever utvecklar en attityd som medfor att de gér
in 1 ett livsldngt larande dar ldrandet inte enbart ar ett enskilt larande utan &ven ett samlédrande.
I Williams et al. (2000) uttrycks:
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En alltfor langtgédende individualisering dr ett hot mot demokratiseringen genom att
individualiseringen kan leda till segregation och brist pa forstdelse for andra ménniskors
perspektiv. For att paverka riktningen av samhéllsutvecklingen, mot ett mangkulturellt samhélle
dér olikheter ses som tillgangar, dr det viktigt att barn tidigt utvecklar och anvidnder formagor
som underléttar for dem att bade aktivt paverka och leva i sévil dagens som morgondagens
samhiélle (Williams et al., 2000, s.109).

Elever ska alltsa utveckla kunskaper och fardigheter av olika slag, bli sjélvstindiga och kunna
ta initiativ. Det viktigaste blir 4ndad hur dessa kunskaper och fardigheter ska anvéndas i
framtiden. Det framtida samhéllet kommer att krdva att information virderas och granskas
kritiskt, ndgot som elever ldr sig i interaktion och kommunikation med andra. Rapporten ger
uppmaningen att samlérande bor bli det centrala i all pedagogisk verksamhet.

Forvintningar

Larande 1 Dysthe (1996) ar liktydigt med “att ldra” genom att delta i meningsfulla aktiviteter
ddr man har de sprékliga sammanhangen klara for sig. Aktiviteterna bygger pd é&kta
engagemang, allas deltagande, hoga forvédntningar och tid. Detta Overensstimmer med
Lokensgard Hoel (2000b) som redogdr for vad som uppstdr i en positiv miljo med hdoga
forvantningar. I dessa miljoer:

- forvéntas eleverna gora sitt bdsta intellektuellt och socialt,

- kénner eleverna sig positivt knutna till gruppen och klassen,

- uppmuntras samarbete och ger samtidigt rum for det individuella,
- ar kommunikationen 6ppen och priaglad av dialog,

- bearbetas konflikter pé ett konstruktivt sétt,

- uppmuntras initiativformaga, kreativitet och inlevelse,

- far deltagarna lér sig att visa kénslor.

I Williams et al. (2000) sammanfattas studier om effekten pé elevers studieresultat i d&mnet
matematik dr paverkad av ldrarens forvintningar. Studien gor en jdmforelse nér elever
nivagrupperats eller inte. Elever som &r ldg- eller mediumpresterande vinner péd att gé i
blandade grupper dvs. grupper med elever pa olika nivder. Hogpresterande elever uppnér
samma resultat oberoende av vilka grupper de ingdr i. Resultaten visar ocksa att tva elever
med hypotetiskt lika forutsdttningar 1ir sig olika kunskaper 1 matematik beroende pa i vilken
gruppkonstellation de har placerats. Om en elev befinner sig pd grinsen mellan tva
grupperingar kommer hennes framtida prestationer att avgoras av om eleven hamnar i den
lagre eller hogre gruppen. Lirarna har inte bara laga forvintningar péd elever i den ldgsta
gruppen, de intar dven en annan roll. Undervisningen blir rutinartad, stor vikt ldggs pa att
reglera beteenden samt att trdna praktiska fardigheter. De utmanar inte elevernas tinkande
som de gor i gruppen med hdgpresterande. Aven den verbala kommunikationen blir pa en
betydlig ldgre niva.

Larare som delegerar ansvar ger fortroende och har dirmed hoga forvéntningar pa eleverna.
Det handlar om vuxnas formaga till dmsesidig erkénsla. Enligt den dialektiska relationsteorin
ar detta en forutsittning for att utveckla en individs autonomi (Atterstrom & Persson, 2000).
Omsesidig erkiinsla innebir “att jag ser dig” som individ med rittigheter, integritet och en
separat identitet. Lararen utgdr fran elevernas upplevelser och erfarenheter, &r oppen for
elevens syn pa saken som tillats vara “expert pa sin egen upplevelse”. Omsesidigt erkinnande
fokuserar pa helheten 1 relationen, den kan inte reduceras till en enkel
kommunikationshandling utan avser forhallningssittet 1 relationen. Det blir ett sétt att vara
och inte en kommunikationsteknik.
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Larandemiljo

Hur ldrande miljoer utformas, speglar pa méanga sitt vilken ménniskosyn och kunskapssyn
som &dr radande. Moblering och verksamheters organisation visar tydligt ldrarnas
forhallningssitt till barn och ldrande. Vilket syn avspeglas utifran moblering i horselklass? Av
traditionen sitter eleverna i en halvcirkel for att ha mojlighet att avldsa bade klasskamrater och
lararen. I Ahlstrom och Preisler (1998) framkommer att lararrollen létt blir mer styrande och
understddjer en kommunikation mellan ldrare och elev som bygger pd fraga - svar. Detta
uppmuntrar séllan elever att reflektera 6ver innehdll. Hur har mobleringen bidragit till dagens
kommunikationsmonster 1 horselklass?

En skolmiljo, som befrimjar lirande och ett elevaktivt arbetssétt, har en mdoblering som
underldttar samarbete. Det ska gé létt att samlas till gemensam diskussion och dessutom bor
det finnas arbetsplatser for storre och mindre grupper. De osynliga sidorna av
klassrumskulturen handlar om den s.k. dolda ldroplanen. Den innefattar avsikter med
undervisningen som inte &r uttalade, sdsom vérderingar, forhallningssidtt och normer 1
kulturen som kan vara osynliga bade for deltagarna och for utomstédende (Eliasson & Lindo,
1999; Lindo, 1999; Williams et al., 2000).

En traditionell skolmiljos utformning grundar sig pa en kognitiv syn pa larandet. Kunskaper
har setts som en inre mental aktivitet, dir tanken separeras frén sitt sociala sammanhang.
Under 80- och 90-talet har kritik riktats mot detta synséatt, som alltfor ensidigt koncentrerar
sig pd vad som hédnder i individens hjérna och forbiser samspelets betydelse for larandet. Siljo
(2000) har utifran studier 1 skolmiljo visat att kontexten ingdr som en del av ldroprocessen,
kunskapandet ingér alltid i ett ssmmanhang. Det betyder att det som eleven lér sig inte enbart
kan forstds ur ett individualpsykologiskt perspektiv utan snarare bor ses som ett samspel
mellan individen och omgivningen.

Elevinflytande

Resultaten fran Selbergs (1999) doktorsavhandling Elevinflytande i lirandet ger svar pa
manga funderingar som ldrare och skolledare dagligen stills infor. Selberg anser att elever
som fér ett stort inflytande utvecklar ansvar for val av inldrningsverktyg och viljer medvetet
vilken inldrningsstrategi som ska nyttjas. Elever har storre mojligheter att ldra nir de stélls
infor kravet att gora sjélvstindiga val om vad de ska ldra och hur de ska ga tillvéga.
Ansvarstagandet for det egna ldrandet utvecklas samtidigt som eleverna far kunskaper inom
amnet.

Att vdlja mal och arbeta for att uppnd dessa ger elever en stark motivation. Nér eleverna
samarbetar med andra mot valda mal utvecklar de ett gemensamt ansvar och en kénsla av
gemenskap 1 arbetet mot malet. Det betyder att elever som tillsammans med liraren dr med
och styr undervisningen anvédnder kursplanen som underlag och far ddrmed ett annat
forhallningssitt till vad som ska goéras. Kursplanen blir ett stdd i ldroprocessen och inte en
larobok som ska f6ljas frdn parm till pairm. For att nd denna medvetenhet behdvs en successiv
inskolning. Resultaten i studien visar att ndr eleverna sjdlva deltar och &r involverade 1 sitt
larande, utvecklar de kunskaper och fardigheter som de nationella malen strivar efter. Det
visar ockséd att elever som saknar denna erfarenhet har svért att nd laroplanens mal i en
traditionellt upplagd skola. De elever i studien som har mindre inflytande far svarare att
organisera det egna ldrandet, de arbetar mer sillan tillsammans och mer parallellt med
varandra. Eleverna ville hellre jobba med befintliga bocker och reproducerade mer texter fran
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olika kéllor. De olika elevgrupperna visade att variation av erfarenheter och kunskaper om
inflytande ger olika kvalitet pa ldrandet.

I en skola med stort elevinflytande blir eleverna medvetna om att de redan dger kunskaper nir
de tillsammans diskuterar vad de redan vet. De blir ocksd medvetna om vilken ny kunskap de
ska forvirva i sina frigestdllningar och nya antaganden. Lédraren blir inte den enda
kunskapsauktoriteten och kontroll och uppfoljning far en annan innebord. Eleverna vill da
gédrna arbeta inom omriden som stricker sig dver manga skoldmnen och det leder till att den
vanliga strukturen i1 skolan rivs upp och ldrare samarbetar Gver &dmnesgrinser kring
elevgrupper. Att arbeta inom storre kunskapsomraden kraver lédngre arbetspass dn den
traditionella lektionen. Elevgrupper som har arbetsveckan organiserad efter skoldmnen och
lektioner missgynnas 1 detta sammanhang. Styrdokumenten talar om skolans
demokratiserande kraft och skolan som ett verksamt instrument till att forbéttra samhillet. For
kunna ha fOrvintningar pa ett demokratiskt och jamstéllt samhélle maste eleverna fa
erfarenhet av att arbeta demokratiskt.

Ar di elevaktiva arbetssitt ett arbetssitt som gynnar alla elever? Selberg pastar att om elever
enskilt eller 1 grupp framfor sina tankar infor ett arbete s& gynnas alla som deltar. Det innebar
att lararen har ett forhallningssitt dar den enskilde elevens vilja och forméga sétts 1 frimsta
rummet och elever som &r ovana att uttrycka sig far hjélp av andra som redan lért sig. I en mer
elevstyrd undervisning viljer eleverna sin egen omvéxling i arbetet. Elever med lag
uthallighet missgynnas av lararstyrd undervisning och det kan finnas risk for att det uppstar
disciplinproblem.

Resultaten av Dam och Gabrielsens studie (1988) visar att elever som arbetat med
elevplanerat ldrande i engelska blir medvetna om sina styrkor och svagheter. Alla elever
uppskattar mojligheter till egen planering och individuella val. Eleverna visar en vilja till att
gé vidare i sitt ldrande utifrin vad man redan lirt. Overlag #r eleverna trygga och sikra i
muntlig framstéllning samt 1 skrivna arbeten. ”Svaga” elever kommenterar forvanansvért ofta
att de kinner sig mer sékra och ldr sig mer dn de tidigare gjort. De bibehéller dessutom en hog
motivation for att ldra. Elevernas betygsniva dr ungefdar vad som forvéntats i en traditionell
undervisning. Skillnaden finns i det stora intresset och tillfredsstillelsen av att lira engelska.
For lararen dr den stora skillnaden att de skaffat sig mer kunskaper om ldrande och om den
sociala processen i klassrummet. De har dessutom fatt bekréftelse pa sin uppfattning om att
elever klarar att ta manga egna beslut samt mer ansvar for sitt ldrande &n det vanligtvis ges
utrymme for. Utvdarderingar och planeringar ger lararna mycket vérdefull information och
framfor allt ger det manga tillfdllen till kommunikation.

Elevinflytande &r inte detsamma som en totalt fri utbildning utan struktur och ramar. For att
klara denna uppgift anser Selberg (1999) att eleverna sjdlva behover soka struktur for att sé
sméningom fa en erfarenhet och forméga att arbeta i elevaktiva arbetsformer. Lérarrollen blir
inte mindre viktig om &n innehallet blir fordndrat. Nar eleverna ska stélla fragor och
argumentera for sina val &r ldrarens insats mycket vasentlig bade for att ge eleverna anledning
att argumentera fOr sin syn och for att stimulera dem till aktiva val. Nilsson (1994) pépekar att
idag maste eleverna forberedas infor helt andra ansvarstaganden och kunskapsomraden dn
tidigare generationer. Detta mojliggdrs genom att lararen utovar ett ledarskap som inte &r
kunskapsformedlare utan ménniskoutvecklare.

Skolarbetets framgéng i stravan mot skolans uppsatta mal dr enligt Eliasson och Lind6 (1999)
beroende av ldrares och rektorers kunskap, intresse och kvalifikationer. Nar styrdokumenten
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tas pa allvar stélls stora krav pé alla pedagoger i skolan. Eleverna ska stimuleras att vara med
och dela makten och aktiviteterna riktas da till att eleverna ska fa debattera, vélja, prova olika
kéllor, bearbeta och virdera resultat. For att betrakta “eleven som resurs” maste elever fa delta
aktivt och ta ansvar for uppbyggnaden av sitt eget larande (Egerbladh & Tiller, 1998). I detta
perspektiv tar eleverna med sig sina erfarenheter in 1 motet med skolan - “det didaktiska
motet”. For att skapa goda didaktiska moten kravs det att lararen har tillit till att eleverna vill
ta tag 1 sitt larande. Skolan kan ddrmed bli en aktiv lyssnare som kommer att organiseras efter
elevernas ldrande.

Det dr av stor betydelse att ldrare och rektorer utvecklar sitt lairande genom att anvinda
forskares arbetssdtt och 1 samarbete med forskare utvecklar ny kunskap. Kullberg (1996)
skriver att det vore virdefullt om den forskning som gors i skolan utfors av ldrare som utbildat
sig till forskare.

Dialogiska klassrum

Termerna monologiska och dialogiska klassrum &ar hidmtade ur “Det flerstimmiga
klassrummet” av Olga Dysthe som bygger pd hennes doktorsavhandling ”Writing and talking
to learn” (Dysthe, 1993). Det flerstimmiga klassrummet innebér ett klassrum dér lararen
forsokt skapa en kommunikativ ldrandemiljo. Héir ar ldrarens rost en av manga roster att
lyssna till medan eleverna dven lir av varandra. Muntlig och skriftlig anvindning av spraket
star 1 centrum fOr inldrningsprocessen.

Det monologiska klassrummet préglas av en kunskapssyn dédr ndgot skall formedlas.
Kunskapen skall foras over fran den som dger kunskap till dem som saknar den. Eleverna
handskas med sprik storre delen av dagen; ldrarens, klasskamraternas och bockernas.
Undervisning och ldrande &dr ndra forknippat med kommunikation. Séttet att kommunicera har
en avgorande betydelse for larandet. Lararen kan 6ppna eller skéra av inldrningsvégar genom
sitt sdtt att forhalla sig till sprdket och hur kommunikationen organiseras i klassrummet.

Ett dialogiskt klassrum karaktdriseras av ett oppet klimat som priaglas av respekt. Larandet
bygger pa engagemang och allas deltagande. Genom sitt sétt att forhélla sig till ldrandet visar
lararen sina hoga forvantningar pa eleverna. Léraren arbetar framfor allt med att fa skrivandet
och samtalen - interaktionen - i klassrummet att fungera. Dialogens centrum flyttas fran
lararen till eleverna genom att elevtexter ar utgangspunkt i samtal och diskussioner. Kunskap
och forstaelse skapas genom att olika stéllningstaganden och synsitt kommer i dialog med
varandra. Det sociala samspelet vivs samman med muntliga och skriftliga aktiviteter. Ett
sprékutvecklande arbetssétt som tar lingre tid, men arbetet ger djupare och mera bestiende
resultat vad det giller elevernas larande.

Det dr for Dysthe ganska uppenbart ett en dialogisk klassrumsmiljo ger bittre betingelser for
elevernas sprakutveckling dn en monologisk. Vad dr det da som gor att det samtidigt blir en
battre miljo for larande? Sandstrom Madsén (1996) uttrycker att en av forutsdttningarna for
inldrning &r en tilltro till sin egen forméga. Far eleverna syssla med relevanta frigor, som
berdr dem, och som det inte alltid finns givna svar pa, blir arbetet mer stimulerande bade for
larare och for elever. Slutsatsen av detta betyder att alla som arbetar med undervisning
behdver kunskaper om sprak och sprakutveckling. I Lpo 94 framgar det tydligt att:
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Léraren skall organisera och genomfora arbetet sa att eleven far stdd i sin sprak- och
kommunikationsutveckling. (s. 12)

I Dysthe (1993) tolkas begreppet dialog utifrdn Bahktin som menar att livet dr dialogiskt till
sin natur. Att leva betyder att engagera sig i en dialog, stélla fragor, lyssna, svara osv. Mening
och insikt, dvs. kreativ forstaelse, uppstér ndr roster konfronteras med varandra. Muntligt och
skriftligt sprakande interagerar med varandra pa ett fruktbart sitt dir gensvar och respons
utgor kérnan 1 det flerstimmiga klassrummet. Dialogiska relationer i klassrummet kan omfatta
foljande:

- Léararens samspel med klassen eller gruppen (muntligt),
- ldrarens samspel med enskilda elever (kan bade vara muntlig och skriftlig art),
- muntligt samspel mellan elever,
- samspel mellan elevs text och en grupp elever (skriftligt eller muntligt),
- samspel mellan en rad texter i klassen (t ex laroboken, andra kéllor och elevtexter),
- samspel med texter som kommer utifran.
(Dysthe, 1996, s. 62)

Den som mest djupgéende har forskat om begreppet elevrespons inom Norden dr Torlaug
Lokensgard Hoel. Hon gor en utvidgning av begreppet dialog till att inkludera reaktion, och
att ett klassrum bor vara fullt av reaktioner. Reaktion som dialog, dr i sin innersta kérna
interaktion mellan méanniskor, mellan ménniskor och texter och mellan minniskan och sig
sjdlv (Lekensgard Hoel, 2000a). Dirmed bekréiftar hon Dysthes teorier om innehéllet i
dialogiska klassrum. Lekensgard Hoel forordar ett antal pd tre elever 1 det hon kallar
responsgrupper. Hon diskuterar dven hur en fordelning av olika kunskapsnivder kan gagna
alla elever. Forestdllningen om att duktiga elever inte ldr av att samarbeta med svagare elever
motségs i studier som har perspektivet lirande genom interaktion. En forklaring skulle vara
att starka elever ofta gér in i1 en forklarande roll, ndgot som befrdmjar larandet.

Hur kan, det Dysthe bendmner dialogiska klassrum, bli verklighet i horselklassrum?
Sprékutvecklande arbetssétt foljer inte den traditionella principen for undervisning som
understddjer en kommunikation mellan ldraren och en elev. De officiella styrdokumenten
talar for en kommunikation 1 klassrummet medan ménga ldrare ser tystnad som en
forutsittning for lirande. SOU (1997:108) beskriver att med dagens individanpassade
arbetssétt riskerar de dialogiska motena att bli alltfor f4. For horselklassldrare kan
balansgidngen mellan horselteknik och tillaitandet av utvecklande dialoger bli en utmaning
men far ddrmed inte forhindra den pedagogiska utvecklingen.
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4. Forskningsmetodiska overviganden

I detta avsnitt forklaras de metodologiska 6vervdganden som ligger till grund for denna studie
om horselklasselevers ldrande. Studien har en etnografisk forskningsansats som jag valt att
presentera i form av en fallbeskrivning.

Tillvigagangssitt

Gruppen av elever och lirare

Initialt innefattas étta elever 1 studien, dvs. samtliga elever 1 hogstadiets horselklass under den
forsta terminen. De var alla mellan 14-16 &r gamla. Efter en termin gick tre elever ut 4k 9 och
dirmed minskade elevantalet i gruppen. Eleverna i denna studie har olika grad av
horselnedsittning och samtliga anvénder horapparat. Det betyder att bade den upplevda
horselskadan liksom elevernas sprakliga niva kan ha en stor variation. Alla elever dr hjélpta
av avldsning som stdd vid muntliga dialoger. Nigra av eleverna har svérigheter att uppfatta tal
1 stora grupper och bullriga miljoer.

Tre av eleverna startade sin skolgdng som integrerade elever pé sina hemskolor och har sedan
bytt till horselklass under mellanstadietiden. Orsaken till att eleverna bytte skolform var den
integrerade miljon som skapat olika grader av sociala och/eller kognitiva svarigheter.

Sammanlagt var det tre involverade ldrare under den utvalda tidsperioden pa tva terminer. Tva
larare avloste varandra 1 olika perioder. Jag sjdlv var den som fanns med langst, dvs. drygt en
termin.

Etiska aspekter

Samtliga elever och deras fordldrar har informerats om undersokningen och har gett sina
skriftliga medgivanden till studien. Dessa forédldrar var medvetna om de etiska svarigheterna
men eftersom de wupplevde vikten av pedagogisk forskning bland elever med
funktionsnedséttning, bidrog detta till ett positivt stdllningstagande. Horselklassers smé
grupper gor det litt att identifiera vilka elever som &syftas. Dérfor viljer jag att inte ange
ndgot exakt artal for ndr denna undersokning genomfordes, annat dn att den dr gjord efter
1998. Det gors heller inte ndgon uppdelning mellan pojkar och flickor eftersom det 1 sig kan
roja identiteten.

I min forskningsprocess har jag standigt haft med mig olika etiska fragestéllningar eftersom
specialpedagogisk forskning kan bli uteldmnande for grupper eller individer. Pa alla sitt som
varit mojliga, och som tidigare ndmnts, har jag strdvat efter att sidkerstilla elevernas
anonymitet. Fordldrar har varit involverade 1 samtal och diskussioner for att skapa full
forstaelse runt det godkdnnande som sedan varje familj har gett.

Kullberg (ibid) anser att ansvaret for att forskningen genomfors pa ett etiskt acceptabelt sétt
vilar helt pa den individuelle forskaren. Det absolut bésta dr att vara medveten om de etiska
fragestéllningar som genomgdende &r aktuella under hela forskningsprocessen, fran
formuleringar av fragestéllningar till dess att resultaten publiceras (HSRF, 1999). Forskaren
bor ta stéllning till en egen filosofisk standpunkt for dessa fragor. En bra sjidlvkédnnedom kan
behdvas for att kunna genomfora en etiskt acceptabel undersokning. Nar forskaren gor sig
sjalv till foremal {or reflektion maste mdjligheter skapas for att kunna distansera sig. Kullberg
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et al., (1996) anser att det dr av betydelse att den etnografiska faltforskaren ldr sig placera sig
som en person inom parentes. Genom denna distansering skapas frigorelse fran forestédllningar
om praktiken och dr ett sétt att utveckla formagan att se och sortera data.

Att strdva att vara en annan persons synpunkt trogen dr att efterstrdva att agera etiskt. Att
efterstrdva konfidentialitet &r att efterstriva att agera etiskt. Att efterstrdva palitlighet dr att
efterstriva att agera etiskt. Det &r omojligt att inskrénka etiska dvervéganden till ett kapitel eller
avsnitt. Etiska overviganden maste faktiskt goras redan frdn borjan och dr sedan invéivda i
metodikens alla steg (Ely, 1991, s. 239)

Att anvdnda sig sjidlv som instrument och samtidigt frigéra sig helt fran alla uppfattningar om
sin praktik dr i mina 6gon en omdjlig uppgift. I loggbdckerna har eleverna ldmnat ut sina
kanslor och upplevelser till mig. Med storsta respekt for deras uttalanden har jag behandlat
materialet med stor varsamhet. Min utgédngspunkt har varit att genomfora och presentera
denna studie pa ett etiskt och drligt sitt.

Data

I denna datainsamling har skrivet material samlats in sasom: féltanteckningar, elevernas
loggbocker, elevernas planering, klassens utvérderingar, ldrarnas skriftliga feedback till
eleverna, elevarbeten samt olika ldarares reflektioner. Faltanteckningar dr virdefulla och litta
att anvdnda, de blir som en slags dagbok. Utifran ldrares anteckningar plus tillgang till
elevernas loggbocker och utvirderingar har ldrandeprocessen studerats. Nackdelen med
larares anteckningar ar att de enbart visar larares upplevelser. Déarfor dr elevernas loggbocker
med reflektioner samt klassens utvdrderingar det vikigaste arbetsmaterialet i denna studie.

Elevernas loggbocker frén forsta och andra terminen 6verfordes till dataskriven text. Syftet
med loggboken var att elever och ldrare skulle skriva spontant om sina kénslor och
upplevelser. Tiden att skriva var begridnsad och eleverna var medvetna om att liraren enbart
gav feedback péd innehéll och inte sig till formen. Det var dirmed elevernas och ldrarnas
spontana och autentiska uttalanden som skrevs ut med korrigering av stavfel som enda
forandring. Sammanlagt blev det ca 55 maskinskrivna A4 blad varav 40 med
veckoreflektioner inklusive feedback och ca 15 blad med elevernas utvérderingar. De
utvarderingar som fanns var;

- en individuell utviardering och en grupputvirdering efter en halv termin,
- en individuell utvérdering efter en termin,
- en grupputvérdering efter tva terminer.

Undersokningen géller for en tidsperiod pd tva terminer. Allt material fran elevernas
loggbocker och utvdrderingar har renskrivits men inte anvénts. Materialet var alltfor
omfattande for att kunna analyseras inom ramen for denna uppsats. Kategorierna har blivit ett
urval frdn min sida men min utgédngspunkt har varit en strivan mot att inte forlora
allsidigheten 1 materialet.

Analys

Det tog tid, men var nodvéndigt, att dverfora elevers texter till dator. Detta tvingade mig att
pendla mellan delar och helhet i materialet. Sma detaljer fran olika individer kunde bli tydliga
men fick ett sammanhang forst ndr jag gétt igenom alla elever. Detta kunde senare séttas i
relation till gruppens gemensamma utvarderingar. Skrivandet gav mig en bra och heltickande
bild av elevernas uppfattning av olika ldroprocesser. Det uppmérksammas dock en méngd
detaljer som inte alltid noterats av den ldrare som ldst och kommenterat loggbdckerna.
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Efter renskrivningen kan arbetet delas in 1 tre faser. I den forsta skrev jag kontinuerligt ner
reflektioner av de monster som jag forsokte urskilja. I de tvé sista dr andra larare involverade
for att bidra med reflektioner och kommentarer pa material och tolkningar. Dels horselldrare
som hade varit med i processen med eleverna och dels ldrare fran andra verksamheter.
Eleverna har endast fatt mgjlighet att kommentera och reflektera 6ver sammanstéllningar av
gruppens utvirderingar. Slutsatserna presenterade eleverna i studien for andra yngre elever.
De mer personliga reflektionerna 1 loggboken har enbart kommenterats i1 generella
diskussioner for att inte peka ut individen.

Fas 1 Lésa och soka meningsfulla monster
Fas 2 Kategorisera
Fas3 Tolka

Fas 1: Initialt innebar analysarbetet bade ett famlande och ett s6kande. Jag visste att jag skulle
lasa och s6ka men jag visste inte exakt vad som skulle kunna 6ka forstaelsen for mina
forskningsfragor. Ibland innebar detta att jag fick sléppa vissa ledtrddar som upptécktes for att
de inte gav ndgon meningsfull information. Det visade t.ex. inga monster att dela in elever
efter horselnedséttning eller aldersgrupp. En horselnedséttning dr dessutom véldigt komplex
och individuell vilket inte stimmer 6verens med individens audiogram. Det dr néstan omdojligt
att gora en verklighetsforankrad gradering. Att hitta storningar eller skillnader i elevernas
processer mellan terminerna, for att elevantalet fordndrats, gav inte heller ndgra synliga
resultat.

Overstrykningspenna var ett virdefullt redskap for att se om sékandet kunde bilda nigot slags
monster. For mig var detta sokande ett pendlande mellan hopp och fortvivlan. Varje gang en
ledtrad ledde mig vidare var arbetet fyllt av mojligheter - liksom att det kidndes som en
omdjlig situation nér arbetet inte resulterade 1 nagot konkret. Vad det var som gjorde att jag
inte gav upp kan beskrivas i termer av - den obdndiga soklusten (Jonsson & Rehman, 2000).

I sokandet av monster borjade det sakta men successivt att utkristallisera sig grupperingar om
hur eleverna ténkte kring sitt ldrande. For att f& en forsdkran om att dessa ledtradar dven
speglade helheten ldstes det stora materialet om och om igen, elev for elev. Reflektioner
visade en tydlig bild av den enskilda eleven och utvérderingar gav en bild av gruppen.
Darmed bekréftas gruppen av individen och vise versa. Att ldsa noggrant och med olika fokus
blev en verifiering pd olika nivaer. Hela tiden fanns detta pendlande mellan detaljer och
helheter. Syftet var att bade hitta meningsfulla detaljer och samtidigt inte tappa fokus péa
helheten.

Fas 2: Materialet hade fatt ett monster som delade upp innehéllet i skillnader och likheter. Det
innefattade dven fordndringar som hade skett over tid eller som varit stabila. Det betydde inte
att ldsandet var avklarat utan hela tiden fanns en pendling tillbaka for att 1dsa och bekréfta
upptéckter.

Den forsta hallbara indelningen av skillnader upptiacktes niar materialet delades in i elevernas:
- aterberittande av arbete - en konkret aspekt av larande.
- slutsatser av sitt arbete - en metakognitiv aspekt av ldrande.

En grupp elever borjade betydligt tidigare &n andra att dra slutsatser utifran en reflektion som
kunde vara antingen positiv eller negativ. I gruppen fanns fyra elever som terminen innan
hade haft sma eller stora problem for att nd till nivan for godkant 1 &mnet engelska. Det var
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dessa elever som redan innan detta nya arbetssitt startat borjade bygga upp argument och
strategier varfor detta skulle vara till gagn for dem sjélva och for gruppen. Under de tva forsta
manaderna byggdes detta resonemang vidare kring egna slutsatser om; varfor detta ar bra for
mig, vad jag ldr mig och hur kan jag gé& vidare? De var till synes mer passiva i gruppens
muntliga dialoger men sag mdgjligheter till en utveckling som maste fa ta tid. Detta blev
utgangspunkten for att dela in eleverna i tva grupper.

Grupp A dr elever som har G (betyget godként) som sitt mdl och fir kdmpa for
baskunskaperna. Grupp B éar elever som har satt hogre mal én G och inte pd samma sitt
behover kiimpa sig till baskunskaper. Detta &r enbart en teoretisk indelning i analysarbetet och
far inte forvixlas med de studiegrupper dir eleverna arbetar tillsammans i sitt veckoarbete.
For mig innebar denna gruppering en slags inre konflikt eftersom utgéngsldget i klassrummet
hade varit att inte nivagruppera elever. Aven om det endast ir en del av analysarbetet tog det
lang tid att upptécka denna skillnad och acceptera tanken pa att g vidare med upptéckten.

Niésta kategori fokuserade pa de likheter som kunde upptickas. Jag fann tydliga monster av
grupperingar 1 materialet nir elevernas reflektioner delades in 1 vad som gillde det
individuella ldrandet och det som avsig det gemensamma - samlérandet i gruppen. Det visade
sig t.ex. att de svarigheter som elever angav foljde ett gemensamt monster. Initialt handlade
det om samldrandet medan det i slutet av processen fokuserade pd individen. Efter hand
borjade grupper av reflektioner dven att bilda underrubriker som kunde vara mojliga att bygga
vidare pa. Indelningen i denna kategori kom ddrmed att bli; samlidrande och individuellt
larande. Samldrandet gav dven underrubrikerna; lyssnande och ansvar.

Tva meningsfulla kategorier som dven inkluderade fordndringar under processens gang hade
utkristalliserats. Den stora indelningen gjorde jag ddrmed under rubrikerna:

- GruppAochB

- Samlérande och individuellt ldrande.

For att synliggora elevernas attityd till loggboken valde jag detta som en egen kategori. Aven
larares kommentarer och feedback lyfts fram separat.

Fas 3: I detta skede har materialet fatt en total méttnad dvs. all data har passat in i kategorier
(Kullberg, 1996). For att gora tolkningar behdvs erfarenhet, kreativitet och fantasi. Jag maste
prova de tolkningar som gors och stilla mig frdgan om det finns andra mdjliga tolkningar. Det
innefattar att dven ifragasétta sina tolkningar och aktivt soka sddant som talar mot dem. Ibland
ar fler @n en tolkning mojlig att gora pd samma material. Syftet dr att ringa in fenomenen i
dess helhet. Reflektioner och associationer infinner sig genom att /.../ datamaterialet "borjar
tala” med forskaren (Ahlstrom, 2000, s.73). Eftersom tolkningen bygger pa det stora och
tidskrdavande arbetet med indelning av kategorier dr tolkningen vil grundad i mitt material. De
forklaringar jag ger ska kunna motiveras genom noggranna beskrivningar av elevers
reflektioner. Det innebar att min tolkning ska vara synlig och mgjlig att viarderas av andra.

Kvalitativt perspektiv
Kyvalitativ forskning presenteras ofta i kontrast till traditionell eller naturvetenskapligt inriktad

forskning, som utgér fran att det ddr ute finns en enda och objektiv sanning som vi kan
observera och méta (Merriam, 1994). I ett kvalitativt perspektiv betraktas ménniskan som
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unik och forskningen vill fanga komplexiteten 1 interaktionen mellan ménniskor 1 grupp
(Barbosada da Silva & Wahlberg, 1994).

Merriam (1994) menar att i den kvalitativa forskningen utgar forskaren frén att det finns
manga verkligheter och att virlden dr subjektiv i bemérkelsen av en process av upptiackande
och samspel mellan méanniskor. Forskningen dr explorativ och holistisk och ldgger mer
tyngdpunkt pa processer dn mal och slutresultat. Den frigérande kunskapen som finns i
praktikorienterade undersokningar 6kar medvetenheten om det vi tar for givet och det som
finns 1 var vardagliga forstielse. Genom att skapa en medvetenhet om det som tas for givet
kan det rikta uppmérksamheten pad de mojligheter till fordndring som finns (Munkhammar,
2001).

Etnografi

Den ansats, som préglat datainsamlingen i denna studie, kan bendmnas som etnografisk. Det
ar en grekisk term och betyder folkbeskrivning vilket oftast associeras med antropologi. Inom
etnografin finns ingen sammanhéllen och noga foreskriven metodologi. Den ger en allméin
forskningsinriktning, vilken kan gestalta sig pa olika sétt. Etnografiska studier kédnnetecknas
av att forskningen sker i naturliga situationer och ska skapa forstelse for fenomen som
studeras 1 sin kontext. Det dr en aktiv form av forskning dir etnografen varit med och
producerat data. Sddant material innehéller analytiska beskrivningar och rekonstruktioner av
kulturer och grupper. Beskrivningarna syftar till att forsta gruppens specifika kultur; forsta
vad ménniskor gor och varfor (Alvesson & Skoldberg, 1994).

Etnografen pa faltet bor vara teoretiskt vl forberedd. Uppbyggnaden av teorin och verifiering
av denna utvecklas genom att forskaren pendlar mellan preliminéra teorier och den konkreta
verkligheten. Teoriutvecklingen sker under hela processen men framfor allt under
dataproduktion och analys (Kullberg, 1996). Sddan forskning forsoker se det Omsesidiga
beroendet mellan empiri och teori. Ett abduktivt forhallningssétt pendlar mellan teori och
empiri och véver pa sé sitt ett slags vivmonster 6ver helheten (Alvesson & Skdldberg, 1994).

Etnografiska studier dr krdvande ifrdga om tid och resurser och inkluderar ofta personliga
frustrationer. En stor mingd och variation av data kan ses i termer av de fordelar som kan
utveckla en djupare relation till det empiriska materialet. Detta skapar utrymme for forskarens
person och ett flexibelt forhallningssitt i relation till empirin. Riskerna med denna deskriptiva
inriktning dr att forskaren kan hamna i ett “grodperspektiv’ och att forskningsresultaten
diarmed inskrénks till ett begridnsat och naivt perspektiv (Alvesson & Skoldberg, 1994).

Fallbeskrivning

Alla amnesomrdden &r beroende av forskning for att kunna utveckla den kunskapsbas som
ligger till grund for dmnet. Tillimpade vetenskaper sdsom pedagogik anviander ocksa
forskningen som ett medel att forstd, informera och forbéttra sin egen praktik. Det kan starta,
liksom denna studie gjort, med att ldrare pa féltet blir medvetna om en viss problematisk
situation och genom en slags “trial-and-error” hanterar problemet pa en rad informella sétt. I
vid bemérkelse dr forskning detsamma som en systematisk utredning dér det finns tillgang till
manga olika metoder och tekniker. Fallbeskrivningar kan goras for att systematiskt studera en
foreteelse (Merriam, 1994). Tyngdpunkten i denna studie dr analysarbetet. I den systematiska
analysen ligger det som skiljer forskning fran utvecklingsarbeten.
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Ett metodiskt angreppssitt eller en design dr en plan for att samla in, organisera och integrera
information eller data som ska resultera i en slutprodukt - forskningsresultaten. Valet av
angreppssétt styrs av problemet och vilka fragor som det gett upphov till.

Denna undersdkning har gjorts 1 ett klassrum under fordndring, dar forskaren strivat efter att
beskriva, analysera och tolka elevernas upplevelser utifran ett sociokulturellt perspektiv. Det
har skett kontinuerligt och 6ver tid, &ven om ldngden for undersokningen begrinsades. Vad
som dn studeras i skolan; elever, skolor, lirande eller kursplaner kénnetecknas den
etnografiska fallundersokningen just av den sociokulturella tolkning som goérs. En etnografisk
studie 1 skolan maste darmed ta hénsyn till skolans kulturella kontext.

Perspektivskifte

Att som praktiker g in 1 denna forskningsuppgift betyder olika skiften av uppmarksamhet. Ett
skifte mellan att vara en i gruppen, en inifran, som tar undersdkningspersonernas perspektiv
och att vara en utomstdende, som ser pa gruppen och individerna med ett perspektiv utifran.
For forskaren sker ddrmed flera processer parallellt vilket kridver en formaga att samtidigt
halla manga bollar i luften (Ahlstrém, 2000).

Kullberg (1995) diskuterar fordelar och nackdelar med att forskare har fortrogenhet inom det
omride pé vilket man bedriver studier. Hon menar att det ger mdjlighet att rikta sin
uppmarksamhet mot det som studeras och ingen energi behover dgnas at att lara kénna faltet.
Det innefattar dock begrinsningar som kan intrdffa nir vardagsrutiner tar dverhand samt
risken for att misslyckas med att distansera sig till sin forskning. I ett forskningsperspektiv ér
forskaren dven delaktig som redskap till den verklighet som presenteras, vilket dven detta
paverkar forskningsresultatet.

Undersokningens kvalitet

Merriam (1994) uttrycker att ”Forskningen tjdnar foga till om ingen kdnner till den” (s.195).
Inom kvalitativ forskning uppstér ett problem nér rik information, en noggrann analys och
forndmliga idéer moter skrivandets jarnhdrda disciplin. Utan det viktiga steg som utgor
publicering och spridning av resultat dr forskningsprocessen inte komplett.

Etnografisk forskning kan ge viktiga bidrag till bade teori och praktik, men enbart om
resultaten kan formedlas till en stérre krets ménniskor. Merriam (1994) nimner fem viktiga
kriterier for en exemplarisk studie. Den ska:

- vara betydelsefull,

- vara fullstindig,

- taupp alternativa synsitt,

- innehalla tillrackligt med stod for slutsatserna,
- utformas pa ett engagerande sitt.

Validitet och etik dr viktiga fragor bade ndr det géller etnografiska studier liksom inom all
annan forskning. Validitet 1 vetenskapliga termer avser ett métt som visar om forskaren
verkligen undersoker det som dr avsikten (Kullberg, 1996). Att dverfora begreppen validitet
och reliabilitet fran kvantitativa studier dir forskaren méater med instrument, till kvalitativa
studier dir forskaren anvénder sig sjdlv som instrument har foranlett en svdr diskussion.
Kullberg uttrycker att denna diskussion stundtals har kommit att avse val av etnografiska
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forskare. Att avgora vem som kan eller inte kan spela ett instrument ar relativt létt, att avgora
skickligheten hos en etnografisk forskare dr ddremot svarare.

For att stirka resultatens tillforlitlighet kan olika former av triangulering anvindas.
Triangulering kan innebira att se ett resultat fran olika sidor. Overfort till etnografiska
forhallanden innebér det att om man litar till alltfor ensidiga data riskerar analysen att inte bli
palitlig (Kullberg, 1996). Den variation av datainsamling som utmérker etnografiska studier
medfor att mojligheterna till verifiering framhalls. Med hjélp av flera sitt att samla data kan
man mer sdkert bestimma ett visst fenomen. Ordstévet “genom flera sinnen in i alla minnen”
kan anvédndas for att beskriva etnografin och det multiférhallande som rdder (Kullberg,
Pramling & Williams, 1996). Det finns olika former av triangulering och 1 denna studie har:

- kollegor tillfrdgats under processen for att kommentera analys och tolkning.
- detaljbeskrivningarna varit ur tvd olika perspektiv - individ och grupp.

Ekholm och Lander (1993) menar att tv olika instrument kan kontrollera varandras giltighet
och att sambandet mellan tvd undersokningar &r ett matt pa 1 hur hog grad de uttalar sig om
samma sak. Alexandersson (1994) anvénder triangulering for fordjupad analys och menar
vidare att citat har en funktion att berika och konkretisera inneborden i kategorier, som annars
beskrivs i mera abstrakta termer. Han uttrycker att frdgan om trovérdighet, noggrannhet och
giltighet inte enbart beror tolkningsarbetet utan dven teoretiska antaganden, urval och sjdlva
genomforandet av undersokningen. “Det dr undersékningen som helhet som utgor
bedomningsgrund vid en ingdaende kritisk granskning” (Alexandersson, 1994, s. 101-102).

Generaliserbarheten 1 en vetenskaplig undersokning avser frdgor om trovirdighet och
giltighet. Dessa frigor bor enligt Alexandersson (1994) behandlas pa skilda sétt utifran
undersokningens forskningstradition. Generaliserbarhet fran kvantitativa studier anses inte
vara direkt Overforbar pa forskning som foljer upptickandets vdg. Men ur ett
forskningsperspektiv dr det dven inom kvalitativ forskning av vikt att undersokningar &r
representativa och trovérdiga. Detta giller inte minst inom etnografiska studier. En ofta
forekommande frdga &r att etnografiska studier har for f4 undersokningspersoner i
urvalsgruppen och att dessa inte dr representativa for en stdrre grupp. Ett argument &r att
jamfora etnografisk forskning med hur forskaren i ett laboratorium viljer sina experiment. Ett
experiment gors och resultaten teorianknyts, sedan anvinds detta experiment som monster for
nésta. Den praktik som studeras i en etnografisk studie, ger resultat som bildar monster for
fortsatta studier. Méngd for att garantera regelbundenheten kan hér vara liktydigt med olika
situationer samt olika studier av olika forskare (Kullberg, 1996).
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5. Resultat

Elevernas tankar innan processen har startat

Grupp A

Hér ingér elever som har satt G som sitt mal och far kdmpa for sina baskunskaper. I en
inledning uttrycker de inte s& mycket i dialogerna utan véljer att lyssna aktivt. Eftersom dessa
elever i inledningen hade gemensamma berdringspunkter som skiljde sig frdn resten av
klassen redovisas delar av resultaten med grupp A och B var for sig.

De tankar som eleverna uttrycker infor detta nya arbetssitt tyder pd att eleverna i grupp A dr
overlag positiva. De ger konkreta och detaljerade beskrivningar kring sina asikter. De verkar
mer mentalt forberedda genom att de ger forklaringar till sina synpunkter och borjar tidigt dra
slutsatser i sitt larande. Denna skillnad dr ndgot som uppticktes under analysen. Att sjilv fa ta
ansvar och planera bearbetningen av en text kan enligt eleverna i grupp A ge motivation for
att senare kunna uttrycka sig muntligt.

I studiegrupperna ar eleverna i ”’sma” grupper dvs 3-5 stycken. Det finns en uttryckt vilja att
ingd 1 fler muntliga dialoger med sina klasskompisar, men de ser helst att detta sker i denna
studiegrupp. Om gruppen inte dr alltfor stor kan eleverna littare kdnna trygghet for att aktivt
kunna delta i dialoger. Utifran reflektionerna mérks en rédsla for det muntliga som det behdvs
en motivation for att kunna overbrygga. Det framkommer mer synpunkter som speglar en
angslan att tala dn en dngslan att inte hora.

- Jag kommer att se fram emot att jobba pd det nya sdttet. Man far ta ansvar over sig sjdlv
och tdanka hur man ska planera. Man far prata mer engelska med sina kompisar. Jag tror
att det kommer att vara mycket nyttigt och bra for mig vi behover prata med varandra
oftare.

- Jag tror den tid i engelskan som kommer nu kan bli bra. Jag tror det ddirfor att det storre
ansvaret kan ge en stérre motivation dn om en ldrare gjort det. Dd kinner man mest ett
tvdang som inte dr sdrskilt motiverande. Vi far tinka sjilva och planera, prata ihop. Jag
tror det kommer att gda bra for mig och dom andra.

- Jag tror pd detta sdtt att man sitter i grupper och bestimmer vad man ska gora i
engelskan. Da far man bestimma sjilv om engelska lixan. Det kommer att bli roligt att
testa ett nytt sdtt att gora engelskan. Och att jobba i smd grupper.

De fragetecken som finns handlar mest om ldrarens roll. Funderingar finns om en ldrarstyrd
undervisning gor att eleven sjdlv har svart att f4 motivation. Det finns ocksd en motsatt
fundering om mindre styrning fran ldraren leder till att inga initiativ tas fran eleverna, vilket
kan bidra till att eleverna blir passiva och mer slapphénta. Det framkommer dven synpunkter
att lararen stottar vid behov och kan bidra med konkreta forslag péd olika sitt att bearbeta
texter.

- Det kan leda till att man blir mer slapphdnt och gor vdildigt lite engelska.
- Ldrarna dr med och hjdlper om vi behéver det. Dom ger oss forslag pd olika saker.
- Om man sitter fast i vad man ska gora sa kommer ldrare att ge forslag som man kan vilja

pd.
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Grupp B

Har finns elever som har satt hogre mél d4n G och inte direkt behdver kdmpa for sina
baskunskaper. De ir inte likgiltiga infor arbetet, men upplever inte att det kommer att ske
ndgra storre fordndringar. De dr inte oroliga fOr att prata engelska i grupp och ser inte alla sina
kompisar som en tillgdng i ldrandet. De &r inledningsvis mer uppfyllda av sig sjdlva som
individer och tar gérna ett stort talutrymme dir deras forslag gédrna ska uppfattas som det
bésta.

I grupp B har en elev tankar om att blanda aldrar men relaterar detta till hur bra man klarar
dmnet. Ordet kul/ kan vara ett annat ord for att i inte behdva kdmpa for att uppné en godkind
niva. Ambitioner for hogre betyg ar otydliga och inte uttalade bland eleverna.

En annan elev ser fram emot att inte behdva ldrarens hjélp lika ofta. Det kan ocksé finnas en
farhdga att ldraren inte kommer att finnas tillgédnglig p& samma sétt som forut.
Horselklasselever har av tradition ofta befunnit sig i ldrartita undervisningssituationer. Det
innebdr att man som elev har lararens 6gon pa sig en stor del av tiden 1 skolan.

- Engelskan dr ett kul dmne och jag gillar att jobba aktivt i det dmnet och nu ndr vi dr med
dldre elever maste jag ha deras tempo men det dr bara kul att fa prova det. Om jag hatat
engelska sa skulle jag inte jobba lika aktivt och hinna lika bra. Da skulle jag inte vilja
vara med dldre sa jag dr glad att engelskan dr kul.

- Jag tycker att engelska gar bra och det dr kul. Jag har typ inga funderingar om
engelskan.

- Viska nu borja med ett annat arbetssdtt pd engelska och jag hoppas att det ska ga bra. Vi
ska ha det ganska fritt sa jag hoppas att man inte behéver ldrarnas hjdlp sa ofta.

Gruppens gemensamma process och arbete - samlirande

Det ingdr manga delar i arbetet som eleverna utfor i grupp. Det kan innebéra att planera
gemensamt, diskutera om olika sitt att bearbeta texten och ta ett beslut om veckans uppliagg.
Detta blir en process som varierar i grupperna och for individerna. Delar som ansvar och
lyssnande har haft stort utrymme i elevernas reflektioner och redovisas i egna rubriker.

Gruppens process

Eleverna i grupp A har ifrdn borjan en mer medveten instéllning till fordndringen av
arbetssétt. De har en forstelse av att detta dr en process som tar tid och reflekterar inte
negativt over detta. Grupp A:

- Denna vecka gick bra // Vi delade upp vad vi skulle géra under veckan. Det tyckte jag vi
gjorde bra. Det dr positivt att dela upp allting sa att alla inte gor samma sak.

- Jag kunde min muntlig lixa men var dock inte sdiker pd den. Det var ddrfor som det gick
lite hackigt for mig. Jag borde ha oévat mer hemma pa den.

- Det som dr bra med muntliga ldxan dr att man ldr sig prata engelska

Eleverna 1 grupp B verkar inte forberedda mentalt pad samma sétt. De reflekterar frdn borjan
ganska irriterat 6ver att gruppens planeringar bade tar tid och inte alltid blir sérskilt effektiva.
Deras upplevelse ér att det endast dr en eller tvd elever i gruppen som tar ansvar for
diskussion eller ger forslag till veckans planering. Hér finns elever som initialt tar pa sig en
ledarroll och pé sa sitt ser till att gruppens arbete gar framét. Det bidrar att elever fran grupp
A blir osdkra Over sitt ansvar.
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Grupp B uttrycker:

- Dialogen gick bra men jag borjar hata planering, dn sd ldnge dr det bara jag och en till
som kommer pd idéer och dom andra sitter bara tyst och ser pa.

- Det dr samma som alltid. Jag mdste borja, jag forsékte vara tyst i mandags men da kom vi
Jju ingen vart.

- Jag tycker att min grupp dr lite tysta och att jag maste bestdmma allt. Om jag kommer
med forslag da dr det oftast tyst men jag hoppas att det blir bdittre ldngre fram.

Alla elever kan tydligt beskriva sin vérdering av veckan som bade kan vara positiv och
negativ. Grupp A skriver hela forsta terminen ldngre reflektioner som innehaller mer detaljer,
slutsatser och spekulationer om sitt ldrande &n grupp B. Betydligt fortare &n ldrarna forvéntat
sig borjar eleverna dra slutsatser av sin véardering om sin egen och gruppens insats. Det finns
ocksé elever frdn bada grupper som borjar reflektera dver att det individuella 1drandet och
samldrandet hor ihop.

- Vinsten dr att jag ldrt mig hur man planerar och jobbar tillsammans. Min egen insats dr
att se positivt pa detta och jag ska kimpa pa.

- Den muntliga ldxan gick vdil bra men man kunde ha kollat fragorna med varandra sd att
vi inte fick samma.

Négra elever inser tidigt att samarbete 1 grupp av elever pé olika nivaer och aldrar bidrar till
nagot positivt for individen. Elever blir inspirerade av att kunna spegla sig mot dldre elever 1
gruppen. Samarbetet innebdr att hjélpa varandra pa olika sitt.

- Att planera i grupp gar jdttebra. Jag forstdar och om det dr nat jag undrar éver fragar jag
bara.

- Ndr man hor de dldre kompisarna prata sd blir man inspirerad av ett annat sprak och vill
vara med och pa sd sdtt borjar man sjdlv prata.

- Samarbetet var hyfsat bra och dom i min grupp kunde ju mer sa dom hjdlpte mig utan
strul.

Att komma vidare

Naturligtvis finns det problem som uppstér och speciellt i en inledning av ett nytt sétt att tdnka
och arbeta. Den hér forsta tiden har inneburit ett hart arbete att ingé i en fordndringsprocess.
Svérigheterna har dndé inte tagit 6verhand i elevernas instidllning. Eleverna ser bade fordelar
och nackdelar med detta arbetssdtt och ingen av eleverna vill efter tvd manader tillbaka till en
traditionell undervisning.

- Svarigheten var att det gick lite trogt att borja planera man visste inte vad man skulle
gora fram i veckan.// Jag tror det kommer att ga bra framdéver.

- Annars tycker jag det borjar flyta pa bra nu. Fast det skulle nog dnda bli en tidsvinst om
man borjade organisera det mer.

- Ndr man vdl fattade hur man skulle gora sd var det ldttare. Men i det stora hela sd har
allt vi jobbat med varit ganska kul och jag tycker att det har gdtt bra att jobba.

- Tankar, funderingar om svarigheter eller fragor har jag inte men kanske sen. Man ldir sig
av misstag vecka efter vecka och snart kommer nog arbetssdttet att flyta pd.

Problemen som uppstér initialt dr kopplade till gruppens samldrande. Det dr framfor allt kring
hur de ska planera och organisera sitt arbete. Lérarna gér inte heller in 1 studiegrupperna for
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att 16sa samarbetsproblem utan viljer att 1 loggbdckerna uppmuntra delaktigheten i gruppens
samarbete. Lararen kommenterar:

- Bra tips att gruppen bor tinka pd organisering av arbetet. // Ni behovs alla med era
tankar och kommentarer om planeringen.

- Din rost behévs [elevs namn], se till att visa dig!

- Ni blir bdttre och bittre pa att planera. Ni behévs alla i gruppen for att det ska fungera.

Lararna ger ocksd konstruktiva forslag for att gruppens arbete och dirmed samldrande ska
kunna utvecklas till det battre.

- Kunde du ha hjdlp till att "styra upp” det hela? Ett gruppjobb hdnger ju pa er alla, och
sdkerligen skulle din rost behovas.

- Visst kan det kdnnas “jobbigt” ndr de andra inte sdger ndgot, men férhoppningsvis
lossnar det. Prova att rikta en fraga dt dem och fa dem att tycka till.

Lararens tydlighet

Niér eleverna efter ett par ménader skriver en individuell utvdrderande reflektion finns det
fortfarande kvar sma irritationer over hur studiegrupperna fungerar tillsammans. D& viljer
lararna att ge &nnu mer tydliga och konkreta kommentarer till varje elev.

Gruppens lamhet kan ju paverkas av att de andra forvintar sig att du ska vara aktiv. Om

inget annat fungerar sd turas om att bestimma sa blir ju alla mer delaktiga.

- Tdnk NOGA igenom varfor du tycker att enbart du sjilv kommer med forslag. Vad hénder
ndr de andra kommer med forslag? Och vad hdnder ndr du inte fdar bestimma? Att
reflektera tar tid och du har ofta for brdttom.

- Jag forstar ditt problem med [elevs namn] — men du fdr inte ge upp.

- Fortsdtt att ge forslag, kanske kan gruppen turas om att bestimma en vecka var. Dina

forslag [om gruppsammansdttning] till [ldrares namn] och mig ska vi ta pa allvar och

tdanka pd infor ndsta del i engelskan.

Ingen elev ér vid slutet av terminen speciellt irriterad Gver att samarbete tar tid och ingen
anser heller att ndgon 1 gruppen maéste ta pa sig ett storre ansvar dn de ovriga. Samarbete och
samlédrande har borjat utvecklas till ndgot som alla dr ndjda med. Skillnaden mellan grupp A
och B utplénas allteftersom. Alla elever har lért sig arbetsséttet och forsoker uppmuntra alla 1
gruppen att prata. Det gor att de mer tystlatna eleverna har borjat tycka till och ga in i
diskussion.

Termin tva

Under forsta delen av termin tva har en elev i gruppen ett huvudansvar att foresla upplagget
av veckans arbete. Under denna period reflekterar darfor ingen av eleverna kring vem som ger
forslag eller bestimmer 1 gruppen. Andra halvan av terminen gér klassen tillbaka till en
forutséttningslos planering och diskussion. Detta for att dialogerna blev korta och mindre
innehallsrika nir en elev var mer forberedd dn de 6vriga. Det kommer sdllan ndgra motforslag
till uppldgg och ddrmed avtog diskussionerna. Det finns emellertid lite olika asikter hos
eleverna om vilket uppldgg som passar bist for den enskilde.

Elevernas individuella larande och samlédrandet kopplas ithop och bildar en helhet for veckans
reflektion. Nér eleverna forstar att detta hor ithop sa blir reflektionen en tillbakablick i syfte att
se pa sin egen delaktighet. Ingen elev kdnner stindiga irritationer pa andra elever i gruppen
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for att det gemensamma inte fungerat, utan forsoker se pa sig sjalv och egna mojligheter till
fordndring. Efter tvd terminer gors en muntlig grupputvérdering dér fler positiva aspekter
kring samldrandet kommer fram. Eleverna anser att:

- jag pratar mycket engelska [i gruppen]

- jag lyssnar pd andra

- Vi har mer dialoger

- vi maste uttrycka en asikt

- det dr bra att fa planera

- allas dsikt oftast kommer fram

- jag far drliga kommentarer av kompisarna angdende ldxan

- det inte dr pirrigt med presentation, vi kdnner varandra for vil, det skulle vara skillnad i
storre grupp

Eleverna ndmner inte ldngre ndgra negativa dsikter om samldrandet. Negativa aspekter som
eleverna utrycker handlar om faktorer i det enskilda lirandet som att extrauppgifter inte
hunnits med, att det ibland &r svart att formulera tankar i loggboken eller att elever borde fa ge
mer negativ kritik till varandra. De uttrycker ocksd att de ldr sig mest vid
planeringsdiskussioner och uttrycker sérskilt att flytet i spraket utvecklas tillsammans med
andra i skolan. Skillnaden mellan grupp A och B har mer eller mindre utplanats. Successivt
efter forsta terminens blandning av lyckorus och irritation har alla formats in i eller accepterat
ett samarbete som inkluderar aktiva deltagare som har forstielse for individers olikheter.

Att utveckla lyssnandet

Nér eleverna skriver kommentarer om att lyssna har det varit viktigt for mig att folja elevens
vidare forklaringar och tankegangar. Alla elever har en horselskada och det dr valdigt
individuellt hur eleverna upplever sin funktionsnedséttning i gruppsamtal.

I inledningsskedet finns det en tydlig skillnad i1 hur aktiva eleverna dr. Min indelning i grupp
A och B har dock ingenting att gora med hur stor horselnedséttning eleven har. Eleverna i
grupp A intar ett medvetet forhallningssétt till ldrandeprocessen men dr mindre aktiva i
gruppens muntliga samarbete. I grupp B dr eleverna snabba att prata och ge forslag men ér
inte alltid sé forstdende att ge ordet till de mer passiva eleverna. En elev i grupp B:

- Det krdvs mycket ansvar och det dr bra om man lyssnar pa dom andra ibland och ser till
sd jag sjdlv ocksd far sdga nagonting.

Elever fran grupp A borjar gérna med att lyssna innan de dvergér till att vara muntligt aktiva.

- Jag har lirt mig att lyssna pa andra men det kan jag men det har jag ldrt mig mera. Da
menar jag att inte bara jag ska prata utan andra ocksa.

Elever som kommenterar lyssnandet dr inte negativa och besvikna dver arbetssétt eller sin
egen insats. Dessa elever pratar istdllet om att lira sig lyssna, dr dérefter positiva till
arbetssittet och skriver reflektioner som:

- Gruppens planering tycker jag inte var den allra bdsta, drligt talat. Min egen insats var
ganska bra.
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- Gruppens planering gar inte lika bra. Men det gar vil daligt (mindre bra) i bérjan. Man
ldr sig ndgot varje gang. Det gick bdttre denna gdng dn forra.

- Det gick jdttebra man ldr sig mer och man maste lyssna. Man mdste koncentrera sig mer
pd vad dom sdger. Jag dr ganska néjd och jag tycker jag klarade det ganska bra med
tanke pd att jag knappt trdnat.

Efter tvd hela terminer anser eleverna att de har lart sig mycket under de muntliga
presentationerna. Det innefattar bade att sjélv vara muntligt aktiv samt att lyssna pd andra for
att kunna ge feedback. Alla elever dr 6verens om att planeringen har varit den svéraste delen i
detta arbetssdtt och uttrycker dessutom att de lirt sig att lyssna pd andra och inte bara prata
sjalv. Att planera innefattar till stor del att lyssna men dven att sjdlv vara aktiv och kunna
uttrycka en dsikt. En elev kan inte bara prata sjélv for att det &r jobbigt att lyssna pé andra.

- Om du skiter i vad de andra vill da gar det inte att samarbeta.

I detta arbetssdtt ddr processen bygger pd “learning by doing” skapas en fOrstaelse for
misslyckanden och missforstand. Det mérks dndé att eleverna vill kdnna sig néjda med sina
arbeten och framforanden eftersom det &r uppmuntrande att f4 positiv feedback av de dvriga 1
klassen samt av ldraren. En elev skriver:

- Idag var ingen hojdare for muntliga lixan hade jag missforstatt. Jag ska fran och med nu
ldgga ner mer tid pd engelskan. Som sagt man kan inte fa for mycket av det goda.

Léraren ger kommentaren:

- Mycket insiktsfullt! Sa ldnge du verkligen gor en muntlig lixa sa vill jag inte prata om
missforstand. Du gjorde nagot annat i stdllet. Det dr ndr du inget gér som jag reagerar!

Det ér alltsd inte accepterat att ha horseln som ursdkt till att inte gora nagot arbete alls.
Léraren forvéntar sig ett ansvar av eleven att sjilv ta tag i det hela. Det dr emellertid inte sd
latt att komma Gverens om det muntliga arbetet och vara den som far ge sig i en diskussion.
Alla tycker sjdlvklart att deras forslag till upplidgg ér det bésta och da géller det att &ndé kunna
acceptera ett forslag fran en kamrat. Gruppens beslut maste accepteras av alla och
tidsaspekten gor att besluten ibland méste fattas relativt snabbt.

- Jag har blivit bdittre pa att fatta beslut under planeringen eftersom det har krdvts det.
- Att inte fa det man vill betyder att man mdste jobba dnda med ndgot man inte tycker om.
Tdnk da positivt da kanske man tycker om det.

Att kunna ténka positivt i denna och andra situationer adr nagot som préglar hela gruppen.

- Forut var det pest och pina att jobba, men nu dr det hur kul som helst.
- Detta sditt att jobba med grupper tycker jag dr roligt och bra. Jag tror att detta kommer
att bli ett roligare sdtt att jobba.

En positiv instéllning har hjilpt eleverna att inte se lyssnandet och hdrseln som ett hinder for
samarbete. For att kunna vara med i gruppens arbete och veta vilka beslut som tas borjar varje
elev utveckla en individuell strategi for sitt lyssnande. De val som finns i form av olika
miljoer och teknik blir mer och mer medvetet beslutade utifran individernas behov. Eleverna
har under andra terminen inte lagt nagon speciell betoning pa lyssnandet i sina loggbocker
utan det har varit ett av ménga olika moment som nagra elever valt att reflektera kring.
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Att utveckla ansvar

I elevernas loggbdcker var begreppet “ansvar” tydligt dterkommande. Ansvar dr ndgot som
bade kan innefatta ett personligt ansvar eller ett ansvar for hela studiegruppen. Nar elever
skriver "Jag har i alla fall ldrt mig att ta eget ansvar” betonas ett individuellt larande men nér
eleverna skriver ansvar och forklarar vidare kring olika gruppaktiviteter sa visar forklaringen
ett gemensamt ansvar. Bada typerna av ansvar krivs for att det totala arbetet ska fungera.

I formuleringen “det krévs ansvar” innefattas flera olika moment. Alla maste kunna lyssna for
att ta del av varandras synpunkter och vara muntligt aktiva och uttrycka en asikt. Vidare ingér
ett ansvar for sin ldxa om gruppen ska gora en bra muntlig presentation samt ansvar att gora
en reflektion som béade vérderar och drar slutsatser. Det framgér inte alltid vem som kraver
ansvar, det kan formodligen syfta bade pa gruppen, individen, ldraren eller ldroplanen. Det
finns ingen markbar skillnad mellan grupp A och B nir det giller elevernas varderingar om
ansvar. Eleverna dr positiva till det utdkade ansvaret och gor redan frén borjan jimforelser
med nér ldraren har det storsta ansvaret.

- Det blir pa nagot sdtt viktigare att man gor det som man sjdlv varit med och tagit beslut
om, dn det som nagon annan bestdmt.

- Man har fatt stérre ansvar dn tidigare och det dr ju bra. Under dom hdr veckorna dr det
vi [i gruppen] som fdtt bestimma och hittat pd vad vi ska gora.

- Det som dr bdttre dr att man far planera for veckan. Det som har fordndrats dr att man
kan nu planera vilken lixa man kan gora under veckan och att inte bara ldraren
bestimmer, mer ansvar.

Utvardering termin ett

Efter en termin &r alla elever i gruppen ganska dvertygade om att finns ménga fordelar att som
elev ha ett storre ansvar for sitt larande. Elever som tar ansvar far dirmed ett inflytande 6ver
sitt larande.

- Det som varit bdttre med det hir arbetssdttet tycker jag dr att vi elever har fdtt mer
inflytande over arbetet.

- Detta arbetssditt var mycket bdttre dn det forra vi hade ddrfor att man far sdtta sina
grdnser sjdlv, vilket betyg man satsar pd.

- Man har ldrt sig att ta mera eget ansvar for engelska dn forra terminen.

- Jag tycker att det har varit bra for man har ldrt sig att ta ansvar for sitt arbete och hur
man ska arbeta med ldxor. // Jag har ldrt mig mycket mer dn forut for att nu har jag fdtt ta
eget ansvar.

- Jag tycker det har varit mycket, mycket bdttre att fd vilja och planera lixor sjdlva.

En elev gor en koppling mellan mer ansvar och ett béttre sjalvfortroende:

- Man har fatt bdttre sjdilvfortroende, och ldrt sig ta ansvar for vad man ska jobba med och
for att man far bra “betyg”.

I det gemensamma ansvaret i gruppen utvecklas en forstielse for att se sina kamrater i
studiegruppen som en tillgdng. Den positiva utvecklingen forstirks av att de “tysta” eleverna i
grupp A gor vil bearbetade och noga forberedda presentationer. De far ofta positiv feedback
av klassen vilket gor att de ”véxer” bade i sina egna och i kamraternas 6gon. For att fa idéer

32



om variation 1 arbetet eller for att fa ta del av andras asikter ar det ocksa en fordel att vara
flera som samarbetar.

- Ndr man sjdlv planerar kdnner man ett ansvar att géra variationer i arbetet som man inte
kédnner ndr ndgon annan planerar.

- Det som varit bdttre med detta arbetssdtt var eget ansvar, samarbeta sa man fdr veta
andras dsikter eller vad dom vill gora. Att lira sig lyssna pa andra och inte bara pa sig
sjdlv.

- Man har fdtt hora och fundera over andras tankar och idéer. Jamfor jag mellan nér ni sa
vad vi skulle géra och nu tycker jag att jag tar allt med mera ansvar ndr jag sjdlv
planerar och bestdmmer. Da kinner jag att det dr viktigare for da har jag utfort nagot
som jag sjdlv har bestdmt med mina klasskompisar.

De negativa synpunkterna dr fa till antal men en elev reflekterar kring ett ansvar for att de
ovriga 1 klassen ska uppleva variation i veckoarbetet. Det kan ibland kédnnas lite tungt.

- Men det har samtidigt inneburit att det har blivit ganska enformigt tycker jag. Forut var
det lite mer variation pad det tycker jag. Men det kanske bara kdnns sa eftersom jag slapp
ta ansvar for planeringen da.

Utvérdering termin tva

Nér den gemensamma utvdrderingen efter tva terminer gors anvinds inte ordet ansvar lika
ofta utan eleverna ger direkt konkreta exempel pd vad som gors nér alla kinner ett ansvar.
Eleverna ser det som positivt att alla maste tinka efter sjdlva for att bidra med ndgot till
gruppen. Samarbetet bygger pé att alla maste uttrycka en asikt och pa sé sétt lyfts allas tankar
fram. I elevernas feedback till varandra utgér eleverna fran att kompisen har ansvar for att ge
en drlig kommentar. I det individuella ansvaret véljer eleven sin ambitionsniva for veckan dér
man har ett ansvar att vilja bort det man redan kan. Det mirks tydligt att arbetssittet
genomsyras av olika typer av ansvar och att gruppen verkligen ser ansvar som en positiv
utveckling av ldrandet. Som en av de yngsta eleverna skriver:

- Jag lar mig alltid nagonting ndr jag fdr bestimma sjdlv.

Lérarens roll blir ocksa annorlunda for det géller att lita pd att eleverna tar sitt ansvar. Det
finns elever som medvetet anstrdnger sig mer for att klara sina uppgifter utan lararens hjélp.

- Jag frdgar inte lirare i onodan — om jag tinker en gang till gar det att l6sa uppgiften.

Det ges dven en negativ aspekt kring detta med ldrarens roll. Nar eleverna planerar funderar
de inte over vilka arbetsuppgifter som borde goras nér lararen ar tillgénglig.

- Det dr upp till mig sjdlv att "hitta en ldrare” att fraga, ndr jag inte arbetar pd engelska
lektionen.

En elev som oftast dr positiv till ansvar reflekterar, inte ur larandeperspektiv, men ur
bekvamlighets synpunkt:

- Det dr mer bekvimt ndr ldraren bestimmer.
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Individuellt larande

Redan under de forsta ménaderna borjar eleverna allt eftersom utveckla personliga strategier
for sitt larande. De vérderar vad som varit bra eller daligt och forsoker spekulera hur vissa
moment kan forbéttras. Denna process gar fortare for grupp A som skriver:

- Det dr viktigt att tdinka pa ndr du gor grammatik, lds noga igenom och kolla i
uppslagsdelarna om du inte forstar.

- Ndr vi framforde vdran dialog i torsdags sa rdakade jag sdga fel, men fick dndd fram det
jag skulle sdga med andra ord. Det tycker jag visar att jag inte behover hdlla mig till
manuset for att inte sdga fel ndr jag framfor en dialog.

Efter tvd manader nir eleverna skriver om vilka svarigheterna har varit ar det skrivandet och
loggboken som flera av eleverna viljer.

- Svart att hitta pd vad man ska skriva som hemléixa //man fick tinka ut ndagot och det kunde
ta lang tid.

- Uppgiften som skulle skrivas har varit lite knackigt dérfor det blev sd mycket pa en gang.

- Det har ocksa varit svart att reflektera. Ddrfor att man kanske inte riktigt vet vad man ska
skriva eller sd var veckans ldxa svar att reflektera om.

Det som har utvecklats mest i det individuella ldrandet enligt alla elever dr det egna ansvaret,
hur man kan arbeta med en text samt att skriva béttre engelska. Hiar nimns béade att formulera
med egna ord och att kunna anvidnda omskrivningar. Svarigheterna samt vad eleverna
utvecklat och lért sig bekréftas i den gemensamma utvdrdering som klassen gor efter tva
manader. Eleverna ser inte svarigheterna som odverstigliga utan ser framat och har dven egna
forslag till forbattring for individen.

Niér eleverna blir lite mer konkreta och beskriver sitt individuella ldrande for denna forsta
termin handlar ménga reflektioner om de muntliga delarna av detta arbetssitt. Det finns
positiva aspekter.

- Jag har ldrt mig mycket bra grammatikuppgifter som dr bra i talade engelska spraket.
- Jag har ldrt mig att prata utforligare engelska genom muntliga ldxan.
- Sedan skulle vi redovisa det och man ldr sig berdtta pd ett intressant och spdnnande sditt.

Det finns de som anser att det muntliga &r svért.

- Det som dr samre dr muntliga ldxan, ddrfor att jag tycker att skriva dr mycket bdttre dn
muntligt. Jag tycker bdttre om att skriva dn att berdtta for klassen.

Under veckoarbetet s& varierar forstds elevernas insats och dirmed dven hur ndjda de dr med
sig sjélva. Ansvar for planering och framforhdllning fungerar inte alltid. Krdngel med dator
eller skrivare dr ofta orsak till en irritation 1 arbetet. Ibland véljer eleverna en mindre insats
dérfor att det dr prov eller storre arbeten i ndgot annat d&mne. Det mirks att eleven sjélv gor ett
medvetet val och dven kan resonera med sig sjdlv om orsakerna.

- Jag var sa ddr nojd med det muntliga. Jag kunde ha forberett mig mera. Jag var nojd med
skrivande, missnojd med mitt framforande. Jag var missnojd med glosorna. Men det ska
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jag dndra instdllning pd. Nej jag har inte uppnatt mitt mdl. Jag vill forbdttra bade glosor
det muntliga och skriftliga.

- Pd muntliga gick det inget bra alls jag kunde inte skriva ut pa datorn och sen glomde jag
disketten. Glosorna gick rdtt bra men jag fick ta mindre dn jag hade tinkt for att jag hade
huvudvdrk pa kvillen och orkade inte. Det jag kunde ha gjort bdttre var att trina mer tex
pd glosor och det muntliga. Grammatiken gick rdtt bra.

- Dagens ldxforhor var ju riktigt bra for det visade verkligen vilka som var aktiva och inte.
Man var ju tvungen att verkligen trdna in texten vilket man ldr sig vildigt mycket pd. Jag
dr valdigt nojd med min insats denna vecka. Jag satsade saddr 60% pd engelskan
eftersom jag hade biologi prov och redovisning samma dag.

Lérarna vill att eleverna ska hamna pé en rimlig nivd med sin arbetsinsats under veckan. Efter
en period nér eleverna arbetat flera timmar extra per vecka med sitt skrivande ber ldraren att
eleverna ska reflektera over vad som &r en rimlig insats.

- Den muntliga [ldxan] blir sammanlagt hogst 1h/vecka. Jag tycker det dr rimlig tid for
glosorna men for lite for muntliga ldxan. Nu sa har grammatiken gdtt bra och for en
gangs skull sa har jag verkligen satt mig ner och gjort den bade for denna vecka och ndsta
vecka sd ddr kan jag kdnna mig nojd.

Individuell utvardering termin ett

Efter en termin dr en elev inte speciellt ndjd dver sin insats, en dr néstan ndjd och de dvriga dr
ndjda. Eleverna vérderar sin arbetsinsats till mellan 75-95 % av sin kapacitet. De forsoker
motivera varfor de inte anvint hela sin kapacitet. Nojda elever skriver:

- 80% Jag kan géra mer bara jag vill men jag kdnner att jag inte behover det. Jag kan
prata engelska och det ricker i mina 6gon. Att jobba i grupper var mycket bra och det fick
mig att jobba mer och hardare. Jag tycker att jag skulle kunna hoja mina resultat pd
proven de tva sista tycker jag dr ganska bra.

- 95% Jag har forsokt engagera mig sa mycket jag har kunnat. Det har varit kul och
intressant att jobba pa olika sdtt. Ibland har det varit ganska svara saker tex i borjan var
det lite svart att hinga med pd vad man skulle jobba med och vad som var ldxan. Men det
borjade gad bra till slut. Jag dr vil nojd med alla mina betyg.

Alla elever i1 grupp A anser pa olika sitt att amnet &ar svart, vilket inte ndgon elev i grupp B
uttrycker. Grupp A:

- 85 % Varfor jag inte jobbat upp till 100% dr att jag tycker engelska dr svdrt att ldra sig.
Jag skulle nog kunna jobba bdttre men eftersom det dr svart sa kan jag nog ej jobba
100%.

- Jag har anstrdingt mig 90%. Jag har forsokt anstringa mig 100% men orkade inte helt.
Lite jobbigt var det. Jag dr néjd med min insats. Det dr lite svdrt med engelskan.

En elev fran varje grupp utrycker att &mnet ar trakigt, ndgot man inte gillar.

- 75% Jag har inte orkat eller gett allt, jag vet varfor. Mest troligen for att jag inte gillar
engelska sa himla mycket. Jag dr inte sd speciellt nojd med min insats i ar for att jag vet
att jag kan bdttre. Jag vet inte riktigt vad jag far for betyg i engelskan. Mitt sdtt dr nog
annorlunda dn mina klasskompisars. Men visst har man ldrt sig engelska. Jag kan inte
pasta att mitt sdtt att plugga dr daligt.
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Summering av tva terminer

Under dessa tvd terminer har utvecklingen av elevernas asikter och synpunkter kring sitt
larande och laroprocessen utvecklats positivt. Nér eleverna utrycker en asikt kommer det med
automatik en forklaring kring varfor eleven tycker sa. Det visar att eleven inte bara vérderar
utan dven tdnker eller spekulerar ett steg till. Det framkommer ménga positiva synpunkter
bade om samldrandet och om det individuella ldrandet. De negativa aspekter som eleverna
uttrycker om det enskilda ldrandet handlar om innehall i arbetssitt som borde vara mojliga att
forbattra 1 studiegruppen. Det kunde t.ex. vara svarigheter att hinna alla uppgifter, att
formulera tankar i1 loggboken eller att elevernas feedback blev alltfor ensidig. Pa frigan om de
vill byta arbetssitt dr alla elever helt eniga om att de inte vill byta utan de vill fortsétta med
elevaktiva studiegrupper.

Eleverna ber sjdlva om att fa samma prov som 6vriga elever pa skolan, dvs. prov som tillhor
en ldrobok. Lararna accepterar detta med villkoret att f& gbéra mindre forandringar i syfte att
komma nédrmare den kunskapssyn som forordas i styrdokumenten och dven visas tydligt 1 de
nationella proven. Horselklasselever 1 arskurs nio genomfor precis som andra elever de
nationella proven i engelska.

Attityder till loggboken

Lararna ger varje vecka en personlig feedback pa elevernas reflektioner. Det syns ett tydligt
monster 1 séttet att ge denna respons. Responsen visar att ldrarna verkligen tror pd detta
arbetssétt och har hoga forvintningar pa att eleverna ska lyckas. Lédrarnas engagemang i
loggbdckerna kontra gruppens storlek ar forstas en visentlig faktor. Att eleverna uppmuntras
av att fa personlig feedback &r en sjdlvklarhet. Alla ar ivriga att fa ldsa ldrarens kommentar
och gor gdrna tillbakablickar pa hur de sjdlva skrivit och reflekterat. En elev skriver:

- Att skriva i loggboken har varit bra. Att man far skriva reflektioner sdddr dr vil bra. Bdde
att fa skriva vad man tycker och kinner och sen fa ldsa det. Det var lite svart att fd koll pa
vad man skulle skriva vad det gdller grammatiken men det gick ocksa uppadt. Jag tycker
sjdlv att jag kan reflektera bra.

Efter en termin borjar nagra elever, speciellt fran grupp B, klaga 6ver besvéret att skriva i
loggboken.

- Det som inte dr lika bra dr att skriva i loggboken. Det dr jobbigt att hitta nagot bra att
skriva om ldxan i boken.

- Loggboken har inte varit nagon hojdare dven om man maste skriva och reflektera om sin
engelska sd hade jag gdrna inte gjort det.

- Det som har varit sdmre dr att vi har fatt skriva i loggboken.

Eleverna fir frigan om hur klassen har fatt “reflektera 6ver och dra slutsatser om sitt sdtt att
ldra sig engelska” samt “kunna pd egen hand och i samarbete med andra planera och
genomfora arbetsuppgifter samt ddrvid dra slutsatser av sitt arbete” som kursplanen i Lpo 94
anger. De blir &ven uppmanade att komma med forslag hur man pa annat sitt &n genom att
skriva reflektioner kan arbeta mot detta mal. Alla dr 6verens om att de arbetat mot de mal i
laroplanen som tas upp 1 fragan. De flesta anser att alla 1 klassen natt mélen. Det som bidragit
till detta dr enligt eleverna den gemensamma planeringen samt reflektionerna 1 loggboken
som ofta leder till en slutsats. Eleverna anser:
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- Jag tycker att vi foljt ldroplanen mycket bra och fint. Vi gor grupper och diskuterar och
planerar lixor, muntliga lixan, orden mm. Vi skriver alltid reflektion av veckans
engelska.

- Varje vecka skrev vi ju i loggboken. Pd planeringen ldrde vi oss att ta eget ansvar.

- Vi har reflekterat och dragit slutsatser over vart arbete i loggboken en gang i veckan. 1
grupperna har vi samarbetat med varandra och vi har ocksd jobbat pa egen hand.

- Jag tycker det funkade bra for alla i klassen och alla tycks ha ndtt mdlen i engelska.

Ingen elev har nagot béttre forslag dn att reflektera 1 loggboken och den negativa instidllningen
avtar, dven om ndgra fortfarande tycker att det dr svart att sitta ord pé sina tankar.

- Jag har inga forslag pa fordindringar eller forbdttringar ddrfor jag tycker allt varit
mycket bra under denna termin.

- Jag har inte direkt nagra forslag till forindringar kanske det dir med loggboken men
annars sd var det bra for jag fick ta vildigt mycket eget ansvar.

- Jag tycker vi ska jobba pa samma sdtt ndista dr for att det dr vil sa man gor pd gymnasiet.
Man far ta eget ansvar om sitt arbete och jag tycker det dr bra att lira sig.

Eleverna kommer dock med forslag till forbdttringar som géller andra omraden. Forst
kommer praktiska forslag som att grupperna inte ska vara konstanta. Flera intressanta forslag
till individuella forbattringar framkommer ganska snart. Det kan vara att béttre fordela liaxan
over veckan och vikten av att vélja intressanta arbetsomrdden. Elever funderar ocksa over
tidsaspekten och papekar att arbetet maste paborjas 1 god tid och att man méste tdnka pa att
soka fakta pd Internet tar ldng tid. Nagon paminner om att man kan anvinda sig av andra
personer dn ldrare att stdlla fragor till. Efter en termin foreslas fordandringar 1 innehdll som
oftast riktas till lararen.

- Ldraren ger riktlinjer sd att det kommer in nya idéer — ej blir enformigt.

- Det jag tycker ldraren kan forbdttra dr att forhora oss efter vi gjort en grammatikdel och
prata igenom om ndgon har uppfattat fel. Det liraren kan fordndra dr att vid veckans slut
ldsa igenom ndsta kapitel som eleverna ska ha da gdr engelskan lite snabbare och da
hinner vi prata mer. Det var allt jag hade att sdga om engelskan, det har varit kul att
jobba med er och engelska

Jag har ett forslag och det dr att ta bort viggen [anslagstavian] med dom skriftliga
arbetena. Sen har allting varit ganska bra.

Det dir planeringspappret var ocksda bra. Att man planerar glosor, skriftlig och muntlig
léixa for en vecka dr bra.

Feedback fran lidraren

Termin ett
Under de forsta tvd ménaderna véljer lararna att ndstan enbart uppmuntra, bekréfta och ge
positiv aterkoppling 1 sin feedback. Uppmuntrande kommentarer som:

- Positiv instdllning - det kommer du langt med.

- Sként att du kinner dig néjd. Det later dessutom lovande att du kan bli mer effektiv och
ddrmed dnnu klokare och duktigare i engelska.

- Vilken positiv instdllning — det brukar smitta av sig. Trots ett tuffare tempo sd verkar du
inte ha nagra problem.
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Nar eleven sjélv foreslar en forbéttring eller fordandring sd ger lararen en positiv aterkoppling
till detta:

- Kdnner du att du redan kan orden, ska du absolut leta fram nya. Det gdller att fylla pa
och utéka ordférradet.

- Overensstimmer med dina reflektioner — mer tid dat den muntliga lixan. Dd kommer du
dessutom att kdnna dig nojd.

Successivt borjar lararna ge véigledning eller konstruktiva forslag till forbattringar.

- Att vara muntligt aktiv i gruppen dr ocksda en mycket viktig del. Prata pd...

- Om du dndd behéver ldrarnas hjdlp sa tink pd att det hinger pa dig att be om hjdlpen.
Ja, detta arbetssditt kréiver att du har lite framforhdllning och ser till helheten for varje
vecka.

- Glom dock inte att den muntliga planeringen dr viktig. Risken blir annars, for mycket
skriven engelska och lite muntligt.

Termin tva
I slutet av den andra terminen dr de konstruktiva forslagen mer utvecklande och ldrarens hoga
forvantningar blir tydliga.

- Forsok att gora lixan i god tid sa behover du inte pressa sista kvillen. Likadant med
utskrift - gor det dagen fore! Trots att du var utan manus sa kunde du berdtta fritt ur
minnet och samtidigt verka avslappnad. Det var bra gjort!

- Ansvaret ligger pd dig sjdlv. Ldgg ner mer tid pa orden och borja redan ndsta vecka.
Forbered den muntliga delen med stodord - da kinner du dig mer sdker!

- Aven hiir har du hittat egna metoder. Glom inte att anvinda liraren som resurs for att fa
bekrdftat att du uppfattat forklaringen rdtt! Att formulera grammatiska forklaringar med
egna ord ger vidgade kunskaper!

Det betyder inte att lararna slutar att uppmuntra och stodja. Efter tvé terminer skriver lararen:

- Vad bra att du ser det positiva med att forklara ord pa engelska. Du kan ldira dig mycket
bade ndr du sjdlv forklarar eller genom att lyssna pa andras forklaringar. Lycka till med
grammatiken! Jag ser att du redan dr pa vig genom att du borjat stdlla fragor.

- Instdmmer, du berdttade fritt och med bra flyt. Du kom dven ihdag att kolla in publiken.
Harlig kdnsla eller hur? Att fa kdnna sig nojd.

- Instdammer helt. Du kunde innehallet i texten ddrfor kunde du vara aktiv. En viktig
synpunkt du tar upp dr koncentrationen pd VAD som sdgs. Du mdste lyssna aktivt for att
kunna reflektera!

- Bra att du uppticker nya ldrorika sdtt att ldra! Tdnk pa att en sammanfattning kan
uteldmna en del detaljer tex datum och manga olika namn. Din sammanfattning dr utifran
DINA VAL! Allt ar rditt!

- Mycket kloka synpunkter - det visade verkligen vilka som ldst ldxan och kunde vara aktiva
muntligt. Din insats var mycket god - speciellt med tanke pd dina 60% som du skriver.
Men du kunde innehdllet och dd térs man vara aktiv!
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Sammanfattning

Utveckling relaterat over tid
Varje ruta i figur 1 visar pé drygt tre manaders skolarbete med engelska. For varje period
utvecklar lararna strategier och forhallningssitt. Har f6ljer en kort beskrivning av lararna:

Period 1: Uppmuntrar, bekriftar och ar positivt instdlld. Stirker elever individuellt genom
feedback i1 loggboken. Stdttar gruppen genom uppmuntran av presentationer och samtal.

Period 2: Ger konstruktiva forslag till forbattring och végledning. Forsoker koppla individens
betydelse till gruppens samarbete.

Period 3: Blir ett bollplank och dialogpartner for elevers fragor och reflektioner. Har hoga
forvantningar pd gruppens samarbete och resultat. Uppmuntrar nya och egna 16sningar av
samldrande.

Figuren nedan visar en forenklad bild 6ver utvecklingen av elevernas lirandeprocesser under
tva terminer. Vad som hédnder i elevernas process inom respektive tidsperiod forklaras
ndrmare under figuren.

Tva terminer >
Period 1 Period 2 Period 3
1-2-3-4 5-6-7-8 9-10-11-12-13

Figurl Elevers ldrandeprocesser

Period 1

1. Eleverna dr bade skeptiska och forvantansfulla. Uppbyggnad av argument och strategier.

2. Béde lyckorus och irritation éver ansvar som fordelats till gruppen och individen.

3. TIrritation Gver samarbete som inte fungerar. N6jda individuellt.

4. Reflektioner 6ver vad som &r svart, ndgon enstaka borjar hitta 10sningar.

Period 2

5. Elever stirks av feedback béade frdn gruppen och ldraren.

6. Elever inser svarigheter och borjar sjdlv hitta forslag till 16sningar.

7. Elever borjar virdera ur ett grupperspektiv och ser mojligheter 1 samlérandet.

8. Okad forstielse for varandra i gruppen.

Period 3

9. Ett lugn infinner sig, en trygghet i arbetssétt.

10. Loggboken édr nddvandig, men ocksé ett nddvandigt ont.

11. Elever initierar nya tankar och idéer.

12. Elever onskar mer konstruktiv kritik av varandra.

13. Elever blir mer ména om gruppen och det gemensamma samt ser sambanden med det
individuella ldrandet.

Sammanfattande kommentar och reflektion

Innan fordndringen startar dr alla elever positiva till att ingd i detta arbetssatt. Skillnaden
mellan eleverna ar att grupp A &r mentalt mer forberedda dn grupp B. De har redan innan start
borjat bygga upp egna argument och strategier till varfor detta arbetssétt skulle vara till gagn
for dem sjdlva och for studiegruppen. Elever 1 grupp B visar inte en lika hog motivation for att
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forandra larandesituationen. Det gor att jag borjar fundera kring vilka elever som egentligen
gynnas av ett elevplanerat ldrande?

Nir arbetat startar har eleverna i grupp A en stor forstaelse och acceptans for att en fordndring
ar en process som maste fa ta tid. De inser att det behdvs en positiv instdllning fran
individerna for att gruppens samarbete ska utvecklas. Eleverna kénner sig ndjda med sin
insats. I grupp B uttrycker eleverna en irritation dver att gruppens gemensamma arbeten tar
tid och att de inte alltid blir effektiva. De upplever att endast en eller tvd elever i
studiegruppen tar ansvar over att fora de muntliga dialogerna vidare. Elever som dr mentalt
forberedda och lagger hela sin koncentration pa att enbart lyssna aktivt kan de uppleva sig
sjdlva som aktiva pa alla plan?

Under det forsta halvéaret gar elevernas samarbete och ddrmed samldrande framat med stora
steg. Eleverna borjar forstd att samarbete 1 grupp med elever pé olika nivaer och alder bidrar
till ndgot positivt for individen. Eleverna ar duktiga pa olika saker och det uppmarksammas
alltmer att det inte d4r samma elever som dr spontant muntligt aktiva och som gor de bésta
presentationerna av veckans arbete. I det gemensamma ansvaret utvecklas en forstaelse for att
se sina kamrater 1 studiegruppen som en tillgdng. Har det traditionella
kommunikationsmonstret 1 horselklass bidragit till att eleverna inte sett sina kamrater som en
tillgdng och darmed inte heller uppmérksammat kamraternas individuella kvaliteter?

Processen har inneburit ett hart och medvetet inskolningsarbete for bade elever och lérare.
Alla har anstrangt sig utan att ha tankar pa att ge upp. Nir den forsta terminen avslutas visar
samtliga utvérderingar att samarbete och samlidrande utvecklats till nagot alla ar ndjda med.
Eleverna har lart sig arbetssittet och forsoker uppmuntra att alla i gruppen ar aktiva. Det gor
att de mer tystlatna borjat tycka till och dven ge forslag i planeringen. Problemen som uppstétt
ar kopplade till gruppens samldrande vilket gor att lararna medvetet véljer att 1 sin feedback
uppmuntra delaktighet i gruppens samarbete. Forflyttning av ansvar till eleverna - innebér det
ett fortroende att 16sa problem och far det misslyckas?

Efter ytterligare en termin &r alla elever Gverens om att planeringen har varit den svéraste
delen i detta arbetssétt och uttrycker dessutom att de lért sig att lyssna pd andra och inte bara
prata sjélv. Att planera innefattar till stor del att lyssna men dven att sjdlv vara aktiv och
kunna uttrycka en &sikt. Den positiva instdllning som &dndd genomsyrat det forsta &ret har
hjélpt eleverna att inte se lyssnandet och hdrseln som ett odverstigligt hinder for samarbete.
Eleverna har olika behov av teknik och antalet elever i1 studiegruppen har betydelse for ett
fungerande samarbete. For att kunna vara aktiv pé alla plan i studiegruppen bdorjar varje elev
utveckla en individuell horselstrategi. Initiativet for att fa tillgang till en speciell milj6 eller
teknik ligger pa individerna i gruppen. I detta arbetssitt dir processen bygger pa “learning by
doing” skapas en forstaelse for misslyckanden och missforstand. Det framkommer tydligt att
eleverna vill kdnna sig ndjda med sina arbeten och framforanden eftersom det starker
sjalvfortroendet att fa positiv feedback av de 6vriga i klassen samt av ldraren.

I den sista utvdirderingen ger eleverna direkt konkreta exempel pa vad som gors nir alla
kénner ett ansvar. Eleverna ser det som positivt att alla maste ténka efter sjélva for att bidra
med négot till gruppen. Samarbetet bygger pa att alla maste uttrycka en asikt och pa sa sitt
lyfts allas tankar fram. I elevernas feedback till varandra utgér man fran att kamraten har
ansvar for att ge en é&rlig kommentar. I det individuella ansvaret viljer eleven sin
ambitionsniva for veckan dir man har ansvaret att vdlja bort det man redan kan. Det marks
tydligt att arbetssdttet genomsyras av olika typer av ansvar och att gruppen verkligen ser
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ansvar som en positiv utveckling av lidrandet. En av de yngsta eleverna skriver med gott
sjalvfortroende: “Jag ldr mig alltid nagonting ndr jag far bestimma sjdilv.” Att som lirare
propagera for ansvar och samarbete och sedan utvirdera elevernas individuella formagor ger
dubbla budskap. Hur tolkas det av eleverna?

Under en éarsldng process har elevernas individuella lirande och samldrande vévts in i
varandra och bildat en helhet for veckans reflektion. Darmed blir reflektionen en tillbakablick
1 syfte att se pa den egna fordndringen for att det ska bli bittre med bade samldrandet och det
individuella ldrandet. Det dr uppenbart att eleverna inte bara virderar utan dven tinker eller
spekulerar ett steg till. Det visar en utveckling av en metakognitiv medvetenhet. Loggbok &r
en framkomlig vig att synliggora elevernas tankar bade for sig sjdlva och for ldraren. Det
kanske finns fler sétt?

Lérarrollen har genomgatt samma stora fordndring som elevrollen. Det géller bade
forhallningssétt 1 klassrummet samt strategier for att ge eleverna olika typer av feedback.
Under de forsta manaderna viljer ldrarna att uppmuntra, bekrifta och ge positiv dterkoppling
till eleverna. Successivt borjar de ge vigledning eller konstruktiva forslag till forbattring. 1
slutet mirks att de konstruktiva forslagen utvecklas och alltmer utgar fran elevernas fragor
och funderingar. Lédraren har hoga forviantningar och det blir under hela processen véldigt
tydligt i responsen till eleverna. Att utmana elevernas tdnkande - vilka blir konsekvenserna?

Slutsatsen fran alla elever dr utan diskussion att de vill fortsétta med sitt arbetssétt. Alla elever
har uppnatt sitt individuella mél i engelska. Det innebér for dessa elever att de dven uppnatt
kursplanen mél for minst godként i engelska. Under dessa tva terminer har det skett en positiv
utveckling av elevernas reflektioner, strategier och slutsatser kring sitt ldrande. Det
framkommer dessutom manga positiva synpunkter bdde om samlirandet och om det
individuella ldrandet. De negativa aspekter som eleverna utrycker handlar om faktorer i det
enskilda ldrandet som att alla uppgifter inte hunnits med, att det kan vara svart att formulera
tankar 1 loggboken eller att fi ge mer negativ kritik till varandra. En elev konstaterar att det &r
mindre bekvamt nér ansvaret ligger pé eleverna dven om ingen vill fordndra ansvarstagandet.
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6. Diskussion

Som bakgrund till min studie ligger ett klassrumsbaserat forandringsarbete. 1 ett
aktionsldrande tillsammans med ldrare och elever forindrades det kommunikationsmonster
som vanligtvis finns 1 horselklass. Ambitionen var att alla elever skulle fa ingé ett dialogiskt
larande. Resultatet visar att detta har uppfyllts och dessutom framkom av elevernas
reflektioner ménga vérdefulla insikter om elevers ldrande. Utifran syftet med denna studie; att
synliggdra och kartligga héorselklasselevers utveckling och uppfattning av sitt ldrande och
samldrande, har analysen av elevernas loggbdcker visat att:

- Dessa elever var initialt praglade av ett ldrarstyrt kommunikationsmonster vilket innebar
att fordndringsprocessen var modosam och kostade pa i1 anstrangning.

- Det finns ett samband mellan ldrarens hoga forvintningar och elevernas positiva
instéllning till att ta ansvar och ddrmed fa inflytande i larandet.

- Eleverna bdrjade successivt uppticka sina kamrater som en tillgéng i sitt eget ldrande och
gruppens samliarande ddrmed utvecklas och gagnas alla elever inom @mnet.

- ”Svaga” elever borjade tidigt dra slutsatser om sitt ldrande dven pa en metaniva.

- Tid for reflektion har varit ett vardefullt redskap for att skapa medvetenhet och motivering
till larande for bade elever och lérare.

- Lararrollen fordndrades till att aktivt stodja och delta i processen.

- Antalet elever i studiegruppen, miljons utformning och teknik maste anpassas till
funktionsnedséttningen.

Metod

I denna studie har jag anvint en varierad insamling av elevproducerat dataunderlag. Det
huvudsakliga underlaget i undersdkningen dr sjélvvarderingar med reflektioner ur individ-
och grupperspektiv. Min strdvan har varit att med hinsyn till etiska aspekter analysera hur
eleverna beskriver sitt larande nér de sjdlva far ansvar for kommunikationen i1 klassrummet.

Under analysprocessen har horselldrare som varit involverade kunnat delge mig sina
reflektioner och kommentarer pa materialet. Aven lirare frin horande klasser har fatt stilla
frigor om de analyser som gjorts. Genom dessa olika perspektiv verifieras resultatet. I
dialoger med kollegor och handledare finns en strdvan att fa andras perspektiv pa materialet
och pé sd sitt undvika att hamna i en alltfor naiv tolkning. Materialet &r angripet med en stor
Oppenhet dér utgangspunkten har varit ett spegla ett brett perspektiv pa larandet. Darmed vill
jag sdkerstilla att analyserna dr vél grundade i det empiriska materialet.

Mina metoder kan framstd som enkla for den som é&r van vid komplicerade metodredskap.
Alltfor 1att avfardar vi kunskaper som ovetenskapliga ndr de har vickt kdnsloméissiga
reflektioner under analysen. Detta kan vara nog sa viktiga redskap for att vidareutvecklas fran
praktiker till forskare. Om ett nytt paradigm - att forska i1 vardagen - ska fa genomslagskraft
mdste det finnas ldmpliga redskap som far fram ett ldrande for praktiker (Ahlstrom, 2000;
Tiller, 1999).

For att sdkerstdlla de inblandades anonymitet finns inte elever redovisade som enskilda fall
och inte heller redovisas arskurs eller kon. Det innebdr ocksa att det inte vore etiskt
forsvarbart att, utan avkodning, 1ata andra dn involverade larare ldsa elevernas loggbocker.
Jag har utgétt frdn att sa utforligt och genomskinligt som mojligt beskriva elevernas
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reflektioner och ddrmed tagit med manga citat for att berika och konkretisera inneborden 1 de
kategorier som senare ligger till grund for min tolkning. Lédsaren ges dirmed mojlighet att
sjalv bedoma studiens resultat och trovirdighet. Den tilltdnkta malgruppen ar 1 forsta hand
horselklassldrare och ldrare som med sin forforstaelse kommer att se sammanhang mellan
studiens slutsatser och elevernas egna uttalanden. Jag har satt min priagel pa analysen och en
annan forskare skulle med samma material kunna ha ett annat fokus, gora ett annat urval och
ddrmed redovisa andra data.

Malet har inte varit att soka ndgon absolut sanning utan att delge erfarenheter som till storsta
del &r belysta ur ett elevperspektiv. Det innebér att det &r elevernas erfarenheter, uppfattning
och handlande som fokuseras. Det direkta fysiska samspelet mellan ldrare och elev star inte 1
fokus utan snarare det resultat som detta samspel har 1dmnat hos elevgruppen. Att inta ett
elevperspektiv ér inte oproblematiskt eftersom detta dr nagot som forskaren gor utifran sitt
perspektiv, som dar skiljt fran elevens (Kullberg, Pramling & Williams, 1996).

Négra generaliseringar kommer inte géras men studien kan fungera som ett stod for larare och
speciellt horselldrare som tillsammans med sina elever vill utveckla forhallningssitt for att
ingd 1 dialogiska sammanhang. Det specifika i denna studie kan tillsammans med ytterligare
studier finna monster som slutligen kan bidra till en generalisering.

Processer

Jag sjilv har deltagit 1 framforallt tva processer. Dels har jag ingétt i en fordndringsprocess
tillsammans med elever dels har jag, efter att ha ldmnat klassrummet for att fa distans, ingétt i
en forskningsprocess. Jag har insett att lararens och forskarens dgon inte uppticker samma
fenomen. Dérfor har min analysprocess tagit tid och stundtals inneburit ett kaos. Den stindiga
frigan som legat och ”virkt” dr vad jag hade valt for andra strategier om jag som lérare hade
last och kommenterat loggbdckerna med forskarens 6gon, och om det verkligen varit mdjligt?
Som ldrare har jag paverkat processen tillsammans med eleverna. Att jag varit en del av mitt
forskningsfilt ser jag som en tillgdng 1 min studie. Gradvis forsokte jag ldmna
lararperspektivet och vaga lita pa eleverna som goda informanter och resurser for sitt eget
larande.

Det finns manga komplexa faktorer som har betydelse for pedagogiska processer och mitt
resultat kan Oka fOrstdelsen for denna specifika elevgrupps upplevelser, strategier och
slutsatser kring sitt larande och samlédrande. Jag kom, enligt Vygotskijs sociokulturella teori,
att se pa larandet som ett socialt fenomen dér allt sprakande och ldrande dr invévt i ett socialt
sammanhang (Carlgren, 1999; Dysthe, 1996; Siljo, 2000).

Detta val av utgangspunkt bygger pa mina erfarenheter som horselklassldrare vilka har visat
pa uppenbara skillnader nér elevers ldrande far ingd 1 sociala sammanhang. Homogena
aldersgrupper i1 horselklass riskerar att bli alltfor sma for att ldrandet ska kunna ske i
dialogiska miljoer. Det finns da risk for en alltfor stark individualisering som tenderar att utga
frén individens brister ur ett mer individpsykologiskt perspektiv (SOU 1997:108).

I begreppet dialogiskt ldrande inkluderar jag allt lirande och samlidrande som innefattar ett
samspel som ger en respons, en reaktion eller en reflektion. Samspelet kan vara muntligt och
berora tva elever, en grupp elever, en ldrare och en elev eller en ldrare och en grupp elever.
Samspelet kan ocksa vara skriftligt och 1 olika grupperingar av ldrare och elever eller elevers
samspel med olika typer av texter. Ett samspel kan dven innefatta en elevs dialog med sina
skriftliga reflektioner. Samspel + respons/reaktion/reflektion = dialogiskt larande.
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Utifran fordndringsprocessen och den dérpa foljande ldrandeprocessen diskuteras foljande
rubriker:

- Dialogiska klassrum

- Samlérande - process och elevernas slutsatser
- Lérarens forhéllningssatt

- Loggbok och reflektion

- Reflektioner infor framtiden

Dialogiska klassrum

Lérarens utgangspunkt var att skapa mojligheter for horselklasselever att ingd i1 dialogiska
klassrum” - men hur skulle det gi till? Utan att fokusera pa hinder s& kan tekniken vara ett
hinder for horselskadade att f4 ingd i elevaktiva dialoger. Av tradition har horselklassrum
moblerats utifrdn teknik, eleverna sitter 1 en liten halvcirkelplacerad grupp och ljudmiljon har
varit tillrdttalagd och tyst.

De osynliga sidorna av klassrumskulturen, ”den dolda ldroplanen”, innefattar avsikter med
undervisningen som inte dr uttalade. Verksamheten och situationer i klassrummet kan mer
eller mindre befrdmja larandet (Carlgren, 1999). Hur ldrandemiljéer utformas speglar pé
manga sitt en raddande minnisko- och kunskapssyn samt visar tydligt ldrarens forhallningssatt
till elever och larande (Eliasson & Lindo, 1999; Lindo, 1999; Williams et al., 2000). Teknik
och moblering 1 horselklass har ddrmed bidragit till att bevara en mer kognitiv syn pé larandet
och har inte uppmuntrat elever att inga i dialog eller att reflektera 6ver innehall.

Studiegruppernas storlek dr en visentlig faktor for ett fungerande samspel. I
forandringsarbetet varierade studiegruppens storlek mellan tre till fem elever. Tre och fyra
fungerade bra, fem blev for ménga bade ur horsel- och samarbetssynpunkt. Detta stimmer
overens med Leokensgard Hoel (2000b) som forordar att tre elever dr det ultimata. D4 finns det
mojligheter till meningsmotséttningar och realistiska mojligheter att sétta sig in i varandras
texter 1 ett dialogiskt lirande. Samarbete innebér att elever regelbundet arbetar i smé grupper
dér de utvecklar och far kunskaper om social kompetens (Williams, 2001).

Trots att elevantalet i studien fordndrades under studiens gang kunde jag inte uppticka att
detta paverkat utvecklingen av de kvarvarande elevernas ldrandeprocesser. Elevernas
reflektioner fortsatte att utvecklas. Den trygghet som formats bade i arbetssétt och i
studiegruppen redan under fOrsta terminen, kan ha haft en inverkan pa detta. Antalet elever
kan ddremot ha péverkat processen relaterat till tidsaspekten bdde positivt och negativt. Fler
elever ger storre motor i en utvecklingsprocess men kan dven ge fler storningar.

Ansvar och centrum for dialogerna har forflyttats till eleverna pa det sitt som forklaras i en
inledning. De viktigaste héllpunkterna; dialogiska miljoer, reflektion, hdga forviantningar och
elevansvar har formats och utvecklats i en process tillsammans med eleverna. Slutsatsen &r att
fordndrings- och larandeprocessen har lett till dialogiska lirandemiljer for eleverna i studien
och innefattar alla kriterier for dialogiska relationer (Dysthe, 1996; Lekensgard Hoel, 2000b).

Nar fordndringsarbetet borjade fanns ingen annan teknik dn roststyrda elevmikrofoner. Idag
finns det valmgjligheter som underléttar ett gruppbaserat arbetssitt. Med hjdlp av den teknik
som fanns tillginglig blev eleverna tvungna att ta ett storre ansvar for sitt lyssnande. De dr ju
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sjdlva experter pa sin horselnedséttning och ldraren styr inte ldngre turtagningen vilket gor att
de successivt borjar ta ansvar till att utveckla egna horselstrategier. Gruppen bestimmer sjdlva
vilken milj6 och teknik som &r det optimala for de kamrater som é&r involverade. Det som
diskuteras i gruppen é&r allas angeldgenhet, det krdver ett samarbete samt att alla &r medvetna
om vilka beslut som tagits om veckans arbete. Processen dr naturligtvis inte problemfri men
lararen forvantar sig att alla med kamraternas och ldrarens stottning/scaffolding (Dysthe,
1996) ska ta ett ansvar bade for att lyssna, samarbeta och ldra. En horselnedséttning ska inte
vara en orsak till att inte bidra med ansvar eller arbete.

Malet for fordndringsarbeten i skolan borde vara att bli klassificerade som en A-miljo for
larande enligt Skolverket (1999). Huvudsyftet med Skolverkets granskning har varit att
gradera elevers larandemiljder for att fa en uppfattning om hur langt olika skolor har kommit 1
sin strdvan att utveckla elevmiljoer till en A-nivd. Eleverna i studien ingar i en miljé som
uppndr kriteriet for dialogiska miljoer samt kriteriet att elever producerar och reflekterar i sina
arbeten. Det Overensstammer 1 stora drag med kvalitéer for att ingd 1 ’dialogiska klassrum”.

Samliarande

Elevernas processer

Kan det vara sé att elever som har det tufft i ett &mne kan se en fordndring som en “morot” -
en andra chans att komma vidare 1 @mnet? Eleverna 1 studien gagnas alla av detta
gruppbaserade arbetssitt men de som verkar mest motiverade till fordndringen ar de elever
som maste kdmpa for sina kunskaper, grupp A. Dessa elever var initialt mer passiva i
samtalen men delaktighet i ldrande innebdr dven att iaktta, lyssna och imitera (Williams,
2001). I Dam och Gabrielsen (1988) beskrivs att ’svaga” elever kdnner sig mer sidkra och
utvecklar en hogre motivation att ldra genom ett elevplanerat lirande 4n de annars gjort.

Hur utmanas tinkandet hos de ”starka” eleverna? Lidraren har en viktig roll att vara
dialogpartner men elever liar sig mycket genom att inta en forklarande roll. Det muntliga
samspelet dr i fokus for samarbetet i studiegrupperna och behover tid att formas bade i
trygghets- och larandeperspektiv. For de “’starka” eleverna i undersokningen, grupp B, tar det
langre tid att uppticka vilken resurs till samldrande som finns i gruppen. Detsamma géller for
att borja ta ett ansvar for bade det egna och gruppens ldrande. Elevers vérderingar och
forvantningar pa varandra pdverkar starkt elevers samarbete och samldrande (Williams,
2001). Det finns uppenbart inte lika stark motivering till fordndring for elever som vet att de
klarar att bli godkinda i dmnet. Nir de dessutom inser att samldrande dr en process som
behover tid reagerar de till en borjan med en viss irritation. Eleverna blir successivt mer
trygga i samarbetssituationen och reflekterar efter hand positivt kring bade det individuella
larandet och samldrandet. S& linge eleverna tillfér varandra olika typer av kunskap gagnas
bade samarbete och samldrande. Det innebir att dven de starka eleverna utvecklas kognitivt
och socialt.

Ju storre aldersblandning desto storre dr spridning av kunskaper inom d@mnet hos eleverna.
Nir elevernas potential dr utgadngspunkt for ldrandet blir alla elever en tillgang for varandra.
Det skapas utvecklingszoner som ar mojliga for eleverna att uppna tillsammans med ldraren
och mer erfarna elever (Vygotskij, 1999). En spridning av kunskap gor att elevernas
utvecklingszoner 6verlappar varandra och blir systematiskt tillvaratagna. Eftersom de flesta
elever i studien ser det som meningsfullt att komma vidare 1 sitt ldrande utnyttjar de den
medvetna stottning/scatfolding som finns tillgénglig i gruppen. Nar elever kénner sig sikra
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och fér en egen Overtygad motivation kan dven det bidra till det lilla extra som behovs for att
na malet.

Eleverna i denna studie nddde bdde sina personliga och kursplanens mal inom dmnet. Jag drar
den slutsatsen att deras mentala forberedelse och successivt uppbyggda ldrandestrategier har
varit till ovérderlig hjilp. Aven skrivandet blev ett mycket virdefullt redskap for alla elever
att utvecklas inom dmnet. Nér elever skriver far de bittre tillgang till sina tankar for att
producera kunskap, vilket leder till ett mer aktivt ldrande (Bjork, 1995; Dysthe, 1996;
Lekensgard Hoel, 2000b; Sandstrom Madsén, 1999).

Elevernas slutsatser

Vad ér det da eleverna uttrycker i sin process att ldra tillsammans - samldrande? Under
processens inledning &dr det svért att planera och samarbeta men samarbete dr &nda nagot som
alla elever uttrycker som nédgot positivt. Det blir friga om en jamkning mellan de elever som
vill prata hela tiden och de som intar en passiv, inlyssnande roll. De elever som har léttare att
uttrycka sig muntligt pa engelska tar snabbare till orda for att uttrycka en asikt. Det betyder
inte att de som &r muntligt passiva dr ointresserade eller oengagerade for vad som hénder i
gruppen. Alla elever i1 gruppen har liten erfarenhet av att forsoka f4 kamrater muntligt aktiva
genom att ta ansvar for att ge och fordela ordet. Det kan vara s& enkelt som att stélla fragor till
ndgon 1 gruppen. Av tradition har detta varit ldrarens uppgift och det far konsekvenser for
elevansvaret speciellt 1 en liten grupp.

For att inte riskera missforstand har horselklasselever vant sig vid att vara mer sprakliga till
lararen &n till klasskamraterna (Ahlstrom & Preisler, 1998). Darfor dr det inte konstigt att
elevernas ansvar for dialogerna inte fungerar smadrtfritt frdn borjan. Lérarens insats
koncentreras till tydlig, uppmuntrande och bekréftande feedback i loggbdckerna. Att ga in i
gruppen och Idsa deras samarbetsproblem skulle uppfattas som en tillbakagang till en
traditionellt ldrarstyrd kommunikation. Det som mérks tydligt dr elevernas positiva
kommentarer till att fa ett utdkat ansvar bade for individen och for gruppen. Det finns en
gladje 1 att elevernas inflytande okar vilket ocksé tyder pa en lédttnad i1 “att slippa” ldrarens
vakande 6ga som ofta dr fallet i en liten grupp. De inser sjdlva att det leder till ett battre
sjalvfortroende och ett utvecklat inflytande till ldrandet i ett l&ngre perspektiv.

Elever vill kinna sig ndjda med sina arbeten och sina framforanden eftersom det finns hoga
forvantningar inbyggda 1 systemet. Det dr bdde uppmuntrande och utvecklande att fa positiv
feedback av ldraren och kamrater i klassen (Atterstrom & Persson, 2000; Dysthe, 1996;
Lokensgard Hoel, 2000b; Williams et al., 2000). I det gemensamma ansvaret utvecklas en
forstaelse for att se sina kamrater i studiegruppen som en tillgdng. Den positiva utvecklingen
forstarks av att de mer tysta eleverna i grupp A gor vidl bearbetade och noga forberedda
presentationer. Eleverna utvecklar efter hand en uppmuntrande attityd till att alla maste tinka
efter och bidra med nagot i gruppen. I ett dkta samarbete vill och tors alla uttrycka en asikt
och pa sa sitt blir allas tankar synliga. Det blir plotsligt givande att ta del av kamraters arbeten
och reflektioner vilket gor att de sjilva anstranger sig for att “berdtta pd ett intressant och
spdnnande sdtt” (elev). En demokratisk dimension av elevers samlidrande &r att fa syn pa
andra monster genom att mota olikheter (Williams, 2001).

Elevernas slutsats dr att de utan tvivel vill fortsitta med ett elevaktivt arbetssatt. Forutom

kunskaper inom dmnet si har eleverna utvecklat sina reflektioner over sitt sétt att lira, de har
provat olika ldrandestrategier och kunnat dra slutsatser. I reflektionen innefattas en
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sjalvvirdering och forslag till forbattringar. Detta, tillsammans med kamraters och ldrares
konkreta feedback, gor att eleverna skapar en realistisk bild av sitt eget ldrande.

Det &r viktigt att elever kdnner att det finns utrymme bade for samldrande och for individuellt
larande. Under processen har elevernas individuella lirande och samldrande vévts in i
varandra och bildat en helhet. Nér eleverna forstér att allt lirande hor thop sé blir reflektionen
en tillbakablick i syfte att se pd den egna fordndringen for att det ska bli bittre bade med
samldrandet och for det individuella larandet. Detta visar att eleven inte bara virderar utan
dven tinker eller spekulerar ett steg till. Det handlar om att eleverna har utvecklat sina
reflektioner och sitt lirande pd en metakognitiv nivd (Dysthe, 1996; Lekensgard Hoel,
2000b).

Lirarens forhallningssatt

Lérarens roll har under arbetets gdng genomgétt samma stora fordndring som elevrollen. Det
har ofta inneburit en inre konflikt over att inte blanda sig i for att 16sa studiegruppernas
problem. Elever reagerade i en inledning &ver osikerheten kring ldrarens roll. Ar liraren
passiv ndr hon fOrvéntar sig att eleverna 1 gruppen ska klara svarigheterna i att samarbeta?
Lararen maste omvirdera sin kontrollerande funktion och vaga ge sig in i en process av
nytdnkande. Det betyder att dven lararen har borjat reflektera dver sin roll och delaktighet 1
klassrummet. Hur och var kan liraren fa kénna sig "nyttig”?

Smé grupper och en hog ldrartithet har inte visat pd okade kunskaper hos eleverna utan
snarare tvartom (Ahlstrom & Preisler, 1998; Haug, 1998; Atterstrom & Persson, 2000). Kan
elever kénna ett storre hinder att ta mer ansvar nér det blir en alltfor néra relation till ldrare
och till klasskamrater? Behover de bli mer medvetna om verktygen for att utveckla en
medvetenhet till sitt eget larande? Detta kriver ett medvetet forhéllningssétt av ldraren som
ocksa innebar ett ldrande hos ldraren. Det dr en skor balansgang att omvérdera sin roll och
kunna ta ett steg tillbaka for att skapa rum for elever att ldra sig att 14ra. I denna process
utvecklar bade larare och elever allt eftersom ett mer aktivt forhallningssatt till larandet.
Eftersom forvintningarna byggs upp tillsammans blir de dven tydliga och delas av alla som
involveras i1 processen.

Heiling (1999) stéllde sig fragan om larare inte forvéntar sig att horselskadade ska kunna folja
med i samtal eller nd en kunskapsniva som jdmnériga horande elever. Flera studier visar att
larares forvéntningar har avgoérande effekter pa elevernas prestationer (Dysthe, 1996;
Lokensgard Hoel, 2000b; Williams et al., 2000). I ett dialogiskt klassrum finns ett klimat som
praglas av respekt dir elever genom ldrarens forhallningssitt bygger upp en tilltro till sin egen
formiga. Déarmed utvecklas dven elevernas ansvarstagande vilket gett dessa elever en
utveckling inom dmnet for &ven uppna kursplanens mal.

Ett elevplanerat arbetssitt dr ett hart inskolningsarbete for elever men dven for lararen. Det
betyder inte att eleverna ska lamnas helt at sig sjdlva. Att ldraren far en annan roll och méste
arbeta pa flera plan uppmairksammas i1 Vygotskijs teorier. Nir elevernas potential for
utveckling och inldrning betonas méste aktiviteterna i klassen vara inriktade bdde pd det som
gors hidr och nu och pa det som ligger inom nédsta niva, inom elevernas nirmaste
utvecklingszon. Det blir en viktig uppgift for liraren att utmana elevernas tdnkande och vara
en dialogpartner.
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Att som ldrare inta ett elevcentrerad och aktivt stodjande kommunikativt forhallningssatt
skapar ett tillaitande klimat som leder till en gynnsam spréklig utveckling. Elever blir inte
stindigt korrigerade 1 sitt sdtt att anvdnda spraket. Ett ledande och vuxencentrerat
forhallningssitt bdde forsvarar utvecklingen och gor att eleverna i en grupp tar efter lararens
sprakliga forhallningssitt (Ahlstrom, 2000). I ett inledningsskede finns det elever som vill
overta ledarrollen och didrmed styrningen &ver kommunikationen i studiegruppen. Dir
framkom en skillnad mellan elever i grupp A som har forstdelse for att en fordndring &r en
process som maéste f ta tid. Grupp B dédremot uttrycker en irritation nér de sjdlva provar att
leda och Gverta ansvaret for turtagning enligt det traditionella monstret. Lararen maste tidigt
sla an tonen till forhallningssétt i arbetet, vilket ocksd bereder vdg for eleverna (Selberg,
1999).

Eleverna kommer 1 sina reflektioner ofta med forslag till forbattringar som dven inkluderar
lararen. Det mérks ibland att eleverna dr vana vid larare som korrigerar och forhor men ocksa
ar den som ser till att arbetet blir effektivt! Elever behover fa tid att borja lita péd sitt eget
omdome - att se sig sjdlv som resurs for sitt ldrande. Léraren far ibland friga elever om
arbetsinsatsen ar realistisk med tanke pa att hemarbetet 1 engelska vissa veckor blivit ganska
intensivt. Denna individuella stottning kan ses som en del av ldrarens roll - likt att ge stod 1 ett
dialogiskt samspel - scaffolding (Dysthe, 1993).

Jag har den djupaste forstaelse for att ldrare 1 horande verksamheter har ett betydligt storre
elevantal vilket kan forsvara en fordndringsprocess. Trots detta &r min slutsats att detta
forhallningssétt till larandet dr dmnesovergripande; for elever med eller utan funktionsned-
sattning och overforbart pa alla grupper av varierad storlek .

Loggbok och reflektion

Att som elev gora sina tankar synliga for sig sjdlv och for ldraren dr inte mojligt om du
samtidigt 4r mentalt passiv. I perioder upplever eleverna det jobbigt att tvingas formulera sina
asikter. Eleverna forstar &ndé att de genom loggboken fér bittre tillgang till sina egna tankar,
de kan atervénda till dem och férnya reflektioner, det skrivna finns kvar.

I loggboken utvecklar de enligt kursplanen sitt stt att lira och dra slutsatser. Aven elevernas
mojligheter att padverka undervisningen okar. Syftet med elevernas ldrande och samlédrande
maste vara gemensamt och tydligt for att processen ska kunna formas tillsammans med
lararen (Dysthe, 1993). 1 dialog med loggboken fir alla elever komma till tals,
kommunikationsmonstret 1 klassrummet fordndras och ett dkta elevinflytande kan bli mojligt.

Finally, from a language learning point of view, we have come to value evaluation and planning
sessions not only as sources of valuable information for the teacher, but also as occasions for
authentic communication and therefore equally important for learners as learning activities in
their own right. (Dam & Gabrielsen, 1988, 5.30)

Forskning om barns och ungdomars ldrande lyfter fram olika termer for att beskriva
reflektioner 6ver det som ligger bakom den konkreta ldrandesituationen. Det ska inte stanna
vid en konkret reflektion utan utvecklas vidare till metakognitiva reflektioner. Flera studier
drar den slutsatsen att tillmédta medvetenheten om sitt eget ldrande allt storre betydelse for
larandet (Dysthe, 1993; Lekensgard Hoel, 2000b; Kullberg et al., 1996; Pramling, 1994).
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I den norska laroplanen finns konkreta delmél for varje arskurs angdende elevrespons. Det
starker elever pd minga sétt nir deras reflektioner lyfts fram som vésentliga for alla i1 klassen.
Jag ser uppenbara pedagogiska vinster med att utveckla elevresponsen elev/elev och
grupp/grupp utifran den norska modell som forklaras i Lekensgard Hoel (2000b). For att
uppna en optimal utveckling méste elevrespons starta tidigt nédr eleverna borjar skolan och
dérefter utvecklas successivt mot en metaniva.

Jag funderar varfor medvetenheten om ldrandet i svenska styrdokument inte formulerats i
termer av metaperspektiv. Att ge elever tid till reflektion pa ett strukturerat och medvetet sitt
har tydligt utvecklat dessa elevers tinkande pa en metakognitiv niva. Det har gett synliga
resultat bade i elevers samtal, skrivande och larande. Ur ett pedagogiskt perspektiv anser jag
detta vara det mest vdsentliga i min studie.

Avslutande kommentar

Mitt motiv att, efter tio ar ha arbetat som horselldrare, genomfora denna studie dr att jag
hoppas att min erfarenhet ska kunna motivera andra lérare att viga ga in 1 en process for att
forandra och utveckla bade kommunikationsmoénster och forhéllningssitt. A« utveckla ett
forhallningssditt innebédr att bade larares och elevers virdering om ldrande kommer att
paverkas.

Jag hade som lérare, inte rdknat med att sjélv bli s& involverad i fordndringsprocessen. Jag
gav mig tillsammans med eleverna ut pa “okénda vatten” mot de mal som vi gemensamt hade
satt upp. I bdten “aktionsldrande” ldrde vi oss successivt att hantera de redskap som behdvdes.
Lararen kunde, som vil var, navigera men behdvde sitta sig in i denna batens specifika
instrument. Det innebar att alla elever aktivt maste bidra for att driva baten framét. Genom
samarbete blev alla skickliga pa att hantera nodviandiga redskap samt att ta ansvar for att styra
baten. Det dok stidndigt upp nya situationer som avkridvde en relativt snabb samordning av
eleverna for att klara sig igenom. Béten kanske inte alltid var pa rétt kurs men med lite extra
utrymme i tid for motvind och grund sa kunde alla glddjas av att komma i hamn. Att segla pa
nya vatten dr bade spinnande och utmanande vilket gor att denna bat numera ger sig ut pa nya
och léngre seglatser.

Genom att jag fick ta del av elevernas tankar och reflektioner satte det igang egna tankar och
frigor som jag sjdlv behovde reflektera kring. I borjan kunde det vara tillsammans med
kollegor men sedan i min magisterutbildning och efterhand med min handledare. Att fa
mojlighet att tillsammans med andra intresserade ldrare reflektera Over sin vardag i1
klassrummet borde vara en sjédlvklarhet. Resultatet visar pd att eleverna gynnas av att utnyttja
varandras utvecklingszoner som kan stottas 1 olika former av scaffolding (Lindqvist, 1999).
Detta kan dven Gverforas pa larare som vill bedriva pedagogiska utvecklingsarbeten.

Grinserna mellan undervisning och ldrande ar fortfarande inte tydliga i skolan. Fér mycket
obligatorisk, receptiv och stillasittande undervisning dr en vdl dold “lirotjuv” (Tiller, 1999,
s.211). Det har gjorts mycket men det har i stort sett blivit mer av samma sort. Jag kan inte
undga att stdlla mig fragan om det enbart varit elevernas tid till reflektion som bidragit till
utveckling inom dmnet? Det skulle innebdra att metoden i klassrummet har underordnad
betydelse for lirandet? I detta fordndrings- och forskningsarbete har ldrare och elever fatt
véirdefulla kunskaper och erfarenheter kring ett dialogiskt ldrande. Utifran detta vill jag
spekulera hur ett dialogiskt ldrande skulle kunna utvecklas vidare.
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Reflektioner infor framtiden

Idag finns det tillgang till teknik som rent pedagogiskt kan underlétta elevaktiva arbetssitt.
Att som pedagog halla sig uppdaterad inom tekniken innebdr att horselldrare och
horseltekniker méste f4 mojlighet till dialogiska moten for att dra nytta av varandras
erfarenheter. Det dr dock av storsta vikt att inte enbart fokusera pa teknik for horselskadade
(Ahlstrom, 2000). Resultatet fran denna studie fir inte uppfattas som en motséttning till
horselskadade elevers behov av teckensprak. Eleverna har utvecklat ett forhallningssatt till sin
funktionsnedsdttning vilket skapar en storre medvetenhet om egna behov. Att som
horselskadad kunna vélja mellan teknik och teckensprak dr det yttersta mélet for att kunna
utveckla optimala horselstrategier (Ahlstrom & Svartholm, 1998).

Jag anser inte detta fordndringsarbete vara utveckling av en metod utan en fordandring som
lagger tonvikt pd forhdllningssétt i relationen till eleverna. Elevcentrerade dialoger och
reflektioner bygger pa en inre Overtygelse om att dialogiskt ldrande 4r en pedagogisk
mojlighet. Aktionsldrande dr ett, av manga satt, att i process utvecklas tillsammans med
eleverna mot gemensamma mal. Nir elever ser olikheter som en tillging kommer samliarande
att bli en viktig formaga for att, med eller utan funktionsnedsattning, aktivt kunna pdverka och
leva 1 morgondagens samhille.

Ronnerman (1994) anser att larares reflektionstid tillsammans med kollegor ar lika viktigt
som planeringstid. Kompetensutveckling for larare kan innebéra att de genom aktionsldrande
tilldgnas verktyg for att studera sin egen praktik. Tiller (1999) uttrycker lite tillspetsat att han
inte kiinner sig dvertygad om att skolan ligger i frontlinjen niir det giller lirande. Aven hans
koncept for att skolan ska ta plats i tdten igen &r att det etableras starka och dmsesidiga
kontakter mellan pedagoger som forskar i sin vardag och forskare som vill forska tillsammans
med praktiker. For att kunna mota det fordnderliga samhille ldrare verkar inom krivs en
fortsatt nyfikenhet och ett fortsatt tillignande av nya metoder och teorier. Det méste dock
finnas tid att reflektera over sina erfarenheter for att arbetslaget ska kunna genomskada sina
svagheter och uppticka nya former och monster.

Problemet ar just att ”se” - eller snarare att ”inse”; att bli medveten om att det som sker inte
nddvindigtvis dr det bista mojliga. Om vi anser att den metod vi anvént dr den rétta”, kan vi
inte se andra mojligheter (Alexandersson, 1994, s.170).

Sa lange den specialpedagogiska praktiken &r tyst, kan den varken formedlas eller utviarderas.
Mandre (1999) anser det angeldget att lyfta fram praktikerns tysta kunskap och ge den ord och
begrepp. Har lyfter jag fram min tysta kunskap - genom analys och reflektion 1 ett
forskarperspektiv. Genom att synliggéra denna erfarenhet kommer den &ven att kunna
vérderas av andra.

Min samlade erfarenhet utifran studien stirker min uppfattning om att alla larare behover tid
till reflektion for att kunna bidra till skolutveckling. Jag tror pd en kvalitativ skolutveckling
som kan uppstd nér ldrare efterfrigar klassrumsbaserad aktionsforskning. Som forslag till
framtida forskning betonar jag specialpedagogiska fordndringsarbeten i form av forskande
partnerskap men dven longitudinella klassrumsbaserade studier som lyfter fram goda exempel
av dialogiska ldrandemiljoer for att hoja kvalitén pa larandet for horselskadade elever.

A dialogic classroom is, as I see it, a necessity, not only for the learning of subject matter,
but as a model of how to function as a human being in a democratic society
(Dysthe, 1993, 5.339).
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