LUNIVERSITET

Examensarbete

Avancerad niva, 30 hp

Sjélvstandigt arbete i svenska
Amneslararutbildningen, inriktning gymnasieniva

Den reflekterande praktikern

Atta svensklarare i gymnasiet och deras reflektioner kring
skrivundervisning och begreppen vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet

Emma Faldt och Amalia Santesson

Kurskod: ASVM92
Termin: VT 2017
Handledare: Henrik Rahm
Examinator: Marit Julien



Tack!

Vi vill varmt tacka var handledare Henrik Rahm for hans stéd under uppsatsperioden. Tack
Linn, Clara och Rebecca for bra feedback och intressant lasning av era alster under vara
grupptraffar. Tack Anders Marklund for den inspiration du givit oss under de forel&sningar
som holls under inledningen av arbetsprocessen. Tack Linnéa Béckstrom for att du stéllde

upp pa en provintervju och satte vara tankar i spinn.

Ett stort tack riktas till Ulla Urde for harliga skrivkvéllar och mycket givande feedback. Och
ett hjartligt tack aven till vara respektive familjer och vanner som statt ut med oss under
denna period.

FOr inspirationen att skriva denna uppsats i Strindbergs anda tackar vi Staffan Larsson for
artikeln ”Skrivandets lust och olust” (#doingitlikeStrindberg).
Sist men inte minst tackar vi 6dmjukast vara informanter, utan vilka denna uppsats aldrig

hade kommit till.



Abstract

Né&r vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet skrivs in som begrepp i laroplanen 2011
betonas vikten av ett samspel mellan teori och praktik. Trots detta finns ingen enhetlig
definition av begreppens betydelse eller hur begreppen bor tillampas.

Uppsatsens syfte ar att skapa en djupare forstaelse for hur svensklarare reflekterar kring
sin praktik genom att undersoka hur lararna forhaller sig till grundantaganden om skrivande
samt begreppen vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet.

Atta svensklarare i gymnasieskolan har intervjuats. Lararnas resonemang analyseras
utifran Roz Ivanics skrivdiskurser och kodas i enlighet med en fenomenologisk analysmetod.
Lararnas mojligheter att agera som reflekterande praktiker kopplas till deras skrivdiskurser
samt till begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

Slutsatser dr att lararna befinner sig inom mer an en diskurs och att de séllan ar
medvetna om vilka diskurser de ror sig inom. Nar lararnas diskurstillhdrigheter utmanas
hanteras detta antingen genom att distansera sig fran en utmanande diskurs eller genom att
narma sig den. Lararna saknar en entydig uppfattning om vad begreppen vetenskaplig grund
och beprdvad erfarenhet innebér eller hur de tar sig uttryck i praktiken. Léararna har olika
mojligheter att reflektera som praktiker, men bade individuell och kollektiv reflektion kravs

for att uppna ett samspel mellan teori och praktik.

Nyckelord: Skrivdiskurser, vetenskaplig grund, beprévad erfarenhet, skrivande, reflekterande
praktiker
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1. Inledning

Ar 2010 tillkommer en ny formulering i skollagen: Utbildningen ska vila pa vetenskaplig
grund och beprovad erfarenhet” (1 kap. 58 tredje stycket 2010:800). Aret darpd inkluderas
formuleringen &ven i laroplanen. Formuleringen syftar bland annat till att sanda signaler till
den nya lararutbildningarna att detta &r en viktig kompetens att utveckla hos studenterna
(Promemoria om vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet 2010:1).

Kontinuerligt under var lararutbildning har vi reflekterat kring hur begreppen kommer
att ta sig uttryck i vara framtida larargarningar. Vi har genomgaende under utbildningen blivit
fostrade till att bli reflekterande praktiker. Att reflektera som praktiker innebér att man kan ta
intuitiva beslut baserat pa en kunskapsbas grundad i bade teori och praktik (Schén 2007:46). |
var lararutbildning har det darmed framhallts som centralt att i samtal kunna reflektera kring
vilka grundantaganden om inldarning och undervisning vi anvander oss av i utformningen av
var undervisning.

For oss har agerandet som reflekterande praktiker blivit essensen av begreppen
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Under vara respektive praktikperioder har dock
vi upplevt att detta forhallningssatt inte alltid delas av vara framtida kollegor och att det ses
som nagot som ar utmarkande for den lararutbildning som startades upp 2011. Detta har fatt
oss att reflektera 6ver vad begreppen betyder for larare som gatt en annan lararutbildning &n
var egna samt hur skolverket avser att begreppen ska tolkas. Det ar utifran dessa funderingar

vi valt att skriva denna uppsats.

1.1 Syfte och fragestallningar

Vart syfte ar att skapa en djupare forstaelse for hur svensklarare reflekterar kring sin praktik
samt att undersoka hur de i sina resonemang férhaller sig till begreppen vetenskaplig grund
och beprévad erfarenhet. Malet ar att beskriva hur sambandet mellan teori och praktik
synliggors i svensklarares resonemang om sin skrivundervisning, genom att se till vilka
skrivdiskurser de befinner sig inom samt till deras uppfattning av begreppen vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet. Formuleringen av syftet ledde fram till de tre foljande

fragestallningar:

e Hur syns Roz Ivanic€s skrivdiskurser i ldrares resonemang om sin skrivundervisning?
e Hur uppfattar l&rare begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i relation
till sin praktik?



e Hur kan begreppet reflekterande praktiker hjalpa oss att pa ett djupare plan forsta

sambandet mellan teori och praktik?

1.2 Avgransningar

Vi ar intresserade av att fanga larares reflektioner kring den egna undervisningen och pa vilka
sétt larare kan vara reflekterande praktiker. Det blir darfor meningsfullt att dels understka
inom vilka skrivdiskurser l&rare befinner sig och hur medvetna de & om detta, dels hur de
forhaller sig till begreppen vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.

Da vi anser att larares reflektion ar kopplade till deras grundantaganden de har om sin
undervisning anser vi det vara relevant att koppla var undersokning till en viss
undervisningsaspekt. Vi har valt att studera skrivande eftersom det &r en stor del av bade
samhaéllslivet samt undervisningen i hdgstadie- och gymnasieskolan. Av denna anledning foll
det sig darfor naturligt att fokusera pa svensklarare, eftersom det ar i kursplanen for svenska
som skrivande uttrycks explicit i mycket hog grad. Vi uppfattar det ocksa som att flera av de
ovriga lararna tycker att ansvaret for att lara eleverna utveckla sitt skrivande ligger pa
svensklararen. Vi har valt att inte avgransa uppsatsen till att behandla nagon sarskild kurs
inom svenska da en sadan avgransning inte tjanar nagot syfte for var undersokning.

Vi har dven valt att undersoka begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet
da dessa anvands i styrdokuemnten som ett kriterie for hur larare ska utfora sitt uppdrag. Da
begreppens innebord ar otydlig anser vi att dessa &r varda att studra narmre. Vi tolkar att
begreppen forsoker samspelet mellan teori och prakitk och anser darfor att det ar relevant att
undersdka begreppen i relation till lararen som reflekterande prakiker. Begreppen ar daven
intressanta eftersom formuleringen tillkommit i den nya laroplanen och dérmed inte &r
sérskilt val beforskade. Vi har valt att endast se till denna korta formulering, eftersom
uppsatsens storlek gor att vi inte kan se till andra aspekter av laroplanen eller till hela

kursplanen i svenska.



2. Teoretiska och metodiska utgangspunkter

| detta avsnitt kommer Roz Ivaniés diskursiva ramverk att presenteras samt dess teoretiska
utgangspunkter. Forst presenteras uppsatsens socialkonstruktivistiska utgangspunkt och
oversiktligt vad diskursteori innebdr, sedan redogors det for diskursteoretikern Faircloughs
syn pa texten som bestdende av flera textlager, vilket ir utgdngspunkten for Ivani¢s ramverk.
Dérefter, under 2.2, beskrivs kort hur Ivanic¢ gatt till viga for att skapa sitt teoretiska ramverk
foljt av en motivering av varfor denna teori valts. Slutligen presenteras de sex
skrivdiskurserna under 2.3. Uppsatsen forhaller sig aven i stor utstrackning till begreppen
vetenskaplig grund och beprdvad erfaranhet samt lararen som reflekterande praktiker, vilket
ocksa kan argumenteras har en teoretisk karaktar men dessa begrepp har vi valt att definera

och sétt i sitt sammanhang i kapitel 3. Tidigare forskning.

2.1 Ivanics diskursanalytiska utgangspunkter

| denna uppsats utgdr vi ifran en socialkonstruktivistisk kunskapssyn. Enligt en
socialkonstruktivisk syn kan ingen sann kunskap om vérlden nas — exempelvis kring vad
skrivande faktiskt ar — utan all kunskap skapas genom spraket (Winther Jgrgensen & Phillips
2000:11). All kunskap &r saledes historiskt och kulturellt bunden och skapas genom sociala
processer dar gemensamma sanningar och referensramar byggs upp (ibid). Dessa
referensramar skapas genom en anvandning av spraket eller genom de diskurser som
anvands. Nagot forenklat ar diskurs hur man pratar om nagot och vilka maktstrukturer som
ligger till grund for detta satt att prata (Ivani¢ 2004:222). Hur man véljer att prata om nagot —
vilka ord som valjs och vilken betydelse man tillskriver detta — eller vad man inte pratar om,
ar alltsa avgorande for var uppfattning av varlden. Alla manniskor befinner sig saledes alltid
inom nagon eller nagra diskurser.

Ivani¢ utgér i sin teori fran diskursteoretikern Norman Faircloughs studier av text
utifrn ett diskursivt perspektiv. Fairclough menar att en text bestar av flera lager eller
dimensioner: ”a multi-layered view of language” (Ivani¢ 2004:222). lvani¢ anvéander denna
teori som utgangspunkt for sitt teoretiska ramverk for att illustrera de lager hon anser vara

centrala for att identifiera olika skrivdiskurser (se figur 1).



4: Sociokulturell och politisk kontext

3: Skrivsituation

2: Kognitiva processer

1: Text

Figur 1 - En mangfacetterad syn pa sprak (Ivani¢ 2004:220; egen Oversattning)

Det innersta lagret bestar av text, den rena sprakliga dimensionen av texten. Kring denna
karna finns den kognitiva processen, det vill sdga det som forsiggar i huvudet pa den som
skapar texten. Nasta lager ar den skrivsituation texten skapas i. Detta &r den tid, plats och
kommunikationssituation i vilken texten skapas. Det sista lagret & den sociokulturella och
politiska kontexten. Det &r i detta lager samhallets olika maktstrukturer, normer och diskurser
paverkar texten.

Ivani¢ presenterar i sin artikel Discourses of Writing and Learning to Write (2004) sex
skrivdiskurser, vilka kopplas till olika pedagogiska traditioner och uppfattningar om text. De
sex diskurserna ar  fardighetsdiskursen,  kreativitetsdiskursen,  processdiskursen,
genrediskursen, den sociala praktikens diskurs samt den sociopolitiska diskursen.
Skrivdiskurserna identifieras dels utifran vilket av lagren i textskapandet som ligger i fokus,
dels utifran hur man inom diskursen ser pa hur text blir till, hur vi lar oss skriva och varfor vi
lar oss skriva'. De olika diskurserna kopplar Ivanié till olika pedagogiska modeller eller
traditioner. En oversikt over diskurserna och deras placering beroende pé dessa kriterier finns
sammanfattade i ett rutnat (se bilaga 1).

Vi har valt att presentera Ivanics skrivdiskurser integrerat med en fordjupning av de
pedagogiska modeller och traditioner som forekommer och utgdr diskursen. Ivani¢
rekommenderar sjélv lasaren och anvandaren av hennes ramverk att férdjupa sig i diskurserna
genom annan litteratur da hennes fokus ligger pa att forklara sitt ramverk snarare an att ga pa
djupet pa de olika pedagogiska traditionerna som utgor en del av diskursen. Vi har darfor vid

Ly Ivanics rutnit anvinds aspekterna ”Beliefs about writing”, ”Beliefs about learning to write”, ”Approaches to
the teaching of writing” och “Assessment criteria”. Vi har valt att dela upp “beliefs about writing” 1 de tva
aspekterna hur en text blir till och varfoér vi lar oss skriva som i Ivanics teori ingar ddr. De andra aspekterna dr
inte huvudfokus for undersokningen, da de battre undersoks genom exempelvis observationer, men behandlas i
den man de framkommer i intervjuerna.
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presentationen av diskurserna valt att komplettera dessa med annan litteratur for att gora
diskurserna tydliga for ldsaren och for att placera dem inom en svensk kontext. Ivani¢
presenterar i sitt ramverk de meningsbdrande ordval som ar vanligt férekommande i
diskursen. Vi har valt att bendmna dessa ord som nyckelord och presenterar dessa i slutet av

varje diskurs utifran egna 6versattningar.

2.2 Val av teori

Risken med att anvanda en teoretisk ram ar som alltid vid teorianvéndning att det leder till att
man pa forhand har vissa forvantningar pa vart material (Widerberg 2002:36,187). | motet
med materialet och genom analysen ar detta ndgot som behdver uppmarksammas. Vi anser
darfor att det &r bra att motivera vart val av teori.

Vi har valt att anvénda oss av Ivani¢s ramverk dérfor att det &r specifikt framtaget for
att undersoka skrivdiskurser i skolan och i pedagogiska samtal samt anpassat for kvalitativa
intervjuer, vilket ar den metod vi valt att anvénda (se 4 Metod och material). Vi anser dven att
Ivani¢s ramverk mojliggor en fordjupad analys av vart material.

Istéllet for att anvdnda IvaniCs skrivdiskurser hade en litteraturstudie kunnat
genomforas for att kartligga med vilka olika utgangspunkter man kan undervisa om
skrivande. De diskurser som Ivani¢ tar upp gér dven att finna i andra forskningsdversikter och
gar dar under bendmningar som modeller (Mehlum 1995) eller pedagogiska riktningar
(Blasjo 2010). Om enbart en forskningsdversikt gjorts hade inte samma mojligheter givits att
belysa de diskursiva aspekter, som Ivani¢ betonar. Mehlums (1995) och Blasjos (2010)
oversikter av forskningsfiltet saknar den maktdimension Ivani¢ fir med anvéndandet av
diskurser, och de ger dirigenom inte samma mdjlighet till analys som Ivani¢s ramverk ger.
Ramverket fortydligar sledes dven hur dessa diskurser finns kvar och samverkar idag. Annu
en fordel med att anvinda Ivani¢s ramverk &r att resultat i hdgre utstrackning kan jimforas

med tidigare forskning som anvénder sig av samma ramverk (se 3 Tidigare forskning).

2.3 De sex skrivdiskurserna

| detta avsnitt beskrivs de sex skrivdiskurserna. Denna presentation &ar dels kronologisk
utifrdn den historiska kontext de uppstar i, dels utifran hur de relaterar till Faircloughs

textlager.
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2.3.1 Fardighetsdiskursen

Férdighetsdiskursen beskrivs av Ivani¢ som den éldsta av de sex diskurserna och hon menar
att diskursen genomsyrade skrivundervisningen fram till 1960-talet (2004:227). Den formella
fardighetsskrivningen var lange den radande modellen for grundskolans modersmals-
undervisning. Syftet med skrivande i skolan var att lara ut baskunskaperna for skrivande:

[...] majoriteten av befolkningen skulle lara sig ett minimum av de allra nédvéandigaste reglerna

och normerna i skriftsprakskulturen. | forsta hand skulle modellen, och de metoder som hérde till
den, ta sig an de yttre ramarna — dvs. réttskrivning, litet satsléra och en l&slig handstil.

(Mehlum 1995:10)

Skrivande ar i fardighetsdiskursen formagan att korrekt kunna félja spraklig formalia —
skriva ord och meningar som f6ljer géngse spraknormer (Ivani¢ 2004:227). Skrivandet ror sig
darfor inte utanfor textlagret och en text blir till genom sammanfogning av ord och meningar.
En god text ar en text som foljer sprakets fonologiska och grammatiska regler. Manniskor lar
sig skriva genom att upprepa dvningar dar de sprakliga ménstren 6vas in. Den traditionella
grammatikundervisningen med évningsmeningar &r ett exempel pa detta. Det som bedoms &r
hur val skribenten korrekt foljer dessa sprakliga monster som Ovas in. Réttning av texter blir
darfor en central metod for att synliggora nar dessa sprakregler bryts. | diskursen ser man
inget samband mellan lasning och skrivning och alltsa saknas resonemang om lasning inom
denna diskurs (ibid).

Den kritik som framforallt lyfts mot fardighetsdiskursen ar att fokus pa sprakets
formella aspekter frankopplas textens kommunikativa funktioner och att den standiga
rattningen av elevtexter med fokus pa korrekthet har en negativ effekt pa elevernas skrivlust
(Mehlum 1995:15-16). Kritikerna menar att nar sprakinlarningen bara fokuserar pa formalia
och kontextlosa Ovningar lar sig inte eleverna vilken funktion det man &vat pa i
ovningshéaften har nér de ska skriva hela texter. N&r hela texter skrivs gors detta dven som
ovning av formalia, snarare dn av textens kommunikativa aspekter. Detta strikta fokus pa
korrekthet kan resultera i att elever ger upp skrivandet da de inte lyckas uppfylla kravet pa
korrekthet. Ivani¢ podngterar att fardighetsdiskursen idag sillan forekommer ensam, utan i
symbios med ndgon av de andra forekommande diskurserna (Ivani¢ 2004:228).

Inom fardighetsdiskursen gar foljande ord att se som nyckelord: sprakriktighet,

formaga, rattskrivning, interpunktion, grammatik, korrekt, ratt, riktig, eleverna maste/bor.
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2.3.2 Kreativitetsdiskursen

Kravet pa skrivkompetens hos befolkningen forandrades i takt med att samhéllet utvecklades
till ett kommunikations- och massutbildningssamhalle och andra grupper &n tidigare
paborjade hogre studier. Detta ledde i sin tur till att fardighetsdiskursen utmanades, vilket
kreativitetsdiskursen, som uppstod pa 60- och 70-talet, kan ses som en féljd av (Blasjo
2010:12; Ivani¢ 2004:229; Mehlum 1995:10). Som en motreaktion mot fardighetsdiskursens
regelstyrda skrivande uppmuntrades istéllet det kreativa eller expressionistiska skrivandet,
som till exempel flodesskrivning eller friskrivning. Eleven skulle uttrycka sig sjalv och
utveckla det egna skrivarjaget utan direkta instruktioner: ”Alla skulle inte stOpas i samma
form, utan individen var viktig. Eleverna skulle skriva om sin egen verklighet och ur sin egen
fantasi” (Blasjo 2010:13).

| kreativitetsdiskursen ligger synen pa skrivandet néra textlagret, men till skillnad fran
fardighetsdiskursen har fokus hamnat pa innehall och stil, snarare an ett fokus pa formella
skrivregler och sprakriktighet (Ivani¢ 2004:229). Detta dr en del av den kritik som redan lyfts,
att fardighetens fokus pa korrekthet anses hammande for elevernas inlarning och léslust.
Istallet anser man inom kreativitetsdiskursen att sprakets formalia lars av eleverna implicit
genom att skriva med fokus pa mottagare och forstaelse. En vanlig metod inom diskursen &r
arbetet med responsgrupper (att eleverna laser varandras texter och ger respons). Diskursen
bygger pa romantiska ideal dér det skapande jaget star i centrum (Blasjo 2010:13). Skrivandet
ses som en betydelsefull aktivitet i sig sjalv, och eleverna uppmuntras skriva om sadant som
intresserar dem. Skrivandets syfte blir att intressera och underhalla lasaren. Innehallet ar i
fokus och skribentens personliga rost, inspirerad av skonlitterdra uttryck, ska genomsyra
skriftspraket (Ivani¢ 2004:229). 1 och med det innehéllsliga fokus ndrmar man sig inom
kreativitetsdiskursen aven den kognitiva processen bakom skrivande i valen av stil och att
man i sitt skrivande har en tilltankt Iasare som ska underhallas av det skrivna.

Ivani¢ (2004:230) anser att kreativitetsdiskursen grundar sig i en kérlek for, och
uppskattning av, litteratur. Manniskor lar sig skriva genom att lasa goda exempel av de stora
forfattarna (snarare an av en konsumtion av vardagliga texter som i senare diskurser). Enligt
diskursen lar manniskor sig dven att skriva genom att skriva sa mycket som méjligt. Vad man
skriver ar inte det viktiga utan det ar kvantiteten som efterfragas. Det ar i relationen mellan
lasandet och skrivandet som skrivandet utvecklas. Detta innebér att skrivinlarningen ar
implicit och inte krdver en aktiv larare som ger instruktioner, forklarar eller gor ett urval

(ibid). Kreativitetsdiskursen har kritiserats for att vara kontextlds, flummig och framforallt
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for att den inte forbereder eleverna for arbetslivet och den riktiga virlden (Ivani¢ 2004:230).
Fokus laggs pa det kreativa skrivandet “och fragan ar hur mycket nytta eleverna har av att
kunna skriva beréattelser nar de kommer ut pa arbetsmarknaden” (Blasjo 2010:13).

Inom kreativitetsdiskursen gar féljande ord att se som nyckelord: kreativt skrivande,

skribentens rost, berattelse, intressant innehall, god sprakformaga.

2.3.3 Processdiskursen

Processdiskursen har sin utgangspunkt i den kognitiva psykologin under 1970-talet, da de
mentala processerna bakom skrivandet hamnade 1 fokus (Ivani¢ 2004:231). Skrivandet
utkades darfor till att handla om den kognitiva process som omgéardar textskapandet (ibid).

Diskursens fokus ligger pa att skapa forstaelse for de olika steg som ingar i processen
nar en text skapas. For att lara sig skriva betonas vikten av att lara sig forsta de olika stegen i
textskapandet (ibid). | denna diskurs betonas bade de mentala stegen och de mer praktiska
stegen i textskapandet. Den praktiska delen av processkrivande har sedan 1980-talet synts allt
mer i l&arobocker i och med att forberedelse- och bearbetningsstegen i skrivandet i storre
utstrackning givits emfas (ibid).

Processdiskursen kan i mycket kopplas till processkrivande och responsgrupper som
pedagogisk modell &en om denna metod aven kan ingd i kreativitetsdiskursen (ibid).
Metoden uppstod delvis som en kritik mot fardighetsdiskursen. Kritiken bestar i att den text
som bedéms inom fardighetsdiskursen egentligen ar att se som ett utkast, da tid inte ges till
for- och efterarbete. Inom processdiskursen menar man istéllet att skolan maste ta hansyn till
detta for- och efterarbete, som mer erfarna skribenter anvénder sig av vid skrivandet
(Strémaquist 2007:18). | denna arbetsgang finns alltid vissa moment med, med olika grad av
avgransning ifran varandra (vanligtvis flyter de ihop). Dessa moment ar: analys, samling av
material, sovring, strukturering, formulering och bearbetning (a.a:29).

Diskursen kan ses som en vidareutveckling av kreativitetsdiskursen. Stromquist
framhaller att det skett en “intresseforskjutning inom det processorienterade tdnkandet: idag
fokuseras skrivandets betydelse inte bara for kreativt skapande [...] utan kanske mer for
tankande och inldrning” (2007:7) Denna intresseforskjutning ar s pass stor att Ivani¢ menar
att det skapar en ny diskurs. En av de aspekter som paverkas mest av forskjutningen ar att
processdiskursen forutsatter en larare som explicit lar ut skrivandets olika steg, snarare an det
implicita ldrandet som ar typiskt for kreativitetsdiskursen (Ivani¢ 2004:231).

Processkrivande som pedagogisk metod har métts av en del kritik. Bland annat

kritiseras fokus pa processen snarare an pa produkten (Blasjo 2010:13; Ivani¢ 2004:232).
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Detta ger bland annat konsekvenser vid bedomningen av texter, eftersom det kan vara svart
att avgora om det &r processen eller slutprodukten som ska ligga till grund fér beddmningen
(Ivani¢ 2004:231).

Blasjo (2010) lyfter fram att processkrivande forekommer hos flera inflytelserika
nordiska forskare sasom Martin Nystrand och Torlaug Lekensgaard Hoel, men att det inte
riktigt fatt ett genomslag i det svenska skolsystemet (a.a:14). En forklaring som lyfts fram ar
att bade larare och elever saknar verktyg for att ge konstruktiv respons. Detta dr en annan del
av processkrivandet som mott mycket kritik bland annat av Sydneyskolan som presenteras i
nasta avsnitt. Sydneyskolans kritik mot processkrivande hor dock enligt Ivani¢ mer till
kritiken mot kreativitetsdiskursen snarare dn processdiskursen (Ivani¢ 2004:232).

Inom processdiskursen gar féljande ord att se som nyckelord: planera, utkast, respons,
omarbeta, samarbeta, redigera, arbetsprocess.

2.3.4 Genrediskursen

Genrediskursen har sin grund i Sydneyskolan som véxte fram i Australien under sent 1980-tal
och tidigt 1990-tal. Diskursen &r till viss del en reaktion pa kreativitetsdiskursen eller
’progressivismen som foresprakade individuell kreativitet och motsatte sig direkta
instruktioner” (Rose & Martin 2013:15). Genrediskursens foresprakare kritiserar att
kunskapen om hur en text ska se ut, och hur olika texter skiljer sig fran varandra, ska komma
inifran eleven och framhaller att vad som férvantas av en text ar beroende av den sociala
kontext i vilken texten skapas. Behovet att explicit lara ut detta har inte funnits tidigare,
eftersom man utgdtt fran ’den vélutbildade medelklassens forutséttningar” och det faktum att
dessa elever ansetts ha med sig denna kontextuella kunskap in i skolan (a.a:35). | takt med att
Australien fick en storre andel utrikesfodda medborgare fran icke-engelsktalande miljoer och
fran en annan kulturell kontext, synliggjordes ett behov av en skrivpedagogik som explicit
kunde lara ut dessa textuella monster som var grundlaggande for att hjalpa alla elever att na
malen for skrivande (a.a:14).

| genrepedagogiken &r texten beroende av skrivsituationen. Det &r textens syfte och
funktion som avgor vilken genre den ingdr i. | Genrepedagogiken delas de olika genrerna upp
utifran sarskiljande drag som utgar fran det syfte texten har, exempelvis om texten é&r
argumenterande eller utredande (Holmberg, 2008:2). Vad som &r unikt for varje genre kan
beskrivas genom betydelsemonster i texten pa alla textnivaer (Rose & Martin 2013:35).
Eleverna l&r sig skriva genom att lararen synliggor dessa typiska drag eller betydelsemonster.

Begrepp for att kunna diskutera dessa betydelsemonsters specifika egenskaper hamtas fran
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den systematisk-funktionella grammatiken. Denna ar en grammatik som inte bara beskriver
spraksystemet, utan ser till sprakets sociala men aven kognitiva funktion”(Blasjo 2010:14).
Grammatiska begrepp och sprakliga egenskaper ar nagot som behdver laras ut explicit till
eleverna (Ivani¢ 2004:233). P4 s& vis dr dven textlagret aktuellt inom diskursens syn pa text.

En vanligt forekommande pedagogisk modell inom diskursen ar den sa kallade
’cirkelmodellen”. Modellen framkom i Sydneyskolans forskningsprojekt Reading to learn
(Rose & Martin 2013:346). Fokus i modellen ligger pa relationen mellan lasning och
skrivning. Modellen gar ut pa att eleverna forst samlar kunskaper inom det omrade de ska
skriva, och sedan studerar man gemensamt utvalda exempeltexter. Lérare och elever skriver
sedan gemensamt en text som foljer betydelsemonstren, och slutligen skriver eleverna en
individuell text.

Vad som utgdr en god text inom genrepedagogiken &r inte att den &r korrekt skriven
eller intresseviackande utan snarare att den &r anpassad efter syfte och foljer genrens
betydelsemonster. Har gar att finna likheter med den problematik som finns inom
processdiskursen kring vad som ska bedémas. Ar det hur val eleven lyckats halla sig till
instruktionerna och det typiska for genren som ska beddmas? Ar att halla sig till genrens
normer detsamma som att uppna kvalitet? Den framsta kritiken mot genrepedagogiken ar att
den ger en falsk och forenklad bild av olika texttypers egenskaper och tvingar dessa att
underkasta sig betydelsemoénster och grammatiska specifikationer (Ivani¢ 2004:234).

Inom genrediskursen gar foljande ord att se som nyckelord: beskrivande text,

argumenterande text, forklaring, stallningstagande, instruktion, funktionell grammatik.

2.3.5 Den sociala praktikens diskurs

| likhet med genrepedagogiken intresserar sig den sociala praktikens diskurs for olika genrer
eller texttyper. Skillnaden mellan de tva diskurserna &r att man anser att *’[...] the text and the
processes of composing it are inextricable from the whole complex social interaction which
makes up the communicative event in which they are situated, and meaning is bound up with
social purposes for writing” (Ivani¢ 2004:234). Detta blir darfor ett svar pa kritiken om att
genrepedagogikens texter blir allt for dekontextualiserade. Istéllet ges i den sociala praktikens
diskurs absolut makt till skrivsituationen. Man menar att inga pa forhand givna
betydelsemonster gar att finna i texterna darfor att det ar forst i behovet, i den praktiska
kontexten, som texten skapas. Textens syfte ar att effektivt na de sociala mal texten har, och
skrivandet i sig blir pa sa vis bara ett sétt att uppna dessa mal. Exempelvis existerar bara en

polisrapport eller ett matrecept som texttyp utifran den funktion denna texttyp fyller i den
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reella kontext dar den skapas. Vilka egenskaper som &r typiska for denna texttyp styrs av vad
som ar mest effektivt for att uppna textens sociala mal (a.a:235). Begreppen genre och texttyp
har olika betydelser i de olika diskurserna. | uppsatsen anvénds hadanefter bara begreppet
texttyp eller olika typer av texter d& det ar dessa formuleringar som anvénds i laroplanerna®.

Den sociala praktikens diskurs har inte en lika tydlig koppling till undervisning som de
ovriga diskurserna, utan syftar snarare pa skrivande i en storre kontext. Dessutom har lararen
inte en sarskilt explicit roll i processen, eftersom ”learning happens implicitly through
purposeful participation, not through instruction” (Ivani¢ 2004:235). Pa grund av ldrarens
implicita roll kan det ofta vara svart att koppla denna diskurs till en klassrumskontext. Ett
exempel pa denna problematik &r att ett av forhallningssatten inom den sociala praktikens
diskurs bygger pa uppfattningen att man endast kan lara sig att skriva i en riktig social
kontext dar behovet av en text finns. Om detta resonemang dras till sin spets innebér det att
man for att lara sig skriva tidningsartiklar behdver infinna sig pa en riktig tidningsredaktion
och skriva for en riktig tidning.

Emellertid finns det nagra pedagogiska forhallningssatt inom diskursen som tydligare
gar att anknyta till skolvardagen. Ett sadant forhallningssatt utgar ifran att eleverna lar sig
urskonja texttypers sérskiljande drag genom att komma i kontakt med verkliga texter av
texttypen ifraga vid flera tillfallen och genom analys synliggora vilka val skribenten gor och
for vilket syfte. Andra metoder som anvdnds och stdmmer Overens med diskursen &r
skapandet av olika skrivsituationer i klassrummet som skapar behovet av en viss typ av text.
Exempel pa detta &r experiment och undersokningar. Texten blir har ett medel for eleven att
forklara sin tankegang eller redovisa sina resultat. Det centrala bedémningskriteriet for
diskursen &r hur effektiv texten &r for att uppfylla sitt syfte (Ivani¢ 2004:237).

Inom den sociala praktikens diskurs gar foljande ord att se som nyckelord: meningsfull

kommunikation, effektiv, funktionell. learning by doing, behov.

2.3.6 Den sociopolitiska diskursen

Den sociala praktikens diskurs &r nara relaterad till den sociopolitiska. Som namnet antyder
har dock den senare ett starkare politiskt fokus. Diskursen lyfter textens viktigaste dimension

till den sociokulturella och politiska kontexten. Texter ses som socialt konstruerade i en viss

2 »Termerna genre och texttyp har speciella betydelser inom sprak- och litteraturvetenskap. | amnesplanen for
svenska anvénds termen genre endast om de litteraturvetenskapliga genrerna prosa, poesi och dramatik. I évrigt
anvands genomgaende termen texttyp i den mer overgripande och allminna betydelsen ’typ av text’.” (Alla
kommentarer u.&:4).
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historisk och kulturell kontext. Texter har d&ven konsekvenser for vilka vi uppfattar oss sjalva
vara — de skapar identitet och uppratthaller olika maktstrukturer i samhéallet. Detta gor att
skrivandet har ”consequences for the identity of the writer who is represented in the writing”
(Ivani¢ 2004:238). Dessa maktstrukturer som uppratthalls av vart skrivande &ar &ven
foranderliga och kan utmanas. Inom diskursen finns det en 6ppenhet for sprakforandringen
och utmaning av exempelvis texttyper. Denna Onskan att utmana och synliggora
maktstrukturerna bakom texter bidrar till att i viss man gora diskursen politiskt laddad.
Genom att stalla kritiska fragor till texten synliggors strukturerna och kan utmanas.
Exempelvis kan fragor stallas kring vad som utgér en god text eller vilka maktstrukturer som
uppratthalls genom sprakliga normer.

Manniskor lar sig skriva genom att forsta varfor olika texter ar som de ar och vilka
normer och strukturer som detta grundar sig i. Har gar att urskonja vissa likheter med den
sociala praktikens diskurs, men inom den sociopolitiska diskursen synliggors dven olika
texters historiska och politiska faktorer (Ivani¢ 2004:238). Det dr inom denna diskurs
diskursteorin sjélv befinner sig. Alltsa befinner sig Ivani¢ men ocksa denna uppsats inom
denna diskurs. Exempel pa olika sétt att undervisa inom diskursen &r diskursanalyser samt
explicit undervisning i vilka strukturer som reproduceras genom anvéndningen av olika
sprakbruk och texttyper. Hur man inom diskursen ska bedéma texter blir problematiskt da
sjalva idén att ge nagon makt att bestamma Gver vad som ar en god text ska synliggoras och
utmanas. Ett ansvarstagande och medvetet anvandande av skrivande som politiskt maktmedel
skulle dock kunna ses det 6nskade resultatet av skrivundervisning (a.a:239).

Inom den sociopolitiska diskursen gar foljande ord att se som nyckelord: meningsfull

kommunikation, diskurs, kritisk analys och makt.

17



3. Tidigare forskning

| denna del av uppsatsen presenteras den tidigare forskning som berér omraden som relateras
till var undersokning.® Forst presenteras sidan forskning som bedrivits utifrén Ivanics
teoriram (3.1), darefter definieras begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet
(3.2). Vidare presenteras forskning som berér begreppen vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet (3.3). Kapitlet avslutas med sadan forskning som behandlar tanken om lararen

som en reflekterande praktiker (3.4).

3.1 Ivaniés skrivdiskurser

Anvindningen av Ivaniés skrivdiskurser i en svensk kontext &r knapp. Den forskning som
bedrivits bestdr till storsta del av examensarbeten fran olika typer av pedagogiska
utbildningar. I denna del lyfts fem studier, som pa olika vis anvéinder sig av Roz Ivanics
ramverk som utgangspunkt for sina undersokningar.

Bitte Wilhelmsson Ramshage (2009) och Pamela Strang (2010) har bidragit till faltet
genom att undersoka vilka av Ivani¢s diskurser som dr framtridande i de svenska
styrdokumenten. D& bada undersékningarna ar genomférda 2009 &r det den foregaende
laroplanerna som undersoks. Wilhelmsson Ramshage relaterar aven sin undersokning till den
nya laroplanen som fanns att tillga vid undersdkningens genomférande och satter dessa i
relation till sitt resultat.

Strang (2010) undersoker kursplanerna for Svenska A och finner att genrediskursen,
kreativitetsdiskursen, processdiskursen och fardighetsdiskursen férekommer i kursplanen for
Svenska A samt att fardighetsdiskursen &r den mest premierade av dessa. Detta ar for att
fardighetsdiskursen framforallt syns i betygskriterierna och dven har ett eget stycke i
kursplanen. Vilken skrivdiskurs av de andra tre som premieras darefter ”blir godtyckligt att
forsoka utrona” anser Strang (2010:33) men uppmirksammar att processdiskursen och
kreativitetsdiskursen forekommer i betygskriterierna forst pa de hogre nivaerna och det kan
darmed tolkas som att dessa anses vara svarare att beharska an exempelvis genrediskursen.
Strang poangterar ocksa att kursplanen for Svenska A saknar ett sociopolitiskt perspektiv och
att aven den sociala praktikens diskurs ar i mycket franvarande. (a.a:37)

Wilhelmsson Ramshage anvander samma teori och analysramar som Strang men

undersoker styrdokumenten for grundskolan. Undersokningen skiljer sig darfor at pa tva

% Vi avser inte kartlagga all den forskning som gjorts pd omradet utan fokuserar pa en svensk kontext och pé
sadan forskning som gar att relatera till vart material.
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viktiga punkter — dels vilken skolform dokumenten berdr och dels genom att hon undersoker
styrdokumenten som helhet och inte bara kursplanerna. Wilhelmsson Ramshages resultat
visar att alla diskurser forekommer i ndgon man i styrdokumenten. Hon betonar att
processdiskursen ar dominerande i de formuleringar som handlar om hur man ser pa
skrivande. Detta resultat kan tyckas kontrasterande till Strangs men Wilhelmsson Ramshage
papekar dven att det ar fardighetsdiskursen som tydligast ges uttryck for, nar det galler
bedémning av skrivande (2009:29). Resultaten verkar darfor framforallt skilja sig at pa grund
av att Wilhelmsson Ramshage granskar styrdokumenten i sin helhet.

En liknande undersokning som Strang (2010) eller Wilhelmsson Ramshage (2009) dar
IvaniCs skrivdiskurser undersdks i de nya styrdokumenten fran 2011 och framét, finns inte.
Wilhelmsson Ramshage studerar dock i sin resultatdiskussion det utkast till Lgrl1l som fanns
tillgangligt vid uppsatsens tillkomst. Hon finner att utkastet for den nya laroplanen har en
’storre betoning pa ett genreinriktat synsétt [---] [a]ven kreativitet och process betonas
uttryckligare [sic!] 1 den nya kursplanen” (Wilhelmsson Ramshage 2009:33).
Fardighetsdiskursen menar hon har betonats ner i kursplanen men ar fortsatt tongivande i
bedémningen (ibid).

Anne Palmér (2013) anvinder Ivani¢s ramverk for att undersoka vilka drag av
processdiskursen, genrediskursen och den sociala praktikens diskurs som aterfinns i
skrivdelarna av de nationella proven i svenska for gymnasieskolan. Palmér finner att alla tre

diskurser* aterfinns i de nationella proven, att de ar sa kallade skrivdidaktiska hybrider:

Spér av processdiskursen finns i alla tre proven. Denna diskurs har lange varit tongivande inom
skrivdidaktik, men att den inte fullt ut tillampas i nationella prov &r rimligt utifrdn Ivanics
resonemang om svarigheten att bedoma processer. Genrediskursen har stirkt sina positioner
genom de nya skrivproven, men proven kan inte ses som helt igenom anpassade till denna diskurs.
Det ar den funktionella synen pa skrivande, en variant av diskursen om sociala praktiker, som har
statt och star sig starkast i de nationella skrivproven for gymnasiet.

(Palmér 2013:8)

Nagon som istallet beskriver elevernas perspektiv & Ann-Christin Randahl (2012). Hon
undersoker tre gymnasieklasser och deras tva larare. Hon intervjuar eleverna och ser hur de
forhaller sig till den skrivundervisning som bedrivs i klassrummet. Eleverna for &ven
reflektionsloggar under projektets gang, medan lararna blir bade observerade och intervjuade.
Utifrdn Ivani¢s diskurser gdr det att urskilja att den ena av ldrarna positionerar sig inom

fardighetsdiskursen och den andra inom den sociala praktikens diskurs. Eleverna speglar sina

* palmér har av utrymmesskal valt att endast ta upp dessa tre diskurser, men menar inte darfor att dvriga
diskurser inte skulle kunna vara nérvarande.
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larares diskurstillhdrigheter i sina loggar, men vissa elever befinner sig dven i andra
diskurser. De elever som tydligt haller sig i en annan skrivdiskurs an sin larare &r ofta elever
som presterar starkt, och detta kan forklaras av de har ett eget starkt forhallningssatt till
skrivande (ibid).

En studie som ligger nara var egen ar den som Ulrika Borg och Lovisa Olsson
genomfort. De undersoker hur larare undervisar i skrivande och vilka reflektioner de har
kring detsamma (2015:7). Med utgangspunkt i Ivani¢s skrivdiskurser intervjuar de tvé ldrare
och observerar deras undervisning i tva klasser. Forfattarna lagger dven ett starkt fokus pa
elever med svenska som andrasprak (a.a:69). Undersokningens resultat &r att de tva lararna i
nagon man ror sig inom samtliga diskurser (a.a:73). Det som skiljer var studie fran deras ar
att Borg och Olsson framforallt lagger fokus pa skillnaderna mellan narrativt och diskursivt
skrivande och den problematik som darigenom kan uppstd i undervisningen (a.a:5).

Dessutom fokuserar forfattarna pa den undervisning som bedrivs i grundskolans tidiga ar.

3.2 Definition av begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet

Ar 2010 tillkom en ny formulering i skollagen: ”Utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet” (1 kap. 5§ tredje stycket 2010:800). Ett ar senare inkluderades
formuleringen &ven i laroplanen.> Formuleringen introduceras for att tydligare visa pa
’rektorers, forskolechefers och huvudmaéns ansvar att stérka larares forutsattningar att bedriva
undervisning som vilar pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet” (Promemoria om
vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet 2010:1). Ytterligare en anledning var for att
sénda signaler till lararutbildningarna att detta ar en viktig kompetens att utveckla hos sina
studenter (ibid).

Da begreppens betydelse, i forhallande till styrdokumenten, inte definierats sedan
tidigare skrev Skolverket en promemoria for att fortydliga vad som avsetts med
formuleringen. Dar tydliggors det dven att begreppen ska komplettera varandra och influera
bade det som lars ut, men &ven séttet det undervisas pa (Promemoria om vetenskaplig grund
och beprévad erfarenhet 2010:1).

Skolverket definierar vetenskaplig grund som ™att kritiskt granska, préva och att satta
enskilda faktakunskaper i ett sammanhang” (Promemoria om vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet 2010:1). I sin text Forskning for klassrummet - vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet i praktiken (2013:10) tydliggoér Skolverket ytterligare formuleringen

% laroplanen star det undervisningen istéllet for utbildningen.
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genom att betona problematiserandet och ifragasattandet — alltsa ett kritiskt vetenskapligt
forhallningssatt — som viktiga aspekter nar det géller den vetenskapliga grunden. Dessutom
betonar de vikten av ett samspel mellan teori och praktik och att det ar detta som gor
lararyrket till ett professionsyrke (ibid).

Beprévad erfarenhet forklarar Skolverket som en erfarenhet som ar dokumenterad,
delad och provad i ett kollegialt sammanhang” (Promemoria om vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet 2010:1). Det &r viktigt att poangtera att erfarenheten inte ska vara ’snév,
personlig, muntlig eller kortsiktig” (Forskning for klassrummet - vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet i praktiken 2013:11-12) utan systematisk, dokumenterad och

amnesdverskridande (ibid).

3.3 Forskning om begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet

Innan dess att formuleringen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet introducerats i lag
och laroplan fanns det valdigt lite forskning gjord p& de bda begreppen.® Aven efter det att
begreppen integrerats i skollagen finns det valdigt lite tidigare forskning om formuleringen,
framforallt sadan forskning dar bada begreppens samspel undersoks.

Det verk som mest ingaende behandlar begreppen ar boken Utméarkt undervisning
(2012). Boken var ett bestéllningsverk fran Skolinspektionen med syftet att hjalpa larare och
lararstudenter att navigera sig inom forskningsfaltet. Detta dar den storsta svenska dversikten i
sitt slag och jamfor resultat fran 43 andra Gversikter, ca 12 000 sidor forskningsmaterial, och
kartlagger trender och huvudsakliga utfall i olika forskningsansatser och skolbildningar saval
internationellt som i Sverige under perioden 1990-2010 (Hakansson & Sundberg 2012:19).

Forutom att fungera som en forskningsoversikt dmnar Utmarkt undervisning dven
problematisera vad begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet innebar.
Hakansson och Sundberg presenterar evidensbaserad forskning som de menar gar att tillampa
i undervisning och utvecklingsarbete, men de framhaller ocksa att forskningsoversikter inte
bor anvandas rakt av som receptlosningar (2012:22) utan lasaren maste fraga sig vad som
undersokts, med vilken metod och for vilket syfte. Pa sa vis poangterar de vikten av att larare
har ett kritiskt och vetenskapligt forhallningssitt till forskning. Slutsatsen blir att bade
forskning men ocksa detta kritiska forhallningssatt ar en vasentliga delar av hur de tolkar

undervisning pa vetenskaplig grund (2012:19-22).

® Detta géller inom utbildningsvetenskapen, da begreppen ar beforskade sedan tidigare inom sjukvard och
socialtjanst.
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Yiterligare ett verk som behandlar de tva begreppen &r Vetenskap och beprovad
erfarenhet: Skola (2017) som VBE sammanstéllt. VBE star for Vetenskap och beprovad
erfarenhet och &r ett sexarigt internationellt forskningsprogram som skriver om begreppen.
Programmet &r ett samarbete mellan Sverige, Storbritannien och USA och forskarna
beskriver de tva begreppen, vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet, utifran tre
amnesomraden: skola, juridik och medicin (Sahlin 2017:8). En av forfattarna, Eva Minten,
beskriver hur appliceringen av begreppen kan ga till i praktiken. Hon definierar begreppen i
enlighet med Skolverkets promemoria och betonar att individens erfarenhet just &r en
erfarenhet och att den blir beprévad forst i motet med kollegiet (2017:10-12).

| en annan del av samma skrift beskriver Lena Adamson hur Skolforskningsinstitutet
definierar de begrepp som pa olika vis star for den vetenskapliga grunden. Hon lyfter dven
den problematik som uppstar nar begreppen vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet inte
tydligt definieras i skollagen. Adamson framhaller att problemet da blir att ~’begreppen [ofta
tolkas olika] av de som arbetar inom skolan, dér det tidigare saknats en vetenskaplig och
forskande tradition och kultur” (2017:20). Adamson papekar dock att en sddan anknytning till
vetenskapen kan goras genom anvandandet av olika forskningséversikter (a.a:21). Precis som
i Utmarkt undervisning lyfts dven i VBE:s text faran med Att luta sig mot enskilda studier
[...] om den som gor det inte redan har mycket gedigna kunskaper pa forskningsomradet i
fraga” (Adamson 2017:21-22).

En av de som forskat kring ett av begreppen ar Torun Sjogren. Hon undersoker hur
larare ser pa vetenskaplig grund och dess applicering i férskolan och grundskolan (2016:3).
Hon presenterar utifran dessa fokusgruppsintervjuer med atta larare fyra olika diskurser som
lararna kan placeras inom utifran sin syn pa vetenskap: kunskapssyn, framlingskap,
avstandstagande och mojlighet (ibid). Sjogren menar att om en utbildning pa vetenskaplig
grund ska bli verklig maste lararen bli en aktiv part. Annars dr risken att “rollen som
avstandstagare far storre kraft och det kommer att i en forlangning forsvara mojligheterna att

bygga en vetenskaplig bas” (a.a:79). Sjogren konstaterar vidare att:

[D]et finns ett intresse och en vilja hos larare for att anvanda forskning och att detta sker utifran
egna behov och pa eget initiativ i rollen som utdvare. Detta intresse for att anvanda forskning
skulle kunna ge larare en storre roll i utformning av utbildning p& vetenskaplig grund. Detta
kommer att kréva att skolan, genom politisk styrning och organisatorisk utformning, ger larare
kunskap och verktyg for att ge sitt kunnande en vetenskaplig form och detta méste ske pa central
niva.

(Sjogren 2016:79)

Ingrid Carlgren, en auktoritet inom det utbildningsvetenskapliga forskningsfaltet, for ett

resonemang som liknar Sjogrens. Hon framhé&ver att det &r problematiskt att prata om att
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lararnas yrkesutdvande ska baseras pa vetenskaplig grund da hon framhaller att denna
kunskapsbas inte finns (Carlgren 2009:18-19). Den kunskapsbas som l&rarna forvantas
grunda sin undervisning pa ligger “utanfor lararnas egna kunskapsutveckling och i vilken
lararna sjdlva inte ar involverade” (a.a:15). Idag ligger tilltron hos den evidensbaserade
kunskapen och hjarnforskning, forr 1ag den pa psykologin och pedagogiken. Problemet &r
enligt Carlgren att dessa perspektiv, trots att de fyller en viktig funktion, inte récker for att
fylla behovet av en egen kunskapsbas for lararyrket (Carlgren 2009:15). Det behdvs utdver
dessa perspektiv en kunskapsbas som tar utgang ur de fragor och problem som léararna sjélva
definierar (Carlgren 2009:15) For att lararyrket ska raknas som en profession behdéver de dga
den egna kunskapsutvecklingen.

Carlgren menar att dven om forsok att aterprofessionalisera lararyrket gjorts sen 90-
talet dr det 4n sa ldnge “mer retorik dn realitet” (a.a:13). Hon papekar att det trots denna
intention goérs mycket som snarare leder utvecklingen i motsatt riktning. Hon beskriver hur
man nar man refererar till andra kunskapsbaser snarare forenklar kunskapsinhd&mtningen i en
marknadiserad skola med andra motiv &n att utveckla ldrarprofessionen: A ena sidan
uppmanas de till att lita till sitt professionella omdome — & den andra innebar trycket pa
marknadsanpassning och resultatredovisning att det professionella kunnandet manga ganger
far std tillbaka.” (Carlgren 2009:13). En ytterligare forklaringsmodell, utéver de
marknadsstyrda motiven, menar Carlgren skulle kunna vara att ”[d]et finns ett kvarvarande
tinkande om lérares arbete som ’tekniskt” — snarare an professionellt.” (a.a:19) vilket innebar

att det inte blir meningsfullt att l1dgga resurser pa att professionalisera lararyrket.

For att lararyrket ska kunna utvecklas till en profession kravs ocksé att kunskapsutvecklingen blir
en del av yrkesutdvandet. Idag saknas en kollektiv kunskapsutveckling i yrket [...]. For att
meningsfullt kunna tala om en professionell kunskapsbas maste den delas av andra larare — vara
publik, det vill saga vara allmant tillganglig samt dokumenterad. Dessutom ingar inte bara
anvandningen, utan ocksa utvecklingen, av kunskaperna i den professionella yrkesutdvningen.
Detta forutsatter en yrkeskultur som omfattar en problematiserande och provande hallning till sina
verksamheter, vilket star i skarp kontrast till den ’sanningarnas och sjdlvklarheternas’ kultur som
manga ganger varit radande pa skolorna.
(Carlgren 2009:22)

Det Carlgren har framhaller som vésentligt stimmer i mycket 6verens med det som i
lagtexten menas med att “[utbildningen] ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet” (1 kap. 5§ tredje stycket 2010:800).

23



3.4 Lararen som en reflekterande praktiker

Uppsatsen amnar undersoka hur larare forhaller sig till de komplexiteter de moter vid
reflektionen 6ver den egna praktiken. | syftesformuleringen presenteras en komplexitet som
kan kopplas till begreppen teori och praktik. Det &r darfor relevant att har narmare presentera
hur tidigare forskning presenterat just relationen mellan teori och praktik. Det finns en del
olika perspektiv pa hur begreppen relateras till varandra. Inom dessa olika perspektiv finns
aven beskrivningar av hur dessa begrepp tar sig till uttryck i larares yrkesutdvning.
Utgangspunkt tas har i Donald Schons begrepp reflekterande praktiker, vilket ar ett av
huvudbegreppen for uppsatsen, och i relation till detta sedan presentera andra relevanta
forskningsperspektiv. Denna genomgang gor inga ansprak pa att vara heltdackande utan
urvalet har gjorts utifran vilka perspektiv som kan anvandas for att nyansera, fordjupa och

utmana vara resonemandg.

3.4.1 Schons begrepp den reflekterande praktikern

Henry Egidius beskriver hur reflektion som begrepp “blev ett modeord i den pedagogiska
debatten kring ar 2000 (2009:107). Begreppet har anvints dven tidigare dn sd, men det ar
framst da det borjar anvandas som ett argument for larares professionalitet. 1983 publicerades
Schons arbete The reflective practitioner’, vilket blev tongivande inom omradet. Schon
definierar en professionell praktiker som “en specialist som moter vissa situationer gang pa
gang [och] [---Jutvecklar en repertoar av forviintningar, uppfattningar och tekniker” for att
hantera dessa situationer (Schon 2007:39). Schon presenterar en teori om hur professionella
praktiker realiserar sitt arbete, vilket han menar sker pa olika medvetandenivaer. Dessa nivaer
forklaras med hjalp av begreppen kunskap-i-handling, reflektion-i-handling och reflektion-
over-handling.

Kunskap-i-handling innebar att i vara handlingar ligger det en omedveten och
oreflekterad kunskap - man vet genom intuition hur man ska utféra en viss handling. Dessa
handlingar bygger pa kvalitetsbeddmningar som gors utan reflektion. Schon framhaller att
hans begrepp kunskap-i-handling har likheter med Michael Polanyis begrepp tyst kunskap
(Schon 2007:31). Den tysta kunskapen ar en kunskap som é&r storre an vad som gar att
formulera och den &r ofta omedveten. Emellertid ligger den till grund for de bedémningar
som utgor den praktiska kompetensen. Polanyi sjélv beskrev det utifran hur musiker lar sig

att spela: nar de ovar kan de fokusera pa specifika handrorelser, men nar de spelar under en

" Vi refererar i uppsatsen till en svensk éversattning av ett kapitel ur detta verk.
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konsert reflekterar de inte ver vad det ar deras hander gor. Senare har paralleller aven dragits
till att lara sig att skriva pa tangentbord (Egidius 2009:137).

Reflektion-i-handling &r ndr man i ett handlingségonblick omvarderar sitt handlande
eller reflekterar kring varfor man véljer att handla som man gor. Denna reflektion behdver
inte vara uttankt eller uttalad i ord utan kan beskrivas som en kansla, vilken leder vidare till
ett beslut om hur handlandet ska fortga. Schén anvander sig dven av begreppet reflektion-i-
praktik. Skillnaden mellan de tva begreppens betydelse ligger i att alla utfér handlingar men
praktik ar nagot som ar kopplat till professionen. Praktiken innefattar darmed den upprepning
av likartade situationer som man ska vara expert pd att hantera. Reflektion-i-praktiken
papekar Schon &r en central del av yrkets professionalitet: det dr tack vara den som utdvarna
ibland kan handskas mycket bra med situationer av osdkerhet” (2007:30).

Slutligen anvander Schon aven begreppet reflektion-6ver-handling som den reflektion
som sker efterat eller utanfor handlingsdgonblicket. Denna reflektion kan ske bade
individuellt och kollegialt men &r oftast av en mer verbaliserad form &n reflektion-i-handling
(ibid). Aven om det framforallt ar genom reflektion-i-praktiken lararens professionalitet
manifesteras sa behovs alla tre medvetandenivaerna. Schon lyfter att kunskap-i-praktiken
riskerar att bli allt mer tyst med tiden. I och med att denna kunskap blir tyst och mer invand
och underforstadd medfor det den negativa aspekten att “praktikern gar miste om viktiga
tillfallen till att fundera 6ver vad [hen] gor”’(Schon 2007:40). Risken ér dirfor att man fastnar
i gamla oreflekterade monster — men dessa kan utmanas genom reflektion (ibid).

3.4.1 Andra perspektiv pa forhallandet mellan teori och praktik

| likhet med Schon diskuterar Bertil Rolf (2015) relationen mellan teori och praktik i
koppling till professionell praktisk kunskap. Rolf granskar tre olika modeller som forklarar
denna kunskap: den erfarenhetsbaserade modellen, den vetenskapsbaserade modellen och
den procedurbaserade modellen. Rolf undersoker de olika modellernas grundantaganden och
drar slutsatsen att den procedurbaserade modellen &r den mest trovérdiga. Den
procedurbaserade modellen ar snarlik Schons reflekterande praktiker och innebér att den
professionella kunskapen inte enbart ligger i de erfarenheter som erhallits genom handling
(som i den erfarenhetsbaserade modellen) eller genom vetenskapliga beldgg och teorier (som
i den vetenskapliga modellen) utan att praktisk kunskap &r formagan att férena teori och
praktik. Detta gors genom att reflektion anvénds for att forbattra de procedurer som innefattas
i det praktiska handlandet. Utifran den procedurbaserade modellen resonerar Rolf dven om

vikten av att kompetensutveckling ar kollegial: ’det & omdjligt att beskriva kompetens som
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en helt och héllet individuell egenskap” (a.a:91). Han poédngterar dven att for en lyckad
kompetensutveckling krdvs det “att man fordelat adekvata resurser med ansvar och
befogenheter pé rétt nivad” (ibid) samt att strukturerna innehaller beloningsmekanismer for
den typ av procedurer man vill uppmuntra och utveckla.

Agneta Bronas diskuterar inférandet av den nya lararutbildningen 1999 och dess syn pa
relationen mellan teori och praktik. Hon forklarar att avsikten med denna lararutbildning var
att minska avhoppen under de forsta aren de nyexaminerade lararna ar yrkesverksamma. Ett
forsok att gora detta var genom att inkludera bade mer praktik och mer teori i
lararutbildningen. Bronas framhaller att avsikten var att betona att teori och praktik
”forutsétter varandra” (Bronds 2015:119) och att det didaktiska tdnkandet dr det som forenar
de tva (a.a: 127). Vidare papekar Bronés att det kan finnas en risk att lararstudenter ser teorier
som sanna kunskaper. Bronds menar att studenterna inte vagar kritisera teorierna och
behandla dem kritiskt. Har behovs ett vetenskapligt forhallningssatt som kan kopplas till
praktiken sa att man kan distansera sig till den egna undervisningen och kritiskt granska sina
handlingar och ifragasatta sina varderingar (Bronas 2015:123). Bronas framhaller att teorier
dé kan vara anvindbara som “begreppsliga system som kan hjélpa oss skapa mening i kaos”
(ibid).

Bronas for en argumentation utifrdn grundantagandet att teori och praktik forutsatter
och kompletterar varandra. Detta kan till viss man liknas vid Rolfs slutsats. De olika
perspektiven skiljer sig dock at da Rolf anlagger ett mer kritiskt forhallningssatt till vilken
roll vetenskapen har, och ger reflektionen en storre betydelse.

| boken Svensklararens paverkan och praktik: Pa spaning efter konsten att undervisa
(2015) &mnar Bo Renberg och Ingemar Friberg beskriva vad det &r som gor en lérare till ”en
forstklassig svenskldrare” (Renberg 2015:14). Forfattarna menar (i likhet med Schon) att det
viktiga ar att man som praktiserande larare anvander sig av ett reflekterande forhallningsstt.
De utgar fran Aristoteles syn pa samspelet mellan teori och praktik och framhaller att man
inte kan ldra sig hantera den konkreta verkligheten genom att forst l&ra sig teorin, utan det &r
genom erfarenheten och i de konkreta situationerna praktikern Iar sig hantera yrkets praktik
(Friberg 2015:236). Renberg och Friberg lagger saledes ett storre fokus pa erfarenhetens
betydelse &n de odvriga. Det &r ndr teori och praktik inte stdmmer Overens — nér det inte blir
som man tankt sig — som praktikern lar sig nagot nytt: kunskap genom erfarenhet (a.a:243).
Reflektionen verkar har for att synliggora den komplexa véaxelverkan mellan teori och
praktik. Forfattarna betonar de kollegiala diskussionerna som ett led i att skapa “véxande

praktisk kunskap” (a.a:236). Teorin fyller ddrmed (i likhet med Bronds) funktionen att
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studera och ordna upp bland “den kaotiska och mangfacetterade verkligheten” (Renberg
2015:14).

Renberg och Friberg framhaller att larare ibland uppfattar forskningen som abstrakt och
irrelevant for den egna praktiken, da verkligheten ar unik och préglas av en oférutsagbarhet
som inte framgar av forskningens beskrivningar (Friberg 2015:239). Denna ofGrutsagbara
verklighetens komplexitet bor enligt Renberg och Friberg behandlas bade kansloméssigt och
intellektuellt. Reflektionen blir darmed (i likhet med Schon) inte alltid en medveten uttalad
sadan (a.a:245). Den kansloméassiga omprévning som har framhalls kan liknas vid reflektion-
i-praktiken. Denna omprovning sker ofta spontant, i 6gonblicket, men sjélva formagan att pa
detta vis improvisera i handlingen bygger pa erfarenhet: “man tanker om, andrar sin planering
pa det Overgripande planet eller pa detaljnivd” (a.a:245). Liraren lir sig “hantera
omprdvningarna utan att automatisera dem” (ibid) och det dr genom detta ldrarens
yrkesidentitet vaxer fram.

En ytterligare aspekt Renberg och Friberg behandlar ar kéanslan av en sa kallad
verklighets- eller praxischock som framforallt nya larare upplever nar de befinner sig pa
troskeln ut i arbetslivet. Detta skulle kunna definieras som “’krocken mellan hoga ideal och
krass verklighet” (Friberg 2015:249). Renberg och Friberg beskriver hur denna chock inte
bara uppstar for nya larare, utan att dven erfarna larare kan erfara detta i anslutning till nya

skolreformer (a.a:252). Forfattarna framhaller darfor att:

Det malinriktade, systematiska, kollegiala erfarenhetsutbytet &r en absolut forutsattning for
utveckling av karens yrkeskompetens - for svensklararens yrkesheder. [..] Effektiv
kompetensutveckling maste initieras och finansieras av skolvdsendets arbetsgivare, och
planeringen och genomfdrandet forankras hos de verksamma lararna pa féltet. Systematiskt
kvalitetsarbete - skolutveckling - kraver tid och maste sjélvfallet finansieras av uppdragsgivarna.
(Friberg 2015:284)

Ytterligare ett perspektiv kring reflektionens betydelse for lararyrket lyfts av Stefan Selander.
Han utgér ifrdn det retoriska begreppet topiker® och beskriver vad han kallar topiskt tankande.
Han forklarar att om man befinner sig inom en viss teori kan det vara svart att fa syn pa de
delar som denna técker, och att det &r viktigt att beakta att ingen teori kan tacka allt (Selander
2015:34). Han papekar att olika grundantaganden leder till “olika forstaelseformer och
diarmed, 1 forlangningen, till olika handlingsalternativ”’ (ibid). Léraren kan genom att 6va

topiskt tankande saledes vidga lararens teoretiska synfélt och ge hen fler perspektiv att valja

8 Begreppet topik anvénds hér i betydelsen grundantagande eller “mentala platser varifran vi betraktar vérlden
omkring oss” (Selander 2015:33).
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mellan (ibid). Denna 6vning sker enligt Selander genom den utprévande dialogen, vilket kan
liknas vid det kollegiala larandet som lyfts i Skolverkets promemoria.

Selanders resonemang paminner i mangt och mycket om ett resonemang som Ivani¢
for. Ivanic beskriver hur ett av syftena med att analysera skrivdiskurser dr att synliggora hur
olika diskurser samverkar och att de ofta finns samtidigt. Selanders resonemang om vikten att
ha flera olika perspektiv snuddar vid samma tankegangar.

Anneli Frelin (2013) har studerat l&raryrkets komplexiteter och relationen till begrepp
som professionalism och professionalitet. Hon kommer fram till att ett satt att vara
professionell pd dr “att kunna hantera komplexitet” (Frelin 2013:20), men hon framhaller
aven att svaret behover bli mer komplext &n sa. | sin undersokning ser hon hur larare i sitt
yrkesutévande behover prioritera utefter radande omstandigheter. Detta leder till en 6kad
komplexitet som lararen antingen kan forhalla sig till eller protestera emot. For att ta stallning
till detta lyfter Frelin tva olika dimensioner av komplexiteter: en intern och en extern
dimension (Frelin 2013:21). Den interna dimensionen ar den komplexitet som ldraren i sitt
yrkesutévande behdver férhalla sig till. Den externa dimensionen av komplexiteten paverkas
av yttre faktorer sasom politiska beslut och arbetsforhallanden. Det ar framforallt denna
externa komplexitet Frelin framhaller kan agera som ett hinder for lararens professionalitet da
ett stallningstagande i forhallande till dessa kan tvinga lararen att gora prioriteringar som inte
alltid &r professionellt grundade.

Brdderna Hubert och Stuart Dreyfus har reflekterat dver vad professionalitet innebér.
De har skapat en modell for de stadier som en person gar igenom nar hen lar sig en ny
kompetens. | brodernas modell finns stadierna: novis, avancerad nyboérjare, kompetent,
skicklighet och expert (Egidius 2009:135). Nar man gar fran novis till expert gar man fran att
vara regelorienterad till att agera utifran sin intuition. Som expert agerar personen intuitivt
och har ”[i]nga medvetna overldggningar med sig sjdlv” (Egidius 2009:136). Det ér endast da
nagot ovantat hander som en medveten reflektion sker (ibid).

Aven David Berliner (i Hakansson & Sundberg 2012:181-182) har skapat en modell
for vilka stadier en person gar igenom nar hen lar sig nagot nytt. Det som skiljer modellerna
at ar att Berliners har ett explicit fokus pa larare. | Berliners modell heter stegen:
nyborjarlarare, avancerad nyborjare, kompetenta larare, framtradande larare och
expertlarare. I denna modell betonas att de tva sista stegen kraver “’rika kallor av beprévad
erfarenhet” (H&kansson & Sundberg 2012:182) och att ldrarna pa dessa steg ofta besitter
”djupa reserver av tyst kunskap” (ibid). Slutligen beskrivs den kompetente lararen som

intuitiv och expertlararen som medvetet intuitiv (a.a:181-182). Med medvetet intuitiv avses
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hér en medvetenhet och tillit till den egna tysta kunskapen. Expertlararen kdnnetecknas av att
besitta en kanslighet for sammanhanget men vagar samtidigt utmana sin undervisning genom

att testa olika hypoteser.
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4. Metod och material

I denna del presenteras de metoder vi valt att anvdnda oss av. Under 4.1 beskrivs
intervjumetoden med en presentation av materialet och intervjuguiden. Dérefter beskrivs de
avgransningar (4.2) och de etiska Overvaganden (4.3) vi gjort. Slutligen beskrivs var
fenomenologiska analysmetod (4.4).

4.1 Intervjumetod

For att samla in data genomforde vi semistrukturerade, kvalitativa intervjuer med
gymnasieldrare i svenska. Detta gjorde vi eftersom vi tyckte att denna metod svarade bast
mot vara fragestallningar. Vi utgick ifrdn Christoffersen och Johannessens (2015)
karakterisering av semistrukturerade intervjuer. Detta innebar att vi strukturerade intervjuerna
genom en sa kallad intervjuguide, vilken innehaller en lista av bestamda teman, éppna fragor
och vissa delteman och underpunkter. Intervjuguiden mojliggjorde en viss struktur for
intervjuerna vilket var behjalpligt vid analysen av vart material, utan att den for den delen allt
for mycket begransade den flexibilitet som kan erhallas av en mer ostrukturerad intervju.
Christoffersen och Johannessen beskriver ocksa hur >manniskors erfarenheter och
uppfattningar framkommer bést nar informanten sjalv far vara med och bestimma vad som
tas upp i intervjun” och dérfor lampade sig denna metod vél for vart syfte (2015:84-85).
Eftersom vi var intresserade av larares resonemang kring skrivande blev det inte aktuellt att
intervjua elever.

Intervjun som metod &r i sin form situationsbestdmd (Christoffersen & Johannessen
2015:84), och informanternas svar paverkas av hur trygga de kanner sig i relation till den
kontext intervjun halls i. | en ostrukturerad eller semistrukturerad intervjuform finns det alltid
en risk att ’relationen mellan forskare och informant blir avgérande for den information som
framkommer.” (a.a:85). Da vi gjorde ett bekvimlighetsurval (se 4.1.1 Material, urval och
bortfall) fanns det i vissa fall en tidigare relation av ett kollegialt slag. For att fa sa lite
“0msesidig paverkan” (Lantz 2007:65) som mdjligt mellan intervjuare leddes intervjun
inledningsvis av den av oss som hade minst relation till informanten. Pa detta vis forsokte vi
skapa en god relation och ett fértroende i samtalet utan att relationen mellan informant och

forskare i alltfor hog grad skulle paverka samtalet.® Efter den andra intervjun markte vi dock

% Att man i ndgon man som forskare paverkar samtalet i en semistrukturerad intervju ar ofrankomligt och nagot vi maste
vara medvetna om och uppmarksamma pa. Vi forsokte motverka detta genom att Iata informanten styra samtalet i storsta
méjliga utstrackning och endast styra detta i avsikt att halla oss till var intervjuguide.
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att detta gjorde situationen nagot stel och konstgjord da det inte foll sig naturligt att den som
hade en tidigare kollegial relation med informanten inte ocksa ledde intervjun. Pa grund av
detta dvergav vi dérefter denna tidigare intention.

Lantz betonar vikten av att reflektera kring flera av intervjuns kringliggande faktorer.
Négra av dessa kan vara hur lang tid [intervjun] beraknas ta och hur [den] ska dokumenteras
[...], hur resultaten kommer att anvandas och komma andra till del, och hur (inte om)
intervjupersonen kommer att fi ta del av resultaten” (2007:57). Vi valde att vid samtliga
intervjutillfallen bade spela in och anteckna under intervjuns gang, eftersom vi tror att detta
kan underlatta var databearbetning da vi lattare kan finna i vilken del av inspelningen som ett
visst pastdende yttras (Christoffersen & Johannessen 2015:92). Dessutom informerade vi
informanterna i inledningen av intervjun att vi kommer att skicka ut uppsatsen till dem nér
den ar fardigstalld.

Aven platsen for intervjun var viktig att betanka. Det ar viktigt att man kan sitta avskilt
och tyst, men aven att intervjuare och informant kan ha 6gonkontakt (Lantz 2007:73).
Widerberg lyfter de positiva aspekterna av att genomfoéra intervjuerna pa informantens
arbetsplats for att lattare fa en helhetsbild av vilken kontext informanten befinner sig i
(2002:106). | den man det varit méjligt har vi darfor efterstravat detta utan att for den delen
lagga intervjuer for snavt inpa lararnas undervisning (a.a:107). Vi har intervjuat bade pa
arbetsplatsen och pa café. Vid tre tillfallen har vi haft korta avbrott och darefter aterupptagit
intervjun. 1 6vriga fall har vi fatt sitta ostérda under hela genomforandet.

Som ny intervjuare kan det enligt Karin Widerberg vara latt att fokusera mycket pa sig
sjalv istallet for sin informant (a.a:101). Genom att genomfdra en provintervju med en
nyutexaminerad larare innan de riktiga intervjuerna forsokte vi att undvika detta och testade
darmed var intervjuférmaga, bland annat genom att forsoka lata tystnaden tala (Widerberg
2002:101-102). Provintervjun fyllde dven syftet att testa av var intervjuguide och se pa vilka
satt denna behovde justeras infor de Ovriga intervjuerna, framforallt med avseende pa
tidsramen (Lantz 2007:12,73). Efter det att provintervjun genomforts &ndrades formuleringen
av nagra fragor som verkat otydliga for denna informant eller som inte givit oss de svar vi
onskat. Vi insag ocksa att de teman som vi strukturerat intervjun efter lampade sig béast att

uttryckas explicit.
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4.1.1 Material, urval och bortfall

Ett bekvamlighetsurval gjordes dar kontakt togs med skolor vi sedan tidigare hade en relation
till. Ett mejl skrevs med avsikt att skickas ut till samtliga svensklarare pa skolorna (bilaga 2),
vilket innebar att 15 mejl skickades. Totalt fick vi atta jakande svar, tva nekande och saknade
svar pa 5 av mejlen. Totalt gav detta oss atta informanter i studien.

Vi ville garna ha en spridning bland informanterna, och det visade sig att examensaren
varierade fran 1988 till 2015. Informanterna hade studerat vid sex olika hogskolor eller
universitet och har undervisat i svenska i mellan 4 och 28 ar. Vid intervjuforfarandet arbetade
samtliga larare pa mindre skolor.

Totala méangden inspelat material uppgar till 378 minuter. Intervjuerna genomfordes i

februari och mars 2017.

4.1.2 Intervjuguide

Nér intervjuguiden skapades foljde vi den arbetsprocess som Christoffersen & Johannessens
(2015:86-87, 90-91) presenterar och reflekterade da kring formuleringar och ordningsféljd pa
fragorna. Vi valde darfor att inleda intervjun med en slags presentation av vart syfte med
uppsatsen (reflektioner kring detta aterfinns under 4.3 Etiska Overvaganden). Darefter ar
fragorna ordnade i teman som é&r relaterade till vara fragestallningar. De fragor som kan
uppfattas som kansliga valde vi att spara till slutet av intervjun, da informanterna mojligen ar
mer oppna for sadana fragor i ett senare skede av intervjun (Christoffersen & Johannessen
2015:87). Vi forsokte formulera fragorna sa att informanten ska uppmanas att svara ingaende,
och darfor valde vi aven att infoga en ruta med foljdfrdgor som kan ldampa sig nar
informanten har svart att utveckla sina svar. Ytterligare en ruta som innehdll information som

bor ges i borjan av en intervju infogades. Intervjuguiden finns bifogad som bilaga 3.

4.2 Metodavgransningar

Med var undersokning @mnade vi undersoka och skapa en djupare forstaelse for hur larare
reflekterar som praktiker. For att undersoka detta valde vi att utga fran gymnasielarares egna
beskrivningar och resonemang kring dels sin skrivundervisning, dels formuleringen
”Undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.” (Laroplan,
examensmal och gymnasiegemensamma amnen for gymnasieskolan 2011:5). | detta syfte
utforde vi atta djupintervjuer med gymnasielarare som &r behdriga att undervisa i svenska pa

gymnasieskolans nationella program.
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Initialt Gvervagde vi bade anvandning av enkéater och observationer, men tyckte inte att
dessa svarade lika bra mot vara fragestallningar. Med en enkatstudie fanns risken att den bara
skulle skrapa pa ytan och inte na det djup som vi efterstravar. Detta skulle kunna ske
framforallt eftersom den i sa fall huvudsakligen skulle besta av fritextfragor, dar risken skulle
kunna vara att informanterna svarar kortfattat och ytligt. VVara fragor syftar dessutom till att
na djupare resonemang som kan ses som besvérliga for informanterna att beskriva koncist i
text.

Genom observationer kommer vi endast at resultatet av lararens didaktiska val, men
genom djupintervjuer med larare hade vi chansen att narmare na komplexiteten av
resonemang och val som utgor ryggraden i lararens professionalitet. Det som skulle kunna ha
varit ett alternativ i sammanhanget & en kombination av observationer och intervjuer. I
sadant fall hade vi kunnat se lararnas skrivundervisning genomforas och se hur det svarar mot
intervjusvaren, men eftersom vi snarare soker efter uttryck for hur larare reflekterar som

praktiker blev detta inte relevant.

4.3 Etiska dvervaganden

Eftersom vi anvénde oss av intervjuer var vi tvungna att gora vissa etiska 6vervéganden i
forhallande till vara informanter. Vi har i dessa Overvaganden forhallit oss till
Vetenskapsradet  Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig
forskning (2002). | inledningen av var datainsamling har vi vant oss till respektive informant
med information om vart syfte och hur de skulle kunna hjélpa oss att nd detsamma. For att
kunna fa s& sanningstrogna svar som majligt beslutade vi att undanhalla de delar av vart syfte
som rorde begreppen vetenskali8g grund och beprdvad erfarenhet till intervjuns slut. Detta
undanhallande framkom dock for informanterna vid intervjuns slut.

| och med att ldrarna bokar in intervjuer med oss och svarar pa mejlet é&r
samtyckeskravet uppfyllt. Vi fragade informanterna om de tillater inspelning i direkt
anslutning till intervjun for att ytterligare tydliggéra samtycket (Forskningsetiska principer
inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning 2002:9). |1 samband med den initiala
kontakten gor vi ocksa det tydligt for dem att de nar som helst kan vélja att avbryta sitt
deltagande i intervjuerna (a.a:7). Samtliga forskningsetiska oOvervaganden lyfts ocksa i
samband med att respektive intervju inleds.

Samtliga informanter har anonymiserats for att inte vara identifierbara for utomstaende

trots att de uppgifter vi far férmodligen inte kommer att vara etiskt kansliga. Vi har valt att
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exkludera viss information for att inte réja informanterna for varandra da vissa av dessa har
en kollegial realtion med varandra.

Vi har valt att koda vara informanter med andra namn. Eftersom vi valt att inte anvanda
oss av kon som variabel i var analys anvander vi oss av konsneutrala namn samt pronomenet
hen. Uppgifterna kommer heller e att anvandas for nagot annat an for att fylla uppsatsens
syfte (Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhallsvetenskaplig forskning 2002:12,
14).

4.4 Fenomenologisk analysmetod

Vi anvdande oss av en fenomenologisk analysmetod i enlighet med Christoffersen &
Johannessens beskrivning av densamma (2015). Fenomenologi som metod stravar efter att
skapa mening och forstaelse for ett fenomen. Detta gors genom att studera en grupps
uppfattning, erfarenheter och forstaelse av fenomenet, eftersom ett av fenomenologins
grundantaganden om varlden ar att manniskan skapar verkligheten och att vi darfor bara kan
forsta verkligheten genom méanniskan (a.a:113).

Valet av analysmetod paverkade oss inte bara da vi analyserade och rapporterade vart
insamlade material, utan under hela processen. Vid forberedelserna infor var datainsamling
var det viktigt att vi bekantade oss med tidigare forskning for att skapa en grundforstaelse for
fenomenet vi undersoker: undervisning om skrivande. Denna férkunskap har vi dels erhallit
under var lararutbildning, dels genom var litteratursokning infér denna uppsats. Var
fenomenologiska metod, metod for datainsamling och utformning av intervjuguiden har har
verkat i samspel med varandra.

Djupintervjuer anvands ofta som metod for datainsamling for en fenomenologisk
analys da denna analysmetod utgar ifran individers upplevelser och erfarenheter av ett
fenomen (a.a:114). Den fenomenologiska analysen fokuserar pa innehallet i intervjuerna och
amnar hitta monster och na en djupare mening med utgangspunkt i de enskilda personernas

erfarenheter. Analysen gors i fyra steg (Christoffersen & Johannessen 2015:114):

1. Helhetsintryck och sammanfattning av meningsinnehall
2. Koder, kategorier och begrepp

3. Kondensering
4

Sammanfattning
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Det forsta steget innebdr att forskaren forsoker urskonja de huvudtankar eller teman som gar
att finna i materialet. Detta kan goras genom att innehallet i intervjuerna sammanfattas och
delar av intervjun och uttalanden forkortas och komprimeras. Detta valde vi att géra genom
att selektivt transkribera®® vart material. En poang med detta steg i analysprocessen &r att icke
meningsbarande detaljer i materialet ska sallas bort och att olika huvudteman, som &r
intressanta eller meningsbérande for undersékningen, ska trada fram (a.a:115).

Efter att samtliga intervjuer transkriberats genomfordes analysmetodens andra steg,
urskdnjandet av koder, kategorier och begrepp. Detta gjordes genom en systematisk
genomgang av materialet dar kommentarer fordes parallellt med transkriptionen. Vid denna
systematiska genomgang identifierades meningsbarande textelement och olika kategorier
skapades utifran viktiga ordval (exempelvis utifran de nyckelord som beskrivs under 2.3 De
sex skrivdiskurserna), begrepp och teman. Denna kodning kan antingen goéras induktivt eller
deduktivt. Vid en induktiv kodning av materialet utgdr man fran det som sigs under
intervjuerna for att skapa kategorier och vid en deduktiv kodning utgar man istéllet fran en
teoretisk ram eller fran problemstéllningen (a.a:115-116). Vi har anvént oss av bade en
induktiv och en deduktiv kodning. | den del av analys vi relaterar informanternas uttalande
till lvanics teoretiska ramverk (se 2 Teoretiska och metodiska utgangspunkter) ar kodningen
deduktiv. Ivani€ har i anslutning sin teori utvecklat ett rutnit (se Bilaga 1) dér hon placerar in
de sex skrivdiskurserna utifran fem olika aspekter. | var analys har vi valt att applicera detta
rutnat och forsoka att identifiera inom vilka diskurser respektive informant befinner sig
genom att tolka hur deras uttalanden stammer Overens med grundantaganden i diskurserna
samt hur de anvénder sig av nyckelord relevanta for de olika diskurserna. (Bilaga 4 &r det
dokument som anvints nir denna analys genomforts. I forhdllande till IvaniCs forlaga ar
denna nagot forenklad och den har dven anpassat for att passa var metod.)

Kodningen av materialet i en fenomenologisk analys abstraheras under arbetets gang.
Till en borjan ligger kodningen néra materialet och beskriver vad som ségs. Nar forskaren
kommer narmare texten kan koderna dock abstraheras och fanga de tendenser som kan
forstas och tolkas utifran materialet. Christoffersen och Johannessen framhéller att [jJu mer
forskaren ror sig i riktning mot sadana koder, desto mer reflekterad och mindre automatisk
blir kodningsprocessen” (2015:116).

Vi har valt att géra en induktiv kodning av materialet genom att kategorisera innehallet

utifrdn gemensamma teman som lyfts i de olika intervjuerna (Bilaga 5). Denna del av

10\ har valt att i var selektiva transkribering inte lagga fokus pa tonfall, pausering, volym och andra liknande
aspekter. Endast i fall d&r dessa faktorer &r sérskilt meningsbarande har vi markerat detta.
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analysen ar framforallt de som ror vara tva sista fragestallningar da dessa inte ar lika
teorianknutna som den forsta. Har har alltsd innehallet i intervjuerna fatt styra
kategoriseringen.

Det tredje steget i analysprocessen ar kondensering. Med utgangspunkt i kodningen
lyfts materialets meningsbédrande delar ut. Dessa kan darefter organiseras i exempelvis
tabeller eller matriser utefter vilken mening informanterna givit de olika koderna (a.a:119).
Som en del av kondenseringen placerade vi in alla vara informanter i ett gemensamt rutnat
for synliggéra gemensamma monster for diskurstillhorighet (Bilaga 4).

Sista fasen av analysen ar sammanfattningen. Den utfoérda analysen sammanfattas, och
materialet beskrivs utifran de kategorier, koder och teman som hittats och ges den mening
som skapats genom tolkningsprocessen. Efter det att analysen genomforts har vi gatt tillbaka
till vart material for att se att tolkningen &r i enlighet med ursprungsmaterialet.
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5. Analys

| denna del av uppsatsen presenteras undersékningens resultat och analys. Under 5.1 beskrivs
de delar som ror diskursanalysen, under 5.2 det som ror den vetenskapliga grunden och den
beprovade erfarenheten. Slutligen presenteras de delar som ror den reflekterande praktikern
under 5.3.

5.1 Diskursanalys

Efter att samtliga intervjuer genomforts analyserades respektive intervju var for sig och sedan
sammanfogades dessa diskursbeskrivningar till ett gemensamt rutnat (se Bilaga 4). Detta
rutnat gjorde att monster kunde skodnjas bland de svar som framtratt i de olika intervjuerna,
vilka kommer att presenteras nedan. Forst gors har en beskrivning av respektive informants
diskurstillhdrighet (5.1.1) foljt av en kort sammanfattning av hur de olika diskurserna
kommer till uttryck (5.1.2). Fyra storre, generella teman har gatt att skonja fran analysen och
dessa presenteras under rubrikerna 5.1.3 Medvetenhet om diskurstillhérighet, 5.1.4
Léasningens roll for skrivandet, 5.1.5 Texttyper — genrediskurs eller sociala praktikens diskurs
samt 5.1.6 Placering inom sociopolitiska diskursen.

5.1.1 Beskrivning av informanternas diskurser

Nedan presenteras informanternas respektive diskurstillhdrigheter. Samtliga informanter
befinner sig inom fler &n en diskurs. Darfor beskrivs respektive informant var for sig — for att

tydliggdra den komplexitet som férekommer.

Eli
Eli befinner sig starkast inom fardighetsdiskursen, da hen uttrycker resonemang som placerar

in hen under samtliga aspekter. Skrivandet framhaélls som formagan att "hitta ratt stilniva”,
“uttrycka sig korrekt”, bemastra stavning, meningslangd och sa vidare. Informanten
framhaller att vi ldr oss skriva genom Svning, “trial and error”, men hen beskriver dven vid
ett tillfalle l&sning som ett satt att lara oss skriva, vilket &r ett uttryck for
kreativitetsdiskursen. Aspekter av kreativitetsdiskursen synliggérs genomgaende i intervjun,
och det marks att detta ar en diskurs som informanten stott pa och behovt forhalla sig till. Eli
tar dock uttryckligen avstand fran kreativitetsdiskursen vid flera tillfallen. Andra diskurser
som maérks hos informanten &r genrediskursen. Denna marks i omnamnandet av olika

texttyper. Den sociala praktikens diskurs synliggors i relation till aspekten varfor vi ska lara
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oss skriva. | bada fallen kopplas dock resonemangen tillbaks till textnivan, i fragan om
texttyper genom att “hitta ritt stilniva” utefter texttyp och i fragan om varfor vi lar oss skriva

— sprakbrukets betydelse for att inte hamna i ”demokratiskt underlige”.

Toni

Toni befinner sig huvudsakligen i fardighetsdiskursen och tar starkt avstand fran
kreativitetsdiskursen. | intervjun relaterar hen standigt sina resonemang till textlagret med
ordval sdsom ”grunden”, “korrekt svenska”, ’textméangd” och ~ordférrad”. Hen befinner sig i
fardighetsdiskursen aven nér det ror aspekterna hur en text blir till och hur vi lar oss skriva.
Nér det galler varfor vi 1ar oss skriva rér sig Toni dock snarare inom processdiskursen och
den sociopolitiska diskursen. Informanten menar att vi lar oss skriva for att utveckla tanken
och for att fa makt éver vara liv. Sett till den metodiska aspekten befinner hen sig inom den
sociala praktikens diskurs dd hen forsoker motivera eleverna baserat pa intresse och

programtillhérighet nér hen véljer texter att arbeta med.

Juno

Juno befinner sig tydligast inom kreativitets- och processdiskursen. Skrivandet anvands for
att skapa forstaelse och utveckla tankandet. Hen uttrycker det som att det &r viktigt att lata
eleverna “uttrycka sin egen tanke” for att ”da kommer man nara det som ar skrivandets
kdrna”. Hos Juno relateras skrivandet vid flera tillfdllen till 1dsandet. I resonemangen kring
hur en text blir till uttrycker hen att detta ar en formuleringsprocess som kan liknas vid den
hermeneutiska forstaelsen som appliceras pa lasning, dar tanken och forstaelsen fordjupas
och utvecklas allt eftersom. Skrivandet blir enligt Juno saledes ocksa en del av méanniskans
identitetsskapande och ger samma fordelar som romanlasningen — vi blir mer “kreativa”,
“skapande” och “empatiska”. Hir syns kreativitetsdiskursens aspekter av skrivandet som
nagot kreativt, som kommer inifrdn manniskan, och som ar kopplat till lasning. Aven
processkrivandets fokus pa de mer tankeutvecklande aspekterna av skrivandet poangteras av
informanten.

Hos Juno syns bade genrediskursen och den sociala praktikens diskurs i viss man. Juno
pratar om text indelat i olika texttyper och hur hen anvénder funktionell grammatik som ett
sétt att hjalpa eleverna att lara sig vad som é&r typiskt for texttyperna. Detta ar ett tydligt
uttryck for genrediskursen. Den sociala praktikens diskurs syns i hur Juno beskriver sin
undervisning genom att hen betonar kommunikationen som viktig och anvander sig av olika

skrivsituationer sasom vetenskapliga studier och experiment i sin undervisning. Syftet blir
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hér att skapa ett behov hos eleverna att i skrift presentera sina resultat och férklara sina tankar
och resonemang. Har anvands de delar av den sociala praktikens diskurs i den man den
overensstammer med processdiskursen. Trots att genrediskursen och den sociala praktikens
diskurs ofta ses som varandras motsatser och ar svara att anamma samtidigt, kan bada
forekomma hos Juno da dessa inte anammas genomgripande utan relateras till process och
kreativitetsdiskursen. Slutligen berér Juno i likhet med andra informanter &ven den

sociopolitiska diskursen da samtalet gar in pa varfor vi lar oss skriva.

Robyn

Robyn befinner sig tydligast i processdiskursen. Detta framgar nar hen beskriver hur hen
undervisar 1 skrivande. Robyn beskriver en arbetsprocess som liknar Strémquists
skrivprocess i kombination med en form av formativ beddémning, dar olika delar av
skrivprocessens steg relateras till betygskriterierna och de férmagor som har efterfragas.
Aven nar det galler aspekten hur text blir till & det med antaganden som stodjer
processdiskursen som informanten uttrycker sig: det & en process som startar inuti
skribentens huvud och sedan konkretiseras pa papper. | resonemangen kring hur vi lar oss
skriva eller varfor vi lar oss skriva ar Robyns svar spretigt och det ar svart att urskdnja en
entydig diskurs. Flera antaganden fran olika diskurser lyfts men aterkommande i borjan och
slutet ar dock att skrivandet &r ett satt att formedla tankar och asikter. En av anledningarna till
Robyns spretiga resonemang skulle kunna vara att hens diskurstillhdrighet nyligen skiftat.

Det gar att skonja spar av en fardighetsdiskurs som Robyn numera verkar distansera sig fran.

Kim

Kim befinner sig tydligt i processdiskursen. Kim inleder intervjun med att beskriva
grundantaganden om hur ménniskans hjarna fungerar, en analytisk och en kreativ halva,
vilket tydligt gar att relatera till processdiskursens emfas av den kognitiva processen. Kim
utgar sedan fran sin egen skrivprocess for att beskriva hur text blir till. Det som hen dock
anser skiljer hens egna skrivande fran elevernas &r att eleverna sallan ar s medvetna om sin
egen text och att de inte ar sa vana vid att analysera sin egen text. Denna medvetenhet skapas
enligt Kim genom att gora eleverna medvetna om att det finns en mottagare av texten. Kim
tar avstand fran fardighetsdiskursens antagande att det finns ett ratt och ett fel satt att skriva
och lyfter fram att skrivreglernas funktion snarare ér att gora det sa latt som mojligt for en

lasare att tolka och forsta”.
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Det gar att urskonja att Kim tydligt har reflekterat kring hur vi lar oss skriva och varfor
vi lar oss skriva. Hen befinner sig dar inom den sociala praktikens diskurs och den
sociopolitiska diskursen. Kim menar att eleverna, genom att lasa flera texter av en specifik
texttyp, lar sig att forstda och hantera dessa texttyper utifran sin analys av hur texten &r
uppbyggd. Detta stammer dverens med den sociala praktikens diskurs. Denna uppfattning
fungerar aven val med Kims processdiskursiva uppfattning om hur text blir till och hur vi lar
oss skriva som tidigare beskrivits. Den sociopolitiska diskursen mérks hos Kim nar hen pratar
om varfor vi lar oss skriva. Skrivande beskrivs bade som nagot kopplat till en historisk och
kulturell kontext, men &ven sprakets maktdimensioner kommer fram i resonemangen. Kim
relaterar aven resonemanget till processdiskursens tankar om sprakets betydelse for att

utveckla tdnkandet.

Alex

Alex befinner sig framforallt inom processdiskursen och genrediskursen. Hen talar utifran
antaganden om att olika texttyper har olika egenskaper som synliggdrs for eleverna genom
exempeltexter, vilket & en metod som kan liknas vid genrepedagogikens cirkelmodell. N&r
informanten senare resonerar kring problematik kring bedémningen lyfter hen dock att denna
tilltro till ”formen” kan bli problematisk och framhaller innehallet som viktigare. Spar av den
sociala praktikens diskurs syns endast vid fragan om varfor vi lar oss skriva; da lyfts
kommunikation fram som en anledning. Processdiskursen kan skonjas i att Alex uttrycker att
eleverna ska rétta “tankefel” innan inldimningen. Kreativitetsdiskursen dr ocksd ndrvarande
och syns i diskussionen kring hur vi lar oss skriva — genom “6vning, &vning, 6vning” —
eftersom eleverna ska “’fa konstruktiv respons och kritik pa saker och ting som kan bli béttre”.
Informanten tar avstand fran fardighetsdiskursen da hen anammar kreativitetsdiskursens syn
pa sprakriktighet — forstaelse fore korrekthet. Alex uttrycker flera olika diskurstillnorigheter
och ger pa s vis ett nagot splittrat intryck. Detta kan bero pa att hens resonemang framforallt
ror sig kring undervisningens metodiska aspekter. Darmed blir resonemangen kring
skrivandets andra dimensioner korta och en tydlig diskurstillnérighet gar inte att skonja i lika
stor utstrackning som hos ovriga informanter. De diskurser som framstar som starkast,

process- och genrediskursen, &r de som &r kopplade till metod.
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Love
Hos Love dar process- och genrediskurserna mest framtradande. Hen beskriver sin

undervisning som nastan alltid nagon form av processkrivning [...] kamratrespons pa det”.
Detta kan ses som ett uttryck for processdiskursen. Informanten lyfter dven att eleverna
behdver 6va pa de olika texttyperna for att bli battre pa dessa och beskriver det som att hen
anvéander sig av en mallstyrd undervisningssyn, vilket snarare kan ses som ett steg in i
genrediskursen. | resonemangen kring hur vi lar oss skriva finns &aven spar av
kreativitetsdiskursen da Love havdar att lasandet ar viktigt for att utveckla skrivandet. Trots
forankringen i process- och genrediskursen narmar sig Love &ven den sociala praktikens
diskurs i ett resonemang kring hur man lar sig skriva. Hen problematiserar sitt tidigare
resonemang kring att det som gor en specifik text till en specifik text inte ar nagot som kan
laras ut genom mallar, utan snarare kraver en forstaelse for hur texten ser ut i sitt faktiska
sammanhang. Darfér menar hen att elever behdver lasa den typ av texter som de ska skriva,

vilket ligger i linje med den sociala praktikens diskurs.

Sam
Sams antagande om skrivande och skrivundervisning ger uttryck for en kombination av

kreativitetsdiskursen, processdiskursen och den sociala praktikens diskurs. Hos Sam é&r
lasningen central for skrivandet. Kreativitetsdiskursens resonemang rérande att all 1asning &r
central for skrivutvecklingen uttrycks, men det ar framforallt den sociala praktikens diskurs
resonemang som betonas. Dessa resonemang innebér att lasandet och analyserandet av texter
ar ett medel for att bemastra sig skrivandet av specifika texttyper. Lasandet fyller &ven
funktionen att motivera eleverna till skrivande. Genom att anvanda sig av aktuella &mnen och
dagsaktuella texter framhdver Sam att eleverna utmanas i sitt tankande och att ett behov
skapas hos eleverna att redogdra for sina tankar genom text. Sam menar att detta satt att
anvanda texterna, som ett medel for att fa eleverna att sjalva vilja skriva, ar mer effektivt dn
att ”bara undervisa i hur man skriver”. Har gér det att skonja hur den sociala praktikens
diskurs syns i antaganden kring motivation och skrivsituationens betydelse for textskapandet,
men ocksa processdiskursens antaganden om skrivandet i relation till den kognitiva processen
och hur text blir till. N&r det galler undervisningens genomforande &r resonemangen snarare

inom kreativitetsdiskursen och den sociala praktikens diskurs.
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5.1.2 Beskrivning av hur de olika diskurserna framtrader i intervjuerna

Fardighetsdiskursen ar den diskurs som flest informanter tar avstand ifran. Trots detta
befinner sig en av informanterna, Eli, i samtliga aspekter i denna diskurs. Aven Toni befinner
sig i stor utstrackning i diskursen. Fardighetsdiskursen star ofta i kontrast till flera av de andra
diskurserna. Darfor faller det sig sa att om en informant befinner sig i ndgon av de andra
diskurserna tar de ofta indirekt avstand fran fardighetsdiskursen.

Alla informanter utom Kim relaterar sig pa nagot vis till kreativitetsdiskursen —
antingen genom att befinna sig inom den eller genom att uttryckligen ta avstand ifran
densamma. Kreativitetsdiskursen ar starkast forekommande nér informanterna ska beskriva
hur vi lar oss skriva. | dessa resonemang synliggors intressanta konflikter mellan olika
diskurstillhdrigheter hos vissa informanter och uppfattning om hur vi lar oss skriva i relation
till att l&sa. Relationen mellan lasande och skrivande kommer darfor att diskuteras mer
ingaende i 5.1.4 Lasningens roll for skrivandet. Processdiskursen &r den diskurs som blir mest
framtradande nér det géller aspekten hur en text blir till. Samtliga informanter utom Eli och
Kim anvénder processdiskursens forklaringsmodell for hur text blir till, ndmligen genom
kognitiva processer. Flertalet av informanterna anvénder &ven olika aspekter av
processkrivande pa ett eller annat sétt nar de beskriver hur de bedriver sin undervisning. Mest
framtrddande blir uttryck som att eleverna “processar” texterna eller att man anvénder sig av
kamratbedémning och utkast som sen ska skrivas om.

Genrediskursen forekommer framforallt hos informanterna genom omndmnandet av
texttyper. N&r en informant ndmner texttyper i samtalet gors detta oftast i relation till
kursplanerna (som anvénder just detta begrepp). Begreppet kan ses som ett nyckelord i
antingen genrediskursen eller den sociala praktikens diskurs, men skillnaden ligger
framforallt i hur man ténker sig att dessa texttyper lars ut och bemastras av eleverna. (Denna
problematik kommer beskrivs darfér ndrmare under 5.1.5 Texttyper — genrediskurs eller
sociala praktikens diskurs.) Forutom i relation till begreppet texttyper sa kan den sociala
praktikens diskurs skdnjas i resonemang som ror skrivsituationens betydelse for att motivera
eleverna till skrivande. Lasningen som medel for att forsta vad som kannetecknar olika
texttyper samt kommunikation ar tva ytterligare aspekter som framhavs som centrala.

Den sociopolitiska diskursen forekommer hos fem av vara atta informanter pa aspekten
varfor vi ska lara oss skriva. Diskursens andra aspekter ar i stort sett franvarande i
informanternas resonemang. Detta presenteras ytterligare under 5.1.6 Placering inom den

sociala praktikens diskurs.
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5.1.3 Medvetenhet om diskurstillhdrighet

En av intervjuns fragor har som syfte att se huruvida informanterna ar medvetna om vilka
diskurser de ror sig inom. Denna fraga 16d: ”Skulle du placera dig sjalv inom en viss
pedagogisk metod eller trend?”. Denna medvetenhet yttrar sig antingen genom att
informanten explicit reflekterar kring grundantaganden om den egna synen pa skrivande som
svar pa denna fraga, eller genom att informanten i andra delar av intervjun for resonemang
som tyder pa en sadan medvetenhet. Sex av informanterna svarade uttryckligen nej, tre av
dessa visar dock i andra delar av intervjun pa en medvetenhet om sin diskurstillhérighet. Tva
av informanterna placerar sig explicit i en metod eller trend som stdmmer Gverens med deras
diskurstillhdrighet.

De informanter som svarar nej pa fragan, och inte heller pavisar en sadan medvetenhet i
ovriga delar av intervjun, ar Eli, Alex och Toni. Eli séger att hen "inte [4r] sa trendkénslig”
men betonar anda vikten av att “nota in” kunskap. Detta stimmer Overens med
fardighetsdiskursen, men Eli uttrycker inte sjalv kopplingen mellan att ’néta in” och sin syn
pa skrivande explicit. Alex upplever sig vara “upplird” av ett kollegium och gor dérfor det
som “faller naturligt” utefter rad fran kollegor. Toni verkar delvis 6ppen for trender och
relaterar sjalv till sprakbaserat larande. Tonis nuvarande diskurs (6vervagande
fardighetsdiskurs) ar inte den diskurs dar metoden huvudsakligen hér hemma. Detta skulle
kunna tyda pa att Toni &r pa vag att utmana sin diskurstillhérighet. | sddant fall ar detta i ett
mycket tidigt stadium och speglas inte i 6vriga delar av intervjun.

Kim och Juno svarar bada nej pa fragan om de skulle placera sig i en viss pedagogisk
metod eller trend. | intervjun lyfter Juno ett resonemang som hen stott pa i relation till andra
kollegor dar de diskuterat relationen mellan innehall och stil nar det galler bedémningen av
elevers texter. Hen uttrycker att denna relation kan vara problematisk, men att hen efter att ha
funderat pa detta kommit fram till att innehallet ar viktigare an stilen. Detta visar pa att Juno
reflekterat kring vad som &r viktiga komponenter i skrivandet och darmed ocksa till viss del
blivit medveten om den egna diskurstillhérigheten dven om detta inte dr nagot hen uttrycker
som svar pa den direkta fragan. Kim visar en stark motvilja mot att placera sig sjalv inom en
viss trend och det gar att skonja en viss skepticism mot trender 6verlag. Dock syns i intervjun
som helhet en medvetenhet hos Kim om vilka grundantaganden om skrivande hen lutar sig
emot i sin diskurs. Hen uttrycker det som att: min filosofi &r [...]” och presenterar sedan sina
grundantaganden om hur manniskans hjarna fungerar, vilket skulle kunna ses som ett uttryck

for processdiskursen.
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I likhet med Kim besvarar dven Sam fragan — om placering inom en viss pedagogisk
metod eller trend — med ett avstandstagande fran att placera sig inom en viss trend. Dock
visar d&ven Sam i sin intervju prov pa medvetenhet kring sin diskurstillnérighet. Flera ganger
under intervjun namns vikten av att eleverna far ”kontakt med mycket text [...] processlasning
och processkrivande”. Samtliga av dessa metoder passar vél in med Sams positionering inom
kreativitets- och processdiskurserna. Sams medvetenhet om sin diskurstillhorighet syns &ven
val i hens resonemang kring lasningens betydelse for skrivformagan.

Robyn och Love &r de enda som sjalva placerar sig inom en viss pedagogisk metod
eller trend. Love reflekterar kring att hen eventuellt & en del av ”den mallstyrda trenden”.
Detta skulle kunna ses som en medvetenhet om en del av de antaganden som finns i process-
eller genrediskursen, som &r de tva diskurser som &r hens mest framtradande. Robyn visar i
sin intervju medvetenhet om att hen formats av formativ beddmning som metod. Detta kan
ses som en medvetenhet om hens diskurstillhérighet eftersom den formativa bedémningen
passar val in i processdiskursen. Denna medvetenhet forstarks dessutom av hur Robyn
forklarar hur hens syn pa skrivande har forandrats i motet med formativ bedémning som
metod.

Ett annat satt att vara medveten om sin diskurstillhérighet ar att vara medveten om
vilken diskurs man inte befinner sig i. Kreativitetsdiskursen och fardighetsdiskursen &r de
diskurser som informanterna tydligast tar avstand ifran.

De informanter som tar avstand fran fardighetsdiskursen ar Kim, Alex, Juno och
Robyn. Informanterna tar avstand fran diskursen av olika anledningar. Bade Kim och Alex
tar avstand fran synen pa att det finns ett ratt och ett fel satt att skriva med sprakriktighet i
fokus. Alex séager: ”Sa lange du forstar vad det star behéver det inte vara hela véarlden om det
inte & grammatiskt korrekt, utan det viktigaste dr att kommunikationen gar fram.” Kim
resonerar sahar: ”Det ar val egentligen darfor vi har alla skrivregler for att det ska vara sa latt
som mojligt for en ldsare att tolka och forstd.” Genom att ta avstand fran fardighetsdiskursen
stérker de sin positionering inom kreativitetsdiskursen.

Juno tar inte lika uttryckligt avstand fran fardighetsdiskursen men resonerar anda kring
att innehall, enligt hen, véger tyngre an stil vid beddmning av elevtexter. Aven Robyn tar
avstand fran fardighetsdiskursens metod for att ratta elevtexter, trots att hen sjalv anvéant
dessa forut. Aterigen syns hos Robyn en forandring fran att ha befunnit sig inom en
fardighetsdiskurs till att numera snarare befinna sig inom en processdiskurs. Det & med
utgangspunkt i detta som hen lyfter att det kdnns mer meningsfullt att ge eleverna respons

och kommentarer pa texterna snarare an att bara stryka under felen. Dessa avstandstaganden
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fran fardighetsdiskursen forstarker Robyns och Junos respektive positioner inom
processdiskursen

Toni och Eli ar de som tar avstand fran kreativitetsdiskursen. Toni tar starkt avstand
fran diskursen i tva avseenden: dess metoder och varfor vi lar oss skriva. Toni ifragasatter
starkt vikten av litteraturanalys, fritt skrivande och kreativt skrivande, vilka samtliga ar
metoder som anvands inom kreativitetsdiskursen. Synen pa varfor vi lar oss skriva kritiserar
Toni sahar: ”det handlar inte om att [de] ska bli forfattare”. Eli tar avstdnd fran “friskrivning”
och kreativt skrivande pa gymnasiet. Dessutom tar hen avstand fran kreativitetsdiskursens
kritik mot att “rdtta sonder elevers texter” och menar att detta dr en bjorntjanst mot eleverna
eftersom de da inte lar sig skriva korrekt.

Vad galler informanternas vilja att koppla den egna synen pa skrivande till en viss
pedagogisk metod eller trend véljer majoriteten av informanterna att inte gora detta. Fyra av
informanterna (Eli, Toni, Alex och Juno) gor detta pa ett vis som verkar grunda sig i att de (i
olika grad) inte reflekterat Gver detta och darfor finner frdgan svar att svara pa. Tva av
informanterna  (Kim och Sam) visar daremot en stor medvetenhet om de egna
grundantaganden som styr deras undervisning men tar medvetet avstand fran fragan. Detta
forklaras av en tydlig trendskepticism i deras resonemang. Tva av informanterna (Robyn och
Love) viéljer daremot att svara ja pa fragan och placera sig i en viss trend. Dessa tva
informanter uttrycker ocksa i intervjun i 6vrigt en positiv syn pa pedagogiska modeller och
trender och delar inte denna skepticism som syns hos Kim och Sam.

Sammanfattningsvis konstateras att det finns en varierande medvetenhet hos
informanterna om den egna diskurstillhdrigheten. Alla informanter befinner sig inom mer én
en diskurs men har ofta en eller tva diskurser som framst ar narvarande. Dar flera diskurser
forekommer ar det framforallt for att de fungerar som komplement till varandra. Det finns
dock aven exempel pa diskurser som ar i konflikt med varandra. Det ar framforallt i dessa
konflikter mellan olika diskursers grundantaganden som medvetenheten om den egna
diskurstillhorigheten syns. Vid en sadan konflikt befasts antingen positionen inom en viss
diskurs genom ett avstandstagande gentemot den utmanande diskursen eller genom att
informanterna utvecklar och problematiserar sina resonemang och lyfter in andra perspektiv.
Dessa perspektiv ar da tagna ur den utmanande diskursen. Informanterna viljer alltsa att
antingen inte reflektera och utveckla resonemangen ytterligare — och stannar da kvar inom sin
tidigare diskurstillhorighet — eller utmanar den tidigare diskurstillhdrigheten genom

resonemang och reflektion. Nagra av dessa diskursiva krockar kommer har nedan behandlas.
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5.1.4 Skonlitteraturens roll for skrivandet

Att man blir en battre skribent genom att lasa mycket dr grundantaganden som aterfinns
framforallt inom kreativitetsdiskursen, genrediskursen och den sociala praktikens diskurs.
Dessa grundantaganden skiljer sig dock at om man jamfor kreativitetsdiskursen med
genrediskursen och den sociala praktikens diskurs. Inom kreativitetsdiskursen ses all l&sning,
framforallt den av skonlitterdra verk, som positiv for skrivutvecklingen. Inom genrediskursen
och den sociala praktikens diskurs anses det snarare vara avgorande vilken typ av text man
laser.

| intervjuerna syns olika positioneringar kring lasandets roll for skrivandet. Tva av vara
informanter ger inte lasandet nagon direkt betydelse for skrivandet. Tva andra informanter
presenterar forklaringsmodeller som ligger valdigt ndra den diskurs de for 6vrigt befinner sig
inom. Slutligen finns det ytterligare fyra informanter som fordjupar, problematiserar och
reflekterar dver vilken typ av lasning som paverkar skrivandet och pa vilket sétt, vilket gor att
deras resonemang ror sig mellan flera olika diskurser.

Robyn namner inte l&sandet alls i sina resonemang kring skrivande eller
skrivundervisning och visar darmed att hen inte anser att lasandet har nagon avgoérande
betydelse for skrivandet. Toni ger heller inte ldsandet nagon avgdrande betydelse for
skrivandet, men beror anda lasning som fenomen i intervjun. Hen kritiserar starkt den
klassiska litteraturens position i svenskamnet vilket kan ses som ett ifragasattande av det
skonlitteréra l&sandets betydelse. Eftersom Toni tydligt befinner sig i en fardighetsdiskurs
behovs inte lasandet som en forklaring till hur vi 1&r oss skriva. De flesta andra diskurser har
nagot typ av resonemang om hur lasning bidrar till en béattre skrivférmaga, men nagot sadant
resonemang framkommer inte i Tonis intervju, snarare tvartom. Hen visar ett motstand mot
klassisk litteratur: Var star det ndgonstans att man blir en battre manniska eller kan mer for
att man lédser klassisk litteratur?”. Toni foresprakar snarare ett fokus pa att skapa laslust hos
eleverna.

Eli och Alex anvander bada lasning som en metod for eller en forklaring till hur vi lar
oss skriva. Eli anvénder sig av kreativitetsdiskursens antagande och séger att det ar viktigt att
eleverna bade skriver och laser mycket for att bli battre pa att skriva. Alex namner inte
lasning en enda gang i fragorna som ror skrivande och hens skrivundervisning, men talar om
att hen anvander exempeltexter i sin undervisning for att synliggtra att olika texttyper har

olika egenskaper, vilket innebér att lasning till viss del &r inkluderad. Alex anvandande av
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lasning och exempeltexter stimmer éverens med genrediskursen och hens diskurstillhérighet
i Ovrigt.

I resonemangen kring hur vi lar oss skriva befinner sig Love inom kreativitetsdiskursen
och lyfter har just lasandets roll for skrivutvecklingen. Pa fragan hur vi lar oss skriva svarar
hen: ’genom att skriva och genom att lasa, kanske till och med tvéartom [...] att l&sande &r det
viktigaste”. 1 Loves resonemang lyfts dock &dven vissa resonemang fran den sociala
praktikens diskurs eller fran genrediskursen om att man lar sig en texttyp och vad som é&r
typiskt for denna just genom att l4sa denna texttyp. Hen menar att det har skett en férandring
i elevernas formaga att beharska olika texttyper: “numera laser ju inte elever nyhetstexter
vilket gor att de har liksom ingen forforstaelse for hur text ser ut och det ar jattesvart att lara
ut om de inte ldser andras texter.” Dessa funderingar utmanar dven Loves antaganden om hur
texttyper ska laras ut, ndgot som behandlas ytterligare under 5.1.5 Texttyper — genrediskurs
eller sociala praktikens diskurs.

Hos Sam forekommer bade den sociala praktikens diskurs och kreativitetsdiskursen nar
det géller 1&sningens betydelse for skrivandet: ”Det ar oerhort viktigt att man l&ser texter av
den typen som man ska jobba med och som man sjélv ska skriva [...] men dven att lasa
skonlitteratur”. Da Sams generella diskurstillhdrighet ligger 1 den sociala praktikens diskurs
blir  kreativitetsdiskursens fokus pa skonlitteratur som bidragande faktor for
skrivutvecklingen snarare underordnat. L&sningens betydelse &r central i alla Sams
resonemang om skrivande. Hen l&gger vikt vid att texterna ar relevanta och intressevéckande
for eleverna. Det ar genom texterna som eleverna ska bli motiverade att skriva och det ar
texterna som ska utmana elevernas tdnkande och skapa ett behov hos eleverna att producera
text for att uttrycka sina nyvunna tankar och resonemang.

Juno beskriver lasning som en aktiv process for att forsta och utveckla tanken.
Lasningens syfte ar att hjalpa eleverna att utveckla skapande och empatiska egenskaper: [att
leva sig] in i varandras livssituationer”. Aterigen kopplas skrivandet och romanldsningens
fordelar samman. Det intressanta ar att Juno, en av de som i sin intervju till storsta del
relaterar sina resonemang till lasning, inte anvander ldsandet som en férklaringsmodell till
hur vi lar oss skriva. Pa fragan hur vi lar oss skriva svarar Juno att hen tanker att det beror pa
sammanhang: “men sjalvstandigheten i att vaga se saker ut ett nytt perspektiv och kanske
sjdlv bidra med ndgonting” blir den anledning hen explicit kan formulera. Hér héller sig Juno
fast i processdiskursen med fokus pa tankeutvecklandet snarare &n att anamma
kreativitetsdiskursens forklaringsmodell kring hur vi 1&r oss skriva. Juno ser snarare lasandet

som ett satt att utveckla tanken an som ett satt att utveckla skrivformagan.
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Kim forhaller sig till lasandets roll for skrivandet utifran antaganden som hér hemma i
den sociala praktikens diskurs. Kim menar att man lar sig skriva av att lasa och imitera texter.
Detta resonemang tar utgangspunkt i ett av processdiskursens dilemman: om skribenten ska
bygga textens struktur och utformning genom en kognitiv process — hur gér man da nar
skribenten inte ar medveten om eller intuitivt forstar sig pa” hur detta gors? Detta 4r ndgot
Kim problematiserar. Vissa elever, forklarar Kim, ”vet hur man gor redan”, medan andra
elever inte har denna forforstaelse. | sitt resonemang om hur man da ska lara eleverna texters
typiska utformning och drag, hamnar hen i den sociala praktikens diskurs. Har
problematiserar Kim att eleverna lar sig genom att lasa och imitera, men att vilken texttyp
man laser och imiterar ar central for forstaelsen. Kim beskriver att det ar viktigt att elever
moter olika texttyper for att kunna imitera dem. Hen havdar ocksa att det ar darfér som elever
har sa svart att skriva till exempel de vetenskapliga texttyperna eftersom eleverna sallan
moter dem, varken pa fritiden eller i skolsammanhang. Vidare ifragasatter Kim
kreativitetsdiskursens resonemang om att man blir en battre skribent genom att ldsa
skonlitteratur och poéngterar att detta inte tvunget bidrar till ens skrivutveckling da det inte &r
det kreativa skrivandet som sedan bedoms. Hen framhaller dock pa att lasandet av sakprosa
har dkat pa den senaste tiden.

Sammanfattningsvis kan konstateras att fragan om skonlitteraturens roll for elevers
skrivutveckling vicker reflektion och resonemang hos informanterna. Aven detta ar ett &mne
dar olika diskursers grundantaganden hamnar i konflikt vilket syns i informanternas
resonemang. Kreativitetsdiskursen, som ar den framsta foresprakaren for skonlitteraturens
roll for skrivandet, star i kontrast med fardighetsdiskursen. Denna konflikt syns hos tva av de
informanter som har en stark positionering i fardighetsdiskursen. Ett annat moénster som
synliggdrs &r hur de senare diskurserna, framforallt genrediskursen och den sociala praktikens
diskurs, ocksa lagger vikt vid lasningens roll for skrivandet — dock ifragasatter de vilken typ
av lasning som &r den centrala. Dér kreativitetsdiskursen anser att all lasning, men framférallt
den skonlitterara, ar central for skrivutvecklingen lyfter de andra tva diskurserna betydelsen
av att lasa den typ av text man vill bli battre pd att skriva. Aterigen gér det i denna
problematik att skénja en krock mellan olika diskursiva antaganden, vilket kan leda till ett

behov hos lararna att reflektera och diskutera fragan.
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5.1.5 Texttyper — genrediskurs eller den sociala praktikens diskurs

| kursplanerna for svenska i gymnasieskolan anvénds begrepp som texttyper och typer av text
utan att ndgon definition av begreppens betydelse gors. Texttyper som begrepp ingar bade i
genrediskursen och den sociala praktikens diskurs, dock skiljer diskurserna pa hur de ser pa
begreppen. Svensklarare har darfor blivit tvungna att reflektera 6ver vad de lagger in i dessa
begrepp och i och med detta s hamnar de i ett diskursivt vagskal.

Inom genrediskursen anvander man sig av metoder dar lararen later eleverna lasa
exempeltexter som valts utifrén ett syfte att lyfta fram det typiska for texttypen'. Léararen
visar explicit vilka monster som forekommer i exempeltexten och som anses vara typiska for
texttypen. Det ar dven vanligt att lararen anvéander sig av funktionell grammatik for att
markera vilket sprak som passar vilken texttyp.

Den sociala praktikens diskurs menar att vad som gor en texttyp speciell inte gar att
formedla genom monster, utan att det blir en forenkling. Darfor gar det heller inte att lara ut
vad som gor en texttyp speciell genom att visa pa monster. Istallet lar sig elever att forsta
texttyper bast utifran det behov som texten uppstar ur. Vad som gor en texttyp speciell &r
darfor nagot eleven forstar genom att lasa flera texter som skapas i den specifika
skrivsituationen. Genom noggrann l&sning och analys ska eleverna ges mojlighet att sjalva
forsta texttypens konventioner.

Ivani¢ menar att den sociala praktikens diskurs och genrediskursen stér i konflikt med
varandra och att de darfor séllan kan forekomma i symbios. Eftersom begreppet texttyper
forekommer i laroplanen bor samtliga informanter vara tvungna att forhalla sig till det. I detta
avsnitt beskrivs pa vilka vis de valjer att gora sa och hur detta gar att relatera till deras
diskurstillhdrighet.

Eli forhaller sig till begreppet texttyp i forhallande till styrdokumenten, eftersom det
namns i kursplanen, centralt innehall och d&mnets syfte. | Elis resonemang tas ingen stéllning
for vare sig en genrediskursiv eller en socialpraktisk hallning till begreppet. Hen stannar
istallet kvar i fardighetsdiskursen genom att i forhallande till texttyp snarare fokusera pa
stilnivd. Har synliggors det tydligt hur Eli relaterar texttyper till kursplanen men hen
reflekterar inte i intervjun 6ver sin syn pa hur de uppstar eller hur hen tycker att de bor laras

ut till eleverna.

1 som forklarat under 2.3.5 Den sociala praktikens diskurs har vi valt att genomgaende anvéanda begreppet
texttyp i den allménna betydelsen olika typer av text da det &r s& begreppet anvénds i laroplanen.
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Robyn relaterar aldrig texttyper till hens tankar om skrivande i sin intervju. Detta kan
bero pa att Robyn i Gvrigt varken befinner sig inom en genrediskurs eller inom den sociala
praktikens diskurs. Detta &r intressant eftersom dessa begrepp aterfinns i laroplanen och
ovriga informanter relaterar till dessa oavsett 6vrig diskurstillhorighet.

Toni anvéander endast begreppet texttyper en gang under sin intervju, da hen relaterar
det till att man genom att 6va pa specifika texttyper blir béttre pa dessa. Har verkar det dock
som att 6vningen &r det centrala i sammanhanget, vilket i 6vrigt stdmmer 6verens med hens
fardighetsdiskurs. Texttyper anvands héar troligen darfor att begreppet forekommer i
laroplanen snarare &n att det &r en betydande del i hens syn pa text.

Alex ligger néra genrediskursiva tolkningar av texttyper i beskrivningen av sin metod.
Hen beskriver sjalv sin undervisning utifran att olika texttyper har olika drag som bor
synliggoras for eleverna: ”Man skapar nagonting utifran en formel av en sarskild text, en
utredande text ser ut pa ett visst sitt, en dikt pa ett annat... en kronika pa ett tredje”. I och
med att Alex anvéander uttrycket ’formel” talar detta for att hen tycker att det finns bestimda
monster for olika texttyper. Alex problematiserar dock anvéndningen av exempeltexterna
genom att uttrycka att tilltron till formen kan bli problematisk vid beddmning, vilket kan ses
som en form av kritik mot den egna metoden: ”Det kan ge en bild av att [texten] & mer
avancerad”. Darfor tittar Alex, som befinner sig i en processdiskurs, snarare pa innehallet.
Denna prioritering stimmer battre 6verens med Alex generella diskurstillhtrighet. Istéllet for
att utmana sina generella diskurstillnorigheter och rdra sig mot den sociala praktikens
diskurs, som annars hade varit ett alternativ, stannar Alex vid den diskurs som hen i évrigt
befinner sig i.

Juno anvénder sig av genrediskursens forklaringsmodell for hur texttyper ska laras ut.
Hen lyfter bade genre som begrepp och beskriver dven hur hen anvander funktionell
grammatik som ett satt att lara eleverna vad som kan anses vara typiskt for en genre: ”Det
kan ju bade vara pa en vildigt vad ska man saga detaljniva rent grammatisk att du inte ska ha
pronomen nu i den genre darfor att det signalerar det och det”. Juno anvéinder inte begreppet
texttyp i intervjun men anvander ord som essa och debattartiklar, vilket skulle kunna vara ett
spar av att begreppet texttyp som anvands i laroplanen och att det av Juno tolkas pa detta vis.
| 6vrigt forekommer spar av den sociala praktikens diskurs i hens resonemang, men detta ror
andra antaganden &n de kring hur elever Iar sig skilja olika texttyper at.

Love namner olika texttyper i ndra anslutning till kursplan och styrdokument och menar
att det kénns som jag jobbar utifran Skolverkets krav”. De olika texttyperna lyfts hér i néra

anslutning till kursplan och styrdokument. Exempel pa texttyper som Love namner &r referat,
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essd, utredande text och debattartikel. Delar av genrediskursen blir synlig i Loves
resonemang genom att hen lyfter sddant som att undervisa utifran elevexempel. Love
problematiserar dock den egna praktiken och poangterar att arbetet med texttyper ar svart.
Detta kan bli problematiskt framforallt i moten med texttyper som eleverna inte moter i sin
vardag. Har framhaver Love att eftersom eleverna har blandad forforstaelse for hur en sadan
text kan se ut sa kan det bli svart for dem att sjalva skriva en sadan text. Hen menar att det
kravs en forstaelse for hur texten ser ut i sitt faktiska sammanhang och att detta inte ar nagot
som kan laras ut med hjalp av ”mallar”. 1 dessa reflektioner mérks motséttningarna inom
genrediskursen och den sociala praktikens diskurs av och Love tar i sina resonemang ett steg
i riktning mot den sociala praktikens diskurs.

Sam befinner sig tydligt i den sociala praktikens diskurs nér det galler aspekter som ror
texttyper. Exempelvis sdger Sam: ”Man har ju ett antal texttyper som de ska kunna och det
bygger ju pa att... ga igenom dem och utarbeta strategier for eleverna dar de kan redogora for
vad de har upplevt.” Visserligen sdger Sam att texttyper dr ndgot som hen ska ”gd igenom”
med eleverna vilket kan uppfattas som genrediskursens syn pa undervisning av texttyper. Har
verkar dock emfasen framforallt ligga pa att eleverna sjélva ska skapa sig en uppfattning om
vad som kannetecknar de olika texttyperna. Detta stimmer aven vél Gverens med Sams
generella diskurstillhérighet som &r starkt influerad av den sociala praktikens diskurs.

Nar Kim refererar till texttyper beskriver hen svarigheten med att eleverna méter en typ
av text utanfor skolan, en annan i skolan samtidigt som de forvantas producera en tredje
texttyp. Kim papekar att dessa texter &r, som hen uttrycker det: “’kronika/tyckande-texter [...]
av vetenskaplig eller essdistisk typ” och romaner. Hen verkar befinna sig inom den sociala
praktikens diskurs i sin uppfattning om texttyper da hen framhaver att vi lar oss skriva efter
att ha ldst saker som visar pa normen”. Detta stimmer Gverens med den sociala praktikens
diskurs (snarare an genrediskursen som ocksa talar om texttyper men som betonar att dessa
bestar av striktare monster som lars ut explicit av en larare). Kim uttrycker senare tankar som
ror sig inom den sociala praktikens diskurs. Hen forklarar att eleverna genom att lasa flera
texter av en specifik texttyp lar sig forsta och hantera denna texttyp utifran sin analys av hur
texten & uppbyggd. Denna uppfattning Overensstammer &dven val med Kims
processdiskursiva uppfattning om hur text blir till och hur vi l&r oss skriva som tidigare
beskrivits. Kim menar, i likhet med Love, att elever har svarast for de texttyper som de i
princip aldrig moéter. Hen hévdar att skolan &r “ganska [dalig] pa att presentera dem”. Detta

skulle kunna ses som en blinkning till genrediskursens syn pa texttyp.

51



Sammanfattningsvis konstateras att alla larare utom Robyn pa nagot vis resonerar kring
olika typer av text eller anvander sig av uttrycket texttyper. Detta kan forklaras med att
formuleringen férekommer i laroplanen och darmed ar nagonting som informanterna behéver
forhalla sig till. Det gar att skonja en diskrepans i synen pa hur arbetet med olika texttyper
bor ta sig uttryck i undervisningen. Nagra informanter synliggor ocksa den problematik som
kan uppsta nar eleverna saknar forkunskaper om vad som karaktariserar somliga texttyper
medan andra inte lyfter denna problematik. Hos de informanter dar problematiken diskuteras
som mest ingaende gar det att skonja en krock mellan den sociala praktikens diskurs och
genrediskursens syn pa texttyper. Har gar det att se att dven de informanter som for ovrigt
befinner sig inom genrediskursen i diskussionen narmar sig den sociala praktikens diskurs
utifrdn resonemangen att explicita instruktioner for att lara ut vad som karakteriserar en viss

texttyp inte racker till.

5.1.6 Varfor ska vi lara oss att skriva?

En av fragorna i intervjuerna var varfor vi lar oss skriva. | svaren pa denna fraga positionerar
sig flera av informanterna inom den sociopolitiska diskursen. | den sociopolitiska diskursen
forekommer det flera olika antaganden kring varfor vi ska lara oss skriva. Forenklat skulle
dessa kunna beskrivas i form av nyckelorden demokrati, textbaserat samhalle och makt. Tva
av informanterna placerar sig dven denna diskurs i aspekten hur vi lar oss skriva men i ovrigt
ar diskursen franvarande. De informanter som inte placerar sig i den sociopolitiska diskursen
pa fragan varfor vi lar oss skriva narmar sig anda i resonemangen textlagrens yttre lager i
jamforelse med dvrig diskurstillhérighet.

Tre av vara informanter befinner sig inte inom den sociopolitiska diskursen pa aspekten
varfor vi lar oss skriva. Alex namner Overhuvudtaget inte nagot som narmar sig den
sociopolitiska diskursen. Detta skulle kunna bero pa hens starka identitet som upplard av
kollegor. Love och Sam &r pa vég in i den sociopolitiska diskursen, men uttrycker inte detta
tillrackligt tydligt for att placera sig inom diskursen. Love svarar pa varfor-fragan med ett
valdigt kort yttrande dar hen konstaterar att "vi lever i en skriftsprakskultur”. Sam broderar ut
sitt svar lite ytterligare och beror da framforallt olika former av utanforskap som kan komma
av att inte behdrska en kommunikationssituation. Hen ndrmar sig en slutsats, men verbaliserar
den aldrig.

Tva informanter uttrycker delvis stod for den sociopolitiska diskursen: Robyn och Eli.
Robyn pratar om att ”man blir paverkad av andra, att det ar samhéillet” och adderar dven

aspekten att man bor lara sig skriva for att kunna paverka varlden och paverka méanniskan
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[...] fa vérlden béttre, forhoppningsvis”. Nar Eli besvarar fragan varfor vi lar oss skriva
kombinerar hen fardighetsdiskursen med den sociopolitiska och baserar sitt svar pa vilka
effekter det far for eleverna att de inte lart sig beharska skriftsprakets normer. Hen menar att
eleven da riskerar att hamna i ett demokratiskt underlage och darmed inte »fa en bra
utbildning, ett bra jobb”. Tidigare har Eli dven pratat om vikten av att eleverna lar sig att
“[knicka] koden”, vilket i kombination med senare uttalanden gar att tolka som ett uttryck for
den sociopolitiska diskursens antagande om att olika sprak anvénds i olika sammanhang och
att bemastrandet av dessa ar kopplat till makt.

Juno ser skrivandet som ”en helig och icke-ifragasatt del av var kultur” och betonar att
skriftspraket ar en form av krav for att fa ta del i ”den demokratiska processen” och att detta
kan anses vara “ens plikt som samhillsmedborgare”. Aven Robyn uttrycker liknande tankar,
men fokuserar mest pa den paverkan som skriften kan ha. Hen pratar bade om att “man blir
paverkad av andra, att det dr samhillet” men ocksd skribenten som en aktér som kan
”paverka vérlden och paverka manniskan” och att méanniskan genom olika kulturyttringar kan
“kommunicera for att fa vérlden béttre, forhoppningsvis”.

Toni uttrycker sig koncist och anvénder sig av explicita begrepp som &r ndrvarande
inom diskursen. Hen betonar att vi lever i ett samhélle dar det liksom &r en sorts
forutsittning att man faktiskt ocksd kan, 1 skriftlig form, uttrycka sig rétt sd tydligt”. Hen
lyfter &ven skrivandet som “maktmedel” och som ”tydlig markér [for] socioekonomisk
status”.

Aven Kim pratar om att vi lar oss skriva for att vi lever i ett textbaserat samhalle. Att
kunna skriva anser hen vara “forenat med makt och socioekonomisk framgang”. Skrivande
kopplas i hens resonemang till bade en historisk och kulturell kontext, men dven sprakets
maktdimensioner tas upp.

Slutligen konstateras att nar det rér sig om fragan varfor vi lar oss skriva placerar sig
majoriteten av informanterna i den sociopolitiska diskursen oavsett annan diskurstillhérighet.
| 6vrigt ar annars denna diskurs den som &r minst forekommande hos informanterna. Aven de
informanter som inte placerar sig inom den sociopolitiska diskursen pa varfor-fragan ror sig
hér i de yttre textlagren, skrivsituationen och sociokulturell och politisk kontext, och langre ut
an 1 deras Ovriga resonemang om text. En forklaring till detta skulle kunna vara att
informanterna vill skapa en meningsfullhet av sin praktik och att resonemangen darfor

kopplas till skolans fostrande och demokratiska uppdrag.
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5.2 Syn pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet

| denna del av uppsatsen behandlas var andra fragestallning: Hur uppfattar larare begreppen
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i relation till sin praktik? Foérst beskrivs
informanternas definitioner och senare beskrivs huruvida de mer eller mindre ser begreppen
som komplement.

| intervjuerna marks att informanterna har svarare att definiera den vetenskapliga
grunden &n den beprévade erfarenheten. Detta leder till att de definitioner som rér den
beprévade erfarenheten tenderar att bli mer konkreta & de som ror den vetenskapliga
grunden. Sett till bada begreppen ar det ingen av definitionerna som ligger sarskilt nara den
promemoria som Skolverket sant ut och det verkar heller inte finnas nagon annan generell
samsyn bland informanterna. | detta avsnitt presenteras forst informanternas definition av
vetenskaplig grund och dérefter motsvarande av beprévad erfarenhet.

Fem av informanterna (Eli, Toni, Alex, Robyn och Juno) namner bade forskning och
fortbildning som delar av den vetenskapliga grunden. Bade Juno och Love pratar om att
applicera sina fortbildningar pa sin undervisning. Eli namner “metoder och tips” vilket ocksa
skulle kunna tyda pa nagon sorts appliceringstanke. Tre informanter (Eli, Alex och Love)
ndmner olika former av litteratur som mojlig vetenskaplig grund. Det ror sig om bdcker,
Skolverkets hemsida och fackférbundstidningen Skolvérlden.

Alex uppfattar att den vetenskapliga grunden &r det man far med sig fran universitetet.
Hen upplever det ocksa som att den vetenskapliga grunden pa arbetsplatsen séallan fornyas.
Alex uppfattning av vad vetenskaplig grund innebar varierar under intervjun och det verkar
inte finnas en tydlig forstaelse for eller bild av vad begreppen innebr.

Robyn framhaller att den vetenskapliga grunden ar nagot man kan luta sig mot ”nan
forskning som visar att det hér &r bra”. Aven Toni och Juno kopplar den vetenskapliga
grunden till att ta till sig ny forskning. Juno beskriver dven fortbildning som ett sétt att na den
vetenskapliga grunden. Nar Eli definierar begreppet lyfter hen att den vetenskapliga grunden
ar ”det som &r inne nu” och ndmner forskarnamn som Hattie och Williams. Hen podngterar
ocksa att det som deras forskning visar ocksa ar nagot som man kan kéanna igen fran det egna
klassrummet.

Love och Sam é&r de som tydligast erbjuder nagon form av definition till begreppet.
Love sager att “Vetenskaplig grund ar ju att man utgar fran vetenskapliga begrepp och
forsoker applicera dem i sin metodik [...]”. Sam formulerar sig sa hér: ”Vetenskaplig grund &r

egentligen sjdlvklart kan man vél tycka. Det ska helt enkelt finnas ndgon sorts... kunskap och
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insikt om hur ett ldrande fungerar”. Hen menar ocksa att undervisningen far en vetenskaplig
grund eftersom ’stoffet [...] &r ndgorlunda underbyggt rent vetenskapligt”. I likhet med Alex
lyfts dven har lararhdgskolan in som en vdg den vetenskapliga grunden kan ta: ”dven om
mycket av den kunskapen har visat sig vara daterad”.

Kims definition &r inte lika tydlig som Love och Sam. Dock visar Kim en storre
medvetenhet om begreppets komplexitet, da hen reflekterar kring svarigheterna att undersoka
“elevgrupper och pedagogiska metoder” och att det inte dr s& léttforskat”. Hen pépekar
darfor att begreppet ar “betydligt klurigare” att definiera dn beprdvad erfarenhet. Kim har ett
stort personligt intresse for ny forskning och nar denna bland annat genom dagliga
uppdateringar via sociala medier. | sina resonemang om vetenskaplig grund problematiserar
hen exempelvis vad som &r “evidensbaserad forskning” och menar att det ar véisentligt
forhalla sig kritisk till detta:

Jag tror att det blir valdigt ltt att det blir latsad vetenskaplighet, dar man jamfor saker som inte

gar att jamfora med varandra [...] och havdar evidensbaserat nar det gar att diskutera. [...] Vad &r

det som har matts? Hur har det métts? Kan man jamféra kontrollgruppen med det hér? [...] Om jag

forandrar det hédr - hur kan jag veta att det var det som fordndrade saken - eller dr det en annan

elevgrupp? Vi kommer liksom aldrig ifran det dar. Beprévad erfarenhet &r ju mycket lattare att

forhalla sig till. Vetenskaplighet det ar ju svarare.
(Kim)

| definitionen av begreppet beprévad erfarenhet finns det tva framtradande kategorier i
informanternas svar. Nagra av informanterna utgar forst och framst fran att den beprovade
erfarenheten handlar om ett utbyte av kunskap om undervisning mellan kollegor. Har likstalls
beprovad erfarenhet med kollegialt larande. Ovriga informanter utgar forst och framst utifran
att det innebér en revidering av den egna undervisningen och framhaller detta framforallt som
en individuell process. Detta star i kontrast till Skolverkets definition av begreppet, da dessa
understryker att beprovad erfarenhet ska vara “dokumenterad, delad och prévad i ett
kollegialt sammanhang” (Promemoria om vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet
2010:1) och fortydligar i senare dokument att den inte ska vara ’snav, personlig, muntlig eller
kortsiktig” (Forskning for klassrummet - vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i
praktiken 2013:11-12).

Néar Toni ska definiera begreppet lyfter hen endast den kollegiala aspekten av beprévad
erfarenhet: ”N&, men beprovad erfarenhet r ju lite det man kan tanka det kollegiala [...] Att
flera larares erfarenhet ar storre &dn en larares erfarenhet. Att de diskussionerna finns.” Men
évriga informanter presenterar bade det individuella och det kollegiala pa ett eller annat satt i

sina resonemang.
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Pa den direkta fragan svarar bade Robyn och Alex med resonemang som framhaller det
kollegiala larandet och att beprévad erfarenhet innebdr ett utbyte av idéer mellan kollegor.
Alex framhaller att den beprovade erfarenheten kan yttra sig i att man delar med sig av tips
och tricks” medan Robyn uttrycker det som ”diskussioner om hur man ska undervisa”.
Varken Robyn eller Alex lyfte revideringen av den egna undervisningen forran senare i
intervjun, da en diskussion fors kring hur begreppen tar sig uttryck i planeringsstadiet. Aven
Sam utgar forst fran att den beprévade erfarenheten innebar revidering av den egna
undervisningen men kommer inom samma resonemang in pa den kollegiala aspekten: ~Sen
finns det ju beprdvad erfarenhet som man sjélv inte har upplevt utan som man i det kollegiala
sammanhangen kan hitta sitt som kan komma eleven till godo™.

Love utgar i sina svar forst och framst utifran den egna revideringen av undervisningen.
For Love ar beprovad erfarenhet framforallt individuellt och att man utvérderar, reflekterar
over och forandrar den egna undervisningen. ”Beprovad erfarenhet &r ju att man har gjort
samma sak flera ganger, reflekterat dver resultaten och forsokt forandra sitt upplagg [...] Jag
ateranvander gamla uppgifter och forsoker utveckla dem [...] Man utgar ju fran det man gjort
och utvecklar det”. Det dr bara denna aspekt som lyfts pa den direkta frdgan och forst senare i
samtalet lyfts den kollegiala aspekten fram: “Beprévad erfarenhet handlar ju ocksd om ett
kollegialt larande, sa det maste ju inte bara vara min erfarenhet utan det kan ju ocksa vara
andras erfarenhet [...].”

Eli lyfter bada aspekterna i sitt svar pa fragan. ”Beproévad erfarenhet ar ju dels att man
tar till sig av sina kollegor [...] men ocksa att [om jag har] en planering som inte fungerar sa
framhardar jag ju inte. Jag gor ju inte den igen [...] det som inte fungerar sérskilt bra- att det
behéller man inte.”. Aven Kim berdr bada aspekterna i svaret pa frigan men beskriver forst
den individuella aspekten: ”Det &r ju liksom vad jag upplever fungerar och vad andra... eller
vad vi kénner till fungerar.” Senare i intervjun ombads Kim forklara vilka hen inkluderar 1
detta vi”, varpa hen lyfter in sina kollegor. Hér star kollegorna bade for de pa den fysiska
arbetsplatsen, men dven for ett storre kollegium i form av vanner som arbetar som larare,
samt sociala medier som plattformar for utbyte av kunskap om undervisning.

Juno &r den enda av informanterna som inte framhaver den kollegiala dimensionen av
begreppet. For Juno betyder det snarare “att jag- testar lite olika grejer i klassrummet och sa
ser jag om det funkar. Det ar det ena [...] det kanske ar det viktigaste [...] och éver tid blir det
kanske dnnu mer betydelsefullt”. I slutet av resonemanget frdgar vi darfor explicit om detta

bara &r en individuell process eller om den ocksa kan vara kollegial. Det &r forst da som den
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kollegiala aspekten lyfts in med en viss modalitet som tyder pa att Juno dnda framforallt ser
det som en individuell arbetsprocess.

Ingen av informanterna lyfter dokumentation som en del av arbetet med den beprovade
erfarenheten trots att detta ingar i den begreppsdefinition som aterfinns i promemorian. Juno
och Kim framhéaver dock att arbetsplatsen hade kunnat na den beprévade erfarenheten lattare
genom att skapa ett system dar bade den vetenskapliga grunden och den beprévade
erfarenheten realiseras mer systematiskt och metodiskt. Juno menar att det snarare blir nagot
man noterar for sig sjalv i forbifarten. ”Det borde finnas inbyggt i systemet, nagon
reflektionstid, utvarderings- hur nu det ser ut. [Det kan ju ocksa vara s3] att man inte utnyttjar
det riktigt, forarbete och efterarbete, men [det] blir sillan det efterarbetet, eller jo men inte pa
detta systematiska [vis] [...] mer i forbifarten.” Kim papekar att man med sédana strukturer pa
arbetsplatsen skulle kunna stodja arbetet med beprévad erfarenhet. Hen séger att tyst kunskap
ar nagot som man som kollegium behdver sétta ord pa, men att detta idag framst gors i
forbifarten. Bara ibland gors det faktiskt pa& motena och blir nagon form av dokumenterad
eller strukturerad process: om det &r val ordnat nagon gang att det faktiskt &r det motena
handlar om, dar sitter vi och diskuterar och marker att det har funkar och det har funkar inte
och[...]”

Skolverket poédngterar i sin text Forskning for klassrummet - vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet i praktiken att “ett vixelspel mellan teori och empiri” behéver finnas
(2013:10). I informanternas intervjuer ar det vissa av dem som poéngterar detta medan andra
tenderar att vardera det ena tyngre an det andra.

Fyra av informanterna (Toni, Eli, Alex och Love) lagger storst emfas pa den beprovade
erfarenheten. Sam, Robyn och Juno pratar snarare om begreppen som komplement till
varandra och att de, likt Skolverkets formulering, bor verka i symbios. Slutligen lagger Kim
snarare emfasen pa den vetenskapliga grunden.

Eli & en av de som i sin forklaringsmodell huvudsakligen fokuserar pa den
erfarenhetsbaserade aspekten. Generellt upplever Eli att tidsbrist gor att man inte alltid ”gor
det man borde”, men detta verkar syfta pd bade den vetenskapliga grunden och en
systematisk dokumentation av den beprovade erfarenheten. Eli och Toni betonar den egna
erfarenheten nér det géller vikten av att utvardera den egna verksamheten och se vad som
fungerar. Begreppen verkar har uppfattas som tva separata enheter och verkar inte fungera
som komplement. Detta kan bero pa att den vetenskapliga grunden ses som ett individuellt
atagande dar litteraturlasning och fortbildning fokuseras, och den del av fortbildningen som

tas tillvara & den som ber6r den beprovade erfarenheten. Aven nar det galler litteraturen
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verkar dessa informanter snarare soka efter litteratur med ett metodiskt fokus. Detta fokus
skulle kunna bero pa vad som i Tonis intervju kan tolkas som en likstallning av fortbildning
och forskning. Den forskning som lyfts in gors i form av fortbildning och har framfdrallt som
syfte att kunna appliceras i verksamheten.

Love ar medveten om att hen i stor utstrackning baserar sin undervisning pa hens
beprévade erfarenhet. Hen poéngterar dock att denna erfarenhet maste ha en grund i nagot
och menar da att denna grund kan vara av vetenskaplig karaktar.

Aven Alex betonar vikten av den beprévade erfarenheten. Hen reflekterar kring att de
metoder som ska appliceras i undervisningen inte gar att applicera rakt av i samtliga
klassrum. Har framhaller hen att det viktiga snarare ar att man hittar forskning som passar
overens med ens ldrarstil och klassrumssituation. Det gar har att skonja ett kritiskt
forhallningssatt till applicering av metoder och &ven en vilja att fornya den vetenskapliga
grunden yttras.

Kim lagger i samtalet storst vikt vid den vetenskapliga grunden. Mycket av samtalet
landar i resonemang kring vad vetenskaplig grund innebdr och hur hen anser att det krévs ett
kritiskt forhallningssétt till “evidensbaserad undervisning” och pedagogiska trender. Kim
papekar att det hade behovts en gemensam kollegial diskussion kring forskning, olika
forskningsron och hur man ska applicera forskningen pa undervisningen: Vi behdver ju
diskussionen forstas. Jag hade onskat att det fanns en hogre niva pa diskussionen kring
vetenskaplighet.”

Nar Sam reflekterar kring de tva begreppens kompletterande relation till varandra sa
sager hen ”Ju mer du jobbar och om du gor det pa ratt satt och med elevens bésta och den
vetenskapliga grunden i botten sa tror jag att du kommer pa den har beprévad erfarenhet.”
Detta visar att malet for Sam med detta ar inte bara att uppfylla styrdokumentets formulering
utan att det ar elevens basta som star i fokus. Det verkar vara sa att Sam anser att ett sadant
arbetssatt dar den vetenskapliga grunden och den beprovade erfarenheten gynnar hela
verksamheten. Dock framhdver Sam att i relation till undervisningen ar det ” ju kanske mest
pa beprovad erfarenhet som man lutar sig.” Anledningen till detta tycker Sam #r att man
saknar incitament for att fordjupa sig i forskning.

Robyn framhaller begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet som
komplement till varandra. | samma mening knyter hen an till vad bade begreppen betyder:
”[...] man ska ju garna ha nagot att luta sig mot. Nan forskning som visar att det hér ar bra
och sen tycker jag ocksa att man ska- viktigt att man &r enade i damneslaget och har samma

ramar och att man har diskuterat lite hur man ska undervisa.” Ordvalet ”ska” tyder hir pa en
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vilja att gora det som anses vara ratt, men dven pa att det ar viktigt med en kollegial samsyn
kring begreppen. Robyn pratar ocksd om att man som larare har en liten ryggsack pa nagot
vis med saker som man tar fram”. Dessa “’saker” menar Robyn grundar sig i bade forskning,
fortbildning samt kollegiala samtal. Robyn uttrycker hur begreppen kan fungera som ett
hinder for att inte cementeras [...] att man kor sina samma spar hela tiden”. I samband med
detta poangteras att det svaraste i detta arbete ar “att fi syn pa ny forskning”.

Awven Juno lyfter begreppen som ett komplement till varandra. Detta marks pa séttet hen
pratar om de bada begreppen som att de gar in i varandra:

Ja det betyder att jag [...] testar lite olika grejer i klassrummet och s ser jag om det funkar.

[...] Det kanske &r det viktigaste. Det ar beprévad erfarenhet [...] och sen betyder det ju ocksa

att [man naturligtvis ska] ta del av aktuell forskning, kanske ga nagon fortbildning och sé&

vidare. Men darmed inte sagt att det &r svaret och sanningen. Sa ar det ju inte.
(Juno)

Hen lyfter har ocksa det problematiska med att det finns “méanga motstridiga teorier”. Hir
syftar Juno pad att hen oftast forsoker “sjosétta” sina olika fortbildningar. Juno har ett
resonemang som paminner om det som Robyn for kring att man latt kan cementeras, fast hen
kallar det att “man kor pi som ett dnglok”. Aven Juno framhaller hir att begreppen kan
fungera som ett incitament att fa reflektera, revidera och utvérdera sin praktik oavsett om det
ar i dialog med kollegor eller med forskning.

Sammanfattningsvis kan konstateras att det inte finns en entydig uppfattning om vad
begreppen vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet innebér eller hur de bor ta sig uttryck
i praktiken. Informanterna har svart att definiera begreppen men uppfattar sig ha en tydligare
uppfattning om vad beprovad erfarenhet innebar &n den vetenskapliga grunden. Dock
stammer deras definitioner av bada begreppen inte fullt ut 6verens med den definition som
promemorian for fram.

Den vetenskapliga grunden uppfattas som nagot som man framforallt erhaller genom
inlasning pa olika hall, genom exempelvis fortbildning, sociala medier och forskning, eller
genom det som man har med sig fran lararutbildningen. Att begreppet innehaller ett
vetenskapligt kritiskt forhallningssatt till ny forskning ar inget informanterna lyfter i
anslutning till begreppet, trots att denna instéllning gar att finna i vissa av informanternas
ovriga resonemang. Det gar heller inte att skonja tanken kring begreppet som ett
forhallningssatt som ska genomsyra hela verksamheten.

Beprovad erfarenhet ses framforallt som revidering av undervisning, antingen genom
individuellt arbete eller genom kollegialt larande. | resonemangen framkommer det att det

saknas en enhetlig bild av hur det praktiskt ska appliceras. Bristande strukturer for
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dokumentation anges som ett problem om det alls lyft som en del av appliceringen. |
Skolverkets definition av begreppet lyfts det att den ska vara amnesdverskridande, vilket

ingen av informanterna lyfter som huvudsakligt fokus.

5.3 Mojligheten att vara en reflekterande praktiker

Var tredje fragestallning lyder: Vilka mojligheter har larare att agera som reflekterande
praktiker i forhallande till de interna och externa komplexiteter som synliggérs av tidigare
fragestéllningar? For att undersoka detta delades olika paverkansfaktorer upp i interna och
externa komplexiteter som lararna moter i sitt yrkesutdvande. De interna ar de inre
komplexiteter som sker inom ldararen och som kanske ar mer anknutna till diskurstillhorighet,
tidigare erfarenheter, lararutbildning osv. Dessa har redan behandlats under 5.1 Diskursanalys
och delvis aven under 5.2 Syn pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. De externa
komplexiteterna ar de paverkansfaktorer som férekommer utanfor lararen och som lararen
maste forhalla sig till. Dessa kan vara allt fran kursplaner och styrdokument till hur
fortbildning och kollegialt ldrande &r organiserat pa arbetsplatsen. De externa
komplexiteterna har delvis tidigare berorts (under 5.2), men vidareutvecklas under 5.3.1
Externa komplexiteter. Avslutningsvid under 5.3.2 presenteras att flera informanter
uppmarksammar att en forandring kan skonjas i attityden till och hur man arbetar med
reflektion pa arbetsplatsen.

5.3.1 Externa komplexiteter

Lararna reflekterar 6ver olika paverkansfaktorer som ligger utanfor lararen. De skulle kunna
beskrivas som de ramar som informanterna i olika utstrackning behover forhalla sig till.
Dessa komplexiteter ror sadant som kursplanerna, lararutbildningen, métet med eleverna,
fortbildning, kollegor och tid.

Flera av informanterna lyfter in kursplanen i sina resonemang. Somliga anser att de
sjdlva i mycket stor utstrdckning arbetar i Gverensstammelse med styrdokumenten. Eli
upplever att hens syn pa skrivande utvecklats [...]i samspel med [...] kursplanerna” och hen
refererar I6pande till olika kursplansformuleringar under intervjuns gang. Andra informanter
verkar snarare vara i konflikt med kursplanen. Toni uttrycker att hen finner att kursplanen
inte ar sarskilt verklighetsforankrad och att det stélls valdigt hoga krav pa eleverna nar det
géller det vetenskapliga skrivandet. Sam onskar att hen kunde arbeta mer med litteratur i

klassrummet, men upplever att det forsvunnit i det nya kurssystemet”.
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Flera av informanterna lyfter motet med eleverna som nagot som paverkat hur deras syn
pa skrivande har forandrats. Toni beskriver hur hen forst borjade jobba pa en skola med
“extremt duktiga elever, som skrev valdigt, vildigt bra”. Hen reflekterar 6ver att det &r en
utmaning att utveckla elever som &r valdigt duktiga pa att skriva, kanske till och med battre
an hen sjalv som svensklarare. Nar hen borjade arbeta pa en skola med yrkeselever som hade
lagre studiemotivation kravdes det en annan typ av skrivundervisning. Har reflekterar Toni
over att formagan att motivera eleverna till skrivande och att tilltro till den egna formagan
blev viktigare.

Alex upplevde ndr hen kom ut ”gron” att hen ”inte riktigt [visste vad jag kunde]
forvanta mig av elever i olika situationer och pa olika kunskapsnivéer”. Aven Robyn fann det
i borjan av sitt yrkesliv svart att veta pa vilken niva hen skulle lagga undervisningen, men
upplevde att den nuvarande kursplanens progressionstanke och gjort det lattare for hen att
lagga undervisningen pa en lagom niva for eleverna.

Aven Kim upplever denna forandring. Kim kanner att hen gatt emot att i storre
utstréackning anpassa sina uppgifter efter eleverna och att de numera &r mindre “fria” och mer
konkreta: ”Sen har det vél formats vildigt mycket under de hédr aren i att ‘Det dir sittet
funkar inte - det ska jag skita i. Men det har verkar funka - det har ger gensvar”. | detta
resonemang gar det att skénja att Kim inte langre upplever att hen i lika stor utstrackning kan
utga ifran sin egen relation till skrivande och text nar hen utformar sin undervisning.

Sett till fortbildning gar det att ana en skillnad mellan olika skolor som lararna arbetat
pa. Det kan skilja sig at om fortbildning ses som nagot som i hogre grad ar individuellt eller
kollegialt. Flera av informanterna diskuterar dven balansen mellan den fortbildning som de
sjélva finner och den som “kommer uppifran”. Love menar att ’ju mer man jobbat, ju mer
kan man uppskatta vilken typ av fortbildning som helst. Man kan &nda applicera den”. Dock
finns det andra informanter som varderar den individuella fortbildningen hogre an den
centralt styrda och poangterar har framférallt fordelen med att sjalv valja sin fortbildning.

Fortbildningen ger informanterna nya perspektiv. Robyn upplever sig idag vara starkt
influerad av formativ bedémning, vilket hen motte pa en fortbildning. Hen upplevde da att
hen fick ett “redskap” som gor att hen “ser att det blir resultat hos eleverna”. Tidigare
upplevde hen att ’[det nog var] valdigt mycket bedomning i fokus och det ar det ju nu ocksa,
men det & mer bedomning for larande - att det ska leda nagonstans. [...] Sa ar det nar man
kommer ut och jobbar och sjalv hittar ny forskning som man borjar fundera pa det, som det

borjar dndras.”
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Majoriteten av informanterna yttrar sig om att tid ar en begransande faktor. Flera
informanter lyfter att det &r bristen pa tid som gor att den vetenskapliga grunden blir
nedprioriterat. Sam menar att det pa mindre arbetsplatser "inte [finns] tid och ork for att halla
det Ggat utat ocksa”. Alex har en Onskan om att det skulle finnas “enkla moduler [...]en
youtubekanal med korta tips eller klipp hade varit bra” for att pa sa vis forenkla arbetet med
att komma i kontakt med nya ron. Robyn betonar att det ar svart att f syn pa ny forskning:
“Det ar det alla sager ju- att ha tid att fortbilda sig, [man] har inte tid att lasa artiklar och sa

vidare”.

5.3.2 En forandring kan skonjas
Manga informanter séger att de markt av tva stora forandringar de senaste aren, dels nar det

handlar om en storre betoning av vetenskaplig anknytning, dels nar det handlar om
betoningen av det kollegiala samarbetet.

Flera av lararna lyfter i intervjuerna att de upplever en forandring i betoningen pa att
undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund. Robyn uttrycker att hen upplever ett
paradigmskifte i att det trycks mer pa forskning. Hen upplever att en annan kultur vuxit fram
dar man om man stéter emot nagot man tycker ar svart forsoker leta efter forskning som
behandlar detta: sa kan jag inte saga att jag gjorde forr, da tankte jag inte sa langt. Jag trodde
att jag hade fatt med mig allting [fran utbildningen]”. Sam upplever att dagens lararutbildning
har ”storre bas i forskning idag &n vad vi hade nér vi gick” och att denna forskning “har [...]
genomsyrat undervisningen de senaste aren”. Sam lyfter dven att denna fordandring mérks pa
nya lararstudenter som har sin praktik pa skolan. Hen menar att dessa har sa in i helvetes
mycket djupare kunskaper rent &mnesmassigt och ocksa om vad forskningen... an vad jag fick
ndr jag laste”.

Aven Love uppmarksammar en forandring och hittar forklaringen i de externa
paverkansfaktorerna sasom inforandet av lararlegitimationen, satsningar pa forstelarare,
lararlonelyftet och laslyftet. Hen upplever att “kollegor [pa sistone ocksa har] blivit mer
intresserade av forskning och nya ron [...] Det [har lett till att det] pratas om forskning [och
att] det pratas om beprovad erfarenhet som grundar sig i nagon slags forskning”. Hen
upplever att exempelvis l&slyftet har gjort att kollegiet i storre utstrdckning an foérut bidragit
till ett vetenskapligt forhallningssatt hos kollegorna, vilket medfort ett storre fokus pa
begreppshantering och att inkorporera ny forskning. Bilden Love malar har ar dock inte
entydigt forekommande hos informanterna. | motsats till Love lyfter Sam att hen upplever att

det saknas incitament for l&rare att sétta sig in i ny forskning:
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Jag tycker att man vinner inte sa mycket pa att folja med i forskningen pa de arbetsplatser jag
arbetat pa de senaste aren. [...] Det finns inte riktigt nagot utrymme for att fordjupa sig - dels i det
kollegiala samarbetet men ocksa rent tidsmassigt och om man gor det &r det inte sakert att det
leder till ndgonting utom mojligen rent personlig tillfredsstallelse [...]. Fran skolans sida, eller fran
arbetsgivarens sida, sa finns det inget incitament att fordjupa sina kunskaper sa himla mycket.
(Sam)

| och med betoningen av vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet har dven det kollegiala
larandet vérderats hogre. Kim beskriver det som att man pa senare ar delar uppgifter mer an
forr och flera andra informanter speglar samma skeende. Dock lyfter vissa av dem
problematiken med att l&rare numera sallan sitter i &mneslag utan snarare efter vilka klasser
man undervisar. Juno poangterar emellertid att lararyrket fortsatt ar ett valdigt ensamt yrke”.

En annan aspekt av det kollegiala larandet ar fortbildning. Juno framhaller att det de
senaste aren skett en forandring nar det galler fortbildning, da det nu i storre utstrackning &r
mer gemensamma fortbildningar &n det var forut. Hen uppfattar till exempel laslyftet som ett
sadant initiativ. Love upplever att fortbildningen forandrats i den man att det numera finns ett
storre fokus pa amnesspecifik fortbildning, snarare an det tidigare fokuserats pa det mer
“allminpedagogiska”. Aven Kim lyfter att fortbildningen har forindrats och att det paverkar

hur lararna arbetar med det:

Den allra senaste trenden som borjat kanske de senaste tva aren ar ju det har med kollegialt larande
och att man just ska sitta - fortbildningen ska inte vara pa en kursgard [pa landsbygden] utan man
sitter i grupper och pratar s konkret man kan om konkreta pedagogiska problem och hur man kan
I6sa dem och att satta ord pé& vara gemensamma erfarenheter som svensklarare. [...] Det tycker jag &r
oerhort bra trend kanns det som i skolan, att vi liksom far mer och mer ett sprék och att man gar
mycket mer pé& djupet och mer pa riktigt liksom, sa det har gjort mycket tycker jag. Man méarker bara
pé svensklararna som gar [las]lyftet nu att det hander ndgonting med den har tysta kunskapen som
borjar verbaliseras att man sétter ord pa det.
(Kim)

| detta citat vaver Kim samman den nya syn pa fortbildning som flera informanter uttrycker.
Hen ger dven uttryck for hur denna forandrade fortbildning forandrat hur lararkaren pratar om
sin praktik och aven i viss man for hur de genomfor den, vilket hen uttrycker som en

Onskvard forandring.
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6. Diskussion

| denna sista del av uppsatsen diskuterar vi var analys och jamfor denna med tidigare
forskning (6.1). Darefter diskuteras metodvalet (6.2). Avsnittet avslutas med forslag till

vidare forskning (6.3).

6.1 Diskussion av analys

Skrivande &r en stor del av dagens skola, och i synnerhet en stor del av svenskdmnet. Nar vi i
denna uppsats fragar svensklarare om deras skrivundervisning ar det darfor mycket intressant
att se i vilken utstrackning de reflekterat Gver somliga aspekter. Vi upplever att informanterna
inte ar vana vid att reflektera dver sin skrivundervisning pa det satt som efterfragas i
intervjun. Kanske ar det sa att lararna reflekterat mycket kring varfor vi lar oss skriva
eftersom det ar en fraga eleverna ofta staller nar det rér undervisningen — varfor de ska gora
en viss sak. Elever pa gymnasieniva kanske inte lika ofta staller fragor av karaktaren hur en
text blir till eller hur vi lar oss skriva, eftersom de i stor utstrdckning upplever sig redan
bemastra detta. Kring dessa fragor marker vi en skillnad mellan vara informanter, vissa
verkar ha funderat kring dessa aspekter men de flesta ger korta svar pa dessa fragor. Dar
lararnas resonemang utvecklas som mest dr ocksa dar vi ocksa kan skonja diskursiva krockar.
Dessa krockar uppstar nar man blir introducerad for en ny diskurs, antingen genom
fortbildning, i motet med eleverna, men kanske tydligast i relation till styrdokumenten.

Den tidigare forskning som undersoker Ivani¢s skrivdiskurser i styrdokument och
nationella prov konstaterar att genrediskursen i bade den nya laroplanen och i de nya proven
fatt en mer framtradande roll. Wilhelmsson Ramshage (2009) relaterar i sin undersékning den
gamla laroplanens skrivdiskurser till dem i utkastet till den nya laroplanen. Hon konstaterar
att dven kreativitets- och processdiskursen far mer utrymme i den nya laroplanen samt att
fardighetsdiskursen tonas ner. Palmér (2013), som jamfor bade gamla och nya nationella
prov, konstaterar att aven om genrediskursen fatt mer utrymme i de nya proven &r det
framforallt processdiskursen och den sociala praktikens diskurs som star sig starka. Denna
diskursiva forédndring i skolans styrdokument och nationella prov kan vara en av
forklaringarna till att vara informanter upplever en diskursiv krock kopplad till hur man ska
lara eleverna skriva olika typer av text. Att bade den nya laroplanen och de nationella proven
lagger vikt vid formagan att bemastra olika texttyper skapar utrymme for lararna att bade
anvanda sig av genrediskursiva och socialpraktiska ansatser for detta. En annan diskursiv

krock sker nar fardighetsdiskursen och de andra diskurserna har olika syn pa exempelvis
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lasningens roll for skrivandet. Detta kan forklaras av att laroplanerna gar fran en
fardighetsdiskurs mot de andra diskurserna. Fardighetsdiskursen férekommer emellertid
fortfarande nar det géller bedomning, och dven har ser vi diskursiva krockar hos vara
informanter. | de fall dar vara informanter lyfter bedomningskriterier verkar majoriteten
fjarma sig fran fardighetsdiskursens ideal. Vi anser att formuleringarna i styrdokumenten och
de nationella proven utmanar lararnas diskursiva tillhérigheter i form av externa
paverkansfaktorer som lararna maste ta hansyn till i relation till sin undervisning. Detta ar en
forklaringsmodell som far stod av Renberg och Friberg, som uppmarksammar att en
praxischock kan uppsta dven for erfarna larare i relation till nya skolreformer (2015:252).

Bade Strang (2010) och Wilhelmsson Ramshage (2009) konstaterar att flera diskurser
finns med i styrdokumenten, vilket ger utrymme for lararna att variera i diskurstillhdrighet.
Ivani¢ (2004) podngterar dessutom att det naturliga &r att man verkar inom mer an en diskurs.
Det ar av hog vikt att analysera diskurser i laroplan, styrdokument och nationella prov,
eftersom larare behdver vara medvetna om och granska vilka som skapar dessa dokument och
fraga sig vilka politiska och kommersiella intressen som ligger bakom att vissa diskurser blir
dominerande. Det ar darfor centralt att inte en enda diskurs blir radande i dessa dokument.
Denna forekomst av flera diskurser anser vi vara positiv och det skapar ocksa ett
tolkningsutrymme for lararna. Med ett sadant tolkningsutrymme mojliggors i storre
utstrackning en professionell reflektion GOver den egna undervisningen och
diskurstillndrigheten. Det viktiga ar att lararen far agera som en professionell praktiker i sitt
yrkesutdvande, men att hen samtidigt forhaller sig till dessa dokument.

| var undersokning har vi stallt oss fragan hur vara informanter uppfattar begreppen
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Vart resultat visar att informanterna inte har en
enhetlig bild av begreppens betydelse. Skolverket definierar begreppet vetenskaplig grund
som “att kritiskt granska, prova och att sitta enskilda faktakunskaper i ett sammanhang”
(Promemoria om vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet 2010:1) och betonar
problematiserandet och ifragasattandet som centrala element i begreppet. Detta stammer
saledes inte dverens med hur majoriteten av vara informanter behandlar begreppet. Det &r
endast en av informanterna som i sin begreppsdefinition ligger néra Skolverkets definition
och betonar ett kritiskt ifragasattande forhallningssatt till forskning. Bronas (2015:122)
betonar att ett sadant kritiskt forhallningssatt till teorier kravs for att undervisningen inte ska
paverkas pa ett negativt sétt, annars ar risken att teorier bara anvands for att bekrafta det man
redan anser, utan att fraga sig om detta verkligen stammer. For att binda samman teori och

praktik krévs darfor ett didaktiskt tinkande (a.a:127).
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Som en del av ett kritiskt forhallningssatt kan man aven stalla sig fragande till vad som
avses med vetenskaplig grund. Majoriteten av vara informanter tolkar detta som forskning
och fortbildning. Det kopplas framférallt till att individuellt lasa pa om sitt &mne och om
undervisningsmetoder, eller ocksa gérs kopplingar till olika typer av kurser och fortbildning
man tar del av som ett kollegium. | promemorian talas det om att granska faktakunskaper och
i Utmarkt undervisning ar det forskningsoversikter och evidensbaserad forskning som avses.

Som tidigare beskrivits, under 3.3 Forskning om begreppen vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet, menar Carlgren (2009) att det inte gar att tala om att skolan ska vila pa
en vetenskaplig grund. Enligt Carlgren gar inte detta da en vetenskaplig grund enligt henne
inte finns, da lararna inte ager den egna kunskapsutvecklingen. Inférandet av formuleringen i
laroplanen framstar darfor endast som en quick fix. Man vill legitimera ldrarnas
professionalitet, men ger dem inte forutsattningarna for att genomfora detta arbete. Eftersom
begreppen &r luddigt definierade, och dessutom inte i originaldokumentet, blir det i stort sett
en omojlighet for lararna att i praktiken realisera formuleringen. Det finns dessutom inget
incitament att gora detta. Rolf (2015) lyfter vikten av att finna sddana incitament for lararnas
kunskapsutveckling. Han framhaller att larares kunskapsutveckling alltid ar kollegial och inte
kan alaggas den enskilda individen att utféra, utan att den maste genomsyra skolans
organisation. For en lyckad kompetensutveckling krévs det darmed ™att man fordelat
adekvata resurser med ansvar och befogenheter pa ritt niva” (Rolf 2015:91) samt att
strukturerna innehaller beléningsmekanismer for den typ av procedurer man vill uppmuntra
och utveckla.

Den beprovade erfarenheten definierar Skolverket som ”en erfarenhet som &r
dokumenterad, delad och provad i ett kollegialt sammanhang” (Promemoria om vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet 2010:1). Erfarenheten ska inte vara ’snav, personlig, muntlig
eller kortsiktig” (Forskning for klassrummet - vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i
praktiken 2013:11-12) utan systematisk, dokumenterad och &mnesdverskridande (ibid). Inte
heller denna uppfattning stammer 6verens med den uppfattning om begreppet vi finner hos
vara informanter. FOr vara informanter innebar beprovad erfarenhet i forsta hand revidering
av den egna undervisningen; det ar nagot som gors individuellt och oftast bara i farten. Detta
kan stéllas i kontrast till Mintens (2017:10-12) resonemang att erfarenheten blir beprévad
forst nar den blir kollegial, vilket innebéar att det som informanterna refererar till endast ar
erfarenhet. Den kollegiala aspekten lyfts emellertid ocksa till viss del av informanterna och
innebér da att man delar med sig av planeringar och uppgifter eller att man diskuterar sin

undervisning med kollegorna. Varken de informanter som tolkar beprévad erfarenhet som en
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individuell process eller de som tolkar begreppet som en kollegial process, betonar att detta
bor goras systematiskt och dokumenterat. Tva av informanterna visar dock en medvetenhet
om att de borde arbeta mer systematiskt och dokumenterat men menar att de nuvarande
strukturella forutsattningarna inte mojliggor detta.

For att pa ett djupare plan kunna diskutera hur begreppen anvands och uppfattas av vara
informanter ar det vért att diskutera vilket syfte Skolverket haft med inférandet av begreppen
och hur val detta syfte verkar ha uppnatts sett till vart resultat. Enligt Skolverket ar syftet med
formuleringen &r att betona vikten av samspel mellan teori och praktik (Forskning for
klassrummet - vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i praktiken 2013:10). Skolverket
ger inga exempel pa hur detta samspel ska ta sig till uttryck bortsett fran att “undervisningen
ska baseras pa vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet” (Laroplan, examensmal och
gymnasiegemensamma amnen for gymnasieskolan 2011:5). Vi uppfattar det som att man i
formuleringen inte lyckats betona vikten av samspelet mellan teori och praktik ute i
verksamheten. Hos vara informanter finns delade uppfattningar om huruvida begreppen ska
fungera som ett komplement till varandra eller appliceras var for sig. Bara tre utav atta
informanter betonade samspelet mellan begreppen. Har ser vi saledes att Skolverkets
ambition, att begreppen ska fungera for att framja en brygga mellan teori och praktik, har
misslyckats.

Vi har anvant oss av begreppet reflekterande praktiker for att komma at hur samspelet
mellan teori och praktik kan ta sig till uttryck i larares yrkesutévning. Till skillnad fran
Skolverkets Promemoria om vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (2010) forklarar
Schoén (2007) hur detta kan ske. Schén problematiserar att métet mellan teori och praktik inte
alltid &r uttalat. Detta resonemang ser vi aven hos var informant Sam nar hen reflekterar Gver
begreppens betydelse. Hen menar att vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet handlar om
“en kunskap och insikt om hur ldrande fungerar”. Detta handlar om négot storre och mer
komplext dn de andra informanternas definition av begreppen. Har ndarmar vi o0ss de
resonemang som ror hur en larare kan vara professionell och anvénda sig av vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet utan att gora detta explicit. Konflikten bestar har i att en
malstyrd och decentraliserad skola kraver att det lararna gor ska vara dokumenterat och
maétbart. Icke desto mindre riskerar inférandet av laroplansformuleringen att férenkla den
omedvetna, intuitiva och komplexa process som &r grunden i lararnas professionalitet. Nar
krav dessutom stalls pa dokumentation maste man fraga sig i vilket syfte detta gors; ar syftet
att lata lararna sjalva skapa sin egen kunskapsbas eller &r syftet att kontrollera huruvida larare

utfor sitt uppdrag?
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Det som ar problematiskt med Skolverkets definition av begreppen &r att de inte skiljer
pa den samverkan mellan teori och praktik som sker individuellt och den reflektion-Gver-
handling som kan ske kollegialt. Skolverket forsoker med inférandet av formuleringen,
uppfattar vi, ge utrymme for mer reflektion-6ver-handling, men for l&rarna sker kopplingen
mellan teori och praktik framforallt pa en individuell niva genom reflektion-i-handling. Att
begreppen, i den mening Skolverket ger dem, inte ger emfas till reflektionens individuella
aspekter tror vi leder till att l&rarna upplever att deras reflektion-i-handling nedvérderas.
Schon framhaller att larare som ar duktiga pa att reflektera-i-handling kan “’[kanna sig illa]
till mods darfor att de inte kan forklara hur de vet vad de skall gora.” (Schon 2007:46).
Lararna i vara intervjuer forsoker pa olika sétt bevisa att de faktiskt baserar sin undervisning
pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Ett exempel pa ett sadant satt att befésta sin
professionalitet &r att flera informanter I0pande refererar till olika laroplansformuleringar.
Informanterna ar medvetna om att de har kunskap-i-handling som de anvander sig av for att
hantera olika situationer i sin praktik, och att de &ndrar sina handlingsmonster i enlighet med
intuition eller baserar detta pa nagot, men de har svart for att formulera vad detta nagot ér.
Detta kan liknas vid det Schon menar &r en kansla for hur praktikern ska agera for basta
mojliga utfall i en situation. Det vi marker hos vara informanter ar att de inte saknar
formagan till reflektion-i-handling men att de mdjligtvis sallan sker en dokumenterad
reflektion-6ver-handling.

Sjogren (2016) men att om en uthildning pa vetenskaplig grund ska bli verklig maste
lararen bli en aktiv part. Annars &r risken att rollen som avstandstagare far stérre kraft och [
att det 1 forlangningen fOrsvérar] mojligheterna att bygga en vetenskaplig bas” (a.a:79).
Tendenser till denna typ av avstandstagande ar nagot vi marker av hos vara informanter, som
stéller sig fragande till vilken anvandning de har av forskning. Detta beror férmodligen pa att
beloningsmekanismer saknas men ocksd pa att den forskning som finns upplevs som
forenklad i relation till den komplexitet som larares yrkesverklighet utgor (jfr Rolf 2015).
Emellertid syns &ven i behovet av att bli en aktiv part och i behovet av att reflektera-Gver-
handling hos vara informanter. Bade Juno och Robyn pratar om radslan att fastna i gamla
vanor. Enligt Schon kan detta ske nar praktikern gar miste om viktiga tillfallen till att
fundera 6ver vad [hen] gor” (Schon 2007:40) och reflektionen-i-handling blir for intuitiv och
inte medvetandegors eller lyfts till reflektion-Gver-handling. Det ar darfor ytterst viktigt att
standigt reflektera 6ver den egna praktiken och att det finns strukturer som mojliggor detta.

Léararen som en professionell praktiker gar att jamféra med de olika kompetensstadier

som bade broderna Dreyfus (i Egidius 2009) och David Berliner (i Hakansson & Sundberg
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2012) uttrycker. Flertalet informanter uttrycker sig pa ett sadant vis att det framgar att de
anvander sig av reflektion-i-handling. De visar dven tecken pa en omedveten intuition och ror
sig darmed mot expertlararens medvetna intuition. Ett exempel pa en sadan progression anas
nar Sam beskriver att ju mer man jobbar som larare ju mer gar du ifran den vetenskapliga
grunden och mot den beprovade erfarenheten. Aven Robyn lyfter hur man forandras som
larare 6ver tid och att man med mer erfarenhet kanner sig sékrare och vagar experimentera.
Bada dessa resonemang ligger i linje med David Berliners beskrivning av de tva sista stegen i
modellen — rika kéllor av beprovad erfarenhet” (Hakansson & Sundberg 2012:182) och
”djupa reserver av tyst kunskap” (ibid). Nar Robyn resonerar om sin ryggsidck — som kan
innehdlla bade forskning, erfarenhet, fortbildning och kollegiala diskussioner — verbaliserar
hen tydligt denna modell.

En fraga vi kan stélla oss ar ifall man éverhuvudtaget behover reflektera som larare.
Enligt Schén behdver man det trots att den viktigaste dimensionen av reflektionen &r
omedveten. Dessutom uttrycker lararna i var undersokning sjalv ett behov av reflektion.
Renberg och Friberg (2015:7) menar att behovet av att reflektera Gver undervisningen
framforallt &r ett behov som uppstar hos lararstudenter och nyutexaminerade larare. Erfarna
larare har ett mindre behov av uttalad reflektion da bade erfarenheten och den tysta
kunskapen ger dessa larare en god férmaga att hantera ovantade situationer. Vi kan dock, med
utgangspunkt i den tidigare forskning vi presenterat, se att det anda finns fordelar for erfarna
larare med en uttalad kollegial reflektion. Bade hos forskningen och hos vara informanter
syns ett behov av att medvetet reflektera kollegialt kring de praxischocker som uppstar i
diskursiva krockar i och med de nya rén och nya laroplansformuleringar som tillkommer.
Lararen behover saledes strukturer och incitament att dga diskussionerna om sitt yrke, sin
profession och sin undervisning. En medvetenhet om sina diskurstillhdrigheter gor att larare
kan forstd hur de egna antagandena och perspektiven paverkar undervisningen och eleverna.
En sadan medvetenhet kan ocksa bidra till att bredda larares repertoar av forklaringsmodeller
och handlingsalternativ (jfr Selander 2015). P4 samma sétt ar det viktigt for lararen att forsta
vilka bakomliggande antaganden som paverkar de styrdokument och formuleringar vi som
larare ska forhalla oss till.

Slutligen konstateras att det ar vitalt att som larare reflektera kollektivt. Det &r i
krockarna diskurserna utmanas — och reflektion och diskussion maste darmed uppsta. | motet
med det nya eller det som inte har latta svar maste lararna sjélva vara med och resonera,
formulera hypoteser och skapa sin egen kunskapsbas. Vi behover darfor strukturer och

incitament for att kunna reflektera kollegialt och verbalisera den tysta kunskapen. Detta ar
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viktigt bade for de som &r nyutexaminerade och de som &r nya pa en arbetsplats, likval som
for erfarna larare. Nar nya utmaningar infinner sig, som exempelvis elevers skiftande
forkunskaper eller nya politiska reformer, sa behover larare rika tillfallen att reflektera
kollegialt. Vi hoppas var uppsats kan inspirera larare att reflektera kring den egna
undervisningen och de forgivet taganden som den kan innehalla. Vi hoppas &ven att
skolledare och makthavare ska inspireras och se vad de kan bidra med for att skapa de
strukturer och incitament som kréavs for att undervisningen ska kunna baseras pa Vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet. Dessa begrepp kan forst da de definierats i relation till den
problematik som presenterats, leda till sadana forandringar som framhaver den

professionalitet som lararkaren besitter.

6.2 Diskussion av metod

Vi valde att genomfora intervjuer med atta svensklarare pa gymnasiet for att finna material att
besvara vara fragestallningar med. | och med att vi har ett litet kvalitativt urval gar det inte att
dra generella slutsatser om en storre population. Vi skulle darmed kunna ha Okat antalet
informanter, men da ramarna for denna uppsats varit relativt snava hade detta inte varit
rimligt med avseende pa tid och uppsatsens omfang. Det gar aven att diskutera huruvida
informanterna ar representativa for den svenska lararkaren. Vi har forsokt att skapa en
spridning nar det galler antal yrkesverksamma ar, men fler aspekter sdsom exempelvis kon
och informanternas alder skulle kunna bidra till en dnnu stérre spridning. Ett sétt att gora
detta pa hade kunnat vara att anvanda enkat som urvalsmetod.

En del av var metod var att vi valde att undanhalla delar av uppsatsens syfte till
intervjuns slut. Vi valde att gora pa detta vis eftersom vi inte ville influera informanternas
svar i en viss riktning. Efter att nu bearbetat allt material hade det emellertid varit intressant
att se hur informanterna reagerar pa beskrivningarna av dem sjélva. Ett alternativ hade kunnat
vara att genomfora tva intervjuer med respektive informant dar de fatt lasa sin
diskursbeskrivning och reflektera kring densamma. Med en sadan metod kanske vi &nnu
tydligare hade kunnat diskutera begreppet den reflekterande praktikern och tydligare
presentera slutsatser kring detta. Ytterligare ett alternativ hade varit att informera om
uppsatsens syfte efter halva intervjun. | sadant fall kunde fragor lagts till efter detta som till
exempel behandlar huruvida informanterna ser sig sjalva som reflekterande praktiker eller ej.

Slutligen fragar vi oss om vi hade kunnat nd de interna komplexiteterna genom att

utesluta diskussionen om skrivdiskurser och istallet halla oss till Schons begrepp den
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reflekterande praktikern. Vi hade kunnat vélja att enbart ha ett fokus pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet, men for att kunna genomfora intervjuerna pa ett tillfredsstallande
vis var det fordelaktigt att ha ett val avgransat amne att diskutera med informanterna. Om vi
inte hade valt att ha skrivundervisning i fokus hade ett motsvarande omrade, som till exempel
grammatikundervisning, varit tvunget att inkluderas for att fa fram tydliga reflektioner kring

informanternas undervisning.

6.3 Vidare forskning

Nar vi avslutar denna studie ser vi flera mojliga fortsattningar. Vi hoppas att var
undersokning kommer kunna ligga till grund for en jamforelse mellan hur larare som
examinerats fran den nya lararutbildningen forhaller sig till begreppen vetenskaplig grund
och beprévad erfarenhet jamfort med larare som examinerats utifran aldre lararutbildningar.
Var uppfattning ar, utifran var egen lararutbildning och var testintervju, att det har kommer
finnas en skillnad. Det hade &ven varit intressant att undersoka huruvida det finns skillnader
mellan larares syn pa begreppen, och i vilken utstrackning de &r reflekterande praktiker, i de
ovriga stadierna av den svenska skolan. Aven skillnader mellan larare i olika &mnen hade
varit intressant att studera.

Né&r det galler den skrivdiskursiva aspekten av denna uppsats hade det &ven dar varit
intressant att se motsvarande undersokning genomforas pa larare inom andra stadier och
andra amnen. Skrivdiskurserna hade ocksa kunnat fungera som ett intressant analysverktyg i
en laroboksanalys eller i en analys av den nya laroplanen. Framférallt hade en studie 6ver vad
som gor att larare placeras i olika skrivdiskurser varit intressant da vi i var undersokning
finner att larare som jobbar inom samma kontext anda befinner sig i olika skrivdiskurser.

Sett till begreppen vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet hade vidare forskning
kunnat gdéra en mer konkret studie av vilka forutsattningar som finns for att applicera dessa i

verksamheten.
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Bilaga 1 ”Discourses of writing and learning to write”

Ivani¢, Roz (2004:225)

THE MENTAL

‘whole language’
‘language experience’

Discourses Layer in the comprehsive | Beliefs about writing Belicfs about learning Approaches to the Assessment
wiew of langiage to write teaching of writing criteria
1. ASKILLS THE Writing consists of applying Learning to write involves learming SKILLS APPROACHES ACCULACY
DISCOURSE WRITTEN knowledge of sound-symbol sound-symbol relationships and Explicit feaching
_P._.m.x._. relationships and syntactic syntactic patterns. A ‘phonics’
patterns to construct a text. :
2. A CREATIVITY Writing is the product of the You learn to write by wriling on topics CREATIVE SELF-EXPRESSION  |interesting
DISCOURSE author's creativity. which interest vou. i Implicit teaching content and style

N PROCESSES OF . . ] ] . . I e N
3. A PROCESS WRITING Writing consists of composing  |Learning to write includes learning both I'HE PROCESS APPROACH 7
DISCOURSE processes in the writer’s mind,  [the mental processes and the practical Explicit leaching
and their practical realization. | processes involved in composing a text.
4. A GENRE Writing is a set of text-types, Learning to write involves leamning the THE GENRE APFROACH appropriacy
DISCOURSE v shaped by social context. characteristics of different types of Explicit teaching
writing which serve specific purposes in
THE WRITING specific contexts.

5. A S0CIAL EVENT Writing is purpose-driven You learn to write by writing in real-life V¥V FUNCIIONAL APPROACHES  |effectiveness for
PRACTICES comimunication in a social contexts, with real purposes for writing, Explicit leaching purpose
DISCOURSE context. PURPOSEFUL

COMMUNICATION

Implicit feaching

‘communicative language

teaching’

LEARMERS AS

ETHNOGRAIHERS

Learning from research
B.A THE SOCIOCULTURAL | Writing is a sociopolitically Learning to write includes CRITICAL LITERACY social
SOCIOPOLITICAL | AND POLITICAL constructed practioe, has understanding why different types of Explicit leaching responsibility?
DISCOURSE CONTEXT OF consequences for identity, and is |writing are the way they are, and taking ‘Critical Language Awareness”

WRITING open to contestation and change. |a position among alternatives.
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Bilaga 2 Informationsbrev

Hej,

Vi dr tva studenter fran Lunds universitet som just nu skriver vart examensarbete i svenska.
Vi ska understka skrivande i gymnasieskolan och kommer da att genomfora intervjuer. Vi

skickar detta mejl till dig, da vi garna vill intervjua dig!

Vart syfte ar att undersoka larares didaktiska resonemang rérande skrivande i svenskamnet.
Att delta i denna undersokning &r helt frivilligt och &ven om du tackar ja i ett inledande skede

har du alltid méjlighet att senare dra tillbaka din medverkan.

For var del hade det passat bra med intervjuer i vecka 6 och 7. Aterkom med en tid som
passar dig sa borde det ga att I6sa (ca 1 timme). Plats kan du fa bestiamma sa lange som vi
kan sitta nagorlunda ostort. Ni har majlighet att vara anonyma i uppsatsen och materialet
forstors efter uppsatsens slutférande.

Tack pa forhand!

Emma Faldt och Amalia Santesson

mejladresser
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Bilaga 3 Intervjuguide

Inledande information.

e Syfte: undersodka svensklarares
didaktiska resonemang kring sin
skrivundervisning
Hur lang tid
Inspelning + anteckning
Anvéndning av resultat + maila
uppsatsen

e Anonymitet + material makuleras
efter opponering + endast vi har
tillgang till det

e Nér som helst; fore, under och
efter far lov att avbryta

e Personliga resonemang och
upplevelser
Valutvecklade svar
Disposition av intervjun

Fragor for att leda intervjun framat
Vad menar du?

Kan du klargéra det?

Hur upplevde du...

Hur g6r du om..?/hur gor du nér..?

Kan du precisera vad du menar med det?
Ar detta ndgot som du sjalv har upplevt?

Korta faktafragor:

Hur lange har du undervisat i svenska?

Vilken lararutbildning?
Examensar?

Bytt skola/arbetsplats sedan genomgangen utbildning?

(Tre olika teman)

Tema 1: Tankar om skrivande

Beskriv kort hur du arbetar med skrivande i ditt klassrum!

- Hur anser du att en text blir till?

- Hur l&r vi oss skriva?

- Varfor ska vi lara oss skriva?

Tema 2: Didaktiska resonemang:

Skulle du placera dig sjalv inom en viss pedagogisk metod eller trend?




Hur nar ni den tysta kunskapen pa er arbetsplats? (Kollegialt larande etc.)
Hur finner ni ny forskning pa er arbetsplats? (Forstelarare?)
Hur ofta fortbildas ni?

Har ni som svensklarare fatt nagon mer specialiserad fortbildning? (jamfort med
ovriga larare)

Tema 3 Lérarutbildningen:

Hur minns du att man undervisade om skrivande pa din lararutbildning?

Upplevde du att nagot visst perspektiv var radande pa din lararutbildning? (bade
generellt och specifikt for skrivinlarning)

Vad saknade du som nyutexaminerad larare?

Avslutande fragor:

Nar upplever du att du och din syn pa skrivande formats?
Upplever du att din syn pa skrivande har forandrats sen du lamnade lararutbildningen?

Enligt skollagen ska larare basera sin undervisning pa vetenskaplig grund och
beprdvad erfarenhet.
- Vad betyder de tva begreppen for dig?
- Hur upplever du att begreppen tar sig uttryck nar du planerar?
- Hur har du andrat din undervisning i relation till dessa tva begrepp? (Bade
skrivande och allmant)
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Bilaga 4 Rutnat dver informanternas diskursers

Hur blir en Hur lar vi Varfor lar vi Metoder Beddmnings-
text till? 0ss skriva? | oss skriva? kriterier
Férdighetsdiskurs Eli Eli Eli Eli Eli
Toni Toni June
(Alex) (Robyn)
Sar ki
Alex
Kreativitetsdiskurs Eli (Eli) Toni Eli-och (Eli) | EH
(Juno) Juno Juno Toni
Sam (Robyn) (Robyn) (Juno)
Alex Sam (Sam)
(Love)
Sam
Processdiskurs (Toni) Juno Toni Toni Alex
Juno Robyn) Juno Juno (Robyn)

Robyn Robyn Robyn
Kim (Ale0) Kim'

Alex) Alex
h Love

Sam
Genrediskurs Alex Eli Eli
(Love) (Juno)
Alex
Love
Den sociala Sam Kim (Juno) Toni
praktikens diskurs Love Alex (Juno)
Sam Sam
Sociopolitisk diskurs Eli Eli
(Robyn) Toni
Juno
Robyn)
(Alex)

12 Njamn i fetstil = informanten befinner sig inom diskursen, namn i parentes = informanten befinner sig delvis
inom diskursen, Gverstruket namn = informanten tar avstand fran diskursen

13| de fall dar svaret placerar informanten i tva méjliga diskurser har vi valt den diskurs dar informanten i ovrigt
befinner sig tydligast.
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Bilaga 5 Kategoriseringsdokument

Diskurstillhdrigheter
Perspektiv pa lararutbildningen?
Uppfattning/medvetenhet om egen diskurstillhérighet
pedagogisk metod/trend?

Hur ser fortbildningsupplégget ut?

VG eller BE
Referenser till BE
Vad ar BE?
Vad innebér VG?
Sjalvkritik

VG och BE - nér du planerar?
Vilka trender/metoder osv refererar man till?
vad véger tyngst, ar mest framtradande?
VG och BE - Motsatser eller komplement?
Vad paverkar lararnas syn pa skrivande?
Kursplanerna
Robyn: Beskriver progressionstanken i kursplanerna.
Kursplanerna bidragit till en progressionstanke; nyutexaminerad?
Lararutbildningen
Skrivande pa lararutbildningen?
Perspektiv pa lararutbildningen?
Fortbildning
Syn pa skrivande?
Forandrats sedan lararutbildningen?
Eget intresse av forskning
Formad av kollegiet - tidiga aren som larare
| motet med eleverna
Den egna skolgangen
Léarobocker
Beprdvad erfarenhet
Sammanfattning
Tid som faktor att VG blir nedprioriterat
Forandring?
Kritiskt forhallningssatt till trender”
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