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Abstract

This thesis reports results from a study that focuses on teachers professional development
during an in-service training period.

The aim is to analyse and describe how the teachers talk about and handle lesson
content. The first question concerns changes in relation to a specific object of learning,.
The second question concerns how they relate to a theoretical framework and the
third question concerns differences in the students’ learning outcome and if it can be
understood in relation to the teachers development.

The variation theory is the theoretical framework that is used for lesson planning
as well as when analysing results. The basis of the study is that learning always is the
learning of something and that the teachers’ activity as well as the students’ activity
constitutes the space of variation that decides what is possible to learn concerning a
delimited object of learning; i.e. the enacted object of learning. The object of learning
is seen as a capability and it can be defined by its critical features. The constitution
of the meaning aimed for the critical features of the object must be discerned. The
intentional object of learning describes the teachers” intention with the lesson, and
the lived object of learning is what the students really discerned. The theoretical
assumption is that learning always assumes an experienced variation where learning
is seen as a change in the learners’ possibility to experience the world in a certain way.
You have to have experienced a phenomenon’s variation to understand its meaning,
i.e. what we experience is how something differs from something else.

The method is Learning study and it can be described as a hybrid of the Japanese
Lesson study and Design experiment. A Learning study is theoretically grounded and
the primary focus is on an object of learning. The learning study group consisted of
three teachers and most often two researchers. Each member had equal status in the
group. The object of learning seen from the teachers’ perspective was the variation
theory that was gradually introduced by the researchers. The empirical material was
generated from audio-taped discussions and from videotaped lessons.

The findings should be seen as a contribution to the discussion about teachers’
professional development. The teachers participated in a collective construction of pro-
fessional knowledge and it can be stated that the teachers had no problem changing
their discussions to focus on a specific object of learning when the theoretical framework
was used in relation to their own practices. Another finding is that the change in how
the teachers handled the object of learning influenced the students’ learning in a positive
way although the results were subtle.

Key concepts: Teaching, learning, teachers’ learning, variation theory, object of learning,
praxisoriented research, Learning study, Lesson study.






Forord

Attavsluta ndgot innebir alltid en separation — och dven om denna 4r efterlingtad
sd limnar den ocks8 ett tomrum efter sig. Det dr dirfér med blandade kinslor
jag s hir i slutskedet av mitt avhandlingsarbete skriver ner dessa rader. Att
efter méinga érs arbete i forskola och skola fa méjlighet att under flera ar signa
sig &t ett avhandlingsprojekt har varit fantastiskt och det finns forstds ett antal
personer som mdjliggjort att jag nu ir dir jag ir.

Jag vill rikea ett tack till docent Mona Holmqvist, som var den som inled-
ningsvis uppmuntrade och inspirerade mig att séka en doktorandtjinst. Som
handledare till sivil min magisteruppsats som genom ditt uppdrag som
projektledare i "Lirandets pedagogik” har du pa olika sitt under manga ar
paverkat mitt arbete. Inte minst har ditt engagemang som handledare under
avhandlingsskrivandet bidragit till att jag nu kan ligga fram en avhandling.
Du har vid otaliga tillfillen granskat mitt manuskript och framfére kloka
synpunkter. Genom din forsorg har jag ocksa fitt mojlighet att presentera
mina resultat pa ett antal sdvil nationella som internationella konferenser,
vilket har varit mycket givande.

Jag har ocksa haft professor Ference Marton vid Géteborgs universitet
som handledare. Att fi mgjlighet att ingd i samma projektgrupp som dig,
Ference, bidrog till att mitt vetenskapliga tinkande utvecklades. Dina kloka
resonemang kring lirande och undervisning gav mina tankar niring. Det
har ocksd varit mycket givande att tillsammans med dig fa f6lja variationsteorins
utveckling under dessa &r. Du ska ocksa veta att jag ir oerhort tacksam for ate
du sd noggrant och ingdende tagit dig tid att diskutera mina resultat och att du
gett mig stdd nir jag tvivlat. Du har en forméga att inspirera och klargéra det
komplicerade.

Angelica, Tuula och Ulla som tillsammans med mina handledare ingick
i projektet "Lirandets pedagogik” vill jag tacka fér inspirerande variations-
teoretiska diskussioner. Tack ocks3 till professor Mikael Alexandersson, som
trots en tung arbetsbérda gjorde en noggrann och for det fortsatta arbetet
betydelsefull genomlisning av mitt manuskript samt gav kloka synpunkter
till mitt slutseminarium. Som doktorand i den Nationella Forskarskolan i
Pedagogiskt Arbete (NaPA) har jag haft formanen att ingd i ytterligare ett
nitverk med givande diskussioner som f6ljd. Tack alla handledare och dokto-
rander i gruppen. Ett sirskilt tack till Elisabeth Wallmark, Umea universitet,
som sett till att alla praktiska arrangemang i samband med véra internat, savil
inom landet som ute i Europa, blev sd bra. Du har dessutom korrekturlist
och ansvarat for att min text blev en bok. Jag vill ocksa tacka dig, Per Jakobsson,
for att du tillgodosig min énskan och malade tavlan som nu utgér bokens
omslag.



Jag vill ocks rikta ett varmt och innerligt tack till de modiga lirare och elever
som dppnade upp sina klassrum f6r mig. Ni ska veta att jag lirde mig mycket
genom att samarbeta med er.

Minga ir de som pa Hogskolan Kristianstad gett mig stéd och uppmuntran.
Att nimna alla vid namn 4r oméjligt men jag hoppas ni vet vilka jag avser.
Négra som jag ind4 sirskilt vill ndmna ir institutionens administratdrer Kajsa,
Marie och Mia. Tack f6r att ni med ert goda humér och er stora serviceanda
underlittat f6r mig nir jag behovt hjilp. Varmt tack ocksa till bibliotekarie
Gunhild Seebass. Du instruerade mig i konsten att soka artiklar och f6rsig
mig dessutom snabbt och effektivt med de artiklar jag inte sjilv kunde ta fram.

Anna Wernberg, min doktorandkollega. Fér mig har du har varit en ovirderlig
tillging under de &r vi arbetat tillsammans. Till min stora glidje har vért
forhallande under de hir &ren utvecklats till djup vinskap. Det har varit mycket
virdefullt att ha dig som bollplank i sivil avhandlingsskrivandet som i andra
frigor. Vi har delat méinga skratt men ocksé manga allvarliga funderingar sivil
i vardagen som pa véra resor till olika konferenser runt i Europa. Att jag
dessutom lirt kiinna din fina familj har ytterligare berikat mitt liv. Jag ser fram
emot att f3 fortsitta utveckla tankar tillsammans med dig.

Jag vill ocksé framféra ett tack till mina nira vinner, som under denna tid
visat hinsyn och omtanke, trots att jag inte alltid orkat vara helt nirvarande
och social.

Avslutningsvis har jag dd kvar att tacka min fantastiska familj som med
virme och kiirlek alltid stédjer mig i mina olika projekt. Maria och Johanna,
mina dottrar, er omsorg har behvts. Med klokhet har ni visat mig nir det varit
dags att dra i ’bromsen” och ta en paus. Och Kurt, min make, du ir fantastisk.
Du har under alla ar gett mig ett helhjirtat stod, vilket jag 4r oerhért tacksam
for. Ni vet att jag ilskar er och dirfor tillignar jag er denna bok.

Sorréd i februari 2008
Laila Gustavsson



Innehallsforteckning

Kapitel I — Introduktion ......cccoeeveeieesecienseensensnecsecsnecsacene 11
Avhandlingens disposition ............cccceiiiiiiniciiiiiiiiis 14
AVELANSNINGAT ...viiviiiiiiiiiiiiiieic e 15
Syfte och fragestillningar ........cccccoeviviiiiiininiiniicee 15
Kapitel II — Litteraturoversikt c...covuceeesecsecsenseccenseccecsaeens 17
Perspektiv pd ldrande .......ccoooevevieiinininieiinicicccee, 18
VariationSteorin .o.eiiiviiiuiiiiiiiiiiiieiieee s 20
Centrala begrepp i variationsteorin .........cccceevveueeiieniniecnniennen. 23
Lirarens roll i undervisningen ...........ccccoovvviiiiinniiniinnn, 25
Synen pd forhallandet mellan individen och virlden .................... 26
Lirares professionella utveckling .........ccccoceviviinninncinnnne. 28
Kompetensutveckling for lirare i Sverige — ett historiskt
PEISPERIIV w.viiiiiciiietc et 28
Forskning om ldrares arbete .......cccocecevveineinicnicninciicnceee 30
Fenomenografiska studier ........ccoevevieinniiniinincnincceceean 33
Variationsteoretiska Studier ......c.cccvvvverinierinicnineiincinccneceees 34
LarandeobjeKt ....c.ccoviviiiiiniiiiiiicccce 36
Skoldmnet svenska ........ccoooiiiiiiiiiiiie 36
Kapitel III — Metod ......coovevuenuesensuesensuessunssensuessnssaessacsnenns 39
Praxisnira forskning ...........cccceeciniinniiiiiniicccee, 39
Fran ensamarbete till lagarbete ......cccoeoeviiiniiininiinniiniiicnne 42
Att studera och utveckla undervisning ........cccocoevveinecnicnncnnn 43
DesSign eXPeriMent ......c.eeuevuereeeuieenienieieeeeeeesreeeeee e 44
LesSon StUAY ..c.oveueiiiiiiiiiieicicee e 44
Learning Study ....coovveirieinieinieinieiieececec e 46
Studiens uppliggning och design ........ccecevivveinininiininnenne 48
Planerings- och analySmoten .........cccoveeiricineinciniicecrcee 49
Videoinspelning av leKtioner .......c.coccceveineinicnncnncinccncees 50
Stimulated recall-intervjuer .........cccoviiiiiiiiiie 51
Elevernas resultat ........coccoveieinininiiniciiincecee e 52
Urval av deltagare ........cccooeoiiiiiiiniiiiiicccecce 52
ANALYS o 54
Analys av materialer ...............coocovvcevveniveniniiiseiieieee 54
Utskrift och analys av moten mellan lirare och forskare ................ 55
Utskrift och analys av videoinspelade lektioner ............................. 55
Utskrift och analys av elevresultat ..................ccoovvvveoivcincnne, 56
Forskningsetiska dverviganden .......c..cccoeoevievinieicnninncnincinen, 56

Resultatredovisning .......cccoeevvrerinierinieinieineieeecece e 57



Kapitel IV — Resultat ......cooueeueerurirensecnensncsensnccecsnececsncnes 59

En oversiktlig beskrivning av studiens huvudresultat .............. 59
Learning study €t ......ccooevviiiiiiiiiiiiiiiicieececcce 61
LiarandeobjeKt tt ....ccocevivieiiiniciiiiiiicicccce 62
Lektion ett till tre .oooveirireniiiiieic e 66
Planering av leKtion ett ......ccccvviiiiiiinicinicincicccecce, 66
LEKTIOM €L wevvveiiiiieieiiei ettt 68
Elevernas resultat i leKtion €tt.......cocevvevveirenininiciiinincceee 72
Analys av lektion ett och planering av lektion tvad ..o 73
LeKton TV ..ooveiiiiiieieiei ettt 75
Elevernas resultat i lektion tvA .....ccccoveoivinincniciinincncicceecee 77
Analys av lektion tvd och planering av lektion tre ........ccccceeeee. 77
LeKtion tre ...occiiiciiiiiiiieccc e 80
Elevernas resultat i leKtion tre ......ccccovecveireninicniiinincciceeene 83
Analys av [eKtion tre ....cccooevveiiiriniicicicceen 83
Sammanfattande MOLe ....ocoeveviiiiiiiiiiiiiiicc e 85
Stimulated recall-intervju ... 86
Elevernas resultat i Learning study ett .......ccccoveiviiiniiinncnncn. 88
Sammanfattning och analys av Learning study ett ...........ccco.e..... 90
Learning study tvd .......ccooeviiiiniiiiiiiiiicc 92
LarandeobjeKt tva ....cc.ccoviviiiiiiniiiiiicicce 93
Lektion ett till tre .o.ooveerereniiiiiecc e 95
Planering av leKtion ett .......ccccvveiiieinicinicinciccccecce, 96
LEeKTIOM €L wevvvitiieieieiiei ettt 98
Elevernas resultat i leKtion ett.......cceverinericnieininenciceeccee 101
Analys av lektion ett och planering av lektion tvd .......ccccoeeeenee. 101
LeKtion tv8 ..ooveviiieieieiertcce e 103
Elevernas resultat i lektion tvA .....ccccoveoieinininicniiiinccceee 105
Analys av lektion tvd och planering av lektion tre ..........ccccceenee. 105
Lektion tre ...cocciiiiiiiiiiiceccc e 106
Elevernas resultat i lektion tre .......ccccoociiiiiniiniiniie 109
Analys av [eKtion tre ....c..coeirininiciiiicnccc e 109
Elevernas resultat i Learning study tv ........cccccovviiiiiiiniiiinnn, 109
Sammanfattning och analys av Learning study tvi ..........cccoce... 110
Learning study tre ...c..ccceveviecieinienieinerieeeeeeeeeee e 112
LarandeobjeKt tre ....coooeverieininiciiiiniicccecc 112
Lektion ett till tre .o.ooeeivienieiiiiinecccc e 114
Planering av leKtion ett .......ccccuveiiiiiniiiniiiieciccceee 115
LeKTIOM €L weveventinieiieiieicrteecteieet ettt e 118
Elevernas resultat i leKtion ett......ccuecvrininienieininenicieecceee 121
Analys av lektion ett och planering av lektion tvd ........ccccceeeie. 121

LERTION TVA weveeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e et eeeeseeeeaaeeeeeeenan 123



Elevernas resultat 1 leKtion tVA ...eeeeeieeeeoeeeeeeee e 126

Analys av lektion tvd och planering av lektion tre ..........cccceeee. 126
LERTION TEC wvveeeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e e et e e e e e eeeeaeeeeeeeenas 127
Elevernas resultat 1 IeKtion tre ...eeeeeeeeeeueeeeee e eeeeeeeeeeee e 128
Analys av [eKtion tre .......coevviininineiiireccce e 128
Elevernas resultat i Learning study tre .......cccocoviiiininiiinnnnnn. 129
Sammanfattning och analys av Learning study tre ..........cccocoeee. 129
Lirare och forskare utvirderar de tre genomforda cyklerna ..... 130
Lirarnas skriftliga utvirdering .........cccooevvecvevineneniiiencnennnnns 132
Elevernas lirande — en sammanfattning ...........cccocccevveeennenene. 133
Lirares lirande — en sammanfattande analys .........ccccevennne. 133
Manifestering av en trend .........cocoeiiiiiiiiiii 135
Skillnaden mellan innehéllets organisation och lirandets
OFZANISATION ..ottt 140
Elevresultat 1 forhallande till lirarnas lirande ......ooeevvveeevveeeeeennnnn. 141
Kapitel V — Diskussion ......cccevenecrecsenseenensecsensnccseesnens 143
VATTATIONISTEOTIIL «eveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeseaaaans 147
Learning Study .......ccoeveiviiiiinieiniiiiniciiececeeeeeeee 148
KONKIUSIONET ettt e e 151
Fortsatt forskning .........ccccceeevieoiniinineininicicceeecee, 153
Avslutande refleRtIONer «oooeeeeeeeeee e 153
SUMMATY «evvieiruiiiiniinineennneenseecsineesssesssseessssssssesssssesssnesssns 157
ReEfEIENSEI .ceeveereeeerrneeneeesiieeeeseeeeessssssssssssssesesssssssssssssssssssnnns 163






Kapitel I — Introduktion

Klyftan mellan teori och praktik framstills som ett mycket vanligt problem
ilitteraturen om lirares forhdllande till forskningsresultat. Emellanat fir lirare
skulden for att de dr ovilliga att ta till sig resultaten. Gapet mellan lirare och
forskning vidgades under andra halvan av 1900-talet d lirarna oftast stilldes
utanfor forskning om skola och undervisning och istillet blev objekt for
forskningen. Detta bidrog, enligt Carlgren (1999), till att lirarna saknar en
adekvat teoretisk kunskapsbas for det arbete som de forvintas utféra enligt
Liroplanen f6r det obligatoriska skolvisendet (Lpo94). I denna avhandling
studeras ldrares lirande om en teori om lirande under en kompetensutvecklings-
period', och den inverkan detta har pa deras undervisning och pé elevernas
resultat. S&vil lirare som forskare 4r utifrdn sina olika kompetenser involverade
i genomforandet av det praxisnira forskningsprojekt som ligger till grund for
studien (Holmgyvist, 2002).

Genom de teorier om lirande som férklarar lirande som en aktiv process
istillet for ett passivt mottagande av information, har uppmirksamheten
flyttats frén ldrarens aktivitet till elevens aktivitet (Biesta, 2005). Begreppet
lirande har d& blivit centralt for att f6rstd undervisning. Studiens utgingspunke
ir att savil ldrarens som elevernas aktivitet konstituerar det variationsrum,
som avgor vad som dr mojlige att lira i forhéllande till ett avgrinsat Lirande-
objekt i en avgrinsad lektion. Ansvaret for undervisningen ér dock lirarens,
som ocksd beslutar vad en lektion ska innehélla.

Enligt skolverkets nationella kvalitetsgranskning har lirare av tradition
limnats timligen ensamma med “att tolka elevernas reaktioner pd under-
visningen” (Skolverket, 2003, s. 73). Att ensam bedoma effekten av elevernas
lirande bedéms vara problematiskt och i rapporten framhélls att lirare prin-
cipiellt skulle vinna p4 att nirmare samverka med varandra. En forindring
mot 6kat samarbete har ocksd skett pé vissa skolor men enligt Skolverkets
bedémning lever traditionen med ensamarbete fortfarande kvar pa andra
hall. Liroplanen for det obligatoriska skolvisendet (Lpo94) anger att lirarna
skall “samverka med andra lirare i arbetet for att nd utbildningsmalen”
(Utbildningsdepartementet, 2004, s. 9). Iskollagen (SES 1985:1100) kan man
lisa att varje kommun och landsting skall se till att:

kompetensutveckling anordnas for den personal som har hand
om utbildningen. Kommuner och landsting skall vinnligga
sigom en planering av personalens kompetensutveckling. Lag
(2000:842, 2 kap. 7§)

! Kompetensutveckling ir ett vidare begrepp som omfattar svil fortbildning

som vidareutbildning (SOU 1999:63).
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Enligt Ekholm (2006) kommer lirare att stillas infor stora utmaningar i
framtiden. Bland annat beh6ver det stillas bittre diagnos pa de lirandes in-
lirning och dessutom menar Ekholm att lirarna behéver delta i det "offentliga
rummets dialoger kring skolan och dess framtid” (s. 3). Han anser dirfor
att det dr viktigt ate lirares eget lirande diskuteras. Enligt Hargreaves (1998)
och Tiller (1999) ir det 6nskvirt med en balans mellan praktisk handling
och teoretisk granskning och flera forskare férenas i frigan om hur resultat
som genereras frin forskningen ska komma de som arbetar i praktiken till
del (Denscombe, 2000; Tiller, 1999). I denna studie prévas Learning study,
som en modell for lirares professionella utveckling och lirarsamverkan dir
forskare dessutom ingdr i arbetet med att utveckla undervisningen. Metoden
kan beskrivas som en hybrid av Lesson study och Design experiment (Gustavsson
& Wernberg, 2006; Holmqvist & Nilsson, 2005; Marton & Pang, 20006).
Syftet kan sigas vara trefaldigt dd en Learning study dmnar skapa betingelser
for elevernas lirande men ocks3 for att lirarna ska kunna lira av varandra,
av litteraturen och av eleverna. Dessutom far forskarna méjlighet att lira om
teorin som anvinds i studien (Marton, 2003).

Variationsteorin, som utgdr studiens teoretiska perspektiv, 4r en teori om
lirande som utvecklats ur den fenomenografiska forskningsansatsen (Marton,
1981). Enligt variationsteorin méjliggors lirande dé ett fenomens kritiska
aspekter kan urskiljas mot en bakgrund av ett ménster av variation och in-
varians. Detta innebir att den lirande fir méjlighet att urskilja andra aspekter
av lirandeobjektet dn tidigare (Holmgyvist, Gustavsson & Wernberg, 2007).
Kvalitativa forandringar sker i individens tinkande vilket kan leda till en strivan
efter 6kad forstielse av den egna praktiken. Skolan betraktad som en utvecklande
arbetsplats priglas av sdvil lirande for eleverna som f6r de vuxna (Alexandersson,
1994c) och i Lpo94 kan man lisa att "skolans uppdrag dr att frimja lirande
dir individen stimuleras att inhdmta kunskaper” (Utbildningsdepartementet,
2004, s. 5). I avhandlingen fokuseras de vuxnas lirande, d.v.s. lirarna i skolan.
Det empiriska materialet till studien samlades in i ett forskningsprojekt dir
en grupp av forskare och lirare deltog (Holmqvist, 2002).

Under den férsta datainsamlingsperioden i forskningsprojektet innehade
jag en anstillning som projektassistent (40 %), vilket innebar att jag var ansvarig
for datainsamlingen i skolimnet svenska och dessutom var delaktig i samtalen
med lirare och forskare. Deltagandet 6kade di jag efter drygt ett halvt &r
anstilldes som doktorand (80 %) i den Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt
Arbete (NaPA). Mitt eget intresse for frigor kring lirande och undervisning
grundar sig pa tjugofem ars erfarenhet av arbete i férskola och skola. Manga
ir de ginger jag frigat mig varfor eleverna/barnen inte utvecklade storre
forstaelse for det som var avsikten med lektionen/samlingen. Att skapa goda
betingelser for lirande har varit en stindigt &terkommande fréga och i arbetet
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som férestdndare och rektor med ansvar f6r kompetensutveckling av personal
funderade jag understundom 6ver varfor dessa frigor sillan kom upp till dis-
kussion vid till exempel arbetslagstriffar och dylikt. Mina egna frigestillningar
stimde alltsé vil 6verens med projektets syfte.

Studierna var designade sd att de skulle genomféras i skoldr tre och fyra
inom svenskundervisningen och detta innebar att momenten skulle hanteras
inom ramen for en lektion. Det var alltsi mycket begrinsade nedslag i de
olika klassernas undervisning och dirfér planerades lektionerna i forhallande
till vad man redan arbetade med i dmnet. Skolimnet svenska for elever i
skolér tre och fyra innehéller inte lika avgrinsade omriden som i till exempel
matematik och mycket var redan mer eller mindre bekant for eleverna. Att
for lirarna finna ett avgrinsat och for eleverna obekant lirandeobjekt sdgs
inte som majligt. Det lirandeobjekt som diskuterades fram till den forsta
studien upplevdes vid lektionsanalysen vara allt f6r omfattande for att ndgot
positivt elevresultat efter genomford lektion skulle vara synligt i det
efterf6ljande testet. Att endast ha 40-60 minuter till sitt férfogande innebar
diirfor att endast korta stavnings- och interpunktionsévningar kom att genom-
foras. Att behandla ett lirandeobjeke pd detta avgrinsade och fokuserade sitt
ir inte vanligt i forskning i svenskimnets didaktik. Denna influeras istillet till
stora delar av ett sociokulturellt perspektiv pé lirande, och den ambition som
lirare inom dmnet ofta har ir att f elever att vilja och véga tala, lisa och skriva
(Claesson, 2007).

Enligt Carlgren och Marton (2000) ir frigan om vad eleverna ska lira sig
underforstddd nir lirare talar om sitt arbete. Elevernas lirande utgér alltsd
bakgrunden medan betingelserna for lirandet, d.v.s. hur ldrarna undervisar
och hur de fir eleverna att arbeta, 4r det som far utgéra férgrunden i ldrarnas
beskrivningar. I en studie analyserade Alexandersson (1994a; b) vad lirare
sade sig rikta sin uppmirksamhet mot i sin undervisning. Han fann att det
inte var sjilvklart "att lirare uppmirksammar ett undervisningsinnehdll nir
de reflekterar 6ver vad barn, elever och studenter skall lira sig” (s. 225). Av
de undersokta lirarna fokuserade 65 % den pégiende aktiviteten medan
endast 13 % av dem fokuserade innehallet. En majlig forklaring till detta kan,
enligt Alexandersson, vara den progressivistiska riktning inom den svenska
diskussionen om skolan som genom bland annat John Dewey betonade
barnets sociala aktiviteter som grund i undervisningen. Under 1970-talet
infordes utifrén ett progressivistiskt ideal ett undersskande arbetssitt och
en mer problemorienterad undervisning. Det specifika innehallet i under-
visningen fick genom detta en mer underordnad roll (Alexandersson, 1994b).
Alexandersson diskuterar ocksd avsaknaden av forskning om det specifika
innehallet i undervisningen som en tinkbar forklaring till att lirarna riktade
sitt medvetande mera mot till exempel socialisationsprocessen. Vad eleverna
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skall lira, d.v.s. undervisningens innehdll, har i forskningen fatt st tillbaka.
En 6vervigande del av de lirare som besvarade Skolverkets enkit (2006),
menar att frigor av social karakeir har kat i samtalen lirare emellan. De
samtal som fors i arbetslagen giller i hog grad elevvirdande frigor som t.ex.
ogiltig frinvaro, mobbing och vild. Frigor av mer renodlad pedagogisk
karakeir har i och med detta fitt std tillbaka. De i denna studie ingdende lirarna
uttryckte ocksd att diskussioner med kollegor oftast rérde praktiska problem
och former f6r undervisningen. Frigor om lirandets innehall limnades dir-
emot oftast it den enskilde lidrarens egna funderingar.

Avhandlingens 6vergripande syfte ir att studera lirares lirande under en
kompetensutvecklingsperiod, men ocksé hur detta lirandes eventuella pa-
verkan pd planering och undervisning kan spéras i elevernas lirande om ett
specifikt innehdll. I de samtal som f6rdes mellan forskare och de i studien
ingdende lirarna gors ett medvetet forsok att forindra rikeningen pé de
pedagogiska samtalen fran fokus pé olika undervisningsarrangemang till att
gilla innehéllets behandling kopplat till studiens teoretiska perspektiv. Enligt
lirarnas egna utsagor var detta en timligen arbetssam process, men resultaten
visar att denna riktningsindring gick forhallandevis snabbt nir den
aktualiserades i férhillande till lirarnas vardagliga praktik. Planering och
undervisning gjordes i férhallande till tre olika lirandeobjekt, vilka kan ha
erbjudit olika méjligheter till forstielse. Detta innebir att det finns svarigheter
att uttala sig om ndgon progression. Samtidigt kan konstateras att teorin
hela tiden var konstant dven om lirandeobjekten varierade. En diskussion
kring detta kommer att foras i det avslutande kapitlet.

I texten nedan talas ibland om "forskaren” och ibland om “forskarna”. I
“forskarna” inkluderas de forskare som ingick i projektet. Beteckningen
“forskare” kan ha olika innebérder och hir har valts att kalla avhandlings-
forfattaren for forskare, trots att rollen i projektet forindrades fran assistent
i den inledande delen till doktorand i de tvé avslutande delarna.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen ir indelad i fem kapitel. Introduktion med syfte och frige-
stillningar &terfinns i det forsta kapitlet. En litteraturdversikt som giller per-
spektiv pd lirande, ldrares ldrande, svenskidmnet och svenskundervisningen i
grundskolan &terfinns i det andra kapitlet. Metodavsnittet finns i det tredje
kapitlet och dir diskuteras den hybrid av Design experiment och Lesson study
som benimns Learning study. En diskussion om studiens tillf6rlitlighet och
etiska overviganden fors i slutet av detta kapitel. Resultat och analys finns
angivna i det fjirde kapitlet och direfter ssmmanfattas resultaten och en resultat-
och metoddiskussion fors i det avslutande femte kapitlet.
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Avgrinsningar

Lirande sker bdde 7 och uzanfor skolan, men i denna avhandling har avgrinsats
till att studera det lirande som sker 7 skolan, sdvil nir det giller lirarnas lirande
som elevernas lirande. Aven om kontext och metoder ir viktiga for att forsta
skolans praktik fokuseras i avhandlingen endast behandlingen av lirandets
innehall. Faktorer som till exempel skillnader i lirande mellan vuxna och barn,
socioekonomiska forutsittningar, genusperspektiv m.m. fokuseras inte heller.
Intresset riktas istillet mot det intentionella lirandet i en grupp larare under
en begrinsad kompetensutvecklingsperiod. Det ir alltsd lirarnas lirande, men
ocksa elevernas lirande i forhallande till lirarnas utvecklade férméga ate
planera och undervisa utifrén ett variationsteoretiskt perspektiv, som studeras.

Syfte och fragestillningar

Syftet med denna avhandling ir att utifrdn ett variationsteoretiskt perspektiv
studera hur lirare under en kompetensutvecklingsperiod samtalar om och
hanterar lektionsinnehll. En ambition 4r ocks3 att lyfta fram skilda sitt att
presentera ett lirandeobjekt pa och vad detta i sin tur kan innebira for
elevernas lirande. Analys och beskrivning gors utifrin ett variationsteoretiskt
perspektiv pa lirande och elevernas lirande beskrivs i forhallande till lirarnas
insikter i det teoretiska perspektivet. De forskningsfrigor som avhandlingen
avser belysa ir:

e Vilka eventuella skillnader avseende metod- och innehalls-
frigor kan observeras i lirares samtal kring undervisning
av specifika lirandeobjekt samt deras behandling av dessa
lirandeobjekt under en kompetensutvecklingsperiod?

e Kan dessa eventuella skillnader relateras till skillnader i in-
sikter om kompetensutvecklingens teoretiska ramverk, d.v.s.

variationsteorin?

e Kan eventuella skillnader i elevernas lirande relateras till
skillnader i ldrarnas sitt att behandla lirandeobjekten?
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Kapitel II — Litteraturoversikt

I studien utgdr variationsteorin grund for samtal, planering och analys av
undervisningen. En berittigad friga att stilla ir om det 4r méjligt att anvinda
samma teoretiska perspektiv pa sdvil vuxnas lirande som elevers lirande.
Asikterna kring detta gir isir och vissa forskare menar att skillnaderna mellan
vuxenpedagogik och barnpedagogik ir stora medan andra siger att de frigor
man som pedagog méste stilla ir desamma oavsett dlder pd den lirande (Their,
1999; Wenestam & Lendahls Rosendahl, 2005). Det ir dessutom svart att
entydigt definiera nir en minniska dr vuxen, dven om flera bedémare menar
att minniskan kan uppfattas som vuxen da hon befinner sig i sena tondren.

Variationsteorins utgdngspunkt ir att lirarna tar elevernas perspektiv och
utgdr frin deras tidigare erfarenheter i sin undervisning. Ett rimligt antagande
dr att samma utgdngspunke bor gilla vuxna som lir. En frigestillning som
ofta sysselsitter vuxenpedagogers tankar ir problematiken med den vuxnes
tidigare erfarenheter (Their, 1999). Man undrar till exempel om tidigare
erfarenheter i livet ska beaktas i en lirandesituation. Their menar att det 4r
virdefullt och sd gott som ofrdnkomligt att arbeta med erfarenhetsbaserad
och erfarenhetsanknuten pedagogik. Ett antagande ir att savil vuxna som
barn i sin lirprocess sammankopplar och implementerar ny kunskap med
tidigare erfarenheter och redan befintliga fakta.

Their (1999) menar ocksd att individens egen vilja att lira har betydelse
for att ett lyckat resultat ska uppnas. Att ha insikt om vilket behov av utveckling
och lirande kopplat till sévil individen sjilv som dennes yrke och arbetsplats
innebir en 6kad motivation for att lira. Aven nir det giller den vuxnes ansvar
isitt eget lirande pekar forfattaren pa skilda uppfattningar hos olika forskare.
Vissa menar att den vuxne lirande sjilv vill delta i och styra den egna lir-
processen medan andra forskare inte alls har funnit beligg for detta. Their
anser, med dessa forskares resultat som bakgrund, att man inte fir ta det for
sjalvklart att den vuxne med en ging vill var med och styra planeringsarbetet
av den egna kompetensutvecklingen. Diremot tycks det vara sd att den vuxne
behover mél och syfte eller en upplevelse av eget behov av lirande for ett
lyckat resultat. Genom att beakta lirarnas tidigare erfarenheter i férhéillande
till kompetensutvecklingens innehdll skas ocksd méjligheten till ett positive
resultat.

Lirarnas tidigare erfarenheter kan kopplas till begreppet praxisteori, vilket
for jugofem ar sedan lanserades av Lauvas och Handal (2001). Deras definition
av begreppet ir "den enskildes forestillningar om praktiken och om den samlade
handlingsberedskapen for den praktiska verksamheten” (s. 206). Forfattarna
menar att, om det de benimner pastiendekunskap (frén t.ex. teorier som avses
foreskriva praktiska handlingar) ska komma till praktisk nytta i lirarnas arbete
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méste denna inlemmas i lirarnas praktiska yrkesteori. Den kunskap som lirare
skapar i bl.a. dialog och diskussion med kollegor, men ocks utifrdn sina praktiska
yrkeserfarenheter betraktas av Folkesson (2005) som byggstenar i den enskilde
ldrarens praktiska yrkesteori. Hon menar att utvecklingen av en yrkesteori
sker i samspel med omgivningen och innebir bland annat att forgivet tagande
som ligger till grund f6r den praktiska yrkesutévningen medvetandegors
och verbaliseras. I processen méste den lirande pendla mellan att vara akzir
och observatir och fran nérhet till distans. Den lirande méste alltsd "kunna
agera, vara praktisk och konkret, och samtidigt kunna reflektera, vara teoretisk
och abstrakt” (s. 80).

Perspektiv pa lirande

Enligt variationsteorins grundantaganden underlittas frstielsen av ndgot
genom att den lirande erfar hur nigot skiljer sig frin ndgot annat. For att
lisaren ska kunna urskilja vad som ir utmirkande for variationsteorin har
valts att presentera denna i kontrast till tvd andra teoretiska utgingspunkter.
Dessa ir eller har varit forhirskande inom de senaste arens skolforskning.

Itis, for instance difficult, even impossible to understand a theory
without having come across an alternative theory of the same
phenomenon. How could we otherwise distinguish between
the theory and the phenomenon? (Marton, 2006a, p. 24)

De likheter och skillnader som framskrivs hir gor naturligtvis inte de teorier
som anvinds som kontrast nigon rittvisa. Av naturliga skil 4r det endast
ett fital kinnetecken och tendenser som kommer att redovisas.

En friga som institutionaliserat lirande stills infor 4r om det gar att
forbereda sig for en framtida praktik, genom att delta i dagens i den ridande
kulturen fast férankrade praktiker? Framtiden kommer inte bara att vara
annorlunda utan den ir ocksa till stora delar okind for oss. Hur kan vi alltsa
forbereda oss for det okiinda genom det vi vet? Enligt Marton och Trigwell
(2000) 4r det viktigaste mélet for undervisningen att utveckla den lirandes
formaga att pa ett kraftfulle sitt behirska nya situationer.

If you want your students to become capable of handling a
limited number of types of problems with varying parameters,
you can let them practise those problems with varying parameters.
If you want them to structure, define and solve problems they
have never seen, you have to let them face and deal with novel
problems. The less you know the nature of the future problems,
the more varied problems you should let them handle. (Marton

& Trigwell, 2000, p. 394)
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Variationsteorin begrinsar sig till det intentionella lirandet i skolan och syftar
till att utveckla individens férmagor och kompetenser f6r att kunna hantera
nya situationer (Holmgqvist, 2004a; Holmqvist, Gustavsson & Wernberg, 2007;
Marton & Booth, 1997; Marton & Tsui, 2004; Runesson, 1999). Aven om
Siljs (2000) reser frigor om skolan som arena f6r lirande framhaller dven
han (2005) att de institutionella sammanhangen blir viktiga bdde for vad vi
lar, hur vi lar och att vi i forhdllande ill tidigare generationer “behéver utveckla
mer medvetna och differentierade metastrategier f6r hur man liser, for hur
man forstdr och vad som ir relevant att ligga mirke till i ett visst sammanhang”
(s. 191). Under de senaste decennierna har lirande diskuterats utifrin flera
perspektiv. Enligt det variationsteoretiska perspektivet r det individen sjilv
som lir, men det 4r ldraren som kan bidra till act méjligheterna for lirande
okar genom att utifrin gruppen identifiera ett lirandeobjekts kritiska aspekeer
och genom variation gora det mojligt for den lirande att urskilja dessa.

Learners must learn for themselves, but there are necessary con-
ditions for learning to occur, and it is exactly these conditions
that the teacher should be responsible for bringing into being,.
(Pang & Marton, manuscript, p. 37)

Savil Marton och Tsui (2004) som Lo, Pong och Chik (2005) menar att
liranderummet (the space of learning) konstitueras i elevernas interaktion
och att méjligheterna till kommunikation i klassrummet ér av betydelse for
elevernas lirande. Aven i ett sociokulturellt perspektiv ir lirandet starkt
sammankopplat med ett deltagande i en praxisgemenskap diir spréket betraktas
som centralt for lirandeprocessen. Enligt Kozulin (2004) och Siljs (2005)
ses interaktion och samarbete som grundliggande for lirandet. Marton och
Tsui (2004) och Runesson (2005) stiller sig tveksamma till att man utifrin
det sociokulturella perspektivet refererar till interaktion som ndgot som skulle
leda till lirande utan att relateras till ett objeke for lirandet. De instimmer
ddremot i att skillnader i omstindigheter for lirande som t.ex. helklass-
undervisning, grupparbete, PBL, projektarbete o.s.v. och vilken atmosfir
som rader i klassrummet sjilvklart ocksa spelar en roll. Men for att forsta
hur dessa omstindigheter himmar eller stédjer utvecklingen av en viss
formaga maste vi veta hur det begrinsar eller stédjer konstituerandet av
nddvindiga variationsrum for tillignandet av ett specifikt lirandeobjekt.
Lo, Pong och Chik (2005) ser en risk i att lirare missforstdr begrepp som
situerat lirande och social interaktion och forlitar sig pd att lirande kommer
att ske om eleverna ges mojlighet att arbeta i grupp eller delta i gruppaktiviteter.
Aven kunskapsskillnader mellan olika elever antas bli utjimnade enbart
genom att eleverna arbetar i grupp. Lo m.fl. menar att individuella skillnader
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i elevernas kunskap kan frimja lirande om dessa skillnader hanteras av en lirare
som har férmagan att utnyttja dem pa ett frukebare sitt.

Till skillnad mot variationsteorin och det sociokulturella perspektivet
betraktas den lirande utifrin den individuella konstruktivismen, som den
som sjilv konstruerar sin egen unika bild av verkligheten (Glasersfeld, 1983).
Enligt Marton och Booth (1997) iir detta fullstindigt oméjligt och de menar
att det motsiger de grundliggande pedagogiska principerna. I den av minniskan
konstruerade virlden finns si manga olika antagande att det inte 4r mojligt
for den lirande att finna ut dessa pa egen hand. Stark kritik har ocksa pé
senare dr riktats mot den individuella konstruktivismen for dess betoning
eller 6verbetoning av individens roll i lirandet, men ocksi mot tanken att
alla barn skulle utvecklas i samma takt oavsett i vilken kulturell miljé de viixer
upp (Siljo, 2000). Genom att limna 6ver en stor del av ansvaret for lirandet
till den lirande sjilv blir lirarens roll att forstd hur eleverna konstruerar sina
egna unika bilder av verkligheten. Detta innebir att liraren maste ta hinsyn
till varje elevs unika utveckling och forstielse (Glasersfeld, 1983).

If, then, we come to see knowledge and competence as products
of the individual’s conceptual organization of the individual’s
experience, the teacher’s role will no longer be to dispense "truth”,
but rather to help and guide the student in the conceptual
organization of certain areas of experience. (p.15)

Variationsteorin

Det variationsteoretiska perspektivet ligger till grund for planering och analys
av undervisningen i denna avhandling. Det ir en teori under utveckling med
rétterna i den fenomenografiska forskningsansatsen (Marton, 1981; Uljens,
1989). Dess forskningsobjekt dr variationen i sitt att erfara fenomen i omvirlden
(Marton & Booth, 1997). Fenomenografin kan forklaras som en ansats for
att hantera frigor kring kvalitativt skilda sitt att erfara verkligheten, alltsd inte
en metod och inte heller en teori om erfarande. Att erfara innebir hir det
sitt pa vilket medvetandet dr strukturerat och organiserat i ett visst 6gonblick.
Ett sitt att erfara ndgonting uppstr genom en kombination av ett fenomens
aspekter, som samtidigt urskiljs och framtrider i det fokuserande medvetandet.
Skillnaden i hur ndgot erfars beror pd att vissa aspekter fokuseras och andra
inte, eller att aspekterna betraktas sekventiellt snarare 4n samtidigt (Marton
& Booth, 1997). Alexandersson (1994b) beskriver samtliga da genomforda
fenomenografiska undersokningar som varierande men i viss man iven lika,
iavseendet att de alla utgtt frin minniskors olika uppfattningar om samma
objekt. De olikheter som uppfattningarna visar forklaras genom att
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olika minniskor gor olika erfarenheter genom att det har o/ika
relationer till virlden. Minniskor gor sedan o/7ka analyser och
erhéller o/ika kunskap om dessa objekt. Fenomenografins forsk-
ningsintresse ir att beskriva dessa olikheter. (Alexandersson,

1994b, s. 73)

Att erfara innebir, enligt Svensson (1976) och Carlgren och Marton (2000),
att kunna urskilja ndgonting frin en given kontext och relatera det till denna
eller en annan kontext. I varje situation finns en mingd aspekter som ir ur-
skiljbara. Om varje aspekt kunde urskiljas och fokuseras samtidigt av alla
skulle allting erfaras pa exakt samma sitt. Endast ett begrinsat antal aspekter
kan emellertid urskiljas och fokuseras samtidigt och, enligt Marton och Pang
(2000) definieras ett sitt att erfara en situation utifrin vilka aspekter som iaketas
och fokuseras samtidigt. Hur nigonting tolkas ir beroende av hur man erfar
skillnaden mellan tvé eller flera saker eller hur delarna urskiljs fran helheten
och relateras till varandra och till helheten. Att urskilja innebir att forindra sitt
sitt att se ndgonting och kunna relatera detta till sina tidigare erfarenheter och
kunskaper som en helhet.

Tidigare forskning om urskiljning (Gibson & Gibson, 1955), simultanitet
och variation (Bransford & Schwartz, 1999) ligger, enligt Marton och Pang
(2000), till grund f6r utvecklandet av teorin. Utgingspunkten ir att det inte
finns nagot erfarande utan nigot att erfara och inget lirande utan nigonting
att lira, det vill siiga lirandet har alltid ett objekt (Lo, Pong & Chik, 2005).
Detta kan jimf6ras med Bretanos tankar om intentionalitet, vilka &terges i
Spiegelberg (1982, p. 37) och citeras av Marton och Booth (1997).

No hearing without something heard, no believing without
something believed, no hoping without something hoped, no
striving without something striven for, no joy without some-
thing we are joyous about, etc. (Marton & Booth, 1997, p. 84)

Lirandeobjektet ir variationsteorins huvudsakliga fokus och kan forstas som
en férmaga att géra ndgonting med nigot (Marton & Tsui, 2004). Varje formaga
har en generell och en specifik aspekt. Den generella aspekten kan forklaras som
formégans beskaffenhet som till exempel att tolka eller uppfatta, det vill siga
den tllimpade lirandeakten. Den specifika aspekten ror det som lirandeakeen
tillimpades pd som till exempel olika formler eller en historisk hiindelse. Ett
lirandeobjekt bestdr av ett direkt och ett indirekt objekt. Den specifika aspekten
refererar till det direkta objektet vilket definieras som ett innehéll f6r lirandet
som t.ex. negativa tal eller tj-ljudet. Det direkta lirandeobjektet i sig kan aldrig
vara mélet eller resultatet av sjilva lirandet. Mélet ir istillet den forméga att
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hantera det specifika innehdllet pa ett visst sitt (eller pd vissa siitt), som eleverna
forutsitts kunna utveckla. Det indirekta lirandeobjektet 4r formégans generella
aspekt, tillsammans med innehéllet som ir formégans specifika aspekt (Marton
& Pang, 2006; Marton & Tsui, 2004). Som exempel kan fotosyntesen anvindas
och om fotosyntesens process frstds som ldrandets direkta objeke, sd beskrivs
den forméga som eleverna forvintas utveckla som det indirekta lirandeobjektet.
I detta fall skulle det vara att tolka och forstd hur fotosyntesen fungerar. Fokus
for den ldrande ir det direkea lirandeobjektet, medan lirarens uppgift ér att
fokusera savil det som den lirande forsoker lira sig som hur denne gér till
viga i sina forsok att forstd (Marton & Tsui, 2004). Termen lirandeobjekt
inkluderar savil det direkta som det indirekta lirandeobjektet och dessa kan i
praktiken aldrig existera utan varandra. De ir endast separerade vid analys av
en undervisningssituation (Marton & Pang, 2000).

Variationsteorin intresserar sig for skillnaden mellan ett intentionellt och
ett erfaret lirandeobjekt (Holmqyvist, Gustavsson & Wernberg, 2007). Det
intentionella objektet ir lirandeobjektet sett ur lirarens perspektiv och detta
kommer mer eller mindre till uttryck i vad som siigs och gors under lektionen
(Marton & Tsui, 2004). Vad eleverna verkligen lirde sig, d.v.s. resultatet av
lektionen, idr det som hir benimns det erfarna lirandeobjektet. Genom att
tala om tvd olika lirandeobjekt kan man forstd att det som eleven ldr, inte
alltid dr det som var lirarens avsikt med undervisningen. Forskarens beskrivning
av vad eleverna hade méjlighet att lira under lektionen kan beskrivas som
det iscensatta lirandeobjektet, d.v.s. det beskriver det variationsrum som
elever och ldrare tillsammans skapat (Marton & Morris, 2002). Det som ir
mojligt att lira "cannot be brought about by the teacher alone, or by the
learners themselves; they must be jointly constituted by both the teacher
and the learners” (Marton & Tsui, 2004, p. 184-185). I det variationsrum
(space of variation) som da skapas, finns méjligheterna for den lirande att,
utifrin sina tidigare erfarenheter, urskilja ett objekes kritiska aspekter (Marton
& Tsui, 2004). Det iscensatta lirandeobjektet dr mera sillan liktydigt med
den intention som liraren hade med lektionen. Olika faktorer som till exempel
olika elevers agerande kan forindra méjligheten att genomf6ra undervisningen
utifrin det intentionella objektet.

We should notice, here, that a space does not refer to the absence
of constraints, but to something actively constituted. It delimits
what can be possibly learned (in the sense of discerning) in
that particular situation. (Marton & Tsui, 2004, p. 21)
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Det finns alltsd tre former av lirandets objekt: det intentionella, det iscensatta
och det erfarna lirandeobjektet. Att anvinda savil "iscensatt” som “erfaret”
lirandeobjekt visar att eleverna inte alltid lir det som var intentionen med
en lektion. Vad som ir méjlige att lira framtrider i det iscensatta lirande-
objektet, medan det erfarna lirandeobjektet visar sig utifrén vad varje elev
urskiljde (Marton & Tsui, 2004).

For att lara krivs att det 4r mojligt for den lirande ate urskilja vissa kritiska
aspekter, som den tidigare inte fokuserat eller som den tagit for givna, och
samtidigt fokusera dessa.

There is no learning without discernment, as learning means
being able to discern certain critical aspects of the phenomenon
that one previously did not focus on or which one took for
granted, and simultaneously bringing them into one’s focal
awareness. (Marton, 1999, p. 39)

Extt objekes kritiska aspekter ska i detta sammanhang forsts som alla de aspekeer
som ir nddvindiga for att definiera ett objekt. De kritiska skillnaderna innebir
attalla elever inte har utvecklat den forméga som avses. De kritiska aspekterna
maste ddrfor forstds empiriske i forhallande till vad som ir kritiskt f6r gruppen
elever. De aspekter vi urskiljer dr de som vi uppfattar som kritiska i férhallande
till sammanhanget (Marton & Tsui, 2004). Om jag till exempel ber nigon
ge mig ett dpple och det endast finns grona dpplen ir aspekten firg ovid-
kommande. Om det diiremot finns grona och roda dpplen att tillga kan fiirg
vara en kritisk aspekt.

Centrala begrepp i variationsteorin

Begreppen simultanitet, urskiljning och variation ir centrala inom variations-
teorin. Det teoretiska antagandet ir att lirande forutsitter en erfaren variation
dir lirande ses som en forindring i den lirandes forméga att erfara ndgonting
nytt i omvirlden (Marton & Tsui, 2004). Man méste ha erfarit ett fenomens
variation for att forstd dess mening, d.v.s. det vi erfar 4r hur nigot skiljer sig
fran ndgot annat.

Marton (2006a) refererar till de Saussure som menar att varje ord som
uttalas ocksd omfattar alla andra ord som kunde ha uttalats. Ett ords innebérd
hirror bland annat frén vad det iir ett alternativ till. Innebérden av en specifik
firg urskiljs i férhillande till en bakgrund av alla de firger vi sett. Att se att
ndgonting ir rott forutsitter att vi har sett andra firger forut, d.v.s. rétt innebir
ocksd "inte gult” och ” inte bldtt”. Om vi vill lira ett barn vad gront 4r s kan
vi visa barnet ett gront dpple, en gron boll och en gron tréja och beritta att
samtliga har firgen gron. For att forstd vad gront dr méste emellertid barnet
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ha upplevt minst en annan firg och vara samtidigt medveten om bada firgerna.
Att erfara vad gront dr kommer alltsa ur skillnaden mellan gront och minst
en firg till. Istillet for att visa barnet olika grona foremal skulle det vara mer
framgingsrikt att visa barnet en rod och en gron boll (Marton et al., 2000).

Om allting i en lirandesituation varierade samtidigt skulle diremot ur-
skiljande vara oméjligt (Holmqvist, 2004a). Ménstret mellan vad som varierar
och vilka aspekter som ir invarianta bestimmer vilket lirande eleverna har
mojlighet att utveckla och vilket iscensatt lirandeobjekt eleverna méter. Detta
innebir att nigot méste presenteras som bakgrund och annat fokuseras genom
variation.

Marton och Booth (1997) hidvdar att i en mening ir vi alltid medvetna om
allting, men att det endast 4r ett fital ting som vi 4r fokalt medvetna om.
Andra saker ir i virt medvetandes bakgrund. Erfaren variation 4r ndvindig
for att man ska kunna urskilja ndgonting. Att urskilja kan beskrivas som en
funktion av variation eller skillnad. Som bilférare 4r du antagligen inte med-
veten om det motorljud som du dagligen lyssnar till, men om detta plotsligt
forindras urskiljs det mot den bakgrund som det normala motorljudet utgor.
Urskiljning kan innebira att ndgot urskiljs frén sitt ssammanhang eller att delarna
urskiljs frin helheten.

En hundutstillning omfattar ofta ett otal olika hundraser. For att urskilja
vad som utmirker den ras som forevisas i en utstillningsring 4r det inte till-
rickligt att beskdda en mingd hundar av samma ras. For att forstd vad som ut-
miirker till exempel rasen rottweiler méste denna urskiljas i kontrast till andra
hundraser. En dobermann tillhér till exempel en snarlik ras, men genom att
urskilja vilka delar hos en rottweiler som avviker frn en dobermann urskiljer
man ocksd vilka aspekter som ir rastypiska.

... one could say that to know what something is, one needs
to know what it is not. Understanding the meaning of, for
instance "silence”, "heat”, “heavy” or “short” presupposes an
understanding of their opposites. (Runesson, 2006, p. 402)

Viir alltsd samtidigt (simultant) medvetna om vad vi erfar i férhillande till
véra tidigare erfarenheter. Om vi till exempel méter en minniska som vi
uppfattar som ovanligt ling s mdste vi ha métt andra minniskor som har
varit avsevirt kortare in denna person och de tidigare erfarenheterna av dem
finns i vira medvetanden samtidigt med den person som vi verkligen ser. Denna
samtidighet 6ver tid, den sa kallade diakrona samtidigheten, krivs for att
individen ska kunna uppfatta skillnaden mellan den langa minniskan och andra
kortare personer. Den synkrona samtidigheten innebir att individen erfar ett
objekts alla samexisterande aspekter samtidigt, men den synkrona samtidig-
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heten kriver ocksd den diakrona samtidigheten. Att erfara en text innebir att
kunna urskilja denna text i forhillande till andra texter man tidigare sett, men
ocksd att erfara alla aspekter som #r viktiga for att texten blir en text som t.ex.
bokstiver, innebérd, stavning o.s.v. (Marton & Tsui, 2004).

Liirarens roll i undervisningen

Ur ett variationsteoretiskt perspektiv ir ldrarens roll betydelsefull. I en lirande-
situation 4r det visentligt att de nya uppgifterna presenteras pa ett sitt som
erbjuder de lirande att urskilja lirandeobjektets kritiska aspekter. Vad liraren
presenterar som bakgrund ir det som denne antar ir delad kunskap och det
som presenteras som figur dr det som ldraren avser att eleverna ska fokusera
(Marton & Tsui, 2004). Detta innebir att eleverna pé grund av sina tidigare
erfarenheter kommer att urskilja olika aspekter, vilket liraren maste vara
medveten om. Genom att beakta vilken bakgrund liraren och eleverna har
gemensamt okar mojligheten att skapa ett gemensamt liranderum.

Den aktiva roll som liraren forvintas inta i ett variationsteoretiskt perspektiv
avviker frin den individuella konstruktivismens syn pa liraren som dir
framstr som ndgot mera passiv och understédjande. En viktig del av lirarens
arbete ir, enligt Piaget (1975), att erbjuda barnen en miljé som stimulerar
och bidrar till deras vidare utveckling. Sivil virdet av konkreta materiella
erfarenheter som barnets egen aktivitet betonas. Genom att framhalla vikten
av ett laborativt arbetssitt som styrs av barnets egen nyfikenhet dr det olika
arrangemang som ir i fokus och som i kombination med barnets mognad
forvintas bidra till lirandet. Barnet/eleven antas ha en forforstdelse som
successivt utvecklas genom nya erfarenheter och det 4r individen som sjlv,
genom assimilation” och ackommodation, strivar efter jimvikt mellan de
sinnesintryck den mottagit och den virld som omger individen.

Att betrakta elevernas tidigare erfarenheter utifrin ett variationsteoretiskt
perspektiv innebir att liraren i en klass med till exempel 30 elever endast kan
finna ett begrinsat antal uppfattningar om ett fenomen (Marton & Booth,
1997). Ur ett variationsteoretiskt perspektiv betraktas en uppfattning som
kollektiv och undervisningen behéver dé inte individualiseras pa samma
sitt utan denna kan ske pd en kollektiv nivd. Detta 4r, enligt Claesson (2007),
forenligt med undervisning i storre grupp under forutsitening ate liraren ir
medveten om vilka olika uppfattningar som ir representerade i gruppen.

Assimilation 4r en aktiv anpassningsprocess, dir minniskan tar in de paverkningar
och intryck hon fir och gér om dem fér att de ska passa in i redan fastlagda strukturer
och tankesitt. Ackommodation ir en aktiv anpassningsprocess, dir minniskan
anpassar sig till sin omgivning och dndrar sina invanda erfarenheter och tankesitt
till nya (Furth, 1970).

25



Samtliga 30 elevers unika uppfattning om fenomenet méste diremot, utifrin
den individuella konstruktivismen, hanteras enskilt av liraren (Piaget, 1975).

Aven i Siljés (2005) tolkning av det sociokulturella perspektivet framstir
skolans och lirarens roll som central i det systematiskt organiserade lirandet
ddr undervisning sker for att kunskap och firdigheter ska foras vidare. Han
gor en distinktion mellan spontana och institutionella begrepp och menar atc
for att forstd de senare krivs vigledning och stéd. Siljé menar liksom Marton
och Tsui (2004) att om undervisningen ska uppfattas som betydelsefull fr
eleverna ir det viktigt att den utgar fran ett innehill, som ir relevant i for-
hallande till elevernas tidigare erfarenheter. Detta kan av liraren upplevas
som svirt di man ofta glomt hur det var att inte sjilv bemistra formagan. Det
har blivit sjilvklart for den vuxne att till exempel kunna klockan eller hur ett
visst ord stavas. Detta kan leda till att man tar for givet att erfarenheterna dr
gemensamma (Holmgqvist, 2000).

Synen pd forhdillandet mellan individen och virlden

Variationsteorins ontologiska antagande gor gillande att det bara finns en
virld och det dr en virld som vi erfar, en virld som vi lever i och en virld
som ir var. Genom detta icke-dualistiska antagande forklaras forhallandet
mellan individ och social kontext som odelbart. Lirande ses som en férindring
i relationen mellan virlden och minniskan och genom detta kan inte virlden
och minniskan beskrivas separerade frin varandra (Marton & Booth, 1997).
”The non-dualistic picture ... brings the learner and the phenomenon being
learned into one and the same world of experience” (Marton & Booth, 1997,
s. 178). Virlden ir inte konstruerad av den lirande och den lirande ir inte
heller patvingad virlden utan den ir konstituerad som en intern relation dem
emellan. I en ldrsituation #r det avgorande att liraren "intar den lirandes
perspektiv’ (Marton & Booth, 2000, s. 229) och genom antagandet att sdvil
den lirande som ldraren har en intern relation till samma objekt kan liraren
och den lirande métas i ett gemensamt lirandeobjekt. Detta sitt att forstd
forhallandet mellan minniskan och virlden kan jimf6ras med den individuella
konstruktivismen som talar om en virld som omger individen och om majlig-
heten att ta in sinnesintryck frin denna virld och konstruera kunskap. Genom
att minniskan och virlden betraktas som frdn varandra stdende separata enheter
uppfattas detta perspektiv som dualistiskt. Det sociokulturella perspektivet
tolkas av Siljé (2005) som icke-dualistiskt medan Marton (2000) tolkar det
som dualistiskt. Vygotskij (1999) intresserar sig for det inre och forsoker forklara
det inre med det yttre. Han menar att det yttre och det inre 4r férbundna
genom internalisering. Lirandet forklaras d som i forsta hand en relation mellan
individen och andra individer. Kunskapen internaliseras sedan inom individen.
Siljo (2000) menar att termen internalisering kan diskuteras da den pekar pa
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en skillnad mellan det yttre (kommunikation mellan minniskor) och det inre
(tinkandet). Denna dualism ir, som han ser det, helt of6renlig med ett socio-
kulturellt perspektiv pa lirande. Samtidigt talar han om kommunikation som
en link mellan det inre och det yttre, vilket kan tolkas som en dualistisk syn
pa minniska-virld relationen.

I ett variationsteoretiskt perspektiv ses andra lirande som medkonstituerande
av ett lirandets rum och genom detta uppfattas de som bade subjekt och
objekt (Emanuelsson, 2001). Den individuella konstruktivismen anser dir-
emot att det 4r barnet som pi ett subjektivt sitt sjilv konstruerar sin virld
som en foljd av egna misslyckanden och framgéngar (Glasersfeld, 1991). Sam-
tidigt uttrycker Glasersfeld ett antagande om en verklig virld som skiljer sig
frin den individuellt konstruerade virlden. En tolkning ir att andra minniskor,
liksom den materiella virlden, betraktas som objekt av den lirande minniskan.
Som en foljd av uppfattningen att varje individ individuellt konstruerar sin
virld ses ldrarens och elevernas medvetanden som ontologiske skilda at och
kan foljaktligen inte komma i kontakt med varandra (Emanuelsson, 2001).

In other words, in order to teach, one must construct models of
those others’ who happen to be the students. (Glasersfeld, 1991,

p- 6)

Ur ett sociokulturellt perspektiv uppfattas minniskan som en varelse som
hela tiden blir till. Siljo (2005) siger att hon ”transformeras som person och
som handlande subjekt i sociala praktiker” (s. 48). Detta kan uppfattas som
att individen tillsammans med andra “medlirande” subjekt socialiserar sig
sjalv till, att med st6d i kommunikativa och kulturella monster, agera och
resonera i de sociala praktiker man ingar i (Siljo, 2000).

De metaforer for lirande som har sin grund i Sfard (1998) med péabyggnad
av Emanuelsson (2001) fir avsluta detta avsnitt. De ursprungliga metaforerna
som Sfard anviinder ir forvirvandemetaforen och deltagandemetaforen. Den
forra beskriver lirande utifrdn en metafor som ser individen som bestdende
av en behéllare, vilken ir avsedd att fyllas med ett sirskilt material. Den lirande
betraktas direfter som Zgare av detta material och den férvirvade kunskapen
uppfattas som 6verforbar och delbar med andra. Perspektiv inom denna metafor
startar med en syn pd den lirande som passiv mottagare av kunskap for att i
ett annat perspektiv betraktas som den aktive i att konstruera sin egen kunskap.
I yteerligare ett perspektiv kan man se kunskapen som flyttad frin ett socialt till
ett individuellt plan dir den internaliseras av den ldrande. Genom att tala om
kunskap pé detta siitt anger man ocksa nigon slags slutpunkt for lirandet. Genom
deltagandemetaforen refererar Sfard till Lave och Wenger (1991) och Rogoff
(1990) vilka inte forklarar lirandeaktiviteten skild frén sitt sammanhang. De
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pekar istillet pd individen, som vill vara delaktig i sociala aktiviteter istillet
for att som i férvirvandemetaforen samla pa sig privata dgodelar. Sfard menar
att man hir signalerar lirande som en process for att bli en del av en storre
helhet. Foljaktligen kan man hinfora deltagande-metaforen till det socio-
kulturella perspektivet. For att kunna placera in variationsteorin bland dessa
metaforer anvinds Emanuelssons (2001) konstituerande-metafor. Enligt
Carlgren och Marton (2000) "kommer en persons kunnande till uttryck som
sirskilda sdtt att erfara virlden” (s. 95), vilket refererar till variationsteorins
icke-dualistiska sitt att forstd relationen mellan virlden och minniskan.
Emanuelsson (2001) ser virlden som konstituerad i sjilva forstdelseakten,
vilket innebir att den virld en enskild individ 4r medveten om ir just den
individens unika bild av virlden, medan andra har andra erfarenheter av denna.

Carlgren och Marton (2000) hivdar att vad vi erfar r en del av vad som
kan erfaras och vad som kommer att erfaras. I den meningen 6verskrider
virlden den av den enskilda individen erfarna virlden, varvid relationen mellan
det forra och det senare ir en relation mellan helheten och en av dess delar.
Lirares syn pa dessa grundantaganden 4r svdra att bestimma. Orsaken ir att
lirande i sig alltfor sillan problematiseras i debatten om skolan. Lirandet ses

som nigot obestimbart sjilvklart, medan metoder diskuteras mera frekvent
(Carlgren & Marton, 2000).

Lirares professionella utveckling

Svenska lirare har historiskt varit uppdelade i tvé skilda traditioner. Antingen
tillhérde man liroverkens eller folkskolans lirarkarer. Liroverkens lirarkar
hade ofta en gedigen akademisk utbildning i de imnen de undervisade i.
Deras uppdrag var att utbilda eliten. Uppgiften f6r lirarna i folkskolan var att
utbilda massan och deras arbete bestod mera av tillsyn och kontroll och mindre
av kunskapsférmedling. D3 dessa bida kirer under 1950-talet till viss del
sammanfordes i en for alla barn i ldern 7-16 &r gemensam obligatorisk skola
uppstod problem bland annat i férhéllande till prioriteringar nir det gillde
fortbildningsfrigor (Alexandersson & Ohlund, 1986).

I det foljande avsnittet gors en historisk tillbakablick p4 lirares kompetens-
utveckling, och direfter foljer en genomgang av ldrares forhéllande dll forskning
om undervisning. Avslutningsvis redovisas ett antal fenomenografiska och
variationsteoretiska studier inom omrédet.

Kompetensutveckling for lirare i Sverige — ett historiskt perspektiv

Ansvaret for lirares kompetensutveckling har skiftat genom dren, men enligt
Ydén (1994) har fortbildning och kompetensutveckling under andra benim-
ningar férekommit alltsedan folkskolestadgans inférande i Sverige ar 1842.
Lirarrollens utformning hade tidigare varit en kyrklig angeldgenhet, men
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staten bérjade nu vilja ha storre inflytande. Undervisningsplanen frén 1919
visar en forindring frin en elevfostran som skulle ge fromma kyrkobesskare
till att ocksd fostra till dugliga medborgare (Carlstrom & Wersill, 2000).
Frin borjan var det lirarnas egna foreningar och fackliga lokala kretsar som
svarade for fortbildningen. Under 1900-talets forsta hilft utgick det begrinsade
statliga fortbildningsanslag. Trots detta fanns det en professionaliseringsrorelse
bland lidrarna och man deltog ofta i den offentliga debatten kring utformningen
av skolpolitiken (Carlgren, 1999). Skog-Ostlin (1999) beskriver en form av
lirarfortbildning dir lektioner i den egna klassen genomférdes infor kollegor.
Lektionerna diskuterades och analyserades direfter gemensamt i en efter-
foljande samling.

Under 1950-talet skedde fortbildningen fortfarande till stora delar pa
enskilda lirares eller lirargruppers initiativ. Inte férrin &r 1961 tillsattes en
konsulent for fortbildningsfrigor vid davarande Skoloverstyrelsen och en mera
systematisk satsning frin samhillets sida, vad gillde lirarfortbildning, tog
sin borjan. I en utredning som genomférdes av Skoloverstyrelsen &r 1957
patalas ett 6kat fortbildningsbehov for lirare. Samhillsutvecklingens 6kade
krav pa skolan med en 6kad fokusering pa “en skola for alla” istillet f6r den
tidigare urvalsskolan angavs som orsak (Alexandersson & Ohlund, 1986). I
utredningen foreslogs ocksd att viss fortbildningsverksamhet skulle bli obliga-
torisk for att samtliga lirare skulle nds. Genom att peka pa betydelsen och
omfattningen av fortbildningen menade man att staten méste ansvara for dess
genomforande. Detta innebar att lirarnas kompetensbehov definierades av
staten och ”Utredningen ir sdledes ett uttryck for att staten vid den hir tiden
allt mer ’tar 6ver’ lirarnas fortbildning” (Alexandersson & Ohlund, 1986,
s. 124). Endast marginell forskning bedrevs kring fortbildningsfrigor under
dessa ar. De liroplaner som utformades i bérjan av 1960-talet var ytterst detalj-
rika och styrande. Klassrumsarbetet beskrevs noga och genomférandet av under-
visningen skulle ske enligt givna grundtankar. Carlstrém och Wersill (20006)
menar att fortroendet for lirarna var ytterst gt och yrkesrollens utformning
bestimdes av de centrala myndigheterna.

I och med inforandet av den senaste liroplanen (Lpo94) forindrades synen
pa lirarnas arbete och ett mélstyrt system fastslogs. Statens detaljrika styrning
overgavs i och med detta till formén for ett sjilvstindigt arbete mot uppstillda
mél. Det visades en tilltro till lirarnas egen formaga att utveckla under-
visningen. Dessutom férvintades lirarnas kompetensutveckling tillgodoses
av de kommunala huvudminnen genom frimst rektorernas férsorg. Enligt
Wersill (2005), r emellertid kompetensutvecklingen kraftigt eftersatt och
lirarna i hennes undersokning foreslar att man bland annat ska satsa mer pa
samarbete i kollektiv for att stirka den nya lirarrollen. Undersokningen visar
ocksd pa 6nskemal om 6kat samarbete mellan hogskola och skola, sévil vad
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giller kompetensutveckling i foérhallande till mneskunskaper som till
allminna lirarkunskaper. Man ger forslag pa bildandet av nitverk dir lirare
kan stodja andra lirare. Aven lirarna i Skolverkets enkit (2006) ger uttryck for
att tiden till kompetensutveckling har minskat. For att undvika en forsvag-
ning av de pedagogiska delarna i liraruppdraget menar Skolverket att det krivs
en uppmirksamhet pd anvindningen av lirarnas tid.

Hir inkluderas dven problematiken med utrymmet f6r kompe-
tensutveckling, sirskilt inom omriden som har att géra med
behov av imnesdidaktiska kunskaper. (Skolverket, 2006, s. 45)

Aven i statens utredning kring mal och uppfoljningssystem (SOU2007:28)
konstateras att kompetensutvecklingen har satts pd undantag och att lirarnas
formaga att arbeta malstyrt inte nétt upp till statens forvintningar. "Dagens
kursplaner bygger pa att lirare med professionell kunskap och erfarenhet kan
utforma en undervisning som svarar mot statens krav och de enskilda elevernas
behov. S& idr dock inte fallet” (SOU2007:28 s. 451). I statens forslag till nytt
mal- och uppféljningssystem riktas stark kritik mot de bristande statliga in-
satserna nir det giller implementeringen av liroplanen (Lpo94) och en antydan
om en dterging till en tydligare statlig styrning av lirarnas framtida kompetens-
utveckling kan enligt min tolkning utlisas i forslaget.

Forskning om lirares arbete

Klyftan mellan teori och praktik i lirares arbete framstar ofta som problematisk.
Redan i bérjan av 1900-talet pdtalade Dewey vikten av att minska denna
klyfta. Korthagen (2007) konstaterar att drygt hundra &r senare har klyftan
snarare 6kat in minskat. Ménga forskare anser idag att en 6verbryggning av
klyftan ir av godo och i detta instimmer Biesta (2007) till viss del. Han menar
att det finns olika strategier for att dverbrygga klyftan i forhéllande till vad
man vill uppnd. Om antagandet iir att forskarna ska 16sa praktikens problem
ir det 6kad information som efterfrigas. Ar det istillet involvering av de verk-
samma lirarna i forskningen som 4r mélet s 4r det 6kad interaktion som mdste
efterstrivas. Genom dren har forskning om lirares lirande haft olika mal.
Under 1950-och 1960-talen 6kade den pedagogiska forskningen i Sverige.
Detta innebar, enligt Carlgren (1999), att forskarna forsokee finna standard-
l6sningar pa mera generella problem. Forskningsresultaten formedlades direfter
till ldrare som bdsta metoder for att nd mélen i den nya grundskolan utan
beaktande av innehéll och elevgrupp. Den forskning som direfter bedrevs till
en bitin pd 1970-talet bestod till stor del av att forskaren deltog i klassrummet
som observator och det var lirares och elevers verbala beteende som stu-
derades. Man studerade ocksd effektiviteten hos liraren genom att intressera
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sig for hur olika undervisningsmetoder kunde observeras i elevernas beteende.
Alexandersson (1994b) ger exempel pa hur forskningsintresset direfter f6rskéts
frin forskning om lirares personlighet, egenskaper och beteende till forskning
om lirares tankeprocesser genom den sé kallade Teacher Thinking-forskningen.
I forskningen om ldrares tinkande var utgdngspunkten att tinkandet om
undervisningen bestimde /#r man handlade i undervisningen. Det var alltsd
lrarens tankar och reflektioner kring undervisningsprocessen som var i forskarens
fokus. Man var inte intresserad av vad som verkligen hinde i klassrummet eller
vad lirarens planer resulterade i. Betraktad ur den verkliga undervisnings-
processens synvinkel kan sidan forskning, enligt Kansanen (1999), ses som
symbolisk. Metodologiske sett dr det en friga om lirarnas tolkningar och
beskrivningar av processen. Vill man veta om lirarnas tolkningar motsvarar
den verkliga processen, sd menar Kansanen att man 4r tvungen att kombinera
dessa tolkningar med observationer och testresultat som visar om eleverna har
lart sig det som varit avsikten med undervisningen” (Kansanen, 1999, s. 58).

Carlgren och Marton (2000) konstaterar att forskningen om lirares tinkande
sdsom den utvecklades snarare stirkte in upploste motsittningen mellan teori
och praktik. I borjan forsokte forskarna frklara sina resultat utifran lirarnas
[feélaktiga synsiitt, men sedermera 6vergick man till att visa att trots att lirarna
tinkte riitt si handlade de fel (Robertson Horberg, 1997). Kennedy (1997)
anger flera skil till varfor sambandet mellan pedagogisk forskning och under-
visning ir svagt. Hon menar att manga verkningslosa modeller fr framgingsrik
undervisning har formats. Detta har lett till att denna form av forskning inte
har ndgon auktoritet hos lirare. Dessutom anser hon rent allmint att denna
typ av forskning inte har intresserat sig for lirares problem och att det 4r brist
pa for lirare tillgingliga forskningsresultat. Att forindra undervisningen i
klassrummet ses av ett flertal forskare som problematiskt. Savil Lauvés och
Handal (2001) som Claesson (2002) ser svarigheter med att implementera’
en sirskild teori om lirande hos erfarna lirare. De menar att var och en har fit
influenser frin ménga olika hall sdvil under lirarutbildningen som i senare
former av kompetensutveckling och inte minst av egen erfarenhet. Detta har
sammanfogats med lirarens egen personlighet och bildat den enskilda lirarens
egen praxisteori* (Claesson, 2002). Enligt Lauvis och Handal (2001) 4r med-
vetenheten om den egna praktiska teorin, vilken ligger pé individniva, lag.
Ete skil till detta kan vara att denna kunskap, som Carlgren (1997) kallar den

Med implementera avser Claesson (2002) hir att en teoretisk idé implementeras
1 praxis.

Praxisteori definieras som “den enskildes forestillningar om praktiken och om den
samlade handlingsberedskapen for den praktiska verksamheten” (Lauvds & Handal,
2001, s. 206).
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inforstddda kunskapen, har blivit en del av kroppen ”och inte bara den del av
kroppen som ir knuten till intellektuell verksamhet” (s. 23). Enligt Korthagen
(2007) har studier visat att problemet gir att s6ka i att lirarna under minga
ar sjdlva varit elever och att de i sin undervisning gir tillbaka till hur de sjilva
blivit undervisade istillet for att ta till sig nya teorier.

... teachers’ conceptions of how subject matter should be taught

are strongly influenced by how they themselves learned the subject
content. (Korthagen, 2007, p. 304)

Nuthall (2005) menar att dven om lirarna férindrar sin verksamhet s har
dessa forindringar sillan ndgon léngsiktig inverkan.

Research has shown that after initial changes, teachers will
“gravitate” back toward their former practices or that teachers
will attempt to graft changes onto their current practices without
changing the standard norms and routines. (p. 925)

Ekholm (2006) menar att lirare, nir de fortsitter utbilda sig inom yrket,
har mycket kunskap med sig.

For att kunna lira pé ett framgangsrikt sitt krivs det dirfor
ibland att de tidigare tankemiissiga och kiinslomissiga strukturerna
16sgors eller utmanas for att nya strukeurer ska kunna provas
och eventuellt i fiste och bilda nya minnen. (s. 3)

Ekholm framhaller ocksa att nir lirare ska lira sig nigot sd giller samma
forhéllande som for elever. Detta innebir bland annat att ldrandet méste ordnas
sd att "ldrares lust att arbeta och lira maximalt tas till vara” (s. 3). Den viktigaste
faktorn, enligt Ekholm, ir att lirarna kinner att “verksamheten som leder
till lirande 4r meningsfull” (s. 3). Det sociala och kulturella fortryck som Blossing
(2003) menar att lirare utsitts for dé planering, genomférande och utveckling
av den pedagogiska verksamheten forutsitts ske pa egen hand, méste forindras.
Han pekar pd att skolférbittringsforskningen har kommit fram till att "en
skola for alla elever forutsitter en skola for alla lirare” (s. 125). Om ldrare ska
ha méjlighet att bidra till en skola for alla elever maste de genom en sjilvkritisk
hallning och tillsammans med andra kolleger fA méjlighet att anviinda sin
pedagogiska praktik i kompetensutvecklingen.

Som en f6ljd av forskningens olika antaganden anser Scherp (2003) att lirarens
roll skiljer sig 4t mellan en forstielseinriktad och en gorandeinriktad skola. I
den forstielseinriktade skolan ir det liraren som dr huvudaktdr medan denne
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i en gorandeinriktad skola dr utforare av uppgifter utformade av andra. Ett
forstaelseinriktat lirande “syftar till att bygga upp en férdjupad forstielse av
vad som ligger bakom savil olika problem som framgéngsrika l6sningar” (s.
31). Om man funderar 6ver lirares lirande utifrin ovanstiende tankar innebir
detta, enligt Scherp, att resultaten av ett forstdelseinriktat lirande anvinds
som utgangspunke for att tillsammans i arbetslaget diskutera skillnader mellan
mer eller mindre framgdngsrika situationer. I den undersékning om vilka
lirdomar ldrare har gjort kring kunskapssyn under de senaste fem dren finner
Scherp (2003) att det dominerande inslaget giller att hjilpa elever att se
helheten och att kunna sovra i informationsflodet. Man betonar ocksé en
forstielse for att elever lir pd olika sitt. Scherps (2003) resultat visar att erfaren-
hetslirande ses av ldrarna som den viktigaste paverkansfaktorn i undervisningen.
Lirare menar att de lir genom egen erfarenhet, vilket pdverkar deras fortsatta
agerande. Scherp menar diremot att erfarenhetslirande snarare kan betraktas
som ett konserveringsmedel in som en forindringskraft, di individer har en
tendens att ligga mirke till det som de redan ir 6vertygade om. Det som inte
overensstimmer med de egna forestillningarna ignoreras. Aven diliga tanke-
modeller kan pa detta sitt forstirkas. Verkroost (1997, se Claesson, 2002) menar
att praktiklirare ofta har en konservativ syn pd undervisning och detta tar
lirarstudenterna till sig dd de betraktar det som hinder i klassrummet som
viktigare 4n den teoretiska undervisning de fir i sin egen utbildning. Fér att
overbrygga detta problem, ir det viktigt att lirarutbildningen och prakeik-
skolorna utvecklar ett bittre och titare samarbete (a.a.).

Andersson (2000) visar i sin studie att en gynnsam utveckling av liraryrket
frimjas genom att erfarna och nyutbildade lirare samarbetar pa lika villkor.
Denna typ av samarbete forsvaras emellertid d& de nyutbildade lirarnas mentorer
ofta upplever sig ha ont om tid. Andersson stiller sig tveksam till att se lirarnas
arbete som en utveckling frin novis till expert d4 hon menar att manga ny-
utbildade lirare har virdefulla kunskaper att bidra med till den gemensamma
utvecklingen. Borger och Tillema (1993) och Claesson (2002) konstaterar
ddremot att de lirarstudenter som hade erforderlig teoretisk kunskap med
sig frin lirarutbildningen, inte kunde anvinda denna kunskap i sitt praktiska
arbete. Anledningen till detta var att de inte visste hur lirandeteorierna skulle
omsittas i praktiken, vilket 4r ett problem.

Fenomenografiska studier

Under 1980- och 1990-talen genomférdes ett antal fenomenografiska studier
med olika syften, men gemensamt for dem var att de utgick fran lirares samtal
kring den egna undervisningen (Alexandersson, 1994b; Andersson & Lawenius,
1983; Annerstedt, 1991). Resultaten frin de tre studierna visar att de intervjuade
lirarna sillan fokuserade p lirandets innehall eller dess objekt. Andersson och
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Lawenius studie syftade till att underséka hur lirare sjilv strukturerar och
uppfattar sin professionella virld. De konstaterar att ldrarna i undersskningen
i mycket liten utstrickning behandlade metodiken for formedling av under-
visningens innehall, liksom val av imnesinnehdll. Annerstedt avsig bland
annat att undersdka vilka uppfattningar som existerade kring idrottslarar-
kompetensen. Han fann att det endast var ett fital av de intervjuade lirarna
(15 ldrarutbildare, 15 idrottslidrare och 15 blivande idrottslirare) som talade
om det specifika innehéllet i undervisningen. Endast 20 % gav uttryck for att
syftet med idrottsimnet frimst var att utveckla kunskaper och firdigheter.
Ovriga framholl vikten av att skapa en trivsam atmosfir och att leda och planera
och ha kontroll 6ver ordningen i klassrummet. Den kategori som visade teoretisk
medvetenhet och talade i termer av innehall och innehéllets behandling beskrivs
av Annerstedt enligt foljande:

Det ir lirandet som sitts i centrum, vilket ocksa innebir att
eleverna méste forstd hur de skall ga tillviiga, vad som behéver
forbittras och varfor; alltsd att eleverna lir sig att reflektera kring
lirandets innehall. Idrottslirarens lirande roll betonas till skillnad
fran underhallarens, hjilplirarens, fostrarens, trinarens och
informatérens [vilka lirarna i 6vriga kategorier angav som

exempel]. (s. 239)

Alexanderssons (1994b) studie syftar till att undersoka vad lirare sade sig rikta
medvetandeakten mot nir de undervisar. Han fann att "det inte 4r sjilvklart
att lirare uppmirksammar ett undervisningsinnehall nir de reflekterar 6ver
vad barn, elever eller studenter skall lira sig ”(s. 225). Lirarnas utsagor grupperas
i tre huvudkategorier enligt foljande: 1. Medvetandeakten riktas frimst mot den
pagdende verksamheten och han finner ingen tydlig riktning mot ndgot specifike
innehdll. 2. Medvetandeakten rikias mot syfien av allmiin karaktir som till exempel
att skapa en djupare gemenskap. Den aktiva handlingen gérs till det primira
innehallet och Alexandersson uppfattar det dd som att formen blir 6verordnad
det specifika innehallet. 3. Medvetandeakten rikias patagligr mot ett specifikt
innehdll. Hir riktas medvetandeakten mot den enskilde elevens tinkande och
konkreta handling i férhillande till ett bestimt innehall.

Variationsteoretiska studier

Under tre &r (2000-2003) genomférdes i Hong Kong ett antal Learning studies
(29), vilka syftade dill atc undersoka méjligheterna att genom tre typer av variation
utveckla lirares majlighet att i sin undervisning ta hinsyn till individuella
skillnader hos eleverna. Utgangspunkten for projektet var att se elevers olikhet
som en tillging och inte som ett pedagogiskt problem. Variationsteorin provades
och utvecklades samtidigt som lirarnas professionella utveckling under perioden
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studerades (Lo et al., 2005). Resultaten utgick frin forskarnas observationer
och intervjuer med de i studien ingdende lirarna (49). De tre typer av variation
som fokuserades i studien var foljande:

1. Variation i elevernas forstdelse och anvindning av diagnos-
tiserande bedomning (V1). Utgdngspunkten var att ta till
vara de olika idéer och férslag pa problemldsningar som
forekommer i en elevgrupp och anvinda dessa som underlag
for diskussion i helklass.

2. Variation i ldrarnas sitt att hantera lirandeobjektet (V2).
Kunskapen om lirares skilda sitt att undervisa om olika
lirandeobjekt togs till vara genom anvindandetav Learning
study som metod for lirarsamarbete.

3. Att anvinda variation som ett pedagogiskt redskap (V3).
Variationsteorin utgjorde studiens teoretiska ramverk. Genom
denna gavs méjlighet att urskilja vilka aspekter som skulle
fokuseras och vilka aspekter som skulle varieras samtidigt
och vilka som skulle hillas invarianta under lektionerna (Lo,
Pong & Ko, 2005).

Genom intervjuer med lirarna framkom att flertalet visade god forstielse
for mojligheterna att utnyttja elevernas olika sitt att forstd det identifierade
lirandeobjektet for att tillgodose individuella skillnader i elevgruppen. De
blev ocksé bittre pd att utforma test att anvindas fore och efter lektionen
for att identifiera lirandeobjektets kritiska aspekter (V1). Lirarna framholl
ocksd vikten av att i denna process ha fitt méjlighet att samarbeta med andra
lirare. Genom variationen i lirarnas tidigare erfarenheter uppfattade de att
detta hjilpt dem att forbittra sin undervisning (V2). I motsats till de ovan
refererade V1 och V2 visade endast ett fital lirare god forstielse for anvin-
dandet av variationsteorin som ett pedagogiskt redskap. Det var for lirarna
otydligt hur man genom att rikta elevernas uppmirksamhet mot ett objekts
kritiska aspekter skulle kunna underlitta forstielsen av detsamma (V3).
Négra ldrare visade svérigheter att frstd vad de skulle variera och vad som
skulle hallas invariant i undervisningen. En ldrare visade t.ex. att hon blandat
samman maonster av variation med variation av undervisningsmetoder.

In fact I do not really know if I have understood this theory
very well, but I tried to teach using different methods. First I
may let the children talk about it, then turn the words into
writing, then express it in different tones. Anyway, using different
methods to show the same thing. Although I am not very sure
if it is right, I still would try it out. (LPC 0102)
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Forskarna konstaterar att Learning study i deras studie visat sig vara ett kraftfulle
verktyg i lirares professionella utveckling. De menar ocksd att de lyckats peka
ut en riktning nir det giller arbetet med att i undervisningen ta hinsyn till
elevernas individuella skillnader.

Liarandeobjekt

Skolimnet svenska

Eftersom avhandlingen inte har ett imnesdidaktiskt perspektiv kommer frigor
som ror synen pé skrivundervisning i imnet svenska endast att 6vergripande
beréras. Vad som féljer ger bara en antydan om nigra frigor som varit fram-
tridande i diskussionen om svenskimnets didaktik under senare tid.

Studien genomf6rdes utifrdn ett variationsteoretiskt perspektiv pa lirande
och detta perspektiv har, undantaget en pilotstudie (Holmqpvist, 2002), inte
tidigare anvints i forskning om skolimnet svenska. Den forskning som idag
bedrivs kopplat till svenskimnet, samt de ridande imnesdidaktiska diskus-
sionerna utgdr till stora delar frén ett sociokulturellt perspektiv pé lirande
(Claesson, 2007). Processkrivandet, som under 1980-talet introducerades
av bl.a. Dysthe (1993) har enligt Stromquist (1991) och Ejeman och Molloy
(2001) utvecklats till mer in en metod och de anser att man idag kan betrakta
det som ett dvergripande synsitt pa inlirning. Dysthe (1993) tar genom
processkrivandet sin utgdngspunkt i ett sociokulturellt perspektiv. Hon ser
detta skrivande som en motvikt till det tidigare férekommande skrivandet,
som hon menar var mera produktorienterat. Hennes bedémning ir att ldraren
i den produktorienterade undervisningen ir den som uppfattas veta svaret
och rittar texten och elevsamarbete betraktas av denne som fusk. I ett process-
orienterat skrivande tas diremot, enligt Dysthe, elevernas synpunkter och
resurser pd allvar och lirare och andra elever ses dd som stdd i processen.
Aven Dahlgren m.fl. (20006) ser skriftspriket som en kulturell aktivitet som
hirstammar frin minniskors behov av att meddela sig med varandra. Detta
innebir att sjilva skrivandet inte kan hinféras till en sekvens av tekniska
fiardigheter som ror grammatik och rittstavning. Implementeringen av den
forindrade synen pé skrivundervisning har emellertid inte gitt snabbt och
i manga skolor sker fortfarande manga separata 6vningar av firdigheter i
skrivundervisningen (Svedner, 1999).

Skriftspraket kan definieras utifrdn tva olika teoretiska positioner, for-
malisering och funktionalisering, vilka representerar tvd olika uppfattningar
om hur modersmalet bor utvecklas. Funktionsaspekten hirleds till den kommu-
nikativa sidan av skrivandet medan formaspekten ror sprikets tekniska regler
(Dahlgren m.fl., 2000).
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En brytning frin den formaliserade undervisningen, dir firdigheter Gvades
separat, till en mer funktionaliserad undervisning, dir man istillet anvinder
firdigheterna, skedde s sent som pa 1970-talet. Grundtanken i den forma-
liserade undervisningen var att man delade upp firdigheterna i mindre delar
som till exempel ordklasser, stavning och interpunktion och 6vade dem separat
(Svedner, 1999). Syftet var att eleven forst skulle bli medveten om firdighetens
form och sedan skulle denna genom trining automatiseras. Direfter ansdgs
firdigheten vara klar att anviindas i en tillimpad spriksituation (Malmgren,
1996). Ett argument f6r en formaliserad undervisning vid skrivinlirning 4r
ate skriftspraket skiljer sig frin talspriket. En normativ konsekvens av detta
skulle kunna vara att de former som anvinds i talspriket inte pd samma sitt
kan accepteras i skriftspriket. Enligt detta maste skrivinlirning “ske som ett
brott med talsprikets normer” (s. 57) och dess naturliga kommunikations-
situationer (Malmgren, 1996). Bjar (20006) instimmer i detta och pétalar vikten
av ett skriftsprak som en ldsare har mojlighet att forstd. Hon anser att sévil
stavningsregler som interpunktion ingar i den gemensamma spraknorm som
avgor hur man fir och kan skriva pa svenska.

Nelson och Feinstein (2007) har studerat hur anvindandet av Internet har
péaverkat individers siitt att kommunicera. De stiller sig kritiska till den skriv-
process som infordes pd 1970-talet och som fokuserade pa vad eleverna ville
siga. Genom att man samtidigt slopade undervisning om grammatiska regler
forsimrades elevernas formdga att skriva pd ett for lisaren tydligt sitt. Fore-
sprikarna for ett processkrivande menade, enligt Nelson och Feinstein, att
eleverna var tvungna att 6va for att ldra sig skriva och genom detta skulle en
medfédd grammatisk kunskap framkallas. Nelson och Feinstein menar att man
i sammanhanget glomde bort att elever hela tiden dvar sitt skrivande genom
anvindande av e-post och chat-sidor diir en ny kommunikationsform skapats.
Utan nédvindig bakgrundskunskap forvintas eleverna kunna vixla mellan
ett socialt skrivande och ett mera akademiskt skrivande och veta nir och hur
olika konventioner ska anvindas. De konstaterar att i skrivningar som sker
med e-post och pd chat-sidor anviinds ett otal forkortningar och en blandning
av skriv- och talsprik. Enligt Nelson och Feinstein 4r poingen med att anvinda
en god grammatik, en korrekt stavning och interpunktion att det bidrar till
att skapa en link mellan lisare och skribent. Utan denna ir lisaren "férlorad”.
De menar att elever behover i veta hur man skriver och att innehéll, form
och konventioner ska ses som oskiljbara. De kritiserar ocksé de sitt som elever
har blivit fostrade till att ignorera standardkonventioner i spriket nir det
enligt deras mening hjilper oss att kommunicera pi ett tydligare siitt.
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By not learning about our own language in school and by prac-
ticing bad writing habits online, we have fostered an ignorance
that will not easily be undone. (Nelson & Fernstein, 2007, p. 20)

Sévil Stromquist (1991) som Dahlgren etal. (2006) anser att arbetet i skolan
till stora delar priglas av att eleverna ska klara skolan och i slutindan uppna
minst godkint. Detta innebir att skolskrivandet ofta skiljer sig frin det
skrivande man gor i andra sammanhang (Dahlgren et al., 2006; Stromquist,
1991). Skolskrivningen riskerar att bli mer i form av uppgiftslosning 4n dkta
kreativt skrivande, di eleverna vet och anpassar sig till vad liraren forvintar
sig (Bergoo, Jonsson & Nilsson, 1997). En reaktion pa det alltfor formaliserade
skolarbetet som genomfordes fram till mitten av 1990-talet dr Bergoos m.fl.
(1997) kritiska instillning till skolan som en utvecklande milj6 for elevernas
skrivande. Hon anser att skolans viktiga uppgift ir att skapa goda villkor f6r
larande s att eleverna sjilva kan lira sig skriva. Det moderna samhillet stiller
héga krav pd god skrivkunnighet och

skolans brist p& en utvecklande skrivundervisning ir farligast
for de elever som inte redan kan skriva nir de kommer till skolan
och inte heller lir sig skriva hemma. (s. 16)

Majligen har den formaliserade undervisningen idag helt satts pa undantag

till f6rman f6r den funktionaliserade undervisningen, vilket Nelson och
Feinsteins (2007) forskningsresultat visar exempel pa.
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Kapitel III — Metod

I detta kapitel diskuteras praxisnira forskning och Learning study; vilket dr den
metod som anvints i studien. Den anknytning till Lesson study och Design
experiment som Learning study har kommer ocksa att tydliggéras i detta
kapitel. Direfter f6ljer en presentation av deltagare och datainsamlingsmetoder.
Avslutningsvis beskrivs hur det insamlade materialet 4r analyserat och vilka
forskningsetiska 6verviganden som ir gjorda. I anslutning till detta diskuteras
studiens tillforlitighet.

Praxisnira forskning’

Forskare virlden 6ver har under de senaste &rtiondena blivit varse att den mang-
facetterade virld som skolan utgdr inte endast kan forstas genom undersskningar
som bygger pi metoder som till stor del miter och kvantifierar vad som sker
i ett klassrum (Kelly & Lesh, 2000). Mera beskrivande studier har dirfor dven
internationellt genomforts under de senaste &rtiondena, men fortfarande bestar
dessa till stor del av forskning 072 skolan och inte forskning 7 skolan. Vetenskaps-
ridet markerade i sin utlysningstext (2002) ett behov av den senare formen av
praxisnira forskning som forsiggér i skolan tillsammans med verksamma lirare.
Enligt Carlgren (2005) syftade utlysningen till att ”... ge ett mer direket bidrag
till utvecklingen av liraryrkets kunskapsbas” (s. 7). Aven Alexandersson
(20006) uttalar en férhoppning om att “det samtal som nu pdgér om skolan
och ldraryrket kan leda fram till en fordjupad forstdelse kring ldraryrkets
vetenskapliga bas” (s. 356). Han konstaterar att det inom utbildningspolitiken
finns en uttalad viljeinriktning som argumenterar for att praxisnira forskning
kan bidra till liraryrkets utveckling. Regeringen framhéller i sin forsknings-
proposition (2004/05:80) att samverkansfrigor mellan hogskola och skola
behéver fordjupas. Yrkesverksamma lirare bor enligt propositionen ha majlighet
att i olika former fora en dialog med erfarna forskare. Man uttalar en tro pa en
berikning av forskningens kvalitet och dess relevans for skolans verksamhet
genom en interaktion mellan forskare och verksamma lirare.

Vid en sokning pa begrepp som kan uppfattas som nirbesliktade med
praxisnira forskning framkommer bland annat benimningar som aktions-
forskning, praktiknira forskning, praxisorienterad forskning och praktiker-
orienterad forskning. Alexandersson (2006) anser att dessa begrepp pekar mot
att ldraryrket framfor allt 4r ett prakdiske yrke. Han menar att denna syn kan

5

Vetenskapsridets utbildningsvetenskapliga kommitté (UVK) valde beteckningen
praxisnira for forskning som sidan forskning som bedrivs i nira anslutning till

den pedagogiska verksamheten (SOU 2005:31).
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vara formad av forskarsamhillet och ocksa vara av politisk karakeir for act halla
tillbaka lirarnas inflytande 6ver skolans utveckling. Forskning kan beskrivas
som grundforskning eller tillimpad forskning. Skillnaden anses vara att grund-
forskningen drivs av nyfikenhet och genererar ny kunskap medan den senare
formen anger hur resultaten frin grundforskningen tillimpas. Carlgren (20006)
ser problem med denna uppdelning och menar att praxisnira grundforskning
i forsta hand syftar till kunskapsutveckling. Statens utredare Lars Haikola (SOU
2005:31) kritiserar diremot praxisnira grundforskning och anser att den ir
”bade méngtydig och motsigelsefull och att den inte fyller ndgon funktion som
beteckning pa en forskningsinriktning” (s. 78). I litteraturen framstar begreppet
praxisnira grundforskning olika for olika uttolkare. Den definition som anvinds
hir dr himtad frin Vetenskapsradet (2003), diir praxisnira forskning definieras
som forskning som bedrivs i nira anslutning till pedagogiska verksamheter.
Skillnaden mellan en akademisk och en praxisnira forskningsarena beskrivs
av Alexandersson (2006) som att forskaren pd den akademiska arenan 4r den
som formulerar forskningsfrigor utifrin sitt eget intresse. Forskning pi den
praxisnira arenan innebir diremot att lirare studerar sin egen verksamhet
med stod av forskare. Aven om savil forskare som verksamma lirare ir Gverens
om att resultaten som genereras frin praxisnira forskning ska komma de
yrkesverksamma till del (Denscombe, 2000; Tiller, 1999) sa fir den praxisnira
grundforskaren av olika skil kritik frin savil de yrkesverksamma lirarna som
frin mera traditionellt forskarhall. Sjilva hivdar de att deras ambition ir att
forskningsresultaten ska ge patagliga och praktiskt anvindbara resultat men
ocksd leda till en mera generell teoriutveckling. Den kritik som framfors av de
yrkesverksamma lirarna giller forskarens distanserade hallning och betoning
pa generella aspekter. Frén traditionellt forskarhall dr det den svaga teoriutveck-
lingen som kritiseras (Nuthall, 2004; Ohlsson, 2002). Bland dem som granskar
kvaliteten pa forskningsuppslag och publikationer finns det ocksd ménga
som, enligt Kelly och Lesh (2002), férvintar sig att forskningen ska leda till
forindringar i sivil teori som i praktik. Stod for att detta dr méjlige aterfinns
i den s kallade Pasteurs kvadrant dir Stoke (1997) gor tvé distinktioner mellan
teoretiska vinster kontra inga omedelbara sidana, 4 ena sidan, och mellan prak-
tiska vinster kontra inga omedelbara sidana, 4 andra sidan. I detta visar han att
savil grundforskning som det han kallar anviindarinspirerad forskning gar att
forena (fig. 1). I Pasteurs praktiska arbete med 61- och vinframstillning ut-
vecklade han samtidigt ocksa vetenskapen kring mikrobiologi. En distinktion
mellan Pasteur och Bohr ir att den senares forskning representerar den teoretiska
grundforskningen medan Edison i sin forskning fokuserade den praktiska
tillimpningen utan nigon direkt tanke om vetenskaplig generalisering.
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Figur 1. Fyrfiltsmodell av forskning (Stokes, 1997).

Kritiken frén de verksamma lirarnas sida kan hirledas bakt i tiden till den mer
traditionella forskningen om skolan men ocksa till en avsaknad av klargranden
av vad som forvintas av de i forskningen ingdende parterna.

I savil praxisnira forskning som aktionsforskning betonas vikten av med-
verkan frin de i praktiken verksamma individerna. Bdde Weiner (2005) och
Denscombe (2000) ser till exempel involveringen av de i praktiken verksamma,
som en av den praxisnira forskningens viktigaste komponenter och Svensson
(2002) menar att det 4r tillgingen till praktikern som kan bidra till teoriutveck-
lingen. Meningarna om graden av medverkan frin de verksamma lirarnas
sida varierar diremot och Rénnerman (2001) anser att en involvering innebir
attdetdr givetatt det ir praktikern som definierar en frigestillning ur praktiken
och ’rader 6ver’ arbetet (eventuellt tillsammans med en forskare)” (s. 12). Mc
Niff (2002) ser aktionsforskaren som en kollega som arbetar tillsammans med
till exempel ldrare. Biesta (2007) varnar for en icke 6nskvird situation dir grinsen
mellan lirare och forskare suddas ut. Ett samarbetsprojekt kan innebira att
alla ingdende parter forvintas ha samma rittigheter, skyldigheter och férmagor.
Han pétalar vikten av att forskaren haller distansen och inte tappar den kritiska
hallningen till de erhillna resultaten. Aven Ohlsson (2002) och Alexandersson
(2006) framhaller vikten av att vara tydlig med vilka roller man forvintas inta.
Det Dahlgren (1993) beniimner kompetensmodellen innebir att arbetsdelningen
mellan forskare och deltagare 4r sadan att var och en bidrar med det de ir bist
pa. Ohlsson (2002) och Alexandersson (2006) menar att det ir liraren som
ska svara f6r den pedagogiska verksamheten medan forskarens frimsta uppgift
dr att studera verksamheten och analysera och syntetisera det insamlade materialet.

Det ir inte sjilvklart att forskare med lirarexamen ser skolan pd samma sitt
som de i ett praxisnira forskningsprojekt ingdende verksamma lirarna. Utbild-
ningstiden till forskare med vistelse i en annan miljé kan ha férindrat synen pa
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hur skolan som undervisningspraktik uppfattas. Detta behover klargéras men
inte nédvindigtvis innebira nigot negativt d& den forindrade synen ocksd kan
bidra till att nya aspekter av lirarnas praktik framtriider (Holmqvist, Gustavsson
& Wernberg, 2007). Eftersom balansen mellan praktisk handling och teoretisk
granskning 4r viktig maste den praxisnira forskaren ha goda kunskaper om
skolans inre verksamhet. Forskaren méste vara lyhord infor lirarnas nskningar
och behov och beakta deras synpunkter om en férindring i skolan ska vara
mojlig (Hargreaves, 1998; Tiller, 1999).

Frin ensamarbete till lagarbete

Det utskade samarbetet som sker mellan lirare och forskare inom praxisnira
forskningsprojekt kan hirledas till styrdokumentens férindrade syn pa lirar-
arbetet som ett lagarbete. Genom 4ren har ldrares sjilvbestimmande virnats,
vilket har inneburit att lirararbetet till stora delar har varit ett ensamarbete.
Arbetet med eleverna har organiserats utifrin den enskilda lirarens egen
uppfattning om undervisning och skolarbetet kunde se mycket olika ut sdvil
till innehall som till organisation i samma skola (Blossing, 2006; Carlgren,
1999; Rhése Martinsson, 2006). I 1980 &rs liroplan kan en forindrad syn
pé ldrararbetes karaktir skonjas. Detta innebir att ldrarna organiseras i arbetslag
och det ridande ménstret av ensamarbete utmanas. Majligheten till samarbete
lirare emellan skiljer sig mellan olika skolor. I en del skolor erbjuds rika
méojligheter till samtal kollegor emellan. Blossing (20006) efterlyser dock en
forbdttring av arbetslagens grupparbetsmetoder d& dessa samtal ofta inte
handlar om kirnan i yrkesverksamheten, d.v.s. frigor som rér planering och
genomf6rande av undervisning. P4 andra skolor fungerar inte arbetslagsarbetet
alls och d& ir lirarna fortfarande till stora delar ensamma i sina reflektioner
over den didaktiska processen. Det finns skolor dir tiden 4r organiserad s&
att ldrare har mojlighet att se andra lirare undervisa medan andra lirare aldrig
sett en kollega undervisa (Blossing, 2006; Ekholm, 2006). Ovan nimnda
exempel visar att ldrares lirande i olika miljoer skiljer sig &t och Ekholms
(2006) uppfattning ir att det dr "de normer som omger dem som tillater
olika stimulans” (s. 1). Rhése Martinsson (2006) har i sina studier av l4rar-
arbetslag funnit att lirarnas kunskaper genom interaktion har breddats och
fordjupats. Aven om Blossing (2006) menar att skolan har blivit bittre pa
att organisera lirarnas lirande s& menar Rhose Martinsson (20006) att den
enskilde lirarens egen vilja till forindring 4r en viktig faktor for att denne
ska viga ifrigasitta sig sjilv och ocksé viga utlimna sig till och bli ifrigasatt
av kollegor. Lirarna sjilva anser att den genomférda organisationen av lirare
i arbetslag som foljer eleverna har inneburit att frigor om innehallet och dess
behandling ofta fir std tillbaka. For att gagna elevernas studieresultat efterlyser
lirarna diskussioner med lirare som undervisar i samma dmne, vilket de

upplever har minskat (Skolverket, 2000).
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Att studera och utveckla undervisning

Tidigare forskning har visat att det savil i Sverige som i andra delar av virlden
efterfrigas mojlighet till utskade diskussioner lirare emellan kring fragor
av pedagogisk karakeir. I detta avsnitt kommer den metod som anvints i studien
att diskuteras. Den utvecklades utifrdn det uppdrag som ett forskningsteam
i Hong Kong i slutet av 1990-talet fick for att férindra och forbittra under-
visningen med tanke pa den 6kande heterogeniteten inom enskilda skolklasser.
Man letade efter passande modeller och lit sig inspireras av bland annat Design
experiment och japansk Lesson study. Den modell som direfter utvecklades
benimndes Learning study och denna kan ses som en hybrid av de tvd ovan
nimnda modellerna (Lo et al., 2005).

Learning study 4r en férhéllandevis oprovad forskningsmetod och Marton
(2003) definierar en sddan som ”ett systematiskt forsok att uppna ett pedagogiske
mal och att lira frin detta f6rs6k” (s. 44). Han menar att syftet med en sddan
studie 4r trefaldigt och dmnar fér det forsta mojliggora ldrande for eleverna,
men intentionen ir ocksd att de involverade lirarna kan lira av litteraturen,
av varandra och av eleverna. Syftet dr dessutom att de i studien ingdende forskarna
fir mojlighet att lira sig ndgot om hur teorin fungerar (Marton, 2003). I ett
antal sidana studier, dir avsikten varit att forsoka forstd och beskriva hur lirandets
objekt konstitueras tillsammans av elever och lirare, har variationsteorin visat
sig vara anvindbar (Gustavsson & Holmqvist, 2004; Holmgqvist, 2006; Marton
& Tsui, 2004; Pang, 2003; Runesson, 1999), men enligt Marton (2005) skulle
dven andra teoretiska perspektiv med samma potential kunna komma ifriga.
Den iterativa process som en Learning study utgor, dir en cykel® genomgar ett
antal steg i en bestimd ordning visar sig utifrin detta perspektiv vara limplig
attanvinda bdde som datainsamlingsmetod och som modell fér kompetens-
utveckling av ldrare. Modellen ger 4ven méjlighet att studera och analysera
lirande i forhallande till vilka olika aspekter av ett lirandeobjekt som i en ldrande-
situation lyfts fram. Forskarens syfte ir att utveckla en djupare forstelse for
lirande som fenomen, medan lirarna anvinder modellen for att utveckla sin
forstdelse for elevernas lirande i syfte att forbittra sin undervisningsprakeik.

¢ Gravemeijer (1998) och Gravemeijer & Bakker (2006) talar om makro- och mikro-
cykler. En makrocykel definieras av dem som omfattande ett helt undervisnings-
experiment, medan flera mikrocykler ingdr i en makrocykel och kan bestd av att
forbereda, designa, testa eller revidera planeringen av mikrocykeln. I avhandlingen
kan begreppet makrocykel jimf6ras med en Learning study medan en lektion
med dirtill hérande samtal fére och efter lektionen samt f6r- och eftertest och
fordroje eftertest i forhallande till elevernas lirande kan betecknas som en mikrocykel.
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Design experiment

Design experiment introducerades pa 1990-talet (Brown, 1992; Collins, 1992;
Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004) som en alternativ metod for att genomfora
forskning med mal att, baserat pa tidigare studier, testa och forbittra under-
visningen. Behov som man betraktade som centrala vid studier av lirande var
att stilla teoretiska frigor om lirande i praktiken och att studera klassrums-
undervisning i sitt naturliga sammanhang (Kelly & Lesh, 2000). Aven om inte
samtliga kringliggande aspekter i den komplexa klassrumsmiljon gar att kon-
trollera, menar Brown (1992) och Collins (1992) att man genom ett Design
experiment med systematisk intervention och observation kan erhélla virde-
fulla insikter i fsrekomsten av kritiska variabler. Ett viktigt inslag i ett Design
experiment dr ocksa att genom olika test informera sig om elevernas kunskaper
fore och efter de genomférda lektionerna. Avsikten med ett Design experiment
bor, enligt Cobb etal. (2003) vara att utveckla en teori om lirande och samtidigt
forbittra praktiken, men modellen har kritiserats f6r sin svaga teorianknytning
(diSessa & Cobb, 2004) och som en f6ljd av detta menar Kelly (2004) att en
ambition méste vara att identifiera vad som dr nédvindiga villkor i en ldrande-
situation. Genom en kartliggning av nédvindiga och icke-nédvindiga villkor
for lirandet menar han att ett teoribyggande mojliggors (Kelly, 2004).

Lesson study

Som en naturlig del av det japanska undervisningsvisendet genomférs kom-
petensutveckling av lirare for att férbittra undervisningen. I denna planerar
och genomfor lirarna s kallade forskningslektioner eller Lesson study (Isoda
et.al., 2007; Stigler & Hiebert, 1999; Yoshida, 1999). En lirare betraktas inte
som firdigutbildad i Japan d4 hon avligger sin ldrarexamen utan forvintas ingd
i en professionell kompetensutveckling pé regional, men framfor allt pd lokal
niva (Konaikenshu)” dir Lesson studies (jugyou kenkyuu)® ir inkluderade
(Yoshida, 1999). Det japanska skolvisendet gor genom detta en systematisk
kraftanstringning for att varje ny generation av lirare ska fa tillgang till den

A practical study activity in which all teachers in the school improve their professional
ability as teachers through the process of achieving the school’s educational
theme, which the school sets up as a common theme (or subject matter) for a
task to solve, deliberately, systematically, continuously and scientifically by taking
into account working in closer cooperation with related people outside of the
school (The New Prominent Dictionary of Education, p. 171 quoted in Yoshida,
1999, p. 41).

The most common activity carried out during Konaikenshu is Jugyokenkyu in
Japanese and I translate it as Lesson Study (Yoshida, 1999, p. 6). ... teacher-
led professional development groups in and outside of school after they become
teachers and conduct an activity called Lesson Study (Yoshida, 1999, p. xix).
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kunskap som redan finns i den existerande lirandepraktiken (Darling-Hammond

& Bransford, 2005). Resultat frin observationer som Lewis och Tsuchida (1998)

har genomfort visar att japanska lirare till stora delar har lyckats viinda sin

undervisning frin reaching as telling till teaching for understanding. Stigler
och Hiebert (1999) och Yoshida (1999) ser i resultaten frin olika tester (TIMSS,

National Center for Education Statistics, 1996) att japanska elever, i jaimforelse

med elever i andra linder, visar ett hogt resultat. Detta ser de som ett resultat av

denna form av kompetensutveckling for lirare. P4 grund av deltagarnas olika
utbildningssystem och skiftande kulturer 4r det problematiskt att jimféra
resultat frin internationella studier samtidigt som det 4r svart att finna andra

orsaker till de stora skillnaderna i TIMSS-resultaten (Stigler & Hiebert, 1999).

P4 senare ar har traditionen med Lesson study med goda resultat transfererats

och till viss del omarbetats i USA (Lewis, 2002). Lewis ser detta som en bekriftelse

pa att det 4r mojligt act 6verfora den japanska modellen till andra kulturer.
En traditionell Lesson study genomf6rs i ett antal steg vilka i korthet beskrivas
som:

1. En grupp ldrare som undervisar i samma dmne och i samma skolar pd en
skola samlas for att bestimma det gemensamma och 6vergripande mélet
for den forméga man under en viss lektion vill utveckla hos eleverna. Fokus
under planeringsmétena ir férst och frimst hur man ska kunna utveckla
elevernas forstdelse av ett specifikt objekt. Planeringen genomfors utifrin
egna undervisningserfarenheter men ocksa genom att man liser hur andra
larare har gjort i liknande situationer.

2. Efter avslutad planering genomfor en av lirarna en lektion i en klass och de
ovriga lirarna ir med som dhorare och observatrer. Man har ocksa forut-
bestimt hur de observerande lirarna ska agera, for att bilden av lektionen
ska bli s3 noggrann som méjligt. Det hiinder ocksd att man anvinder video-
dokumentation.

3. I omedelbar anslutning till lektionen triffas lirarna dterigen for att analysera
vad som skedde under lektionen och hur den undervisande och de obser-
verande lirarna har uppfattat lektionen. Fokus under diskussionerna ligger
pa lektionen och inte pa den undervisande liraren.

4. Utifrin denna analys revideras lektionsplaneringen och en av de 6vriga
lirarna genomfér den reviderade lektionen i en annan klass.

5. Som avslutning analyserar samtliga nirvarande lirare lektionen och direfter
dokumenteras den for att andra lirare ska ha méjlighet at tillgodogéra sig
de uppnidda resultaten (Isoda et al., 2007).

Forskningslektionerna i en Lesson study framhélls av japanska lirare som

betydelsefulla for deras professionella utveckling som lirare. I de flesta linder ar
det ovanligt att lirare fir tillfille att observera hur andra lirare undervisar om
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samma objekt (Lewis, 2002). Det ir framfor allt kommentarerna frin andra
lirare som observerat deras undervisning som framhalls som viktiga. P4 detta
sitt menar man att moment i undervisningen som man inte sjilv skulle upp-
tickt kan uppmirksammas (Lewis & Tsuchida, 1998). En japansk lrare ut-
tryckte sin syn péd samarbetet med sina kollegor s hir: ”It’s not so much what
happens in the research lesson itself that makes it successful or unsuccessful.
It is what you learned working with your colleagues on the way there” (Lewis,
2002, p. 34). Enligt Lewis ir det kanske majligheten till samarbete med andra
ldrare som #r den viktigaste delen i det japanska systemet.

Learning study

Lesson study Design

experiment

Learning study

.

Figur 2. Learning study kan beskrivas som en hybrid av Design experiment och Lesson
study (Lo et al., 2005).

Vid utvecklandet av Learning study-modellen f6ljde forskarna i Hong Kong
de steg som utgdr en Lesson study. Dessutom tillforde de ett teoretiske ramverk
(variationsteorin i detta fall) vilket vanligtvis ocksa sker i ett Design experiment
(Cobb, 2000). Utifrin detta ramverk formulerades antaganden om en majlig
lektionsutveckling. Dessa antaganden betraktades som preliminira och revider-
bara. Malet med klassrumsexperimenten var, i likhet med ett Design experiment,
inte att pavisa att den forsta designen fungerade. Mélet var istillet att, baserat
pa resultat av tester och analys av elevdiskussioner, modifiera och utveckla
designen.

Avsikten med en Learning study ir, liksom med en Lesson study, att lirarna
sjilva ska sta for lektionsdesignen. I rapporter frin genomférda Learning studies
framstdr forskarens roll mera som en resurs for lirarna, medan forskaren i ett
Design experiment dr den som styr ver savil design som val av teoretiskt per-
spektiv. Genom undervisningens interaktiva karakeir dr det av betydelse att
ldraren hela tiden férhéller sig till eleverna och utifrin detta bestimmer hur
lektionen ska fortga. Ett teoribaserat undervisningsexperiment méste dirfor
gd via ldrarna for att bli framgingsrike. De miste ges tid till att gora teorin till
sin egen och dd ocksd f méjlighet att agera utifrén de principer som finns i
den specifika teorin. Dirigenom kan de forstd sin praktik i termer av densamma
men ocksd i férhéllande till sina tidigare undervisningserfarenheter (Collins,
1992; Marton & Pang, 2006). Jaworski (2004) analyserar Design experiment
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och Learning study och ser de involverades roller som "outsiders” och "insiders”.
Med "outsiders” syftande pé forskaren och med "insiders” syftande pa lirarna.
Enligt Jaworski (2004) finns det skillnader och likheter mellan ett Design
experiment och en Learning study. Hon ser forskarens roll som betydande i
bdda metoderna och pekar bland annat p4 att det 4r forskaren som bidrar med
teoretiska kunskaper och didaketisk litteratur. Hon ir tveksam till att kalla det
for ett samarbete mellan lirare och forskare. It seems clear from this statement
that the people creating the conditions and enabling teachers to learn and
develop together are the outsider researcher” (p. 12).
De olika stegen i en Learning study ir:

1.

10.

Lirare och forskare triffas vid ett antal dillféllen fore den forsta
forskningslektionens genomférande. Forskarna introducerar
kortfattat och 6versiktligt studiens teoretiska perspektiv och
underlag for forskningslektionernas genomforande.
Lirarna viljer ddrefter, utifrin sina tidigare erfarenheter, ett
avgrinsat lirandeobjekt som ska utgdra underlag for de
kommande lektionerna.

En analys av lirandeobjektets kritiska aspekter sker utifrdn
elevernas forkunskaper i férhallande till det valda lirande-
objektet. Dessa kartliggs genom ndgon form av test eller
intervju och kombineras med dmnesdidaktiska studier och
lirarnas tidigare erfarenheter.

Lirargruppen planerar gemensamt en lektion med en teori
om lirande som grund.

Den planerade lektionen genomfors i elevgrupp A av en av
de i arbetslaget ingdende lirarna. Lektionen videofilmas.
Den inspelade lektionen analyseras gemensamt av samtliga
ingdende lirare och forskare. Resultaten frén ett test direke
efter lektionen jamf6rs med det test som gjorts i direkt anslut-
ning till inledningen av lektionen.

Vid planering av lektion tva utgor ovan nimnda analyser
underlag for omarbetning och férbittring av planeringen.
En lirare frin gruppen genomfér lektion tvé i elevgrupp B
utifrin den gemensamma planeringen och direfter upprepas
processen ytterligare en ging.

Ett eftertest genomfors i vissa fall en tid efter lektionernas
genomforande for att se om den utvecklade formégan finns
kvar en lingre tid.

Efter avslutad Learning study sammanfattas och dokumen-
teras densamma (Gustavsson & Wernberg, 2006; Holmqvist
& Nilsson, 2005).
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Genom metodens upprepade process méjliggdrs att dver tid kunna folja lirarnas
eventuella utveckling i ett teoretiskt perspektiv. Detta sker genom att studera
hur de samtalar om undervisning och hur de viljer ut och presenterar de olika
lirandeobjekten for eleverna. Den viktigaste aspekten nir det giller lirande
dr att det skapas en progressiv forindring i vad vi kan eller gor. ”What creates
or shapes learning is a sequence of events or experiences, each one building
on the effects of the previous one” (Nuthall, 2005, p. 904). Genom att relatera
detta till Learning study som kompetensutvecklingsmetod f6r lirare kan varje
enskild lektion och varje samtal erbjuda méjlighet till progression i lirarnas
ldrande.

Genom att lirarna i hog grad ir involverade i processen och att avsikten
ocksd dr att de ska avgdra delar av forskningens innehall i sitt val av lirande-
objekt kan Learning study placeras som en praxisnira grundforskningsmetod
di en sddan enligt Denscombe (2000) kinnetecknas av:

[...] en tendens att involvera dem som berors av forskningen
i utformningen och genomforandet av undersskningen — att
uppmuntra dem att delta som medarbetare i undersskningen
snarare in som foremal for den. (s. 71)

De forskare som genomfort forskning med Learning study som metod har
oftast sjilva kommit frin skolans virld och varit vil insatta i den inre verk-
samheten. Detta kan méjligen bidra till en balans mellan praktisk handling
och teoretisk granskning. Forskningsresultaten kommer lirarna till del genom
samtal, nitverkstriffar och skrifter.

Studiens uppliggning och design
Studien genomférdes enligt den ovan beskrivna Learning study-modellen under
en kompetensutvecklingsperiod for verksamma lirare. Avsikten var att studera
vilka eventuella skillnader som kunde observeras i lirarnas samtal kring under-
visning av specifika lirandeobjekt samt i den genomf6rda undervisningen.
Det var dven av intresse att studera huruvida dessa eventuella skillnader kunde
relateras till det variationsteoretiska perspektivet som ramverk.
Datainsamlingen genomférdes under en tidsrymd av ett och ett halvt ar och
under denna tid triffades tre lirare (fyra vid de forsta fyra motena) fran tre
olika skolor och en eller tv forskare frin hogskolan nitton ganger. Vid ett till-
fille deltog ytterligare en i projektet ingdende forskare. Dessutom var lirarna
nirvarande vid tvé storforeldsningar kring variationsteorin. Vid tre tillfillen
uppstod problem med tekniken vid inspelningarna. Det innebir att sexton
transkriberade planerings- och analyssamtal tillsammans med nio videoinspelade
lektioner utgor denna studies material. Aven elevernas resultat pa for- och
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eftertest i direkt anslutning till lektionerna samt fyra veckor efter lektionens
genomférande har analyserats. (For en detaljerad beskrivning av genomforandet
se bilaga 1.)

Planeringsmoéte 1 Studie 1 Studie 2 Studie 3 Utvarderingsmote
2003-02-24 varen 2003 hosten 2003 véren 2004 2004-09-01

F SR s S e
R W

Figur 3. Oversikt jver studiens genomforande.

Lektionerna genomfordes i tre olika klasser. Eleverna gick i skolar tre nir studien
inleddes. Under den sista delen av studien gick de i skoldr fyra. Samtliga del-
tagande elevers uppfattning av lirandeobjektet testades skriftligt fore och
efter lektionerna. Testerna utgjordes av den typ av prov som eleverna sedan
tidigare hade erfarenhet av. Resultaten fran dessa tester har anvints for att
se om och i s3 fall hur en férindrad undervisning kan kopplas till elevernas
resultat. Faktorer som klassrumsmiljs, etnicitet och genus har betydelse och
det dr naturligtvis av vikt att ocksd undersoka dessa, men i denna studie har
dessa ej fokuserats eftersom det ir behandlingen av ldrandets innehdll som
ir i fokus.

Planerings- och analysmoten

Lirare och forskare triffades for planering avkommande lektioner och analys
av genomforda lektioner. Motesplatserna alternerade mellan de tre skolorna
och dgde rum i olika klassrum. En uttalad intention var att alla skulle delta i
métena som likvirdiga medlemmar. Samtliga méten spelades in pé band for
en efterkommande analys. Deltagarna satt vid samma bord och en mikrofon
placerades i mitten av detta. Att beddma lirarnas kinsla av likvirdigt deltagande
i motena ir svért att gora dd denna friga aldrig stilldes tll dem. En viss skillnad
i samtalen kan dock urskiljas d4 forskare som inte tidigare var kinda av lirarna
ingick i gruppen. Aven anvindandet av bandspelare paverkade i viss utstrickning
vad som sades trots att endast mikrofonen var synlig och bandspelaren undan-
stoppad. Nigon lirare pdverkades inte alls av mikrofonen medan andra lirare
verkade avstd frin kommentarer nir bandspelaren var paslagen. Diremot
uttryckte de sina dsikter om det som diskuterats dd bandspelaren stingts av.
En nackdel med bandinspelningar ir att man endast har de verbala utsagorna
utan tillgdng till kroppssprik och gester. Med tanke pd bandinspelningen
fordes inte anteckningar pa detaljniva, vilket visade sig vara en brist vid de tre
tillfallen bandspelaren inte fungerat.

49



Vid det allra férsta motet mellan forskare och lirare informerades lirarna
om forskningsprojektet, variationsteorin och om metoden Learning study.
Fére den forsta lektionen i varje delstudie triffades gruppen for att diskutera
teoretiskt perspektiv och metod samt f6r att planera lektionerna. De video-
filmade lektionerna analyserades forst av oss forskare och direfter genomfordes
ett analys- och planeringsméte tillsammans med lirarna. Videoinspelningen
av foregdende lektion studerades forst och den lirare som undervisat gavs
mojlighet att beskriva hur hon agerat, hur hon uppfattat elevernas delaktighet
och hur lektionen iscensatts. Elevresultaten pa gruppniva fran f6r- och efter-
tester fanns ocksd som underlag f6r analys och planering av nistkommande
lektion. Efter den sista lektionen i varje Learning study triffades gruppen for
att analysera lektionen, men ocks8 for att utvirdera hela studien. Infor varje
ny Learning study var det sedan lirarna som skulle bestimma vilket lirande-
objekt som skulle fokuseras under dessa lektioner. Didaktisk litteratur om
lirandeobjektet fanns i vissa fall att tillgd. Vid det sista métet fore forsta lektionen
och vid planeringsmétena mellan lektionerna gjordes en detaljerad gemensam
lektionsplanering dir man 4dven diskuterade de olika sitt man kunde forestilla
sig att eleverna skulle respondera dé lirandeobjektet introducerades for dem.

Videoinspelning av lektioner

Fére den forsta lektionens genomforande gjordes besok i de olika klasserna
for att eleverna skulle informeras om inspelningarna och ocksé f& méjlighet
ate stilla frigor angdende projektet. I anslutning till lektionerna monterades
en digital videokamera upp och som backup anvindes ocksa en analog video-
kamera lingst bak i salen. D4 eleverna kom in i rummet fick de préva att
anvinda videokameran och de fick dterigen en férklaring till varfor en inspel-
ning skulle ske och vad filmen skulle anvindas till. En mikrofon placerades
centralt i rummet for att finga upp elevernas samtal. Denna kopplades till
den digitala kameran. Liraren utrustades med en sd kallad mygga, vilken ocksd
var kopplad till den digitala kameran. Ytterligare ndgon separat bandspelare
placerades ut for att finga upp elevdiskussioner. Under lektionen foljdes lirarens
och i vissa fall elevernas goranden. Alexandersson (1994b) diskuterar studier
som undersokt pa vilket sitt videodokumentationen paverkar elever och lirare
under lektionen. Det man kunnat konstatera ir att eleverna kan bli ndgot tystare
och lugnare, men f6r 6vrigt tycks klassrumsbeteendet vara ganska oforindrat.
Eleverna i studien visade stort intresse for videoinspelningen i anslutning till
att de sdg kameran. Under lektionerna hade de kameran bakom ryggen men
de flesta verkade ganska snabbt "glomma bort” att de blev filmade. Om det var
ndgot som pdverkade deras beteende var det min nirvaro, men dven detta intresse
avtog. Videofilmningen innebar att det var liraren som var i fokus, vilket ocks
innebar att endast begriinsade delar av elevernas arbete dokumenterades. Lirarna
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visade vid det forsta inspelningstillfillet att de upplevde det som obekvimt att
bli filmade, men redan vid den andra inspelningen visade de sig mindre osikra
infor kameran.

Att anvinda videokamera som ett redskap for att dokumentera lektionerna
visade sig fungera bra. Den mikrofon som liraren bar registrerade bdde hennes
samtal med eleverna och elevsvaren nir hon stod intill den hon talade med.
Den mikrofon som placerades i mitten av rummet fingade de elevers tal som
satt intill mikrofonen, men inte de elever som satt i utkanterna av klassrummet.
Vid négra tillfillen gick det inte att transkribera vad eleverna sade trots hjilp
av de extra bandspelare som fanns utplacerade i klassrummet. Om intresset
i huvudsak hade legat pa elevernas samtal under lektionen, kunde flera smé
bandspelare ha utplacerats i klassrummet for att ge underlag for en djupare
analys av dessa, men nu var det lirarens goranden som var i fokus och dir var
rostitergivningen var god.

Stimulated recall-intervjuer

Nir mélet med en undersdkning ér att beskriva hur lirare tinker och reflekterar
kan stimulated recall-intervjuer anviindas (Alexandersson, 1994b; Calderhead,
1981; Haglund, 2003). Avsikten ir att stimulera lirares tinkande kring under-
visning och lirande genom att de far titta pd inspelningar av hela eller delar av
den undervisning som de just genomfért. Under en lektion intriffar oférut-
sedda hiindelser i kontakten mellan lirare och elever, vilket kan férindra lirarens
intention med lektionen. I en stimulated recall-intervju har liraren méjlighet
att beskriva sitt agerande genom att reagera pa olika delar av den inspelade
lektionen (Calderhead, 1981). Alexandersson (1994b) menar att metoden ger
mojlighet att analysera en sekvens ur olika perspektiv. Om en hel lektion visas
har ldraren, enligt Haglund (2003), ofta méjlighet att sjilv stoppa bandet och
kommentera olika sekvenser. Visas endast utdrag ur lektionen kan man istillet
visa detta och direfter kommentera det. Det finns olika uppfattningar om
hur ling tid som kan forflyta mellan inspelning och genomférande av stimulated
recall-intervjun. Vanligen sker intervjun i nira anslutning till inspelningen
(Haglund, 2003), men detta kan ibland vara praktiskt ogenomférbart. Enligt
Rubinstein Reich (1993) kan det vid vissa tillfillen vara en fordel att vinta
med intervjun for att lirarna ska ha fitt distans till sin undervisning. I denna
studie forflét tvd manader och tva veckor mellan den forsta lektionen och genom-
forandet av stimulated recall-intervjun. Eftersom intervjuerna baserades p&
klipp fran tre olika lektioner som jimfordes, skulle det vara omajligt att intervjua
lirarna om likheter/skillander mellan lektionerna innan samtliga genomforts.
De moment som studerades innehéll inledningen pa de tre lektionerna och
de gemensamma diskussionerna kring berittelsernas mer eller mindre utvecklade
text i Learning study ett.
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Elevernas resultat

Elevernas forstdelse av det valda lirandeobjektet kartlades fore och efter lek-
tionerna. For att finna de kritiska aspekterna gjordes ett fortest. I omedelbar
anslutning till lektionerna gjordes direfter ytterligare ett for- och ett eftertest.
Fyra veckor efter lektionens genomforande gjordes ett fordrojt eftertest. Utform-
ningen gjordes lik de prov som eleverna var vana vid i det ordinarie skolarbetet.
Antalet elever i varje klass varierade frin 8 till 21 vilket innebir att ndgon jim-
forelse mellan klasserna ir svar att gora. Fokus ligger istillet pa resultat pa grupp-
niva mellan f6r- och eftertest och f6rdrojt eftertest, kopplat till lirarnas lirande
om elevernas lirande.

Urval av deltagare

Ett urval kan goras pa olika sitt och en distinktion mellan sannolikhetsurval
och icke-sannolikhetsurval brukar goras. Ett sannolikhetsurval kan antingen
goras slumpmiissigt eller mera systematiske. Ett ickesannolikhetsurval gors
pa andra grunder. Det kan till exempel vara svart att inkludera llricklig stort
urval i undersokningen. En form av icke-sannolikhetsurval dr det subjektiva
urvalet av deltagare, vilket innebir att deltagarna handplockas utifrin det syfte
forskaren har med sin studie (Denscombe, 2000). Urvalet av deltagare kan
beskrivas som subjektivt. Aven om de tre deltagande lirarna frin borjan var
okinda f6r mig, kinde jag timligen vil till deras skolor. Ett subjektivt urval
kan innebira att forskaren nirmar sig deltagarna utifrin antagandet att just
de deltagarna ska kunna ge den bista informationen. Det 4r svirt att avgdra
vilken skola eller vilken lirare som skulle kunna ge den bista informationen
for en studie av detta slag.

Ar2001 genomfordes en forstudie dir tre skolor och totalt sju lirare frin
tre olika kommuner med elever i skolar tv4 ingick (Holmqpvist, 2001). Urvalet
av skolor grundade sig pa att de skulle vara beligna pa landsbygden eller i
mindre samhillen. En av de nu medverkande skolorna deltog i frstudien
och nir det projekt som ligger till grund for denna avhandling inleddes gick
dessa elever i skolar tre. Den lirare som var ansvarig for dem tillfrigades om hon
var intresserad av att ingd i studien. Genom omrédeschefen i samma kommundel
erhélls yteerligare tvé lirare med elever i samma skoldr. Dessa undervisade i
skoldr tre och var positiva till deltagande. De erhéll de fingerade namnen Linda,
Lisa och Lotta.

Det var 41 elever i skolr tre (skolr fyra i Learning study tvd och tre) med
en genomsnittsilder av nio dr och dtta minader (i Learning study tre tio r
och dtta ménader), som deltog i studien. Detta innebar att samtliga elever i
skolar tre i den kommundel diir undersckningen genomf6rdes var med i studien.
Eleverna tillhérde tre olika landsbygdsskolor och bestod totalt av 24 flickor
och 17 pojkar. Uppdelningen ir inget som beakeas i resultatredovisningen. Den
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skola diir den lirare som tilldelades namnet "Lotta” arbetade dr en friskola dir
skoldr tre-fem var integrerade i en klass. I projektet deltog endast de elever
som inledningsvis gick i skolar tre. De tva dvriga skolorna ir kommunala. “Linda”
undervisade i en klass dir skolér tre och fyra var integrerade medan “Lisas”
klass var aldershomogen. Nigon information om elevernas familjeférhéllanden
eller annan bakgrundsinformation har inte insamlats. Samtliga elever bodde
antingen i mindre samhillen eller pd ren landsbygd. Tva elever hade annat
modersmal dn svenska.

Det var elevernas ordinarie kvinnliga lirare som var involverade i forsknings-
projektet. Deras erfarenhet vad giller undervisning skiftade frin 33 ar i yrket
till act arbeta under sitt férsta &r som ldrare.

Tabell 1. Tabellen nedan visar de i studien ingdende lirarnas utbildningsbakgrund
samt antalet elever i respektive klass

Skola Antal Larare Examen Examensar
elever

X-skolan Linnéa Lagstadielarare 1984

X-skolan 8 Lotta 1-7 larare ma/no 2000

Y-skolan 12 Linda Lagstadielarare 1970

Z-skolan 21 Lisa 1-7 larare sv/so 1999

Linnéa deltog i de inledande planeringssamtalen. Hon och Lotta var de enda
lirarna pa friskolan och bida tillfrigades om de ville delta i samtalen. Linnéa
arbetade med en F-2 klass och kunde dirf6r inte komma i friga nir det gillde
undervisningen av de planerade lektionerna. Hon avbrit ocksa sin medverkan
efter att den forsta lektionen genomforts. Linnéa ér utbildad lagstadielirare och
tog sin examen 1984. Hon ir dessutom utbildad montessoripedagog (0-12 ar)
och har list dramapedagogik (40 poing).

Lotta 4r liksom Lisa 1-7 lidrare. Hennes ldrarexamen var inriktad mot mate-
matik/no. Hon tog sin lirarexamen 2000 och avlade direfter kandidatexamen
ibiologi med inriktning naturvérd. Lotta hade kompletterat sin lirarutbildning
med kurser som Naturen som klassrum (5 poing), Astronomi (5 poing) samt
Naturgeografi (10 poing). Den anstillning hon innehade vid studiens genom-
forande var hennes forsta efter lirarexamen.

Linda ir utbildad lagstadielirare med tillval i orienteringsimnen och idrott.
Hon tog sin lirarexamen 1970 och har direfter deltagit i kompetensutveckling
inom olika dmnen som bild, matematik och svenska. Linda deltog i en
kompletterande hégskoleutbildning i matematik och no ar 1997. En kurs i
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Kommunikativ engelska (10 poing) var Lindas senaste komplettering. Sam-
tidigt som hon deltog i det hir diskuterade forskningsprojektet genomgick
hon ocksd en specialpedagogisk kompetensutveckling vid en hgskola (Barn
med beteendestorningar). Nir det giller val av arbetsplats har Linda tjinstgjort
i samma kommun i alla &r efter sin grundlidggande lirarutbildning.

Lisa examinerades som 1-7 lirare med inriktning svenska/so ar 1999. Hon
hade kompletterat sin lirarexamen med att vid hogskola lisa Idrott (10 poing)
och Mobbning och konflikthantering (10 poing). D4 studien inleddes hade
Lisa tre och ett halvt drs undervisningserfarenhet, varav en termin i annan
kommun.

Analys

Patton (1990) menar att man i en kvalitativ dataanalys méste gora “the very
best with your full intellect to fairly represent the data” (p. 372). Hans asikt
dr att varje enskild kvalitativ studie dr unik och att "the human factor is the
great strength and the fundamental weakness of qualitative inquiry and analysis”
(p- 372). Han menar vidare att man inom aktionsforskningen kan betrakta
processen som produkten. En fara med att som forskare under en lingre tid
ingd i ett projekt kan vara att dven forskaren till viss del fir ett inifrin-
perspektiv. Om dessutom forskaren ir ldrarutbildad och tidigare har arbetat

i skolmiljon 4r utmaningen att distansera sig frin det forgivet tagna 4n stérre
(Anderson-Levitt, 20006).

The biggest challenge for us as insider researchers is to make the
familiar "strange” so as to make it visible, a task rendered doubly
difficult when studying schooling in one’s home society. It
requires distancing ourselves as observers, sometimes by using
particular techniques. (Anderson-Levitt, 2006, p. 286)

Analys av materialet
Den slutliga och mera omfattande analysen av denna avhandlings material
grundas pa samtliga samtal, lektioner och elevernas resultat pa for- och eftertest.
I detta arbete har strivats efter att skapa en distans till materialet. De enskilda
lektionerna har under studiens ging dessutom analyserats i ett antal olika
steg enligt f6ljande: Direke efter lektionerna av mig och ytterligare en forskare
(F2) var och en for sig och sedan tillsammans. Direfter har jag tillsammans
med ldrargruppen analyserat de genomférda lektionerna. Vid sex tillfillen
deltog iven forskare F2. Den totala forskargruppen (sex forskare) har vid nagot
enstaka tillfdlle analyserat delar av lektionsinspelningar.

For att besvara studiens forskningsfrdgor har de transkriberade lektionerna
och samtalen mellan lirare och forskare analyserats utifrin det variations-
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teoretiska perspektiv som beskrevs i kapitel II. Genom att detta dven l3g till
grund for planering av undervisningen pekade det mot vad som ir intressant ur
studiens synpunkt.

Utskrift och analys av maten mellan lirare och forskare

Samtliga planeringsmdten spelades in pa band och direfter transkriberades
de. Tolv av de totalt sexton samtalen transkriberades av avhandlingsforfattaren.
En inspelning bestir endast av en begrinsad atergivning av interaktionen som
skett under ett samtal. Bland annat sitter mikrofoner grinser for upptagningen,
varfor endast delar av talsituationen kan fingas (Moberg, 2000). I de hiir transkri-
berade samtalen talar ibland deltagarna samtidigt eller avbryter varandra
och d& har det vid négra tillfillen varit svirt att urskilja vem som siger vad.
Moberg (2000) anser inte att en transkription 4r en objektiv registrering utan
ett resultat av en tolkning och bearbetning av beteenden “som framkallats i en
komplicerad process” (s. 231). Hon menar att resultatet av transkriberingen
ir en forenkling eftersom det ”bara visar vad transkriptéren har noterat” (s.
231). Den transkribering som gjordes kan hinforas till det Linell (1994) be-
nimner bastranskription. Den ir i méjligaste man ordagrant utskriven, men d&
samtalen 4r ljudinspelade dr kroppssprék och gester inte markerade. Intonation,
taltempo och kortare pauser ir inte heller dtergivna, dven om detta hade varit
mojligt. Moberg (2000) anser att nivin pd transkriptionen mdste anpassas efter
syftet med analysen, och en bastranskribering var fullsdig i férhallande till
studiens syfte. Det ir innehallet och inte formen i samtalen som fokuseras i
analysen.

Bandinspelningarna och utskrifterna av samtalen l3g till grund for analysen
och genom detta gavs méjlighet till distans och ocksa till ett utifrénperspektiv
pé materialet. Analysen gjordes genom att utskrifterna inledningsvis listes igenom
ett flertal gdnger i sin helhet for att ge en helhetsbild av vad som sades. Direfter
soktes och markerades utsagor som visade vilka aspekter som framstod som
kritiska for att lirarna skulle ha méjlighet att urskilja det introducerade per-
spektivet i forhdllande till deras redan befintliga praxisteori. Ytterligare genom-
lisningar gjordes utifrdn riktningen p4 lirarnas samtal och funna riktnings-
dndringar markerades. Utdrag frin utskrifterna anges i resultatdelen for att &stad-
komma en titare beskrivning av skeendet.

Utskrift och analys av videoinspelade lektioner

Samtliga lektioner videofilmades och filmerna lades direfter in i Transanas
analysprogram (http://www.transana.org) i vilket ocksa lektionerna tran-
skriberades. Ljudkvaliteten pa banden #r avseende lirarnas roster god medan
vissa ligmiilda elevers samtal inte gr att urskilja. Dessa kan man till viss del
finga genom de bandinspelningar som gjordes i klassrummet. Tillvigagangs-
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sittet vad giller analys av utskrifterna var det samma som vid analys av planerings-
motena. Dessutom har de inspelade filmerna vid ett flertal dillfillen dter spelats
upp som stod i analysen.

Utskrift och analys av elevresultat

Samtliga de berittelser som eleverna skrev i den forsta delstudien renskrevs
i ett Word-dokument. Utskrifterna anvindes direfter som underlag for analys
av texterna. I tidigare material gillande elevers fria skrivning har det totala antalet
ord och det totala antalet adjektiv och verb som en text innehéller anvints
som analysunderlag (Bjar, 2006; Martinsson, 1978), vilket dven skedde i denna
studie. I den andra och tredje delstudien riknades antalet ritt avgivna svar utifrén
ett givet prov. Resultaten redovisas med angivande av medelvirde och standard-
avvikelse. Det totala antalet elever i varje klass var lagt varfér ndgon form av
statistisk sikerhet i svaren ej kan anges. Elevernas resultat redovisas pd gruppniva
di enskilda elevers lirande inte ir i fokus for denna avhandling.

Forskningsetiska overviganden

Det nira samarbete mellan lirare och forskare som férekommer i studier av
denna art innebir att det skapas en relation mellan individerna. Viktigt 4r da
att man som forskare i arbetet med materialet visar stor respekt for lirarnas
undervisning och uttalanden. I analysen av vad lirarna gjorde och inte gjorde
kan det emellandt framsté som kritik av undervisningen. Detta ir inte avsikdligt,
utan endast ett forsok till distans och analys utifrdn teoretiska begrepp. Redan
i den ansokan om forskningsmedel till Utbildningsvetenskapliga kommittén
(UVK) angavs hur det grundliggande individskyddskravet (Vetenskapsradet,
2002) skulle uppfyllas i forskningen. Skolledare och lirare fick skriftlig och
muntlig information om forskningsprojektets syfte, bland annat genom att
fa dllgang till projektansskan (Holmgqvist, 2002). Mélsmiin och elever informe-
rades genom personliga brev (bilaga 3). Malsminnen fick ddrefter limna sitt
skriftliga medgivande for sina barns deltagande vid de videoinspelade lektionerna.
Sévil ldrare som forildrar blev upplysta om att deltagandet var frivilligt och
kunde avbrytas nir som helst. Nagon familj valde att helt avsté frén att lata sit
barn delta i projektet. Eleven deltog dd i undervisningen i en annan klass under
filminspelningarna. Namnen p de i projektet ingende skolorna har inte skrivits
ut och de tre lirarna har fitt fiktiva namn. Samtliga elever kodades med jimna
nummer for flickor och ojimna nummer f6r pojkar och i resultatdelen har dven
deras namn fingerats. Forildrarna fick ocksa ta stillning till om de tilliit att
sekvenser frin filmerna visades for forskningsindamal. Aven lirarna informerades
om detta och gav sitt muntliga tillstind. Genom ovanstdende tgirder ér kraven
for att skydda de i projektet ingdende individerna i méjligaste mén uppfyllt.
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Resultatredovisning

For att stirka resultaten och 6ka trovirdigheten har resultatredovisningen
en deskriptiv karakeir. Utsagor frén planerings- och analyssamtal mellan lirare
och forskare samt frin lektionerna kommer att redovisas. Samtidigt underlittas
det for ldsaren att folja processen. Urval av utsagor gjordes efter ett flertal genom-
lisningar av samtliga transkriberade samtal och lektioner. En bild av helheten
i diskussionerna framtridde och ur denna valdes de utsagor som kan betraktas
vara representativa utifrdn det som sades under diskussioner och lektioner.
Vissa utsagor ir valda som ett av flera exempel pé liknande uttalande, medan
andra ir valda for att de framstod som unika i ssmmanhanget. Aven elevernas
resultat i f6r- och eftertest kommer att redovisas. Vid citat frén lektioner och
samtal anges eleverna med fingerade namn pd bokstaven E, medan lirarna
dr namngivna som Lisa, Linda, Lotta och i den f6rsta studien ocksa Linnéa.
Forskarna har fitt beteckningarna F1, F2 och F3.
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Kapitel IV — Resultat

Den empiri som redovisas i detta kapitel har sin grund i projektet Lirandets
pedagogik (Holmgqvist, 2002). Avsikten med studien angavs i projektansskan
vara uppdelad i tvé faser. Den f6rsta innebar att lirarna skulle introduceras
i projektets uppliggning och idéer. Successivt skulle variationsteorin fokuseras
dé det var den teori som utgjorde det teoretiskt ramverket i projektet. Variations-
teorin var lrarnas lirandeobjekt och analys av resultaten angavs gilla de
skilda sitt som lirarna behandlade undervisningsinnehéllet pd, d.v.s. hur det
lirandeobjekt som konstituerades var beskaffat. Avsikten var ocksd att studera
relationen mellan vad eleverna lirde sig och vad de erbjéds att lira. Det andra
steget i analysen angavs syfta till att utveckla en modell f6r grund- och fort-
bildning av lirare. Analysen av detta steg fokuserar det sitt pa vilket lirarna
har forstatt och anvint de teoretiska redskap som var studiens utgngspunkt.
Avsikten var att specifikt utréna vad som var kritiskt for lirarnas lirande.
Lirarnas lirande 4r i forgrund i resultatredovisningen medan elevernas lirande
utgdr bakgrund. De slutsatser som dras i den deskriptiva delen av detta kapitel
4r, om inget annat anges, de i gruppen ingdende lirarnas och forskarnas gemen-
samma slutsatser, medan de sammanfattande analyserna av de separata stu-
dierna ir gjorda av mig.

Detta kapitel dr indelat i tre olika delar med avsike att underlitta for lisarna
att fi en bild av studien som helhet. Forst redovisas de huvudresultat som
framkommit i undersokningen. Direfter foljer en deskriptiv del som i krono-
logisk ordning beskriver studien. Efter varje avslutad Learning study aterfinns
en sammanfattande analys av resultaten. Avslutningsvis ssmmanfattas kapitlet
utifrin de identifierade huvudresultaten.

De resultat som framkommit kan bidra savil teoretiskt som pedagogiskt
till att utveckla forstaelsen for lirande och undervisning. De kan tjina som
underlag for ldrare som vill arbeta med att 6ka forstaelsen for sin egen, men
ocksa for sina kollegors, konkreta arbete i skolan. Samtidigt kan det anvindas
som underlag f6r vidare forskning med avsikt att utveckla teorier om det
intentionella lirandet i skolan, och d sirskilt variationsteorin. Den deskriptiva
delen innebir att ldrare sjilva kan f6lja processen och uppticka likheter och
skillnader i forhillande till sin egen undervisning, samtidigt som den utgér
underlag for forskare som 6nskar replikera de genomférda cyklerna.
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En oversiktlig beskrivning av studiens huvudresultat
De forskningsfrigor som inledningsvis stilldes var:

1. Vilka eventuella skillnader kan observeras i lirares samtal
kring undervisning av specifika lirandeobjekt samt i deras
behandling av dessa lirandeobjekt i undervisningen under
en kompetensutvecklingsperiod?

Tidigare genomférda fenomenografiska studier, som undersoke vad lirare riktar
medvetandeakten mot, visar att det inte ir sjilvklart act denna riktas mot
ett specifikt undervisningsinnehall. Ocksa de i denna studie ingdende lirarna
fokuserar i de inledande planeringssamtalen endast till viss del innehllets
behandling och lirandets objekt. Samtalen ir till stora delar splittrade och
behandlar antingen olika arrangemang utan koppling till ett specifikt innehall
eller ocksa ror de ett specifikt inneh8ll utan fokus pa dess behandling. Resultat-
analysen visar att en trend under studiens gng manifesteras avseende riktningen
pa lirarnas samtal, vilka utvecklas frén att primiirt rikta sig mot arrangemang
i allminhet till att primért rikta sig mot behandlingen av ett specifike innehall.
Férindringen gir timligen snabbt di begreppen aktualiseras i anslutning till
ldrarnas konkreta arbete.

2. Kan dessa eventuella skillnader relateras till skillnader i in-
sikter kring det variationsteoretiska perspektivet?

Svaret pd den andra forskningsfrigan ir att utéver den ovan nimnda f6rind-
ringen si resonerade och handlade lirarna vid ett antal tillfillen i variations-
teoretiska termer.

3. Kan man observera skillnader i elevernas lirande och kan de
1 s4 fall relateras till skillnader 1 ldrarnas sitt att behandla
lirandeobjekten?

Frén den f6rsta till den tredje studien kan positiva skillnader i elevernas lirande
identifieras. Ett problem 4r att undervisningen bedrevs i elevernas ordinarie
klasser och innehdllet i de lektioner som 1ag mellan det direkta eftertestet
och det f6rdrojda eftertestet kan ha erbjudit olika méjligheter for elevernas
lirande. Trots detta kan noteras att skillnader i elevresultaten, om in vildigt
subtila, f6ljer den iakttagna forindringen i lirarnas samtal. Mjligheten att
utifrin studiens resultat dra nigra generella slutsatser dr emellertid begrinsad
d4 elevernas formaga i de olika cyklerna utvecklades i férhillande till olika
lirandeobjeke, vilka vart och ett kan ha erbjudit olika méjligheter till forstielse.
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Lirarnas val av lirandeobjekt gjordes utifrin de uppndendemal for skolar
fem som finns angivna i kursplanen i imnet svenska (Skolverket, 2002) bilaga 2.

Tabell 2. De olika lirandeobjekten i de tre genomforda studierna och dess identifierade
kritiska aspekter

Larandeobjekt (the Kritiska aspekter

intended object of

learning)

Utveckla elevernas

formaga att:
Learning Urskilja kvalitativa skill- Att forsta balansen
study 1 nader i tva berattelser mellan adjektiv och
(3 lektioner) med liknande innehall och | verb for att gora

koppla detta till sitt eget beréattelsen mera rik.

skrivande. Variation i borjan av

meningarna.

Learning Urskilja nér det &r [ampligt | Att kunna urskilja vad
study 2 att anvanda fragetecken som utmarker en fraga i

(3 lektioner) och inte punkt eller utrops- | férhallande till ett pa-
tecken vid avslutandet av | staende eller ett utrop.
en mening. Att i sammanhangande
text urskilja var meningen
slutar och en ny borjar.

Learning Att kanna igen hur tj-lijudet | Att férstd arten av sam-
study 3 kan stavas i svenska band mellan tj-ljudets
(3 lektioner) spréket (tj, k, kj, ch) stavning och vokalen

efter tj-ljudet.
Att skilja tj-ljudet fran sj-
ljudet.

Learning study ett

Tre planeringsméten genomférdes fore den forsta lektionen. Fran en av de
deltagande skolorna var tvé lirare nirvarande under de forsta métena (Lotta
och Linnéa). Linnéa valde att limna gruppen pé grund av tidsbrist och fort-
sdttningsvis var det totalt tre ldrare som deltog (Linda, Lisa och Lotta). Lirarna
kinde inte till variationsteorin nir de accepterade att delta i projektet. Vid
det forsta gemensamma planeringsmétet introducerade dirfor en av forskarna
(F2), enligt projektplanen, kortfattat savil teori som metod. Ett forsok gjordes
att definiera lirandeobjektet for den forsta studien. Lirarna erholl utdrag ur
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tvd bocker (Carlgren & Marton, 2000, kap. 8 och Marton & Booth, 2000,
kap. 7 och 8) som kunde lisas som forberedelse infér kommande planering.
Under det andra planeringsmétet gav forskare (F2) en fortsatt introduktion
till teori och metod och man diskuterade mera ingdende hur lirandeobjektet
skulle presenteras for eleverna. Det tredje och sista métet anvindes for ate detalj-
planera lektionen och da utifrén vart frsok att forindra fokus fran att forst
planera hur d.v.s. vilka metoder som skulle anvindas under lektionen dill fokus
pa lektionsinnehill och ett f6rsok till identifiering av lirandeobjektets kritiska
aspeketer.

Larandeobjekt ett
Vid férsta planeringsmétet tillfrigades lirarna om vad de ansig skulle vara
limpligt att undervisa om vid denna tid pa terminen.

F2: ... sd ska vi forsoka hitta vad ir det som vi ska fokusera
vad kan vara limpligt undervisningsobjekt?
Det ir ni lirare som ska styra vad det dr som ni vill att
vi ska fokusera och s ska vi da forsoka hjilpa till med
dmnesdidaktiska inslag.
D4 ska vi bara forsoka hitta vad det ir vi ska titta pd,
och vad gér man med treor nu under varen i svenska.
Vad ir det for moment som kommer in som ni ...

Utifran tankar om att lektionerna skulle ingd i det ordinarie schemat borjade
lirarna diskutera sina ordinarie planeringar for virterminen. Linda funderade
pa rittstavning, ordlistor och veckans ord och kom s& sm&ningom fram till fri
skrivning.

Linda:  Kanske nigon typ av fri skrivning ninting man kan ...

Linnéa: Men det ir ju vildigt svért att ...

Linda:  Jadetir svirt men d4 kan vi ju hjilpa varandra si vi
kommer iging

Forskare F2 foreslog att man skulle géra en avgrinsning inom fri skrivning
till ndgot enstaka moment.

F2: Jamen dven om man har fri skrivning s& ar det kanske
nt sirskilt moment man méste titta pd i detta. Intro-
ducerar ni nigra ordklasser eller ndgot sadant?

Linda:  Nej men ordklasser ir inte alls dumt.
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Lotta:  Det hiir med alfabetesordningen framfér allt och s&
lite med fragetecken och punkt och sen ordklasserna
bérjar de gd in pa ...

Linnéa: Men alltsd fri skrivning man skulle kunna géra det
pa ndgot vis ind&. Det skulle ju va ritt intressant ju
som om man utvecklar deras ...

Linda:  Ja for manga ir allesa vildige dliga. Vi skriver alltsd
till exempel en dagbok varje mandag och somliga de
skriver som om de aldrig har gjort nit annat ... och
ndgra skriver tvi rader och sammanfattar en hel vecka
va. S4 stdr ddr jag var ute och lekte med Daniel punkt.
S& var det klart

Lotta:  Det har jag ocksd

Genom att foresld ordklasser med sirskilt fokus pa adjektiv fortsatte forskare
F2 sina forsok att definiera ett mera avgrinsat lirandeobjekt. Lararna disku-
terade diremot fortfarande ett betydligt storre lirandeobjekt.

F2: Dir kan man komma in p8 adjektiv.

Linda:  Men man vill ju att de liksom ska ligga ut texten bre
ut sig lite, f6r jag menar man har ju mycket glidje av
att kunna ligga ut texten ...

For att gd vidare i planeringen och fi en uppfattning om vilka de kritiska
aspekterna var studerades ett antal berittelser som eleverna i andra samman-
hang hade skrivit. Den bedémning lirarna gjorde var att elevernas berittelser
ofta bestod av upprikningar utan tankar kring den omgivning man skildrade.
Man upplevde dven att inledningen pa meningarna skulle kunna forbittras
dd de oftabestod av och sen ..., och sen ... Lirarna var éverens om att det skulle
vara limpligt att forsoka utveckla elevernas formaga nir det gillde fri skrivning.
Nigon explicit definition av lirandeobjektet gjordes emellertid aldrig. Trots
detta kan man vid olika tillfillen under de tre férsta motena se att alla lirarna
ger stdd dt tanken om fokus pa adjektiv.

Linnéa: Jag tinkte vi skulle ge barnen exempel ... hur ska vi
kunna beskriva den hir pojken allesd? Vilka klider ...

Lotta:  F4 in adjektiven alltsd

Lisa: Men adjektiven tycker jag diir fir man in mycket alltsa
som detaljer kommer ju in i adjektiven ju

Linda:  Och detr det att man malar ut det med adjektiv och
att man varierar meningarna
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Forskarna forsokte sammanfatta diskussionerna kring val av lirandeobjekt
och bad lirarna rangordna de f6rslag som framkommit. Aven hir var det
Linda som var mest aktiv och endast Lotta kommenterade hennes forslag.

F2: Fyra saker har vi tittat pa d& eller kommit fram till.
Attdet ir adjekdiv som de ska anvinda i storre utstrick-
ning. De ska ha mer detaljer nir de beskriver till
exempel miljon. Tempot i berittelsen att det hinder
ninting att det inte bara blir ...

Linda: ... skrivarbete nej

F2: ... och sd inledningen pd meningen di. Om ni skulle
rangordna ndgonting vad ir det mest visentliga att
utveckla? Vad dr det som ni tycker att det hir 4r det
absolut viktigaste? Finns det ndgot sddant?

Linda:  Jaghar ju tvd som jag tycker ir viktigt och det 4r det
att man malar ut det med adjektiv och att man varierar
meningarna sd att de liksom ... Man tinker il att
det plotsligt kan hinda nigot av ett litet ord va. Och
sen i det hir med adjektivet dir kommer in det hir
med att lyssna och héra och kinna och for att man
ska kunna fi med det s det tycker jag nistan att
man ibland kan dra ihop till en punkt.

S4 egentligen tycker jag det dr de tva sakerna man
borde bérja med, sen finns det ju, sen kan man ut-
veckla det vidare ju.

Linnéa: Men det kanske i4r f6r mycket redan?

Linda:  Det ir ju bittre och ha lite och lyckas med det

Lotta: ~ Man kan ju inte gora allting pd en ging

F2: Jag formulerar det som adjektiv f6r att utveckla be-
skrivningar och gora det mer detaljrike. Att det 4r den
ena delen och sen den andra delen det blir d& de smé
ordens betydelse. Att variera inledning pa meningar.

Ovanstdende avgrinsning av lirandeobjektet utvecklades ytterligare vid ett
senare mote. Det fortydligades av forskare F2 till att anvinda adjektiv i syfte
att skapa spinning och dverraskning. Vid ett mote da den forsta studien var
avslutad menade Linda att vi valde fri skrivning. Detta kommenterades av
Lotta ... eller ja adjektiv inom fri skrivning. Trots att studien var avslutad
definierade man alltsé fortfarande inte lirandeobjektet pd exakt samma sitt.
Lindas tolkning spinner éver ett stérre omrade, d.v.s. fri skrivning, medan
Lotta har avgrinsat sig till att utveckla elevernas forméaga att anvinda adjektiv.
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Resultaten av analysen visar att det lirandeobjekt man egentligen talar om
dr att utveckla elevernas forméga att urskilja kvalitativa skillnader i tvd berittelser
med liknande innehéll, och att fi dem att koppla detta till sitt eget skrivande.
Analysen visar att lirarna har svart att precisera exakt vad de menar i samtal
om lirandets innehall. Begreppen 4r vida och svepande, vilket ger utrymme
till flera skilda sitt att tolka dem.

For att ytterligare undersoka de kritiska aspekterna prévades elevernas
forkunskaper nir det gillde fri skrivning genom att de fick skriva en berittelse
till en bild (Hald, 1983, bilaga 4a). Lirarna genomférde uppgiften i sina
respektive klasser och i efterhand uppticktes att instruktionerna blivit olika,
trots att det i de tidigare samtalen poingterats att det var viktigt att uppgiften
utfordes utifrin samma instruktioner. Aven detta visar pa lirarnas svirighet
att precisera och finna ord som kan tolkas p& samma sitt av alla. Lotta och Lisa
gav sina elever i uppdrag att skriva en berittelse om bilden medan Lindas upp-
maning var berdtta om bilden. Dessa sma skillnader var i hog grad betydelsefulla
men detta uppfattades inte av lirarna. I f6r- och eftertester riknades det
genomsnittliga antalet ord och dessutom studerades relationen mellan antalet
adjektiv och verb. Resultaten frin Lindas klass var ¢j jimforbara d4 instruktdonen
till eleverna var missvisande. Samtliga i studien ingdende elevberittelser
bedémdes kvalitativt av lirare och forskare och denna bedémning visade pd
en mycket sparsam anvindning av adjektiv i avsikt att gora berittelserna
mer uttrycksfulla. De olika meningarna i berittelserna upplevdes som uppradade
utan nigon beskrivning av omgivning och sammanhang. Nedan ges ett exempel
pa en berittelse skriven av en elev, som uppmanats att skriva en berittelse

om bilden (bilaga 4a).

Det var en gang 2 gubar som hete Kent och Lars Dom satt
och kalade pa ett 16v och de hade en papigdja. Och sd hade de
en lykta bé en benk och pa benken Lig en sko och Stemjirn
och en kniv. (Fortest elev 967)°

?  Samtliga elever kodades for att deras anonymitet skulle garanteras.
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Lektion ett till tre

Tabell 3. Overgripande innehill och struktur i lektionerna i Learning study ett

Lotta (lektion 1)

Linda (lektion 2)

Lisa (lektion 3)

Lararen visar forst en
bild fér eleverna och
laser darefter tva
berattelser som ar
kopplade till bilden

Lararen laser upp
den inledande delen
av tva berattelser

Lararen laser en kort
och beskrivande be-
rattelse for eleverna

Eleverna ritar en bild
till berattelsen de
hort och jamfor
sedan sina bilder

Lararen visar samma
bild som i lektion 1

Lararen visar samma
bild som i lektion 1
och 2

Lararen ber eleverna
beratta vilken be-
rattelse de tyckte var
bast

Lararen fragar ele-
verna om de kan se
nagot samband mellan
berattelserna och
bilden

Lararen laser en
mera utvecklad
berattelse till under-
visningsbilden

Lararen gor ett for-
sok att kontrastera
texterna i férhallande
till deras kvalitet

Som i lektion 1

Som i lektion 1

Lararen visar
symbolkort som
exempel pa ord man
kan tanka pa nar
man skriver en text

Som i lektion 1

Som i lektion 1

Planering av lektion ett

Efter att ha bestimt vilket lirandeobjekt som skulle fokuseras évergick plane-
ringen till att gilla genomf6randet av den forsta lektionen. Trots att tanken var
att man skulle planera innehillets behandling var lirarna fortfarande delvis
fokuserade pa olika lektionsarrangemang medan sirkskilt forskare F2 forsokte
dterfora diskussionen till lektionsinnehall och behandlingen av detsamma.
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F2: Har man di en medveten ... ligger man upp en lektion
som 4r riktigt medveten, for att fd dom att skriva pa
ett annat satt ...

Lisa: For varje ny grej som vi ska starta upp s gor vi alltid
en tankekarta det gor vi ...

Linda:  Ja man kan ju gora pa olika sitt

Linnéa: Men jag tinkte, skulle man kunna ha ett stort papper
som man skriver pd tillsammans med barnen — varia-
tioner — som dom kunde ha hjilp av nir dom skriver

Frigan om hur de skulle kunna finga elevernas intresse for att skriva egna
berittelser diskuterades ocks3. Lirarna delgav varandra lyckade exempel base-
rade pa tidigare erfarenheter. Dessa var fortfarande till stora delar fokuserade
pa metodexempel.

Linnéa: ... sd har vi ett dehus bredvid skolan. Gick vi ju dit
en runda och kollade in i fénsterna och s& borjade
vi fantisera ... och dd puff in och skrev och skrev och
skrev ...

Lotta:  Viharjusagokort... en massa bilder som dom tycker
ar trevligt att sitta och jobba med.

F2: Men om man tittar mer konkret p& det hir som de
formagor man vill utveckla med skrivandet och dé
borjar i vad kan de ... Vad kan man férvinta sig av
dem?

Det var Lotta som skulle genomféra den forsta lektionen dir hon skulle
kontrastera tva berittelser som var skrivna till ssmma bild (bilaga 4¢). Bilden
skulle visas for eleverna pA OH samtidigt som Lotta liste berittelserna for att
de skulle ges méjlighet att samtidigt urskilja vilken berittelse de tyckte var biist.
Lotta skulle fora diskussionen vidare for att forsoka fa fram elevernas forklaringar
till varfor de féredrog den ena eller den andra texten.

Linnéa: Jag tror ju di om du skriver en vildigt torftig berittelse
forst och berittar sd: det var en pojke som satt vid en
damm ... Man beskriver den s8, vad ir det for skillnad
pa de hir tva berittelserna? Fér de sjilva tinka efter.
Jag vet inte
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Linda:  Ja, jag tror pa detalltsd, att ha tva berittelser. En som
ir jittetorftig som knappt siger nigonting och sa
en ddr man riktigt si de kinner att de sitter i fiskens
gap nistan eller man mélar ut det. Egentligen skulle
man kunna haft dem, det ricker kanske att man siger
det muntligt men ibland skulle man kunna haft en
del av det nerskrivet pé tvd blidderblock s& man ser
och jimfor f6r de kommer inte ihdg vad man har
sagt ...

Lisa: Jag tror barnen tar det till sig bittre om vi berittar
dn om de ska sitta och ldsa och jimféra olika texter

Efter genomlisningen av texterna planerades att Lotta skulle visa bérjan pd
berittelserna pa blidderblock och si skulle eleverna mer detaljerat kunna
jimfora innehallet i texten.

Linda:  Jo det tror jag absolut blidderblock man kan ha ...
for man mdste ju visa dem vad man menar. Om
man bara berittar det ... tror jag inte gdr hem utan
man madste se skillnaden, man kan gora olika historier

Linnéa menade att det var viktigt att eleverna fick vara med och tillsammans
skapa en berittelse, men hennes forslag beaktades inte av de évriga lirarna.
Lirarna menade att det var viktigt att ocksd peka pd hur man héller en rod trad
genom berittelsen. Vi forskare patalade vikten av att se lektionens olika delar
som en helhet. Detta kommenterades av Linnéa:

Linnéa: Men alltsd ska man egentligen ir det hir alltsg, jag
menar man ska jobba med barnen sd egentligen tar
man ju en bit i taget.

Lotta sig en risk med att fokusera bilden f6r mycket. Hon befarade att detta
skulle kunna himma barnens fantasi. Lisa tyckte diremot att det var viktigt
att fokusera bilden for att undvika att eleverna svivade ivig.

Lektion ett

Som planerat liste liraren i forsta lektionen en berittelse i tvé olika versioner
for eleverna.
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Lotta:  Idag ska ni fi hora tv4 eller en berittelse fast ni ska
ti hora den tvé ganger for den 4r skriven p4 lite olika
stt. Jag vill att ni lyssnar vildigt noga nu och s ska
vi {4 se vilken ni tycker ér bist utav dom hir tv4 vari-
anterna pa sagan. Den hir sagan ir skriven till bilden
jag sitter p& hir

Samma bild (Olsson-Wannefors, 1983) lig alltsa till grund f6r bada be-
rittelserna (bilaga 4c). Planerat var att liraren forst skulle beritta en mer
spinnande och 6verraskande berittelse och direfter en torftigare berittelse
med férre adjektiv (bilaga 5:1a och 1b). D4 ldraren ldst berittelserna for
eleverna bad hon dem beritta vilken de tyckte var bist.

Erik: Den forsta var bist (flera elever instimmer hiir)

Erika:  [den andra] ... den gick si snabbt och si glomde du
ménga ord

Lotta:  Glémde jag ménga ord i den

Erik: Till skillnad frin den andra sa var dir rite sd ...

Lotta:  tyckte alla att den forsta var bist eller var det ndn som
tyckte den andra var bittre?

Alla elever tycktes mena att den mer utvecklade berittelsen var den bista.
For att forsoka f2 eleverna att uppticka varfor de uppfattade berittelserna
som olika visade hon dem tvé utdrag frén berittelserna.

Lotta: D4 ska jag gora s hir att jag har tagit ut en liten bit
utav bdda sagorna. Hir, de 4r samma bit ifrin dem
och sé ska vi titta lite pa vad det ér for skillnad pd de
hir sagorna. Vad det ir som gor att ni tycker den forsta
4r den biista for dom har ju samma inneh&ll. De handlar
ju om precis samma sak eller hur?

Lirarens mal var att samtala om hur man skriver en spinnande berittelse.
Sé&vil Erik som Erika forsokte forklara hur de uppfattade skillnaden i texterna,
men detta foljdes inte upp av ldraren.

Erika:  Iden forsta si sa de, vad heter det nu? Sa att han bara
sig ogonen i fisken. Sen den f6rsta sagan sig han att
han grit

Lotta:  Jadetstimmer. Fir se detta ir frin den forsta sagan ...
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De 6vriga elevernas diskussioner handlade mer om skillnader i antalet ord i
berittelserna in om kvalitetsskillnader.

Elof: Kolla dir, ddr dr mycket mindre

Erik: Dir e mycket mer text ocksd

Lotta:  Ja, vad tycker ni ir skillnaden om ni tittar p& de hir
texterna?

Elsa: Den ir lingre.

Lotta:  Ja den ena ir lingre. Vad 4r det som gor att den 4r
lingre da?

Elsa: Dir r fler ord.

Lotta:  Fler ord, vad ir det for ord som ir fler d4? Kan ni se
det? Ar det nigot gemensamt med de orden?

Eleverna gav liraren exempel pd ord som fanns i den forsta berittelsen men
inte i den andra. Orden var till exempel sakta, hoga, silverglinsande och
skimrande. Redan hir var det en elev som saatt det var orden som beskriver
som vara borttagna och hir instimde liraren. Hon féljde emellertid inte
upp svaret, eftersom hon inte hade uppfattat denna aspekt som kritisk,
utan bad eleverna fortsitta leta efter olika ord. Medvetenheten om det
teoretiska perspektivet kan dirfor anses vara begrinsad. Lotta skrev orden
pa tavlan och frigade direfter:

Lotta:  Vad idr det f6r ord som vi har skrivit upp pé tavlan
hir?

Erika:  Det dr — beskriver

Lotta:  Ja dom beskriver. Den forsta sagan eller forsta vari-
anten pd sagan den innehéller ord som beskriver de
hir som hinder ...

Efter en diskussion om beskrivande ords betydelse erbjods eleverna urskilja
adjektiv dd Lotta patalade anzalet adjektiv som métt pd en rolig saga.

Lotta:  Dethir detir ju adjektiv. Kommer ni ihdg det? Varfor
tror ni det blir roligare med en saga som har manga
adjektiv? Varfor tycker ni den blir roligare, Kalle?

Erik: Man f6rstar liksom man forstar sagan bittre.

Lotta:  Vilken tycker ni man fir bist fantasi utav?

Eleverna menade att de fick bist fantasi av den forsta sagan Nir liraren

emellertid frigade vilken berittelse som skulle leda till mest lika bilder om
eleverna skulle 3 rita till dem s hade de ingen klar uppfattning.
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Lotta:  Men skulle de bli mer lika om ni fick den texten [den
mer utvecklade]?

Emilia:  Nja vet inte riktigt.

Elof: Jag tinker.

Lotta:  Varfor tror du det hade blivit skillnad?

Erik: Dirfor dir dr andra ord.

Liraren 6vergick efter diskussionen om adjektiv till att diskutera inledningarna
pd meningarna. I den mindre utvecklade berittelsen var dessa inte lika varierade
som i den mer utvecklade berittelsen.

Lotta:  Vetdu vad jag tinkte pa niir jag liste det hir? Det dr
att meningarna bérjar ofta med pojken. Pojken gjorde,
fisken gjorde, pojken gjorde, fisken gjorde. Den ir
lite mer varianter pd hur man bérjar och lite lingre
meningar. Just att det 4r adjektiven i den.

Efter att liraren gett eleverna nigra exempel p& mindre varierade begynnelser
bestimde hon sig for att avsluta samtalet utan att bjuda in eleverna till ndgon
diskussion.

Lotta: ~ Man har inte varierat sig sa mycket utan man skriver
likadant nistan pa hela tiden, samma form av mening,
Det ir litet kréngligt det dir att variera sig och det r
ndnting sint som ni kommer att bli bittre pd ju mer
ni skriver en saga.

I den avslutande delen av lektionen representerade liraren de beskrivande
orden med symbolkort som sattes upp pa tavlan. Det var ett 6ga, ett ora, en
ndsa och ett hjirta.

Lotta:  Det jag brukar ha som ett litet knep nir jag skriver
sagor det dr och ha nigra symboler som jag tinker pa.
Och det ir ett 6ga. Vad tror ni det stér for?

Liraren ville att eleverna skulle forsoka lista ut vilken typ av ord hon satte i
samband med de olika symbolerna. Eleverna hade inga problem med att
lista ut orden som liraren ville sitta i samband med 6gat, 6rat och nisan.
Nir det gillde hjirtat foreslog en elev "kirlek” medan en annan det som en
symbol f6r "livet”. Det var inte detta som liraren hade i dtanke och utan vidare
diskussion om hur eleverna tinkte berittade hon vad hon menat.

71



Lotta:  Men vet ni vad jag tinker pd nir jag tinker pa hjircac?
Det dr hur man kinner sig. Ar man glad, 4r man ledsen,
dr man arg, 4r man kanske irriterad eller ir man bara

sd ddr jitteglad och sprudlande.

Symbolerna kopplades i vildigt begrinsad omfattning till de diskuterade
texterna trots att avsikten med planeringen var att eleverna skulle kunna
sitta symbolerna i samband med sitt skrivande for att utveckla férmagan
att skriva en kvalitativt bittre text. Som avslutning pa genomgangen frigade
ldraren:

Lotta:  Vad hade du velat gora, Erika, fall du liste en saga?
Ville du bara ha reda pd vad den handlar om eller
ville du kinna nanting mer nir du liser den? Bli
glad eller ledsen eller s dir ...

Erika:  Ah vet inte.

Lotta:  Vetinte.

Emilia:  Jag ville ha lite bdde och ...

Liraren avslutade hir lektionen och direfter skrev eleverna som eftertest en
berittelse till en annan bild (bilaga 4b). Dessa visade inte pa nigon forindring
vad gillde balansen mellan verb och adjektiv. Inte heller antalet ord i be-
rittelserna hade 6kat.

Elevernas resultat i lektion ett

Tabell 4. Antalet ord som eleverna i genomsnitt skrev dé uppgiften var att skriva en
berdittelse till en bild. F = prov fore lektionen, EI = prov direkt efter lektionen

Lektion 1 (n =7)

F El

Antal ord i
genomsnitt/elev 125 133
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Tabell 5. Antaler adjektiv och verb som eleverna skrev i genomsnitr per elev di de hade
till uppgift atr skriva en berttelse till en bild. F = prov fore lektionen, E1 = prov direkt
efter lektionen

Antal i Lektion 1 (n =7)
genomsnitt/elev

F El
Adjektiv 4,71 4,29
Verb 26,2 29,1

Analys av lektion ett och planering av lektion tvi

Den analys av lektionen som gjordes av forskare F1 och F2 direke efter lektionen
utmynnade i foljande frigor som diskuterades med lirarna: Ar skillnaderna
i de bada berittelserna tillricklig? Ar andra berittelsen alltfor bra? Ar skill-
naderna i de ord som anvinds for sm&? Har tyngdpunkten verkligen flyttats
frin beskrivning till innehall och tempo? Blir det for méinga miljébeskrivande
adjektiv? Varvas beskrivningar med hindelser? De lirare'® som deltog i métet
var dverens om att mojligheten for eleverna att urskilja vad det var som
skiljde den mera utvecklade berittelsen frin den mindre utvecklade inte var
stor, trots att eleverna sig de tvi berittelserna samtidigt. Utskrifterna frin
lektionen visar emellertid att ndgra av eleverna uppfattade skillnaden mellan
berittelserna avseende antal ord. En elev (Erika) uppfattade dven att det var
de beskrivande orden som saknades.

Linda:  Och egentligen, den andra historien den var ritt
mélande den ocksi

Linnéa: Ja hon har nistan samma. Hon har bara tagit bort
adjektiven.
Det méste nog vara rejil skillnad pa de tvé bericttel-
serna [d.v.s. 6kad kontrast].
Jag kinner att verhuvudtaget det var vildigt Iainga
berittelser. Det hade kanske inte behévt vara s& linga
frin bérjan. Man hade kunnat koncentrera berittel-
sen. Alltsd en verkligen mélande beskrivande och s&
en kort riktigt kort med torftigt innehall, men med
samma innehall.

10" Den lirare som undervisat i lektion ett deltog, pd grund av sjukdom, inte i analysen

av lektionen och inte heller i planeringen av lektion tv.
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Lirarna konstaterade ocksd att det var ett problem att eleverna var s passiva
under lektionen. Det var liraren som mestadels agerade och elevernas roll var
mera den passive lyssnarens.

Lisa: Det ir lite synd med symbolerna, att det inte fick vara
deras [elevernas] forslag lite grann kanske.

Linda:  Man hade kunnat géra tvé stycken starter pd en be-
rittelse ... sd kunde de [eleverna] ju fortsitta skriva
sagan firdig.

Linnéa: At de fir prova pé det tillsammans lite, for vissa har
nog snappat upp det direkt men vissa kanske behéver
en bit till pd vigen f6r att sen kunna ta tll sig och
jobba med en egen text.

Linnéa verkade ocksd diskutera relationen mellan delar och helhet nir hon
analyserade lektionen. Hon talade om den del av lektionen dir eleverna fick
lyssna till tva texter och didrefter diskutera orden som skulle knytas till varje
symbol. Hon undrade om den undervisande liraren latit eleverna koppla
ihop orden med texten som helhet, det vill siga gitt frén helheten till delarna
och tillbaka till helheten.

Linnéa: Hon hade vil inte heller med s& mycket av det hir
med symbolerna med héra alltsd i texten. Det skulle
egentligen ocksd vara s hon kunde knyta an till det
och sen ta upp det. Fanns det med i den hir beriteel-
sen? Var kunde vi héra nigonting att det ...

Men vinta, det horde inte vi, men tog hon upp det
sd att barnen fick leta upp det hir i texterna, symbo-
lerna som hon pratade om, sen som kom tillbaka

Linda:  Nej
Lisa: Det ir kanske nigonting da till i morgon dé [nista
lektion]

Lotta analyserade delar av lektionen utifrdn hur innehéllet behandlats, men
nir det sen kom till planeringen av nista lektion tycktes det som om alla
lirarna till storsta delen fokuserade pd metoder utan koppling till ett sirskile
innehall. Vi forskare foreslog att eleverna forst skulle f3 rita en bild till en
verkligt torftig berittelse, diir meningarna bérjade med samma ord hela tiden.
Det féreslogs att elevernas teckningar direfter skulle jimforas med under-
visningsbilden for att en diskussion kring orsaken till differensen mellan
bilderna skulle skapas. Linda menade att man di maste ha ytterligare en berittelse
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for att ge eleverna méjlighet att jimf6ra de tva bilderna for atc uppticka skillnader.
Hennes funderingar skulle kunna héinforas till en utékad variation i lektions-
innehall.

Linda:  Men d& skulle man ju nistan beritta en annan be-
rittelse ocksd och se om bilden blev nigon skillnad.

Linnéa menade att det skulle bli for svért for eleverna att rita till en berittelse
och att det dérfor var bittre att genomfora ytterligare en lektion lik den férsta
men med fortydliganden. Eftersom eleverna upplevdes som vildigt passiva under
den forsta lektionen planerades den andra lektionen utifrdn dkad elevaktivitet.

Linda:  Men jag tycker att det hade varit ritt spinnande om
man siger si som du, att man skriver bérjan. Om
man tinker sig bérjan pd sagorna och sen gér man
en gemensam bit, men kanske bara tva tre meningar
och sen att man ber dem [eleverna] skriva slutet sjilva.

Frén att ha varit tydliga med att ocksa fokusera variation i borjan av meningarna
for att elevernas texter skulle bli mer utvecklade bestimdes att de skulle be-
grinsa sig till symbolerna och till balansen mellan adjektiv och verb. Anled-
ningen man framférde var att det annars blev f6r mycket fér eleverna.

Lisa: Men sen 4r frigan om vi tar in f6r mycket i en be-
rittelse? Jag vetinte ... Det ricker kanske med sym-
bolerna

Linda:  Ja, jag tror alltsd for de kommer sikert att ligga mirke
till om man gor det pa papper det tror jag. Ja det vet
man inte fér dom skriver ju s sjilv sd va. Men jag
tror det ricker att ta upp symbolerna.

Linnéa:  Jag tror det blir f6r mycket. Man fir nog koncentrera
sig pd det eller det. Det blir for mycket. Efter genom-
ging sd ska de tinka pd bdda sakerna, vad som

hinder ...

Lektion tvd

Skillnaden mellan lektion ett och denna lektion var att denna inleddes med
att ldraren liste tvd inledningar pd tva berittelser (bilaga 5.2a och 2b) och
ddrefter visade hon samma bild (bilaga 4c) som i den forsta lektionen. Hon
frigade direfter eleverna om de kunde se nigot samband mellan de tvé be-
rittelserna och bilden.
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Linda:  Men det ir ju tvd stycken olika historier eller de idr
lika?

Edvin:  Nej.

Linda:  Dom ir inte lika.

Elever:  Jo (frén flera elever samtidigt)

Elise: lite fast ...

Erik: Den bilden som ir dir ir lik den dir bla texten.!!
Linda:  Ar den bilden dir lik den bl3a texten?

Edvin: Ja

Linda:  Ja, men den grona texten ir inte den lik bilden d&?
Edvin:  Nej

Elise: Jo

Linda:  Jo, tycker du, jaha

Emma: Jag tycker den grona (endast en elev)

Linda:  Den grona texten passar bist till bilden?

Edvin:  Jag tycker den bla.

Linda:  Du[Emma] tycker dir dr for mycket detaljer pd den?

Linda:  Om jag forstdr er ritt sd tycker ni att bida texterna
passar till bilden, men Edvin tycker att den 4r mycket
mer spiannande [liraren pekar pa den bla texten].

Hiir var det en av eleverna som menade att hon féredrog den mindre utvecklade
berittelsen, men denna asike f6ljdes aldrig upp av liraren. Kopplingen av
olika ord till olika symboler genomférdes p& samma sitt som i forsta lek-
tionen, vilket innebar att eleverna dven i denna lektion erbjéds att urskilja
adjektiv frikopplade frin berittelsen i stillet for att anvinda samtidighert,
d.v.s. att fora in symbolerna i berittelsen. Lektionen avslutades med att liraren
dter liste den mer utvecklade texten och bad eleverna skriva en fortsittning
pa denna. Om man ville samarbeta med en bankkamrat var det tillitet men
detta avstod samtliga elever frén. Som avslutning pa lektionen fick eleverna
tillfille att lisa upp sina berittelser infor klassen. Ndgon koppling till den
tidigare delen av lektionen gjordes inte, delarna sammanférdes inte till en
helhet och fokus pa lirandeobjektet slipptes. Samma form av prov som genom-
fordes efter lektion ett genomfordes ocksd i den hir klassen. Inte heller hir
kunde vi finna nigra skillnader mellan berittelsen fore lektionen och be-
rittelsen efter lektionen.

" Liraren hade anviint en bl penna vid utskriften av den mer utvecklade berittelsen

och en gron penna vid utskrift av den andra berittelsen.

76



Elevernas resultat i lektion tvd
D4 eleverna fick fel instruktion till det forsta provet kan resultaten fore och
efter lektionen inte jimforas.

Analys av lektion tvd och planering av lektion tre
I resultaten kan inte négra stora férindringar urskiljas i férhéllande till be-
handlingen av lirandets innehall mellan lektion ett och tva. Elevernas syn-
punkter gavs inte méjlighet att komma fram di f6r stort utrymme togs av
lirarens undervisning och for lite gavs till eleverna. Bakgrunden ill hur
liraren kommit i kontakt med berittelserna och bilden mystifierades och
tog stort utrymme. Vissa elever tycktes fastna i detta och inte f6lja de fortsatta
diskussionerna. Vid de tillfallen d& eleverna berittade hur de tinkte foljdes det
inte upp pd grund av att det avvek frin den planerade strukturen. Liraren hade
inte formaga att urskilja elevernas perspektiv och kunde inte finna de kritiska
aspekterna. Aven om liraren hade indrat den mindre utvecklade berittelsen
sd att den nu var dnnu torftigare s gjordes bedomningen att kontrasten
mellan berittelserna var for liten for att samtliga elever skulle kunna urskilja vad
som skiljde dem at. Genom att liraren inte heller féljde upp det resonemang
som ndgra elever inledde i forhéllande till denna skillnad framstod differensen
mellan lektion ett och tvd inte som stor. Det eleverna erbjods att urskilja var
i det nirmaste identiskt med vad de hade méjlighet att urskilja i lektion ett.

Enligt planeringen skulle eleverna uppmuntras att vara mer aktiva under
den hir lektionen i forhéllande till den foregdende lektionen, men denna
forindring dstadkoms ej. Enligt planeringen skulle lirare och elever arbeta
tillsammans for att konstruera mer utvecklade meningar, men detta ute-
limnades av liraren som istillet lit dem skriva vidare pd den av henne pabérjade
berittelsen.

Det hade till exempel varit intressant att f2 veta mer om varfor en elev fore-
drog den mindre utvecklade berittelsen. Liraren, som hade genomfért lek-
tionen, ansdg att hon hade fitt veta detta.

F1: Att den torftiga berittelsen var bittre tyckte hon. Det
hade varit intressant att fi veta varfor hon ...

Linda:  Jo, men det sa hon.

F1: Ja, men hon sa att det inte var s manga ord

Linda:  Nej, hon sa bara att den berittade precis som det var
som det sdg ut, sa hon. Men den var inte spinnande,
sa hon, men ... hon fick reda pé det viktigaste och
det rickte f6r henne.

Linda:  Men samtidigt s tyckte hon ju, det var ju inte spin-
nande att lyssna pd utan det var ju mer en beskriv-
ning ... det var ingen berittelse eller historia.
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Aterigen blir det tydligt att liraren haft svirt att urskilja lirandeobjektets
kritiska aspekter. En sddan kan vara att berittelsen utan adjektiv inte blir mélande,
utan kinslotorftig. Att veta om en berittelse ska vara beskrivande och detaljerad
eller spannande tycks vara oklart for eleven. I utskriften frén lektionen kan
man inte finna ndgon lingre diskussion kring elevens &sikt. Andra elever
avbrot konversationen och det dr méjligt att ldrarens friga direfter glomdes
bort. En av lirarna patalade att den berittelse som den undervisande liraren
menade var mindre utvecklad fortfarande var alldeles for uttrycksfull for ate
en tiodrig elev skulle se skillnaden.

Lotta:  Den [berittelsen] kanske 4r for oss vuxna egentligen?
Linda:  Nej, den kanske inte var tillrickligt torftig.
... detvar jittesvart att gora den torftig fast pa ett bra
sitt, tycker jag. Fast sd tinkte nog inte jag nir jag
gjorde den. For jag tinkte att den ska vara sd som jag
tycker. Den ir torftig vare sig den ir bra eller dlig,
men den var kanske inte tillrickligt torftig ind4?
Lisa: Men kan den vara torftigare?

Lisa patalade att dé eleverna hade olika firdigheter var det svart att utveckla
formagan hos varje enskild individ.

Lisa: Fast sen dr dom ocks3 olika precis som vi s att vi kan
ju aldrig ... mota alla kanske.

I arbetet med symbolerna hade man, f6r att tydliggéra for eleverna, planerat
for att skriva orden i kolumner pa tavlan under varje symbol. Denna del av
lektionen uteslét liraren. Hon forklarade detta med att det inte fanns plats
att skriva detta pa tavlan.

Linda:  Men dir blev liksom inte ndgon plats. Ja for forst tar
filmduken halva tavlan och sen si hade jag satt lap-
parna, da hade jag fitt plocka ner dem.

Aven nir det giller det planerade gemensamma arbetet med meningar pa tavlan
dndrades detta av liraren. Hon menade att eleverna hade s& minga idéer
om hur de skulle avsluta berittelsen och enligt henne var detta anledningen
till atct hon uteslét denna del av planeringen.
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Linda:  Dom varsd pd hugget va. Tanken var att vi skulle skriva
ndgra meningar tillsammans, som var slutet, men
sen satt dom och hade s& manga olika idéer s jag
tyckee ...

D4 diskussionen om den genomférda lektionen var avslutad borjade plane-
ringen infor den sista lektionen. En av forskarna (F2) foreslog att man for att
eleverna skulle ges méjlighet att urskilja skillnaden mellan olika sorters be-
rittelser skulle kunna beritta flera olika berittelser kopplade till samma
bild. Lirarna kiinde emellertid d4 att férindringen blev for stor i forhillande
till féregdende lektioner i studien. Troligen ség lirarna lektionerna som en
sekvens, som skulle ligga vildigt nira varandra, och inte som en majlighet
att kunna behandla lirandets innehdll pa kvalitativt olika sitt.

Lisa: Vi skulle ju utveckla, vi skulle géra samma lektion
alla ju, bara det att vi utvecklar lite grand och gor vi
s4 hidr sd dndrar vi ju den helt och héllet.

Linda:  Jag tinker att om man gor en ny omgéng och testar
... att man kér den varianten. Att vi kor med samma
historier och att man da forindrar sitt sitt att siga
det eller ligga upp det.

Virt forslag frin forskarhéll var att man skulle férindra karakeir pa figuren
pa bilden och lita det handla om en flicka istillet. Berittelsen skulle dessutom
vara mer positiv dn férut. Lektionen planerades borja med att liraren skulle
beritta en vildigt outvecklad berittelse for eleverna och girna bérja med
samma ord hela tiden och direfter lita dem rita en egen bild till berittelsen.
Direfter skulle liraren visa undervisningsbilden pd OH-projektorn och kon-
trastera den mot elevernas bilder. Uppfattningen man hade var att kontrasten
skulle bli stor och eleverna skulle d& ges méjlighet att sjilva forklara varfor
de trodde skillnaden var sd stor. Liraren skulle direfter lisa en mer utvecklad
text och visa utdrag ur den pé tavlan. Hon skulle ocksd sitta symbolerna, som
anvints i de foregdende lektionerna, pa tavlan och lita eleverna placera in
ord frin texten under respektive symbol. Som avslutning pa lektionen skulle
ett del-helhetstinkande forséka uppnas genom att gemensamt reflektera dver
om det kanske var denna typ av ord som gjorde berittelsen intressant. Liraren
skulle ocksa forsoka fi med négra tankar om vad det innebir att kalla sig
forfattare i motsats till att kopiera det man sjilv list. Detta for ate forsoka f2
eleverna att undvika att i sitt skrivande kopiera handlingar frin serietidningar
och TV-program. Efter de tidigare lektionerna kunde man i vissa fall se att
elevernas berittelser inte var kopplade till den bild man hade i uppgift att
skriva om, utan kindes igen frin andra inspirationskillor.
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Lektion tre

Den tredje lektionen i den forsta studien skiljde sig frin de tva férsta genom
att den inleddes med att liraren berittade en, som hon menade, mycket torftig
berittelse (bilaga 5.3a). Hon delade ddrefter ut ett papper till varje elev och
bad dem rita en teckning utifrén den berittelse de lyssnat till. For att de skulle
komma ihdg vad hon list f6r dem upprepade hon berittelsen ytterligare en
gang. Nir eleverna var klara fick ndgra av dem ga fram och visa sina teckningar
inf6r klassen. Liraren visade direfter undervisningsbilden (bilaga 4c) p4 film-
duken. Hon frigade eleverna om bilden liknade deras bilder.

Lisa: Jag har en annan bild hir som jag tinkte vi skulle
titta pa. Ser ni den? Vad ser ni pé bilden?

Erik: Nir hon tittar ner i sjén och ser fisken med nét guldigt
1 munnen.

Lisa: Ar det nit speciellt med denna bilden? Om ni jimfor

med era bilder.

Eleverna menade att undervisningsbilden innehéll flera saker som saknades pa
deras teckningar. Till exempel sade en elev

Elon:  Som alla trid och det. Alla ritar ju inte alla saker.
Ester: Dir ir stenar runt dammen.
Lisa: Ja, det ir det. Varfor har ni inte ritat stenarna runt

dammen d&?
Emma: For att dir stod inget i berittelsen om det.
Evelina: Dir stod inte nit om trid heller fast jag ritade ind
trid.
Lisa: Ja dir stod ndgonting om skog va istillet.

D4 man samtalat om skillnader och likheter mellan bilderna en stund liste
liraren ytterligare en berittelse till OH-bilden. Denna géng liste hon en mer
utvecklad text (bilaga 5.3b). Liraren férde direfter ett samtal kring att sjilv-
stindigt skriva en berittelse och att man d kan kalla sig forfattare. D3 detta
samtal var avslutat satte liraren upp ett utdrag ur den mer utvecklade texten
pa tavlan. Hon frigade eleverna hur hon trodde deras bilder hade blivit om
de hade hért den hir mer utvecklade berittelsen.

Lisa: Nej, jag berittade ju inte alla detaljerna. Om jag hade

list eller ni hade fatt rita till den hir berittelsen ...
tror ni att ni hade ritat likadant?
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Elever:
Lisa:
Elon:

Lisa:

Emmy:

Lisa:

Nej (ménga elever svarar nej)

Det tror ni inte. Varfor det, Elon?

For att det 4r en annan sorts berittelse. De ér ju den
bilden, men den du liste den ja den som den andra
lille du liste ddr var mindre sint. S var ddr mer med
pa den.

(Iiraren uppfattar att eleven siger att man dr mer med
pa den och svarar) Ja, man blir mer med pé den.
Varfor blir man det da? Vad 4r det som gér att vi blir
mer med pé den linga berittelsen?

Fler detaljer.

Just det. Bra.

Hir slutade diskussionen om berittelsernas innehill och liraren sade att hon

har gjort lite bilder som hon skulle sitta upp. Det var samma symbolbilder
som i de 6vriga tva lektionerna och forst forsikrade liraren sig om att hon
och eleverna var Gverens om vad bilderna forestillde. Direfter kopplade hon

samman den delen av texten hon hade p4 tavlan med symbolerna.

Liraren ldste upp det som stod skrivet pd blidderblocket och eleverna forsokte
finna ord som skulle std under symbolerna. Hela texten bearbetades pa detta

satt.

Lisa:

Ester:
Lisa:
Ester:
Lisa:

Nu kan man ju undra varfor jag har gjort sidana saker.
Vad de har med den hir texten och gora, for jag tinkte
vi skulle titta lite i texten och se om vi hittar saker
som passar in under dom hir olika symbolerna. Om
det kan va det som gor att bilden var annorlunda for
attdir dr mer detaljer. De kanske dr de hir olika sakerna

som ir detaljer.

Ja, att d& kunde hon se vad djuren lekte.

Ja och det vill du ha ...

Ogat

Bra. D4 har vi hittat lite olika saker i denna texten
som passar bra in i under dom hir olika symbolerna
som beskriver vad det dr som hiinder. S3 vi fir lite
mer detaljer, precis som Emmy sa innan. Om jag nu
liser den forsta lilla berittelsen for er igen ...
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Lisa liste den mindre utvecklade berittelsen och frigade om orden som
stod under symbolerna fanns med i den hir berittelsen. Hir verkade inte eleverna
forstd vad liraren menade. De sig mer likheter i innehallet 4n skillnader
mellan de beskrivande orden. De menade att de fatt veta att djuren till exempel
lekte och att flickan gick i skogen. Liraren forde in samtalet pé &rstider och
menade att detta fick man inte veta dd de beskrivande orden saknades. Inte
heller hir fick hon medhall av eleverna. Nigon elev menade att man kunde
vara siker pd att det inte var pd vintern f6r dd hade det varit is pd sjon och da
hade flickan inte kunnat se nigon fisk. Liraren fortsatte med att friga vilken
berittelse eleverna tyckte var bist och hir var eleverna eniga i att den linga
berittelsen var bist. De svarar att den var mer detaljerad och en elev tyckee ate
didr var mer glidje i den l8nga 4n i den korta. Som avslutning pé lektionen
ville liraren veta vad som ir viktigt att tinka pd nir man skriver en berittelse.
Eleverna kopplade inte denna friga till lektionsinnehallet utan foreslog istillet
moment som liraren burkade kommentera i férhallande till deras skrivande
som till exempel att stava ritt, att sitta ut punkt och att skriva fint och inte
slarva, d.v.s. form och inte innehall. Liraren fortsatte att friga eleverna:

Lisa: Men om vi tinker tillbaka lite pa vad vi har pratat
om nu di. Om man jimfér min berittelse med den
korta och om vi jimfér bilderna med varandra 4r dir
ninting d4 som man ska tinka lite grann pa nir man
skriver?

Efter en stunds betinketid rickte en flicka upp handen och inte heller hon
kopplade det till det liraren avsdg.

Eva: Man ska inte titta pd varandra. Man ska inte hirma
varandra.

Det den hir flickan kom ihdg frén lektionen var det lilla avsnittet dr liraren
berittade att man skulle skriva sin egen berittelse och inte skriva av andra.
Till slut var det liraren sjilv som fick beritta hur hon hade tinkt

Lisa: [Pekar pa symbolerna pa tavlan och siger] Det ir att
vi forsoker f3 in lite saidana hir ord. Hur man kinner
sig, vad man ser och vad man hér. Forstar ni hur jag

menar?
Elever:  Ja (hors frin minga av eleverna)
Lisa: Bra di si ... (hir avslutas lektionen)
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Trots Lirarens forsok att fora ssmman lektionens olika delar och undervisa utifran
ett del-helhetsperspektiv visade inte provet efter lektionen att eleverna forbittrat
sin formaga att skriva en mer utvecklad text.

Elevernas resultat i lektion tre

Tabell 6. Antalet ord som eleverna i genomsnitt skrev dé uppgiften var att skriva en
beriittelse till en bild. F = prov fore lektionen. E1 = prov direkt efter lektionen

Lektion 3 (n = 16)

F El

Antal ord i
genomsnitt/elev 100 98

Tabell 7. Antalet adjektiv och verb som eleverna skrev i genomsnitt per elev di de hade
till uppgift att skriva en berittelse till en bild. F = prov fore lektionen, E1= prov direkt
efter lektionen

Antal i Lektion 3 (n = 16)
genomsnitt/elev

F El
Adjektiv 3,31 2,38
Verb 22 22,8

Analys av lektion tre

Aven om liraren i denna lektion forsokte koppla delarna till helheten s upp-
fattade inte eleverna symbolerna som delar av berittelsen nir det gillde deras
eget skrivande. Ambitionen att med hjilp av en mycket outvecklad text 3 fram
olika bilder misslyckades d& eleverna gavs tillfille att urskilja allt som fanns pd
bilden. Skillnaderna mellan de tre lektionerna tolkades som minimal i forhéllande
till behandlingen av innehéllet. Lirarna ansig fortfarande att texten var mycket
torftig och menade att eleverna inte hade haft mycket att g pa nir de skulle
gora sina teckningar. Analysen av teckningarna i férhillande till lirarens
torftiga berittelse visade att liraren forklarade sd gott som allt av vike for att
man skulle kunna se bilden framfér sig. Eftersom det till exempel torde vara
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bekant for varje elev i skolar tre att en skog bestér av trid var detta ju ingen be-
grinsning som var avgorande for innehéllet i elevernas teckningar. Lirarna
uppmanades att lyssna pa texten ytterligare en ging och samtidigt tinka pé
bilden. De instimde d4 i att allt som var nédvindigt for att géra en ganska
fullstindig teckning fanns i berittelsen.

Samtidigt konstaterades att siger man sj6 si malar barn en bla sj6 och siger
man guldigt s vet alla att det 4r gult. Den lirare som genomforde lektionen
menade dnd3 att eleverna hade mirkt skillnaden, vilket motsades av resultatet
av deras tecknande. Det var snarare elevernas sitt att ldsa ut vad ldraren ville fa
fram som avgjorde.

Lisa: Men det var ritt s& bra det som dom sa nir vi jimforde
deras bilder med den stora bilden. D& kom det ju
fram alla detaljerna sig dom direkt di ju och pa-

pekade ...

Liraren verkade vara néjd med att hon lyckats férmedla en glad berittelse
med en flicka i stillet f6r en pojke som huvudperson. Hon menade ocks
att det blev en modernare berittelse én i de 6vriga lektionerna. Forskarna
frigade om lirarna kunde se vad som var skillnad mellan de olika lektionerna.

Linda:  Minablev s pd ging och ville skriva sjilva ville skriva
slutet s& man liksom ... Det kom ju bort en del av
diskussionerna dir ju om man siger s& ...

FI: Kinner du att det dr ndgon skillnad frén din klass till
din klass?

Lotta:  Det dr mer med adjektiven sd ju. Det var egentligen
dem de fokuserade sin diskussion pd, men de hade ju
inte med det sen allts pa det viseti ...

Nir vi forskare konstaterade att dir inte fanns ndgon skillnad mellan f6r- och
eftertest i ndgon av klasserna sade Lisa

Lisa: Det som man kan siga det 4r att de [lektionerna] 4r
vildige lika ...
Linda:  Ja, fast vi har gjort pd olika sitt.

Hir inser lirarna att det 4r arrangemangen som varierats medan innehéllets
behandling i stort sett héllits invariant. Lisa uttryckte ocksd en viss farhdga for
att man i genomférandet av lektionerna forsvarat istillet for att underlitta for
eleverna.
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Lisa: Sen dr det ju sd ocksd att den hir gdngen s3 har vi ju
velat sa vildigt mycket ocksa. Vi har velat att det skulle
bli pa det ena eller andra sittet. Det kanske ocksé dr
fel. Kringlar man till det omedvetet kanske?

Diskussionen fortsatte didremot inte hir utan man dvergick till ace spekulera
iom det varit bilden och inte innehallet i lektionerna som styrt eleverna. Man
funderade dven pa om eleverna var paverkade av sagobdcker de list och hért
eftersom vildigt méinga berittelser hade i stort sett samma innehéll. Métet
avslutades med att man bestimde att ett nytt test skulle goras cirka fyra veckor
efter den genomforda lektionen. Vid detta tillfille skulle eleverna f3 skriva en
berittelse till en rubrik istillet for till en bild, d4 lirarna menade att det kanske
var bilden som begrinsade elevernas skrivande.

Sammanfattande mite

Sju veckor efter avslutandet av Learning study ett samlades lirare och forskare
for att lyssna till en av forskarna (F3) som, enligt projekeplanen, mer ingdende
in tidigare introducerade variationsteorin. Dessutom utvirderades den genom-
forda studien och planeringen infor hostens inleddes. Lirarna reflekterade
hir 6ver sitt deltagande i studien, men ocksd 6ver val av lirandeobjekt.

Lisa: Man visste kanske inte riktig vad man gav sig, vad
man sa ja till.
Linda:  Jag forstod nog inte rikeigt ...

Valet av lirandeobjekt framstod f6r dem nu som alldeles for flummigt”. En
lirdom som man sade sig ha fatt var att fast man var helt 6vertygad om att
eleverna var med i dialogen” si kunde de inte relatera den till sitt eget handlande.

Lotta:  Nej, jag var ju helt ... sd mina snappade det med en
ging. Flera adjektiv dir sé jag var ju helt, va bra det
later, jittebra hir. Sen si ser man ingen skillnad i texten.

Man var ocksd kritisk till sitt eget handlande vad det gillde dialogen med
eleverna och férmégan att finga upp elevernas egna tankar kring lirande-
objektet. Reflektionerna kring lektionernas genomforande var ocksé kritiska
dd man nu sdg att dessa till stor del bestdtt av att lirarna berittade och stillde
korta frigor som inte ledde till ndgon férdjupning av diskussionen.

Linda:  Nej, utan det blev att man berittade ndt och sen sd
utgick man frn ...
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Lisa: Det idr ju det. Dom hade tankarna omkring det vi
berittade, inte om skrivandet i sig sjilv utan de hakade
upp sig pé orden

Lotta:  Det enda vi kan ... det varat ... handlar ju inte si
mycket om vad barnen siger p lektionen utan det
dr ju deras texter efterit som man fir sitta och analysera.

F1: Och detir ju det vi gor. Men det hade varit intressant
om man hade fingat ndnstans ... Om diir hade kommit
... s& du kunde stillt frigan: Hur menar du da? Hur
tinker du nir du siger det? Istillet f6r att man kanske
sdger, att s& menade inte jag.

Lirarna uppgav ocksd att de saknat en dialog mellan lektionerna och menade
att det hade varit virdefullt att stimma av med varandra om den text man
skulle undervisa kring till exempel verkligen uppfattades som mindre utvecklad.
Hir sig de en nackdel med att de kom frin olika skolor da den dagliga kon-
takten forsvirades pa grund av avstindet mellan skolorna.

Stimulated recall-intervju

Lirarna triffades dter en vecka efter det sammanfattande métet for att inled-
ningsvis lyssna till forskare (F2) som héll en kort tydliggorande foreldsning
dir variationsteorin kopplades till exempel frin den just genomférda studien.
Direfter diskuterades hur lirarna hade uppfattat den f6rsta delen av forsk-
ningsprojektet. En stimulated recall-intervju (ses. 51) genomf6rdes dir lirarna
erbjods urskilja avgrinsade situationer i de tre undervisningslektionerna simul-
tant. Syftet var att tydliggora skillnaden mellan att variera arrangemangen eller
behandlingen av lirandets innehll for ldrarna. Avsikten var att ytterligare utmana
lirarna till att 4n tydligare fokusera behandlingen av lirandets innehdll. Intervjun
visade att lirarna mera sillan diskuterade behandlingen av ett lektionsinnehall
tillsammans med kollegor.

F2: Hur vanligt 4r det att man pratar just innehéllsfrigor
nir man planerar sin undervisning?

Linda:  Detir inte mycket, for jag har funderat pa det. Nir
man triffas, nir man siger att man ska planera, det
dr ju allesd vad ska vi ta upp, vad ska vi gora, vilken
bok ska vi ha. Har vi ndgot bildband eller nigon film.
Det ir ju sidana grejor, inte hur du gér.

F2: Nej, det ir inte vad som krivs f6r att ldra sig.
Linda:  Nej, det 4r om anvindningsmaterial.
F1: Mycket praktiska grejor.
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Lotta:  Ja, s liser du ndgon dike didr och si mélar vi lite dir
och sd sjunger man en sing dir.

Lisa: Ja, precis. Men hur sjunger man singen hur liser man
dikten ...

Linda:  Den diskussionen kan jag ibland komma p4 att man
médste ha om man till exempel har nigon elev. Hur
du dn har vridit och vint pa det och vint ut och in
pa dig sjilv si fattar de fortfarande inte vad man
menar. D4 har man liksom kért slut pa alla sina egna
idéer. D4 fir man ju g till nigon annan och siga
alltsd: jag fixar inte detta vad ska jag gora?

Detta var det forsta tillfillet d& lirarna #ilsammans med forskarna pd ett
tydligare vis fokuserade innehéllets behandling dven om separata metod-
diskussioner utan koppling till det specifika lirandeobjektet fortfarande fanns
kvar. Som kommentarer pd det ofrindrade resultatet frin elevernas berittelser
menade ldrarna att det upplevt en stor variation.

Lotta:  Och dnda tyckte jag vi varierade ju. Men det har man
inte gjort tillrickligt.

Lisa: Variationen kan vara i vuxnas 6gon, men kanske inte
i barnens.

F2: Alltsd det dr ingen variation i vad eleverna kan er-
bjudas ldra sig.

Linda:  Det kanske var det som skulle indras? Ndgot annat
... Mer dramatiska forindringar, om man s siger.

Lisa: Forvi gjorde ju mer om det man hade gjort. S gjorde
vi samma sak en ging till men ...
Lotta:  Det har gett en annan insike i elevernas skrivande.

Man tror man har med sig dem men sd iir de inte alls
med. Och att det egentligen inte spelar ndgon roll
vem som gjort det, for vi har fitt samma resultat.

Utskrifterna fran stimulated recall-intervjun visar att vi forskare och lirarna
under den forsta delstudien definierat begreppet variation helt olika. Att
lirandeobjektet skulle vara samma i alla lektionerna och att dess behandling
skulle skifta hade av lirarna uppfattats som att lektionerna skulle vara sa lika
som mojligt med bara obetydliga avvikelser avseende metod.

For att lirarna skulle fa tillfille att uppticka de begrinsade méjligheterna
att urskilja nigon skillnad mellan de olika lektionerna hade som ovan nimnts
sekvenser frin inledningen av varje lektion valts ut och klippts samman till
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en sammanhingande videosekvens. Lirarna forevisades denna och gavs dé
méojlighet att simultant urskilja att lektionerna vad gillde behandlingen av
larandets innehall var vildigt lika i avseendet att eleverna erbjéds att urskilja
samma aspekter av lirandeobjektet. Ytterligare ett videoklipp studerades dir
det avsnitt av lektionerna férekom, didr man diskuterade vilken berittelse som
man ansag var bist. Denna sekvens visade att elevernas svar mera sillan foljdes
upp. Négra elever foredrog till exempel den mindre utvecklade berittelsen
och det hade varit 6nskvirt att fi veta hur eleverna resonerade kring detta.

F2: Kinner ni att ni 6ppnar upp olika saker eller 4r det
samma saker som eleverna erbjuds att lira sig?

Linda:  Detkinns nu nir man ser det, vi tycker vi har dindrat
dem jittemycket. Jag tycker ind4 att det kinns nu
som om det inte ir sd stor skillnad, att man gér samma
sak.

F2: Och det som vi ir ute efter 4r just det att presentera
vadet pd olika sitt, att 5ppna upp olika sidor. Fér vi
pastar ju att just den variationen i vadet, det 4r det
som gor att eleven lir sig eller inte lir sig olika saker.

Lirarna reflekterade ocksd 6ver valet av lirandeobjekt och diskuterade att
avgrinsningen till adjektivens roll i en berittelse utvidgats till ate gilla ut-
vecklandet av elevernas formaga att forstd kvalitativa skillnader i berittelser
och ocksé kunna relatera denna skillnad till sitt eget skrivande.

Linda: ~ Men detta var nog lite stort omrédet. Alldeles for stort.
Lisa: Det ir for lite tid. Kanske hade man haft fler lektioner,
sa kanske man hade fitt ut mer av det.

Stimulated recall-intervjun utgjorde ytterligare ett lirtillfille for lirarna om
varfor elevernas resultat pa gruppnivd inte visade ndgon skillnad mellan for-
och eftertest. Linda konstaterade dessutom att omradet varit for stort for att
mitbart resultat skulle kunna uppnas.

Elevernas resultat i Learning study ett

En av forskningsfrigorna dr om det kan observeras ngra skillnader i elevernas
lirande och om dessa skillnader kan relateras till lirarnas skilda sitt att behandla
lirandeobjektet pa. Resultaten frin de f6r- och eftertest som gjordes i forhallande
till elevernas skrivande visar inte att de utvecklat den férméga som avsags. En
mojlig orsak kan vara att de texter som av de vuxna bedémdes vara mindre
utvecklade f6r flertalet av eleverna framstod som lika utvecklade som de texter
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som skulle gjina som kontrast. Vid ndgort tillfille uttalade ndgon elev att den
urskiljde den kontrast som var intentionen med undervisningen, men eleven
fick inte tillfille atc vidare utveckla sitt resonemang. Genom diskussionen kring
symbolkorten lirde sig eleverna troligen en del om adjektiv, men dessa framstod
som separata delar och kopplades inte till de skrivna texterna eller till deras eget
skrivande. Kunskapen blev inte ett verktyg i deras egen skrivutveckling. De tre
lektionerna framstir dessutom som ganska lika i férhéllande till innehéllets
behandling. Det iscensatta lirandeobjektet innebar alltsd att eleverna gavs
begrinsade majligheter att lira det som var lirarnas intention med lektionen
och detta visade sig ocksd i elevernas erfarande av lirandeobjektet.

Tabell 8. Antalet ord som eleverna i genomsnitt skrev di uppgiften var atr skriva en
berdttelse till en bild vid de tvi forsta tillfiillena och till en rubrik vid det tredje tillfiller.
F = prov fore lektionen, E1 = prov direkt efter lektionen och E2 = prov fyra veckor efter
lektionen

KS1* Lektion 1 (n =7) Lektion 2 (ej Lektion 3 (n = 16)
komplett)*
F El E2 F El1 |E2 |F El E2
Antal ord i 125 133 123 100 |98 106
genomshnitt/elev

* Fel instruktion gavs till eleverna vid det forsta provtillfallet vilket innebar att berattelserna
ej gar att jamfora.

Tabell 9. Antaler adjektiv och verb som eleverna skrev i genomsnitr per elev di de hade
till uppgift att skriva en beriittelse till en bild vid de tvd forsta tillfillena och till en rubrik
vid det tredje tillfiillet. F = prov fore lektionen, E1 = prov direkt efter lektionen och E2 =
prov fyra veckor efter lektionen

KS1* Lektion 1 (n=7) Lektion 2* (gj Lektion 3 (n = 16)
Antal i komplett)
genomsnitt/elev

F E1l E2 F El |E2 |F El E2
Adjektiv 4,71 429 | 4,71 3,31 | 2,38 |2,56
Verb 26,2 29,1 | 259 22 22,8 | 22,7

*Fel instruktion gavs till eleverna vid det forsta provtillfallet vilket innebér att berattelserna
ej gar att jamfora.
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Inte heller det férdrojda eftertestet dir eleverna skrev berittelser till en bild
visade att eleverna kopplat lektionsinnehéllet dill site eget skrivande. Fortfarande
var forhallandet mellan antalet adjektiv och antalet verb lika, vilket indikerar att
eleverna fortsatte att skriva hindelsefrlopp utan att infoga dem i en for ldsaren
synlig fysisk miljs, beskriva eller tillfoga personerna i berittelserna kinslor.

Sammanfatining och analys av Learning study ett

De inledande samtalen var till stora delar fyllda med information kring metod
for datainsamling samt val av lirandeobjekt. En minif6relisning kring variations-
teorin genomfordes av F2 dir begreppen variation, simultanitet (samtidighet)
och urskiljning introducerades. Nagon f6rdjupning kring dessa gjordes inte,
da det i projektplanen var bestimt att den f6rsta studien skulle genomforas
innan en férdjupad utbildning skulle ges. Anledningen var att lirarnas med-
vetenhet om de teoretiska begreppen antogs utvecklas under arbetets géng.
Tid till reflektion eller efterbearbetning fanns ¢j heller da lektionsplaneringen
foljde direkt pa introduktionen. Praktiska diskussioner avseende datum och
tid fr inspelningar och samtal tog ganska stort utrymme av den begrinsade
tiden. Nir det gillde begreppet lirandeobjekt informerade forskare F2 lirarna
om att de var de som, utifrén sina elevers tidigare erfarenheter, skulle styra valet.
Genom denna diskussion kom lektionsinnehéllet direkt i fokus. Det visade sig
emellertid vara svért for ldrarna att inom svenskimnet vilja ett avgrinsat ldrande-
objekt, som skulle vara méjligt att behandla under en enstaka lektion. Linnéa
reagerade kritiskt mot tvinget att begrinsa undervisningen till endast en lektion.
Hon sig problem med detta och menade att det inte gick att jimféra med en
lektion i matematik. Hon menade dessutom att det mesta inom dmnet, som
dr mojligt act sd avgrinsat undervisa kring, redan ir bekant for elever i skolar
tre och fyra, vilket i och fér sig inte ir problematiskt.

Linda var den som gav forslag pd att lirandeobjektet skulle vara att utveckla
elevernas formaga nir det gillde fri skrivning. Hon hade diremot inte uppfattat
att det skulle behandlas under en enstaka lektion. Lotta och Lisa limnade i
diskussionerna éver mycket av ansvaret till Linda och Linnéa som ocksé var
de som hade lingst erfarenhet av att arbeta som lirare. Att analysera hur Lotta
och Lisa riktade sig i sina samtal 4r svért dd deras deltagande, trots forsok
att involvera samtliga lirare, inskrinkte sig till enstaka svar pd tilltal frin oss
forskare eller frén Linda och Linnéa.

Aven om lektionsinnehallet direkt fokuserades visade det sig att lirarna hade
svart for att rikta sig mot ett avgrinsat lirandeobjekt. I de inledande samtalen
kan det uppfattas som om man riktade sig mot samma innehll, men i diskus-
sionerna efter delstudiens genomférande framkom att s inte var fallet. Att 6ka
tempot i berittelserna och att anvinda flera detaljer d& miljon skulle beskrivas
framstod som 6nskvirt att utveckla hos eleverna, liksom en 6kad variation vid
inledningen av de olika meningarna. Marton et al. (2004) menar att méjligheten
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for lirarna att finna ett lirandeobjekts kritiska aspekter 6kar om man tillsammans
fokuserar ett lirandeobjekt. Genom att lirandeobjektet aldrig blev klart avgrinsat
for lirarna uppstod svirigheter i att finna de kritiska aspekterna.

Trots att lektionsinnehallet tidigt kom i fokus f6r ldrarnas samtal kopplades
detendast sporadiske till behandlingen av det specifika innehéllet. Att kontrastera
tvd berittelser for att eleverna skulle erfara variation i textkvalitet kan méjligen
hinféras till den variation som variationsteorin foresprakar men det kan ocksd
vara nigot som lirarna planerade utifrin sina tidigare erfarenheter av under-
visning. Ambitionen med att kontrastera berittelserna var att detta skulle hjilpa
eleverna att urskilja olika texters kvalitet. Detta lyckades emellertid inte till fullo.
Aven om nigra elever urskiljde kontrasten foljde liraren inte upp deras fun-
deringar. Redan i den forsta lektionen erbjods eleverna att urskilja olika adjektiv
men problemet var att liraren inte kopplade samman adjektiven med symbolerna
och beriittelsen som en helhet. Detta pitalade ocksd Linnéa i analysen efter
lektionen. Trots detta forbittrades inte elevernas méjlighet att samtidigt urskilja
delar och helhet forrin i den tredje lektionen.

Lirarnas samtal var till stora delar splittrade och ofokuserade och frigor av
allmiin karaktir som till exempel firg och form pa elevernas skrivbocker eller
antalet elever i klasserna tog emellandt stort utrymme. Detta kan eventuellt
forklaras med att lirarna inte kiinde varandra nir studien inleddes och den
osikerhet som framskymtar kan ha haft betydelse for utvecklingen av lek-
tionerna. Lirarna gav sjilv uttryck for att det 4r problematiskt att komma frin
olika skolor och inte arbeta tillsammans i ett gemensamt arbetslag.

Den information som f6regick den avslutande stimulated re-call intervjun
tycktes leda till att lirarnas forstielse for avsikten med projektet kade. Forskare
F2 tydliggjorde dir syftet med att inte diskutera innehéllets behandling i
teoretiska termer under denna forsta del av projektet. I stimulated re-call
intervjun uppmirksammades ocksa att lirarna uppfattat vir intention som
attarrangemangen skulle varieras medan innehallets behandling skulle hallas
invariant. Detta kan vara en méjlig orsak till att eleverna i de test som f6ljde
pé lektionerna inte uppvisade ndgon forbittring i forhallande till de test som
genomfordes fore lektionerna.

Efter att, utifrin ett variationsteoretiskt perspektiv, ha analyserat de inledande
samtalen och lektionerna kan f6ljande aspekter betraktas som kritiska, d.v.s.
att de var viktiga for lirarna att urskilja, for att en progression i deras pro-
fessionella utveckling i férhillande till intentionen med kompetensutvecklingen

skulle ske:

e At urskilja skillnaden mellan variation av innehallets be-
handling och variation av arrangemang.

e Att dndra perspektiv frén metod till att forst fokusera be-
handlingen av lirandets innehdll och direfter vilja metod.
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e Atturskilja hur ett avgrinsat lirandeobjekt definieras och hur
dess kritiska aspekeer utifran aktuell elevgrupp inringas.

e At urskilja betydelsen av att beakta variationsteorins tre
hornstenar simultanitet eller samtidighet, variation och urskilj-
ning vid planerandet av undervisningen.

o Acturskilja betydelsen av att konstituera ett gemensamt rum
for lirande (a shared space of learning), vilket innebir att ta
hinsyn till elevernas tidigare erfarenheter i férhéllande «ill
lirandeobjekeet.

Learning study tva

Den andra studien genomfordes cirka sex manader efter att den forsta hade
avslutats. Det var samma lirare och i stort sett samtliga de elever som deltog
i den frsta studien som dven deltog i denna. Eleverna gick nu i skolar fyra.
Fyra planeringsméten fore den forsta lektionen inledde studien. Tvé av dessa
genomfordes redan i anslutning till att den forsta delstudien avslutades. Liksom
i den forsta studien triffades forskarna efter varje lektion for en forsta analys
av de videoinspelade lektionerna. Lirarna diskuterade val av lirandeobjekt
pa ett sitt som var mer kopplat till innehdllets behandling och mindre till
vilka separata arrangemang de tinkte anviinda. De hade ocks3, enligt projekt-
planen och tillsammans med lirarna frin de tvd andra delprojekten (engelska
och matematik) som ingick i Lirandets pedagogik (Holmqyvist, 2002), lyssnat
till och direfter diskuterat en forelidsning som givits av en av forskarna (F3).
Detta var dnnu ett lirtillfille for lirarna dir de gavs mojlighet att urskilja
variationsteorins innebérd. De menade att de fitt 6kade insikter kring denna
och ocksi kring idén med Learning study som metod. Aven om lirarna fort-
farande inte eftertraktade att bli filmade, s& kiinde de sig mera bekvima med
situationen. Att konstruktivt analysera varandras lektioner hade de ocksa 6vat
pa och det kiindes enklare att ge varandra kritik dd man insett att planeringarna
verkligen var gemensamma. Osikerheten man kiinde berodde till stor del
pd en kiinsla av att det var svért att kontrollera vad som verkligen skulle hiinda
i klassrummet dven om lektionerna var gemensamt planerade. Savil eleverna
som andra kringfaktorer kunde piverka genomf6randet savil i positiv som
i negativ riktning.

Linda:  Man ir ju delaktig

Lisa: Men det 4r ju indé en konstig situation och bli filmad.
Det ir ju ingenting man trivs i.

Lotta:  Senir det ju sd att vissa dagar ir det ju sd. D3 gér ju
sakerna inte lika bra som andra dagar. S3 4r det ju i
verkligheten.

Lisa: Det ir ju inte bara vi heller, utan det 4r ju ungarna
med ju. $4 det ir ju allting som spelar in, allting runt-
omkring. 8 dr det ju ...
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Lirandeobjekt tva
I samband med att den f6rsta delstudien avslutades, fordes samtalet in pé nista
termins Learning study, och d& uttryckte Linda ett 6nskemal om att lirande-
objektet skulle vara ndgonting inom grammatik, vilket de andra tv8 lirarna
instimde 1. De framholl, utifrin erfarenheterna frin den forsta delstudien, att
de ville undervisa om ett betydligt mer avgrinsat moment in de gjorde dir. I
denna studie tog lirarna en mer aktiv roll i att definiera vad ett lirandeobjekt
kan vara. De menade att ett optimalt alternativ hade varit att genomfora en
serie lektioner i imnet svenska, men denna design var inte majlig dé projektplanen
skulle genomf6ras inom en viss tidsram. Man resonerade kring frigor kopplade
till vad eleverna pd gruppniva hade svarigheter med.

Linda:

Lotta:

Linda:

Lotta:
Lisa:

Viir ritt rorande 6verens om att det 4r nénting gram-
matiske.

Ja, liittare och ta p& kanske. Hitta problemet, hitta frige-
stillningarna man fir ju frigorna frin eleverna kanske
pé ett annat sitt nu. Vi fick ju egentligen inte mycket
fragor alltsa, direkta frigor frin eleverna pé vad fri
skrivning ar.

Och nir det iir en friga. Dom vet ju att det finns nét
som heter frigetecken, men dom anvinder sig ju inte
av det.

Nej, det har jag ocksa.

Man skulle kunna ta skiljetecken.

Linda och Lotta byggde vidare pa detta och menade att skiljetecken var ndgot
som de alla upplevde att deras elever hade problem med. Uppfattningen var att,
om eleverna verhuvudtaget anviinde skiljetecken nir de skrev en berittelse,
sd verkade de gissa vilket som skulle anvindas.

Linda:

Lotta:

Linda:
Linda:

Lotta:
Lisa:

Linda:

Lotta:

Och nir det dr en friga, de vet ju att det finns ndgot
som heter frigetecken, men de anvinder sig ju inte av
det

Nej, det har jag ocksd

Att ldra sig gora om ett vanligt pastdende till en fréga
Men jag skulle mycket vil kunna tinka mig att ta
fragetecken och lira sig gora frigor

Ja

Ja

Laborera ja och géra om péstienden till fragor
Forstd vad det dr som gor att det 4r friga
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Fortestet (bilaga 6a) bestod av ett arbetsblad dir eleverna skulle sitta ut skilje-
tecken, dels i enskilda meningar dels i en sammanhingande text som saknade
stor bokstav. Analys av testet visade, liksom lirarna redan hade observerat, att
det var sirskilt problematiskt att urskilja vad det dr som utmirker en friga
i forhallande till ett utrop eller ett pastdende. Lirarna menade ocksd att eleverna
méste bli medvetna om att en friga inte alltd gir att kiinna igen utifrin specifika
frgeord. For att forstd detta skulle eleverna vara tvungna att lyssna till meningens
innebord och inte endast se till frigeorden. En annan kritisk aspekt som vi fann
var att i den sammanhingande texten urskilja nir en mening var avslutad och
nista borjade. For att lirandeobjektet skulle bli tydligare definierat i denna
Learning study 8ppnade forskare F2 det andra métets diskussion om val av
lirandeobjekt genom att friga om det var att utveckla elevernas fsrméga att
anvinda frigetecknet pa ett korreke sitt, som ldrarna menade skulle bli nista
fokuserade objekt. Samtliga lirare svarade ja p& denna friga och direfter bérjade
man diskutera om punkten skulle hllas konstant och kontrastera den mot
fragetecknet.

Lotta:  Men mdste man inte ha med punke f6r att ha ndgot
att jaimf6ra med?

Linda:  For att bara ha frigetecknet, men de andra d&?

F2: Men om man siger s& hir. Man méste dela upp det,
for det ir fragetecknet som ir vadet. Man far ju forst
se hur det blir med bara frigetecken och frigor och
sen fir man helheten. De andra eleverna [i de f6ljande
lektionerna] kommer ju att fi mer 4n den forsta
gruppen sd man kan ju férvinta sig att det blir ett
annat utfall. Men just nir det giller frigor sa fir de ju
samma, si det 4r diir vi egentligen kan se skillnaderna.

Trots att en av forskarna (F2) klart formulerade det tilleinkta lirandeobjektet
for studie tva fanns det oklarheter da terminen inleddes och detaljplaneringen
skulle dga rum. Avsikten var att eleverna skulle lira sig nir ett frigetecken anvinds,
genom en samtidig kontrast med punkt och utropstecken. Fortfarande fanns
en glidning i hur ldrandeobjektet uttrycktes, vilket gav utrymme for olika tolk-
ningar. Lirarnas sprakbruk var inte s precist att de klart kunde definiera lirande-
objektets avgrinsning.

FI: Sen har vi det hir med lirandeobjektet haller ni kvar

vid ...
Linda:  Skiljetecken ja, jag tycker det ldter bra.

Hir har Linda flyteat fokus fran frigetecken, som fokuserat lirandeobjekt,
till skiljetecken. Denna oklarhet beaktades inte vidare i samtalet.
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Lektion ett till tre

Tabell 10. Overgripande innehill och struktur i lektionerna i Learning study tvi

Klass Linda lektion 1

Klass Lisa lektion 2

Klass Lotta lektion 3

Lararen inleder
lektionen med att be
eleverna séaga vad
ett skiljetecken &r
och far till svar
punkt, utropstecken
och fragetecken

Som i lektion 1

Som ilektion 1, men
forslag ges ocksa pa
en mangd andra
tecken. Lararen av-
gransar.

Lararen avgransar
lektionsinnehallet
genom att avgora att
eleverna endast ska
kontrastera punkt
och fragetecken

Lararen forklarar att
man ska kontrastera
samtliga tre foreslagna
tecken

Som i lektion 2

Lararen delar ut
remsor med fardig-
skrivna meningar till
eleverna

Lararen ber eleverna
stalla en frdga och
skriver upp denna pa
tavlan. Darefter kon-
trasterar hon med att
skriva ett eget pa-
stdende pa tavlan

Lararen skriver sjalv
en frAga patavlan
och darefter arbetar
hon och eleverna
med de i fragan in-
gaende orden och
varierar mellan p&-
stdende och utrop

Eleverna satter upp
sin mening under
antingen en punkt
eller ett fragetecken
pa tavlan och déar-
efter beréttar lararen
att alla har gjort ratt

Eleverna varierar
frdgor med pastaen-
den och vice versa

Lararen fragar vad
det ar som goéren
fraga till en fraga

Lararen forevisar en
enkel berattelse som
ar skriven utan stor

Lararen forevisar en
mer komplicerad
berattelse an den i

Som i lektion 2

bokstav och foregdende lektion.
skiljetecken Skriven utan stor
bokstav och skilje-
tecken
Eleverna sétter Som i lektion 1 Som i lektion 1

tilsammans med
lararen ut skilje-
tecken i berattelsen
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Planering av lektion ett

Vid det forsta planeringsmétet hade lirarna tillgang till resultaten fran fortestet
och sdg da att deras uppfattning om elevernas férméga vad gillde lirande-
objektet visade sig vara riktig. Detta innebar att eleverna hade betydligt svarare
att sitta ut ett adekvat skiljetecken i en sammanhingande berittelse én i de en-
skilda meningarna. Diskussionerna kring den férsta lektionens utformning
handlade till stora delar om en minskad variation. Visserligen diskuterade man,
liksom i den forsta studien, i termer av kontrast men en osikerhet kring att
kontrastera mer 4n tvé tecken visade sig och man beslutade att den undervisande
liraren endast skulle kontrastera frigetecknet med punke och utelimna utrops-
tecknet.

Linda: ~ Man kan ju siga att det 4r frigetecknet i forhallande
till punkten.

Anledningen var, sirskilt enligt Linda, att si brukade man gora och att det
fanns risk att man forvirrade eleverna om man kontrasterade samtliga tre tecken
under en lektion. Linda funderade ocksa 6ver om man skulle gé frin helheten
till delarna eller tviirtom. Hon kom fram till att om man gér fran helheten far
eleverna svarigheter och detta instimde Lisa i. Detta ir ett tecken pd att ldrarna
har bérjat utveckla sin forstaelse for hur det teoretiska ramverket kan anvindas
som verktyg i lirarnas arbete, i vart fall vad betriffar fokus pa lirandets objekt
och innehéllets behandling. Samtidigt var de tveksamma till att siitta sina tidigare
teorier om undervisning it sidan.

Linda:  Men jag tror att irligt talat blandar man in rubbet si
snurrar man nog till det.

Lisa: Ja under de dir minuterna ir det lite vil att ta i.

Linda: ~ Man brukar ju ta varje sitt for sig. Det har man vil
gjort? Haft punkt for sig och frigetecken for sig och
berittat om dem och ritat och berittat.
Jag vet inte om kanske skulle bérja med kanske att
jamfora frigor och meningar, s man har tvd och inte
blandar in utropstecken.

Linda fortsatte, under samtliga planeringsméten fore forsta lektionen, att vidhalla
en kontrast av tvd tecken. Hon menade att en 6kad variation skulle forvirra
eleverna dd hennes tidigare erfarenhet var att det blev problem redan vid
inforandet av ett nytt tecken.
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Linda: ... ndr man blandar in det med frigetecken, om man
sdger att det ska std efter en friga sa tittar dom pé en
som man kom frén mars.

Lisa gav stdd till Lindas argument om att endast kontrastera tva tecken och
menade att om det var hon som skulle undervisa skulle hon bérja med tvé olika
meningar. Lotta visade sig diremot vara tveksam till den begrinsade variationen
och menade att i senare lektioner kunde man mycket vil ta med utropstecknet
ocksa.

Lotta:  Punktkiinner de igen sd det blir egentligen bara en sak
som ir ny i alla fall.
Men det ir vil ocks3 det vi kan variera mellan lek-
tionerna, vilket vi erbjuder, hur mycket ta med alla
eller bara tva skiljetecken.

Linda ddremot féresprikade en mera sekventiell undervisning om det blev
problem med kontrasteringen av tva tecken. Hon ville d& helt utesluta kon-
trasteringen och dtervinda till att undervisa om ett tecken i taget. Lisa funderade
ocksd pa att man mojligtvis borde minska variationen och vinta med att
kontrastera frigor med frigeord och frigor utan frigeord till en annan lektion
och i den hir férsta endast utgd frin frigor som innehdll frigeord.

Linda utgick fran att det var hon som skulle férklara for eleverna och direfter
skulle de reflektera utifrin hennes forklaring. Genom detta tillvigagingssitt
begrinsades fsrmodligen méjligheten att ta till vara elevernas spontana tankar
om interpunktion.

Linda:  Man fir ju borja med liksom att forklara att punke
och frigetecken ir en sorts skiljetecken som talar om
att nu 4r denna meningen klar. Om det sen 4r en friga
eller ett pastdende det fir man ju liksom ta reda pé.
Och sen fir de varsin mening och man ... dé har
forklarat och s fir de fundera ...

Det gemensamma beslutet som togs infér genomforandet av lektionen var

att frigetecken och punkt skulle kontrasteras och att man endast skulle arbeta
med frigor som innehsll frigeord.
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Lektion ert

Liraren inledde lektionen med att friga eleverna vad de ansdg vara ett skilje-
tecken och som svar fick hon utropstecken, punkt och frgetecken. Direfter
avgrinsade hon lektionen genom att siga:

Linda:  Idag sa tinkte jag att vi skulle jobba med tvd av dessa
skiljetecken. Du sa tre stycken olika vad sa du?

Erika:  Punke, frigetecken och utropstecken.

Linda:  Ja, dom tre sa Erika, och idag ska vi jobba med tvd av
dem och forst det som jag tror ni kiinner mest till egent-
ligen. Vilket ska det forestilla, Eva?

Eva: Punke.

Linda:  Detska det gora ja. Sen ska vi jobba med det hir. Vad
tror du Emelie?

Emelie: Fragetecken.

Linda:  Kinner ni igen dem?

Elever: Ja

Linda:  Tycker ni det 4r litt att kiinna igen var man ska ha
dem ndnstans?

Elever:  Nej

Efter denna inledning delade liraren ut remsor till varje elev dir hon skrivit
olika pastienden eller frigor. Eleverna uppmanades att fundera sjilva och inte
visa sina lappar for ndgon kamrat. Efter en stunds tyst betinketid fick eleverna
gd fram och siitta upp sin remsa under en punkt eller under ett frigetecken som
ldraren skrivit pd tavlan. D4 alla satt upp sina meningar gick liraren igenom
dem en och en och frigade om alla instimde med att de satt just dir de satt.
Hon vintade med att avslgja om eleverna satt lappen pé riitt stille till dess att
samtliga meningar var genomgéngna. Det visade sig att alla meningar satt pa
ritt plats och mycket av den forvintade diskussionen kring kontrasten mellan
punke och frigetecken uteblev.

Linda: D43 ska jag avsléja om det 4r ritt eller fel. Vad tror ni
jag siger?
Edvin:  Alla 4r rict.

Liraren frigade vad det var som gjorde frigorna till en friga och detta var inte
sjilvklart for eleverna.

Eva: Fragan borjar med stor bokstav.
Linda:  Nja, mmm, nigon annan tanke om varfor just de hir
blir frégor?
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Ellen:

Linda:

Nir man frigar ndgon hur mér du sd vet man ju inte
hur personen mar och da ir det en friga.

Tror ni det har nigot med négot speciellt ord att
gora att det blir en friga? Kan det ha nigon
betydelse?

Liraren forsokte pa detta sitt lotsa'? in eleverna pd att de sjilva skulle upp-
ticka att dir fanns frigeord i de frigor som hon skrivit pd remsorna. D4 flera
av frgeorden behandlats sa en elev

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Edvin:

Linda:

Kom.

Kom.

Ja, som kom hit.

Kom hit. Tycker du det ir frigande? Kom hit, siger
jag. Vad undrar jag d4? Om jag siiger kom hit till ndgon,
undrar jag nigot? Antagligen s vill jag nigot eftersom
jag vill att du ska komma hit, men jag kanske skulle
siga ndgot mer. Om jag siger kom hit sd dr det nistan
som om jag kommenderar dig hit.

Kom hiir.

Kom hir. Undrar jag nagot d&?

Ja.

Vada?

Skulle ge nén sak eller sa.

Man undrar om jag da skulle ge nin sak, men skulle
jag inte siga det pd ett annat sitt da? Siger jag bara
kom hir eller kom si ger jag dig nigot? Ska man
inte siga nigonting mer? Ar du med? Du tycker
jag undrar ...

Kom hir, du ska f ninting.

Kom hiir du ska fi ninting, men undrar jag nigot da?
Klart.

Vada?

Om du ska siga nigonting. Jag kanske ska siiga en sak.
Jag kanske ska siiga en sak ja. Men om jag sidger kom
hit, det kan du inte svara pa. Kan du det?

2" Med lotsning avses den typ av undervisning dir liraren med hjilp av ledande fragor
lotsar eleven fram till ritt svar (Lundgren, 1979). Lotsning ir ett allmindidaktiske
begrepp som har giltighet tvirs dver alla imnes- och stadiegréinser (Bengtsson, 1997).

99



Edvin:  Ja, vad ir det d3?

Linda:  Detiren friga. D stiller du en friga nir du kommer
fram. Men sjilva kom hit det kan du inte svara pé va,
utan du méste stilla en friga. Vad vill du?

Liraren frigade om eleven forstitt vad hon menade och han svarade ja. Elevens
forstdelse av friga som “nidr man undrar ndgot”, som Ellen uttryckte ovan,
skiljer sig frin hur en friga stills direkt till en annan person. Resonemanget
antyder att om han hért en uppmaning som till exempel: Kom hit! s hade han
undrat varfor. Detta kan formodligen forklaras utifrin Ellens utsaga: "Nir man
frigar ndgon hur mér du s vet man inte hur personen mar och dé blir det en
friga”. Edvins resonemang iir antagligen en fortsittning pa denna uppfattning,
vilket ldraren inte uppmirksammar. Fortsittningen pa dialogen visade att Edvin
blivit kvar i samma tankar. For honom blev den kritiska aspekten att forstd
skillnaden mellan en direkt friga och om man undrar nigot.

Linda:  Finns det fler ord som gor att det blir frigor?
Edvin:  Jag.

Linda:  Jag. Vad undrar man da?

Edvin:  Jag gar ut och fiskar.

Linda:  Jag gir ut och fiskar. Ja, jag kan skriva upp det hir.

Om ldraren frigat hur han tinkte nir han péstod att detta var en fréga borde
svaret, enligt Edvins logik, vara att man inte kan veta om man fir nigon fisk
— alltsd ir det en friga. I lektionen erbjuds eleverna inte att erfara att en friga
ska kunna stillas till en annan person fér att fi ett svar pa det jag undrar. En
frigas funktion tydliggors inte.

Liraren valde istillet att skriva upp det felaktiga frageordet och fortsatte
direfter sin genomgang. Att ordet antecknades kan ytterligare ha forstirke
Edvins tro att hans definition var korreke. Efter att ha fitt olika exempel som
har, mdste och tycker valde liraren att beritta att det finns vissa ord som ir
frigeord. Hon sade att ett frigeord utmirks av att det i sig sjilv kan utgéra en
friga. Edvin foreslog hir att jag har ett fiskespo och jag kommer samt jag vet inte
var frigor. Liraren vinde sig till eleverna for att fa hjilp med att férklara det hir

med frigeord

Linda:  Jag mir inte s bra. Det Edvin siger, jag mér inte s
bra, jag kommer nu, jag ir ledsen. Tycker ni andra att
det passar med ett frigetecken p& dem?

Elever:  Nej (flera)

Linda:  Vad hade han kunnat sitta i slutet i stillet?
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Elise:  Punkt.

Linda:  Ja, det passar jittebra med punkt dir. Det dr som att
du berittar ngonting for oss och si fir man en punkt
efter det.

Férmodligen forstod Edvin fortfarande inte varfor dessa meningar inte var
frigor, for om man inte mér bra kan man inte veta varfér och om jag ir ledsen
vet man inte heller varf6r o.s.v. Liraren avslutade dock diskussionen om forslag.
Direfter 6vergick hon till att sitta upp en berittelse utan skiljetecken och stor
bokstav, pa ett blidderblock (bilaga 7a). En elev fick lisa denna och direfter
satte eleverna gemensamt ut de skiljetecken som saknades. Liraren kopplade
inte heller i denna lektion ihop dess olika delar till en helhet. D4 meningarna
var genomgénga frigade liraren om det inte var ndgot de tyckte saknades i
berittelsen. Det hon syftade pé var stor bokstav och som avslutning pé lektionen
gick man dterigen igenom berittelsen for att finna ut var meningarna bérjade.

Elevernas resultat i lektion ett

Tabell 11. Resultaten anger elevernas firmdga att korrekt anviinda punkt, utropstecken
och frigetecken i en given sammanhiingande text diir maxpoingen var 11. F = prov fore
lektionen; E1 = prov direkr efter lektionen

Lektion 1 (n =11)
F El
m 6,0 6,9
sd 2,6 29

Analys av lektion ett och planering av lektion tvd

Vid detta méte deltog samtliga tre forskare (F1, F2 och F3) tillsammans med
lirarna for att gora en gemensam analys av lektionen. F3 hade endast triffat
lirarna vid ett tillfille frut. Savil resultat frin eftertest som analys av den inspelade
lektionen visade att den minskade variationen som innebar att endast kontrastera
tvd av tecknen forvirrade eleverna. De hade redan tidigare urskiljt de olika tecknen
men hade problem med att anvinda dem p4 ett korreke sitt. Nir liraren inledde
lektionen fick hon pa frigan vad som ir ett skiljetecken ocksd svaret punkt,
frigetecken och utropstecken. Lotta som redan under planeringen foresprikade
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en lektion som kontrasterade bide punkt och utropstecken med frigetecken
uppmirksammade ocksd detta i analysen.

Lotta:  Detjag reflekterade 6ver nu nir man sitter och lyssnar
pa det. Det kinns som utropstecknet nistan skulle
varit med. Man kinner man saknade det. De saker
som kom fram ...

Linda: D4 hade man kunnat utnyttja det i kom hit.

Lisa: Jaikom hit dir ér ju ...

Lotta:  Just det. Dir kinde jag, da skulle du haft med det
egentligen ju.

Lirarna tycktes under analysen bli medvetna om att utelimnandet av utrops-
tecknet innebar sdvil minskad variation som en underskattning av elevernas
tidigare forkunskaper. Lisa konstaterade att eleverna ”de kan mer 4n vi tror”.
Samtidig var man konfunderad 6ver att skiljetecken utelimnades eller for-
viixlades vid elevernas eget skrivande. Man kunde ana en viss underskattning av
elevernas formaga nir det gillde texten som man arbetade med under lektionen
(bilaga 7a). For elever i skoldr fyra syntes texten vara vil enkel och si gott som
alla elever klarade av att sitta ut ritt tecken pa ritt plats. I den svérare texten i
testet var resultaten betydligt ligre. Eleven som liste texten hogt pa lektionen
verkade inte ha ndgra problem med att géra pauser pa ritt stillen. Detta tolkades
som att man till nista lektion var tvungna att omarbeta texten och hoja svarig-
hetsgraden. Lotta hade kontrollerat olika liromedel och menade att dessa var
sekventiellt uppdelade d.v.s. att ett tecken i taget bearbetades. Linda erinrade sig
nu, till skillnad fran vid planeringsmétena, att hon tidigare oftast arbetat med
alla tre tecknen simultant.

Linda:  Ofta nir man tar dom tar man alla tre.

F3: Men du siger att du brukar behandla frigetecken,
punkt och utropstecken tillsammans. Men du gjorde
det inte nu.

Linda:  Nej, det va for att vi resonerade lite 16st om hur vi
skulle bérja.

F3: Men jag vet inte vad ni siger, men jag fir ett intryck

av att de egentligen har helt klart for sig dom hir
skillnaderna mellan dom tre.

Linda:  Jamed facitihand s skulle man ju klart inte ha borjat
s4 hir.

F3: Nej.

102



Forskare F3 menade att av det han sett verkade elevernas svarigheter mer ligga i
att forstd en text utan skiljetecken, 4n i avsaknaden av kunskap om skillnaden
mellan de olika tecknen. En méjlig anledning, till att eleverna utelimnade skilje-
tecknen var, som han sig det, att de inte riktigt forstod deras funktion. Det vill
siga de insdg inte varfor man anvinder skiljetecken. Ett forslag frin F3 var atc
man i den andra lektionen skulle utéka variationen och ocksa behandla utrops-
tecknet, att l3ta skiljetecknens funktion f& en mer framtridande plats och att
fora in transformering av satser mellan friga och pastdenden. Linda reflekterade
over att ga frin helheten till delarna och féreslog att man dnnu mer maste utg
frin hela texter istillet for att dela upp dem i sekvenser eller enskilda meningar.
I lektion ett utgick man frin delarna d.v.s. skiljetecken i enskilda meningar och
forvintade sig sedan att eleverna skulle klara av att 6verfora detta till sitt eget
skrivande av hela texter. F3 menade att lipande text utan skiljetecken ocksd
stiller krav pd att man tinker pd inneborden av de hir olika meningarna.

Den mera detaljerade planeringen av lektion tvé finns inte inspelad pé grund
av en icke fungerande bandspelare.

Lektion tvd

Skillnaden mellan lektion ett och lektion tvd var bland annat att liraren be-
rittade att det var tre skiljetecken man skulle arbeta med (punkt, frigetecken
och utropstecken). Hon begrinsade alltsa inte variationen utifrin deras svar.

Lisa: Och vad ir skiljetecken d&, Emmy?

Emmy: Frigetecken, punkt och utropstecken.

Lisa: Ja dir nimnde du alla tre som vi ska prata om idag.
Fragetecken, punkt och utropstecken.

Lisa avgrinsade tydligt lektionsinnehéllet till att gilla tecken som anviinds da
man avslutar en mening.

Lisa: Dom tre dir uppe, frigetecken, punkt och utrops-
tecken de siitter vi ju nidr meningen eller frigan ir slut.
Nu ska jag inte siga mer i den meningen eller den
frigan och dé sitter vi ett av dem, men kommatecken
det kan vi anvinda mitt inne i en mening.

I lektion ett utgick man frin meningar som var konstruerade av liraren. I den

hiir lektionen beaktade Lisa elevernas tidigare erfarenheter och bérjade med att
be eleverna stilla en friga.
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Lisa: Och efter dorren dir sitter du ju ditt frigetecken, ja.
Lisa skriver direfter "Kon gir i hagen” pd tavlan

Lisa: Vad stér det dir Ella?

Ella: [Ohorbart]

Lisa: Ella tycker att jag har glomt punkten. Héller ni andra
med?
Flertalet av eleverna instimmer men Lisa uppfattar
ndgon som sdger nej

Lisa: Nej. Vem sa nej? Ester, vad tycker du jag ska ha?

Ester:  Utropstecken.

Hir blev skillnaden mellan punkt och utropstecken otydlig fran lirarens sida
da hon svarade.

Lisa: Utropstecken, ja det kan jag ha ocksd. Kon gir i hagen.
S& dr det bara. Jag kan ha utropstecken, men det dr
vanligare att vi har punkt. Men det gir bra med utrops-
tecken.

Lisa okade direfter kontrasten genom att be eleverna transformera pastiendet
till en friga

Lisa: Om jag ska gora detta till en friga, vi ska anvinda alla
de fyra orden som stdr dir men det ska bli en friga
istillet. Hur gor jag d? Alla som kan ricker upp
handen.

Lisa: Forsok, Emrik.

Elon:  Gir kon i hagen?

Lisa: G4 fram och skriv det.
Elon gir fram till tavian och skriver "Gar kon i hagen?”
Lisa: Elon skrev: gir kon i hagen? Ja dir har vi en friga ja.

Det gér den, bra.

Eleverna i denna grupp erbjéds att erfara skillnaden mellan ett pastdende
och en friga. Denna skillnad lyftes inte fram i foregiende lektion, dir Edvin
tolkade det som att en friga ir sidant man undrar saker kring. Lisa fortsatte
lektionen genom att vixelvis sjilv skriva meningar och diremellan lita eleverna
skriva meningar pé tavlan. Nir hon skrev meningar satte hon emellanét ut
skiljetecknet och frigade eleverna om de menade att hon hade gjort ritt.
Diremellan skrev hon meningar utan skiljetecken och lit eleverna siga vilket
tecken de ville ha dir. En ganska stor del av lektionen gick 4t till att transformera
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meningar mellan pdstdenden och frigor medan utropstecknet limnades s&
gott som obearbetat.

Liksom i féregdende lektion visade liraren en text, dir skiljetecknen var
utelimnade, for eleverna. Denna var lingre 4n den text man anvinde i lektion
ett och den tycktes ocksd vara mer komplicerad (bilaga 7b). Den elev som
fick ldsa texten uttryckee ocksd detta genom att siga act det kiindes konstigt
att lisa en text utan skiljetecken. Liksom i lektion ett gick eleverna och liraren
efter genomlisningen tillsammans igenom texten och diskuterade sig fram
till vilket skiljetecken som skulle std var. Som avslutning fick den elev som tidi-
gare liste texten dterigen lisa den och han konstaterade nu att det gick mycket
lattare att ldsa ndr dir fanns skiljetecken i texten.

Ester:  Detblir inte sd himla rérigt och man forstdr bicttre.
Elevernas resultat i lektion tvd

Tabell 12. Resultaten anger elevernas firmdga att korrekt anviinda punkt, utropstecken
och frigetecken i en given sammanhiingande text déiir maxpoingen var 11. F = prov fore
lektionen; E1 = prov direkt efter lektionen

Lektion 2 (n =18)
F El
m 4,8 7,8
sd 2,2 19

Analys av lektion tvd och planering av lektion tre

Liraren som genomforde lektion tvd menade att hon uppfattade att den fun-
gerade bra men att hon kiinde att diskussionen kring nir det kan vara limpligt
att anvinda utropstecken helt forsvann. Eleverna tog fel pd utropstecken och
punke vid ett flertal tillfillen i eftertestet varfor forskarna foreslog att man till
nista lektion skulle 6ka variationen och ge utropstecknet ett stérre utrymme.
Punkten skulle allts3 hallas konstant och mot denna skulle utropstecken och
fragetecken varieras.
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Lotta:  Jo, men jag kan gora det. Dir kan man gora forst punke
och frigetecken och sen fir man ligga till utropstecken
alltsd sidan om. Det gér ju inte att géra om meningarna
riktigt. Sdrskilt inte mellan punkt och utropstecken
... jo man fir ju ta egentligen utropstecken och
punkten och frigetecknet mot punkten. Det gir ju
inte att ta alla tre. Det blir ju lite vil kringligt, tror jag.

En stor del av planeringssamtalet tgick till att prova vilka meningar som skulle
kunna vara tydliga att anvinda i lektion tre for att kontrastera de tre tecknen
och dirmed 6ka elevernas méjlighet att urskilja skillnaden mellan dem. Varia-
tionen skulle ocksa utdkas genom att transformeringen av meningarna skulle
goras utifran alla tre tecknen och inte endast utifrin frigetecken och punkt.
Man beslutade ocksd att arbeta med samma text nir det gillde att sitta ut
skiljetecken, som den man hade arbetat med i den andra lektionen (bilaga 7b).

Linda uttryckte att hon sig att man vidareutvecklade lektionerna i denna
studie och Lisa konstaterade att hon sdg en tydlig skillnad mellan denna och
den forsta studien. De uttryckee sin tillfredsstillelse med att studien utvecklades
som de planerat, vilket visar att lirarnas egen medvetenhet om variationsteorin
hade 6kat, och dirmed deras formaga att anviinda detta verktyg pa ett kraftfulle

satt.

Lektion tre

Liksom i de tvd tidigare lektionerna inledde liraren med att friga eleverna om
de visste vad som menades med ett skiljetecken. Eleverna svarade utropstecken,
punktoch frigetecken. Liraren markerade efter en lingre diskussion om andra
nimnda skiljetecken som t.ex. citattecken, parentes och kolon, att man skulle
koncentrera sig pa tre olika tecken, som kan anvindas nir man avslutar en
mening,.

Lotta:  Idag tinkte jag vi skulle titta framfor allt pa de hir tre
som markerar slutet pd ninting. Vi suddar ut de hir
andra sd koncentrerar vi oss pd de hir tre. Punkten,
frigetecknet och utropstecknet.

En skillnad mellan lektion tv4 och tre var att liraren som genomférde den

tredje lektionen kontrasterade frigetecknet mot savil punkt som utropstecken.
Hon diskuterade sig ocksa fram till tydliga definitioner av de olika tecknen.
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Lotta:  Hur visste du att det skulle vara ett frigetecken?

Erika:  For det 4r en friga.

Lotta: ~ Man undrar ninting.

Lotta: ... sé skriker jag ut det till ndgon. Riktigt s dir glad,
d& blir det ett utrop. D4 ska man anviinda utropstecken.

Liraren arbetade dven med att lita eleverna transformera pastienden till frigor
och tvirtom. I méjligaste mén forsokte de ocksd anvinda samma situation till
att bilda ett utrop. Liraren bérjade med att skriva exemplet: Ko stir i hagen
pa tavlan.

Lotta:  Vilket skiljetecken ska det va?

Elsa: Punkt.
Lotta: Punkt, ja. Skulle jag kunna géra om det till en fraga?
Erik: Ja.

Lotta: Vet ni hur man skulle géra det, s det blir en friga?

Elof: Stdr kon i hagen?

Lotta:  Stdr kon i hagen? D4 blir det en friga. D4 undrar vi
om kon verkligen stdr i hagen. Men hir uppe da siger
Vi ja kon den stir i hagen det ir ingen friga utan vi
bara bekriftar det den stir verkligen dir viran ko.
Hur skulle vi kunna gora ett utrop kring kon di? Vi
behéver inte anvinda dom hir orden. Ni fir giirna
anvinda andra ord ocksd, men om vi talar om en ko
vad skulle vi kunna hitta pa d&?

Erika:  Kon rymmer!

Lotta:  Ja.

Erik: Kon rymmer frin hagen.

Lotta:  Ja, eller det ricker med kon rymmer. D4 ligger man
inte dll ... kon rymmer s& skriker man det kortaste
man kan gora KON RYMMER da ligger man inte
till kon rymmer frin hagen. Det ir for langt, da vill
man verkligen snabbt ska det ga hir. Hjilp mig nu
och finga in kon. KOM RYMMER och p4 det siittet
blir det ett utrop.

Ungefir 60 % av lektionstiden dgnades at att pd liknande sitt bilda och trans-
formera olika meningar och som avslutning arbetade man med samma text
som ilektion tva (bilaga 7b). En elev fick bérja lisa texten, dir skiljetecknen
var utelimnade, hogt for klassen.
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Lotta:  Hur kindes det att lisa den?

Erik: Ingenting, for det var aldrig nat stopp liksom.

Lotta:  Hur visste du nir du skulle andas d&? Ser ni att det r
en hel del saker som saknas i den hir texten. Det ir de
hir skiljetecknena som markerar att hir 4r meningen
slut och hir kan jag 3 andas innan jag borjar pd nista
mening.

Elever och lirare bearbetade texten tillsammans och liraren satte ut skilje-
tecken utifran elevernas forslag. Aven i denna lektion fick den elev som tidigare
liste texten dter ldsa den, nu med utsatta skiljetecken.

Lotta:  Det blir genast mycket svarare att lisa texten nir de
stod. Det ér dérfor det ér sd viktigt att ni kommer ihdg
attanvinda de nir ni skriver era texter sd att era kam-
rater och jag och era forildrar och s kan lisa era texter
ocksd. Och likadant niir ni sjilva ska gd tillbaka sen
en tid efterdt och lisa eran text sd dr det ganska skont
nir man vet var meningen slutar.

Lektionen avslutades med att liraren kopplade tillbaka till den inledande delen
av lektionen och repeterade vad som utmirker en friga, ett pastdende och ett
utrop.

Lotta:  Dékan nidetta nu da. Nir anvinder vi utropstecken?

Elna: Nir man ropar eller skriker ndgot.

Lotta:  Ja, nir anvinder jag frigetecken da?

Erika:  Nir det ir en friga.

Lotta:  Nir det dr en frdga ja. Nir anvinder vi punkten d&?

Elof: Det kan jag inte. Jo nir man har en mening.

Lotta:  Jaide allra flesta fall 4r det ju faktiskt punkten som
vi anvinder.

Elias: ~ Ochsd en annan sak. Efter frigetecknet och s utrops-
tecknet och s punkten ska det vara stor bokstav.
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Elevernas resultat i lektion tre

Tabell 13. Resultaten anger elevernas firmdiga att korrekt anviinda punkt, utropstecken
och frigetecken i en given sammanbiingande text déir maxpoingen var 11. F = prov fore
lektionen; E1 = prov direkt efter lektionen

Lektion 3 (n =6)
F El
m 5,7 8,2
sd 29 2,1

Analys av lektion tre

Négon dokumenterad analys av den tredje lektionen finns inte d4 den gjordes
i samband med ytterligare ett lirtillfille d en av forskarna (F2) informerade
samtliga ldrare i rektorsomrédet om variationsteorin samt innehallet i forsk-
ningsprojektet.

Elevernas resultat i Learning study tvi

Lirandeobjektet i den andra studien var att utveckla elevernas férméga att
kinna igen en friga och pa ritt sitt anvinda frigetecknet vid avslutande av
en mening. Nedanstiende tabell visar resultaten frin den andra delstudien
och innehéller samtliga tre skiljetecken.

Tabell 14. Resultaten anger elevernas firmdga att korrekt anviinda punkt, utropstecken
och frigetecken i en given sammanhiingande text déiir maxpoingen var 11. F = prov fore
lektionen; E1 = prov direkr efter lektionen; E2 = fordrijt prov fyra veckor efter lektionen

KS2* | Lektion 1 (n =11) | Lektion 2 (n =18) | Lektion 3 (n = 6)

F El E2 F El E2 F El | E2

m 60 | 69 | 66 | 48 | 78 | 73 | 57 | 82| 75

sd 26 129129122 19)| 20|29 |21|23

*KS2 = Learning study tva innebar att resultaten harstammar fran tre lektioner som genomférdes
i tre olika klasser. Undervisningen fokuserade samma larandeobjekt och efter analys av den
forsta lektionen reviderades planeringen infor lektion tvd. Samma procedur genomfordes infor
lektion tre.
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Om man endast intresserar sig for det fokuserade lirandeobjektet d.v.s. elevernas
forméga att pa ett riktigt sitt anvinda sig av frigetecknet, visar nedanstiende
siffror en 6kning i det fordrojda eftertestet i forhéllande till det direkra eftertestet
efter den tredje lektionen.

Tabell 15. 1 procent riitt utsatta frigetecken. F = fortest; E1 = test direkt efter lektionen;
E2 = fordrijt eftertest fyra veckor efter lektionen

KS2 Lektion 1 (n=11) | Lektion 2(n =18) Lektion 3 (n = 6)

F El E2 F El E2 F El E2

%
riktiga | 59 | 73 73 50 83 81 83 92 100
svar

Tabellen ovan visar att elevernas resultat vad giller utsittandet av frigetecken
pa rite stille pd gruppnivé har forbittrats efter samtliga lektioner. Storst 6kning
i procent kan noteras i grupp tva. Eleverna i den tredje gruppen hade redan
vid fortestet en hog procent riktiga svar. I det f6rdréjda testet fyra veckor efter
den genomforda lektionen fortsatte resultatet vad giller frigetecknet att oka
for dessa elever. Det var i denna lektion som den stérsta variationen forekom,
och dir eleverna tydligast erbjods att erfara sdvil skillnaden mellan frigetecken
och punkt som mellan frigetecken och utropstecken. Det sammanlagda resul-
tatet av samtliga tre tecken sjunker diremot i samtliga de fordréjda eftertesten.

Sammanfattning och analys av Learning study tvi

Riktningen pa samtliga lirares samtal och handlingar férindrades under del-
studiens gang till att primirt rikta sig mot innehéllets behandling. Detta skedde
utan négra storre problem och det verkade vara naturligt for lirarna da frigorna
akrualiserades i anslutning till deras konkreta undervisningssituation. Utskrifterna
frin samtalen visar att lirarnas fokus hade férindrats och flertalet diskussioner
f6rdes pa ett mindre splittrat och mer distinkt sitt 4n i den foregiende delstudien.
De metoddiskussioner som férekom visade sig oftast vara kopplade till be-
handlingen av undervisningsinnehéllet och foranledda av den pagaende lektions-
planeringen. Lirarna hade ocksa urskiljt vad ett avgrinsat lirandeobjekt kan
innebira och liksom i den féregiende delstudien var det Linda som gav forslag
pa lirandeobjekt, men Lisa och Lotta var nu mera aktiva i samtalen. De hade
forstdte att lirandeobjekeet skulle vara ndgot de upplevde att eleverna hade haft
svartatt utveckla kunskap om. Tidigare hade de tolkat det som att lirandeobjektet
skulle vara okint for eleverna. Att ett mitbart resultat redan efter en lektion
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skulle uppnas hade blivit klarlagt och man motiverade val av lirandeobjekt
med att eleverna inte anvinde skiljetecken nir de skrev [6pande text. Trots
tillgdngen till resultat frén ett inledande elevtest skedde fortfarande diskussionerna
om kritiska aspekter till stora delar utifrin tidigare erfarenhet och mindre utifrin
variationsteoretiska termer.

Den kompletterande foreldsningen om variationsteorin hade satt spar hos
lirarna och man férsokee i lektionsplaneringarna kombinera detta med sina
tidigare undervisningserfarenheter. Detta visade sig inte vara helt enkelt och
emellanit kolliderade variationsteorin med lirarnas egna teorier. Linda var den
lirare som hade lingst undervisningserfarenhet och hon var van vid en mera
sekventiell behandling av innehallet utifrin en aspeke i taget. Nir planerings-
diskussionerna ledde till en eventuell kontrastering av de tre skiljetecknen
protesterade hon. Detta kan ocks hirledas till en oro 6ver de uteblivna positiva
elevresultaten i den foregiende delstudien och Linda uttalade aterigen en oro
for att forvirra eleverna. Enligt hennes egen utsago trodde hon att det skulle 4/
for mycket for eleverna. Lotta talade ddremot till viss del i variationsteoretiska
termer, vilket skulle kunna forklaras med att hon ganska nyligen hade avslutat
sin ldrarutbildning och dnnu inte hunnit skaffa sig ndgon stérre undervisnings-
erfarenhet att kontrastera det nya med. Hon var ocks den som i sina inligg
visade att hon ville utveckla elevernas formaga att frstd och inte bara rzbbla.
Aven Lisa uttryckte en forstielse for att lirandeobjektet skulle forstis i kontrast.
Hon var den som mest poingterade vikten av att lita elevernas eget resonemang
komma fram och hon menade att de skulle ges mojlighet att sjéilva f3 dra slutsatser.
Det var ocksa Lisa som menade att man skulle utgd frin texten som en helhet
och direfter bryta ner den i olika meningar.

Den underskattning av elevernas tidigare erfarenheter som kunde skonjas i
den forsta lektionen forindrades infér den andra lektionen och i lektion tvd och
tre kan ldrarna pa ett mera medvetet siitt konstituera ett gemensamt liranderum.
Den lirdom som redan efter den forsta lektionen drogs var att det hade varit
mer givande att kontrastera samtliga tre tecken. Aven detta talar for att det i
samtalen nu uttrycks en medvetenhet om variationsteorin. Den undervisande
liraren begrinsade i lektion tva innehallet till att endast kontrastera tva tecken,
vilket minskade elevernas majligheter att urskilja hur péastienden, utrop och
frégor forhéller sig till varandra vid avslutandet av en mening. I den efterf6ljande
diskussionen konstaterade liraren att utropstecknet helt forsvann under
lektionen och att detta inte var nigot medvetet val. Den ndgot mer komplicerade
texten i denna lektion utmanade diiremot elevernas formédga pa ett annat sitt
dn vad som var fallet i den forsta lektionen.

De ldrare som genomforde de tvé forsta lektionerna utelimnade under
lektionernas ging moment som var planerade utifrin det teoretiska perspektivet.
Detta kan forstds som att lirarna riktade sig mot innehallet och dess behandling
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vid planeringen och emellandt talade i variationsteoretiska termer, men nir det
kom till praktisk handling kopplade de pé ett naturligt sitt 4nnu inte denna till
variationsteorin. Vid nigra tillfillen f6ljde man inte upp elevsvar som avvek
frén ldrarnas tinkta lektionsging. Diskussioner som var planerade for att skapa
ett del-helhetsperspektiv utelimnades ocksd. Frigor som stilldes till eleverna
var vid ett flertal tillfillen ledande och tyckees syfta till act de svar som eleverna
skulle ge var de som i planeringen framstod som forvintade.

Med elevresultat fran de tvi forsta lektionerna i handen samt resultat frin
fortest av den elevgrupp som skulle delta i den tredje lektionen planerades och
genomfordes denna utifrin en samtidig kontrast av tre tecken. Lotta, som var
den ldrare som skulle genomféra lektionen, uttalade sig i positiva ordalag om
en okad variation och det verkade ocksd vara hon som mest anvinder det
teoretiska perspektivet i sin undervisning. Hon foreslog att punkten skulle hallas
konstant och att man skulle variera frigor och utrop mot denna. Hon f6ljde
planeringen och gav eleverna mojlighet att samtidigt kontrastera samtliga tre
tecken. Transformering av meningar innehallande samma eller liknande ord
gjordes ocks for att eleverna skulle ges méjlighet ate urskilja vad som ir kritiske
for att ett pastdende kan forindras till en friga eller ett utrop. P4 detta site
kunde eleverna erfara de samexisterande aspekterna som behévde beakras for
att de skulle kunna avgéra vilket tecken som 4r limpligast att anvinda vid av-
slutandet av en mening. En viktig lirdom efter denna delstudies genomf6rande
var att dd de tre tecknen behandlades samtidigt, 6kade elevernas formaga att
avgora vilket tecken som var limpligast att anvinda vid avslutandet av en mening,

Learning study tre

Den tredje studien genomfordes nistan exakt ett ar efter att den forsta hade
avslutats. Eleverna gick i skolar fyra och deltagande lirare var samma som i
de tvi tidigare studierna. En av forskarna (F2) avslutade som tidigare nimnts
den foregdende studien med en foreldsning for samtliga larare i det rektors-
omrade som de i studien ingdende lirarna arbetade. Samtidigt inleddes ocksd
planeringen av den tredje delstudien.

Lirandeobjekt tre

I de inledande diskussionerna framkom lisforstdelse som limpligt lirande-
objekt for den tredje studien. Ett lisforstdelsetest genomfordes ocksd i de
aktuella klasserna. Vid ett senare méte kom lirarna emellertid fram till att de
ansdg att lasforstaelse var ett for stort och brett omréde for att ndgra effekter
pé elevernas resultat skulle kunna mirkas efter endast en lektion, d.v.s. ett
liknande resonemang som vid den forsta studien. Det visar lirarnas skade
medvetenhet om hur ett lirandeobjekt kunde avgrinsas inom den befintliga
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tidsramen. P4 ett forslag frin oss forskare beslutades istillet att som lirande-
objeke vilja att forsoka utveckla elevernas formédga att kiinna igen och anvinda
sig av de vanligaste sitten som tj-ljudet kan stavas pa i svenska spriket (%, 4,

kj, ch).

Lotta:  Dethiratt ta tj-ljudet kinns mer konkret det 4r littare
att uppnd ninting pa en lektion dn med ldsforstielse.

Linda:  Men tj-ljudet har jag vil inte gjort och det behover
alltid repeteras.

Lotta: ~ Mina ir ocksd mogna for det.

Tj-ljudet valdes d4 lirarna uppfattade att eleverna gissade hur orden skulle stavas
och att de behovde redskap for att hantera stavningen.

F1: Hur skriver de idag da?

Lotta:  Det ir rena gissningsleken ofta. Vissa har koll pd det
som har uppticke och ir riktigt duktiga pé stavning
... men sen har jag manga som verkligen bara gissar
eller s3 kommer de fram och frigar for de har ingen
aning och dd kommer de och frgar hur stavas detta
liksom. D4 hor de inte det, blir s osikra s frigar de
istillet men oftast tycker jag det verkar vara en bland-
ning. Ena dagen stavas ordet s och niista dag ir det
stavat pd ett annat sitt och s& dir. Osikerheten. De
har ingen aning om hur det ska stavas.

Lirarna bedémde utifrin sina erfarenheter av elevernas skrivande att de hade
svarigheter att skilja pd tj-ljudet och sj-ljudet. Man menade ocksa att det var
tydligt att de elever som var mer lisvana ocksa hade littare for att skilja pd
stavningen av olika ljud.

Resultaten frin ett enkelt stavningsprov, dir eleverna blev informerade om
att det gillde tj-ljudets stavning (bilaga 8), visade att en kritisk aspekt var att
urskilja arten av samband mellan tj-ljudets stavning och vokalen efter tj-ljudet.
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Lektion ett till tre

Tabell 16. Overgripande innehdll och struktur i lektionerna i Learning study tre

Klass Lisa lektion 1

Klass Lotta lektion 2

Klass Linda lektion 3

Léraren borjar med
att kontrastera tj-ljud
och sj-ljud

Samma som i lektion
1

Endast tj-ljudet dis-
kuteras

Eleverna arbetar i
grupper fér att finna
ut s& manga ord som
mdjligt som inne-
haller tj-judet

Eleverna arbetar i
grupp for att finna ut
sd manga olika satt
som tj-ljudet kan
stavas pa

Eleverna arbetar i
grupp med att sor-
tera av lararen ut-
delade kort med
bilder férestallande
foremal som inne-
haller tj-judet

Léraren skriver upp
samtliga ord utan
sarskild ordning pa
tavian

Eleverna skriver upp
orden i spalter under
respektive stavnings-
satt pa tavlan

Eleverna far beratta
vilka olika séatt de
funnit att tj-ljudet kan
stavas pa. Lararen
skriver dessa som
rubriker for fyra
kolumner pé tavlan
och fyller i de olika
orden efter elevernas
forslag

Lararen fragar ele-
verna om de kan
finna nagot samband
mellan orden.
Léararen ringar in lika
stavning med lika
farg

Som ilektion 1

Som i lektion 1

Letar samband
mellan ord som ar
inringade med
likadan féarg

Letar samband
mellan orden i de
olika kolumnerna

Diskuterar till stor del
mjuka och harda
vokaler

Eleverna arbetar i
grupp med en text
dar de skall markera
samtliga ord som
innehaller tj-ljudet

Eleverna arbetar i
grupp med samma
text som i fore-
gaende lektion.
Skillnaden ar att i
denna text &r tj-ljudet
markerat med ett
blanksteg och ele-
verna skall skriva dit
hur ordet stavas

Som i lektion 2

Gemensam genom-
gang av texten

Som ilektion 1

Som i lektion 1

Letar samband
mellan orden pa
tavlan och texten
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Planering av lektion ett

Den inledande diskussionen rérde behovet av stavningsregler i forhallande
till elevers skrivande. Man menade att elever som kan stava sillan vet vilken
regel de lutar sig mot, trots att de omedvetet praktiserar den. Diremot sdg man
stavningsreglerna som en hjilp nir man hade problem med stavningen.

Lisa: Kan man stava si beh6ver man inte kunna stavnings-
reglerna. Det ir ju om man har problem med det som
det dr bra att ha att luta sig emot.

Lotta:  Reglerna anvinder du bara si linge du héller pd och
lir dig. Sen nir du kan orden utantill s tinker du
aldrig pé reglerna.

Olika ésikter om fordelar och nackdelar med stavningsregler framkom i den
efterfljande diskussionen. Efter att ha studerat ett antal liromedels sitt att
presentera tj-ljudet atergick lirarna dnnu en ging tll ace diskutera vilka re-
presentationer man brukade anvinda f6r att eleverna skulle urskilja skillnaden
mellan hirda och mjuka vokaler.

Linda:  Jagbrukar ha sten och moln [for att representera hért

och mjukt]

Diskussionen kring olika siitt att representera hirda och mjuka vokaler avslutades
och planeringen av den kommande lektionen fortsatte. Olika synpunkter fram-
kom och forskare F2 menade att det var viktigt att lata eleverna sjilva leta efter
det ménster som reglerna visar istillet for att undervisa om regler.

F2: Hur viktigt dr det for kunskapen att de kan mjuka och
harda vokaler?

Linda:  Jaglir dem det. Tvé grupper, en hird och en mjuk, s&
riknar de auod eiyi6 sd de har dem uppdelade sé.

Lisa: S& gér mina ocksé.

Forskare F2 erinrade sig resultatet frin den forsta studien dir fokus forflyttades
frin det som var avsikten med undervisningen, d.v.s. frdn att gilla adjektivens
roll i en berittelse till act urskilja kvaliteten i en berittelse for att utveckla site
eget fria skrivande. Det avgrinsade lirandeobjektet utvidgades och blev otydligt.
Hon uttalade oro for att nigot liknande skulle kunna ske iven i denna studie.
Om elevernas forforstielse kring vad som utmirker en konsonant i férhallande
till en vokal och vad som skiljer en hérd frén en mjuk vokal var outvecklad,
fanns det en risk att detta kom i fokus i stillet for det lirandeobjekt som var
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planerat. Hon menade att eleverna inte alltid sdg de strukturer som de vuxna
har med sig frén sina tidigare erfarenheter. Dessa finns hos den som redan kan,
men hur det ser ut hos de som inte kan vet vi inte.

Lirarnas erfarenheter frin sin egen tid som elev framskymtade ganska ofta:

Linda:  Ja for s hir har jag lirt mig stava i alla fall genom att
lisa mycket och sen bankade froken in det i huvudet
péd mig.

Lotta: ~ Men si var det min froken som lirde mig det var
alldd ...

Nir jag gick pa mellanstadiet, jag tyckee svenskan hir
var urtrakig, for jag fattade aldrig vad froken pratade
om och hon hade en massa regler ...

Endast Linda kommenterade hur lirarutbildningen paverkat hennes under-
visning.

Linda:  Ja, fér jag minns nir jag kom ut frn bérjan hur man
tragglade varje sitt att stava for sig och man hade fla-
nellografbilder som var jittegamla och man satte upp
dem under ritt och man fick skriva orden och man
fick se orden och man fick halla pi. Man fick halla pa
jattemycket med det pa ett annat sitt in man under-
visar idag. Ja, det var inte en vecka det var manga veckor
man kérde med samma. Det var liksom mer hirddrill-
ning pa ndt sitt, s till slut hade man knappat in det i
huvudet pd nét sitt, om man hade litt for det.

Diskussioner om man skulle utgd frin elevernas tidigare erfarenheter av lirande-
objektet eller utifrdn lirarens kunskap om detta férekom och Lotta var den
som foresprdkade att liraren skulle beritta vad som var det riktiga svaret medan
Linda mera f6resprikade elevernas egen aktivitet. Forskarnas forslag var att
ga frdn det eleverna redan visste och till exempel lita dem skriva upp alla ord
de kunde komma pa som stavades med tj-ljud for att sjilva finna eventuella
stavningsmaonster.

Lotta:  Jag tror alltsd att om man bara presenterar det s hir
att det finns ett ljud och att det hiir ljudet finns och att
man kan stava det pé fyra olika sitt alltsa for dd har de
dtminstone bara fyra sitt att stava det pa som de har
att vilja emellan och sen s3 lir de sig orden.
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Linda:  Men jag skulle kunna tinka mig att man ldr sig ndgot
pd att man far siga alla, s& som vi sa att man skrev alla
orden.

Lotta:  Alternativet 4r att man sjilv presenterar en ordsamling
for dem och de ska forsoka hitta vad den hir ordsam-
lingen har gemensamt se om de kan hitta ljudet i
det ...

Linda:  Detir ocksé en idé att gora sidir, att orden 4r givna
och sen sd ska de hitta gemensamma ... Ja det skulle
ocksa kunna vara ett annat sitt.

Lotta: D4 styr man det lite mer frén bérjan kanske och sen
sd...

Ovanstiende utdrag visar att Linda forst féresprikade en okad variation men
kunde tinka sig att minska denna utifrin Lottas forslag. Inligget frin Lotta
kan méjligen hirledas till den oro lirarna uttryckte kring vilka méjligheter
som skulle finnas kvar for att kunna utveckla ytterligare tvé lektioner om den
forsta tog med allt. Lisas inlidgg under planeringsmétet visade att hon redan
innan den frsta lektionen var genomford och analyserad funderade péd vad
man skulle kunna gora pé nista lektion.

Lisa: /Pé tal om tj-ljudssagor/ Det ir kanske nit att 6ka med
till nista lektion kanske.

F2: ... brukar vi inte planera mer @n en [lektion] och sen
sa far vi se utfallet pd den lektionen och sen fir vi se.

Linda:  Tanken var bara om det fanns nét sitt att utveckla det
innan man sitter igng och planerar. Man kanske inte
kommer vidare men det méste vi ju kunna ...

Slutligen bestimdes att lektionen skulle inledas med att eleverna i grupper
fick arbeta med att forsoka komma pa s ménga ord som majligt som innehall
ett tj-ljud.

Lisa: S& forst samlar vi ord pa tavlan s3, sen ldser vi en text
dir vi letar ord och sen s& vad gor vi sen d&? Vi kan ju
inte bara sluta dir sd nu har ni letat ord i grupp nu
stinger vi av och sen gir man.

Ovanstiende utsaga visar att lirarnas svirighet att knyta samman delar till en

helhet i den f6rsta studien tycks vara 6vervunnen. Planeringen avslutades med
att man kom 6verens om att eleverna pd ett OH-blad skulle skriva ner s manga
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ord med tj-ljud i som de kunde komma p4. Liraren skulle samla in OH-bladen
och visa dem p& OH-projektorn. Direfter skulle liraren skriva samtliga ord
utan sirskild ordning pa tavlan och sa skulle eleverna fi méjlighet att leta efter
nigot stavningsmonster. For att 6ka elevernas méjlighet att urskilja de olika sitt
att stava orden pd som fanns skulle dessa ringas in med en firg per stavningssitt.

Det genomfdrda fortestet visade liksom ldrarnas erfarenhet att de elever
som laste mycket hade littare for att stava ritt. For att eleverna skulle fi moj-
lighet att l4sa orden i en text beslutade man att den andra delen av lektionen
skulle besté av en given text dir eleverna skulle stryka under alla tj-ljud. Efter
avslutad diskussion konstruerades den text som skulle anvindas i lektionen.
Hir infordes variation mellan tj- och sj-ljudet men ocks3 till ord som bérjar
med bokstaven C (bilaga 9 a och b). Som avslutning skulle lirare och elever till-
sammans ga igenom texten och liraren skulle stryka under orden med mot-
svarande firger som anvints pd tavlan, d.v.s. olika firger for olika sitt att stava.

Lektion ett

Liraren inledde den forsta lektionen med att beritta for eleverna att det var
tj-ljudet man skulle prata om. Hon kontrasterade #jugo-ord [tj] med sju-ord
[sj] for att eleverna skulle fA majlighet att lyssna till och urskilja kontrasten
mellan de olika ljuden. Eleverna placerades drefter i grupper dir de tillsammans
skulle forsoka komma pa s@ mdnga ord som mdijligt som innehdll ett tj-ljud.
Hennes fokus var pa hur ljudet /iter och hon uppmuntrade dem att siga orden
och lyssna noga. Under tiden som elevgrupperna arbetade med uppgiften cirku-
lerade liraren bland dem.

Ella: Froken hur stavas det?

Lisa: Vibryr oss inte sd mycket om stavningen nu utan bara
skriv s& ménga ord ni kommer ihig.

Ella: ... med k ocksa?

Lisa: Du ska bara Jyssna pé ljudet hur later det det som du
har tinkt dig med K lter det som tj 4r det helt ok.

Eva: Det méste va ndt med j tycker jag det later.

Lisa: Prova.

Eva: Tj

Lisa: Nja later det tj eller later det sj lyssna pé ordet.

Det férekom en flitig diskussion i grupperna och man uttalade och lyssnade
noggrant pi de olika orden.

118



Ester:

Lisa:
Ester:
Lisa:
Ester:
Lisa:

Kina det ir ju ett land men det finns ju ett spel som
stavas med c dr det annorlunda?

Ett spel?

Ja som bérjar med c.

Ja eller stavas med c.

Kan man skriva chinaschack med

Skriv ni det. Det gér bra.

Eleverna skrev ner de ord de kommit fram till pa ett OH-blad och nir de var
klara visade liraren varje grupps ord pa filmduken. De riknade upp orden de
funnit och ldraren skrev dem utan nigon sirskild ordning pd tavlan. Liraren
fragade direfter eleverna om de kunde se nigot samband mellan orden.

Lisa:

Erik:

Lisa:

Ar dir nanting si kan man hitta ndt samband, ir dir
nanting som ir lika med dom hir orden?

De flesta borjar pa tj och k, tj eller k.

Tj eller k, vi ringar in alla som bérjar pa tj s ska vi
se .

Lisa ringar med gron fiirg in alla ord pd tavlan som birjar pd 1j

Lisa:

Erik:

Lisa:

Dir var en hel del ... det var minga som bérjade pa ¢j
ja.

Jag sa k ocksa.

Du sak ocksd, men vi fir ta en sak i taget annars hinner
jag inte med hir. DA ringar vi in alla som bérjar pa k

da.

Lisa ringar med rod firg in alla ord pad tavlan som birjar med k

Lisa:

Eino:
Lisa:

Enok:
Lisa:

Dir 4r de som borjar pd k dir tj-ljudet later i ett k.
Missade jag ndgon? Vilken missade jag?

Kjol.

Kjol missade jag ja. Varfor missade jag den da? Ni ser
att jag borjade men sen &ngrade jag mig. Varfor gjorde
jag det?

For att det ir kj.

Just det, tj-ljudet ¢j det 4r kj for det heter ju inte [k]jol
eller hur? D43 fir vi nidstan ha den i en annan firg.

Lisa ringar in ordet kjol med bld fiirg

Lisa:

Emmy:
Lisa:

Nu har vi ringat in dem som bérjar pa tj, k eller k;j.
Vad har vi kvar?
Ch

Ch ja vilka ord #r det som bérjar pa ch?
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Aven dessa ord ringades in av Lisa och som avslutning konstaterade man till-
sammans att det dr ord som kommer frin annat sprik in svenskan som stavas
med ch. D4 samtliga ord var inringade med olika firger frigade Lisa om eleverna
sdg nigot annat samband mellan de ord som var inringade med rétt.

Emmy: De réda de bérjar pa K.
Lisa: Ja det gor de.

Elon: K 4 och k 6 stavas de flesta med.
Lisa stryker under de ord som stavas med ki och ki
Lisa: Vi har minga med k3 och k 6. Ar diir nat annat ord

som vi inte har ringat in med rétt, men som dir inda
ir tj-ljud som dir kommer 4 eller 6 efter som stavas
pd ndt annat vis?

Ester: Kirlek

Ester:  Tjinst
Eleverna forssitter vikna upp ord och Lisa stryker under dem
Lisa: Men det var vil ett ritt s bra samband va, att om det

dr 4 eller 6 pd nistan alla inte riktigt alla men nistan.
Kan ni se nigra andra samband?

Ovanstiende moment visar hur eleverna erbjods att simultant se likheter och
skillnader mellan olika sitt att stava. Den inledande delen av lektionen avslutades
med att liraren delade ut en text i form av ett brev (bilaga 9a) dir eleverna fort-
farande i grupper skulle leta upp ord som innehéll gj-ljudet. Liraren uppmanade
dem att tillsammans liisa brevet hogt och markera de ord som de menade innehéll
ett tj-ljud. D4 samtliga grupper var klara med uppgiften visade liraren brevet
pa filmduken och man gick tillsammans igenom texten. Eleverna berittade
vilka ord de strukit under och liraren strok under tj-ljudet med motsvarande
firg som hon anvint vid den tidigare dvningen p4 tavlan. I de flesta fall verkade
eleverna klara av tj-ljudets stavning. De svérigheter som visade sig var kopplade

tll ki och kj.

Lisa: Ja da har vi kikhosta vad ska det vilket ir det som ir
tj-ljudet dir?

Ester: ki

Lisa: Vilket 4r det som ir tj-ljudet?

Ester: Ki

Lisa: Vilken bokstav ir det?

Ester: Ki

Lisa: Ki prova och sig det sig ordet.

Ester: Kik hosta
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Lisa:

Elinor:

Lisa:
Enok:
Lisa:

Eskil:
Lisa:
Eskil:
Lisa:
Eskil:
Lisa:
Eskil:
Lisa:
Eskil:

Lisa:

Mm kikhosta vilket ir tj-ljudet? stiller fragan till en
annan elev

K

Varfor dr det inte ki, som Ester vill ha det?

Fér da blir ddr inget i.

Nej, for dd blir det tj khosta du uttalar i:et ocksa eller
hur kiik mm den skulle va réd va?

Kjell

Och var har du det dir?

K

En ging dill.

K

K lis ordet en ging dill.

Kjell

Ja

Kj

Jakj ja du uttalar inte j:et.

Lisa avslutade lektionen genom att binda ihop lektionens tvé delar och lata
eleverna leta efter samband mellan orden i texten och orden pa tavlan och reso-
nemanget avslutades med ett konstaterande att tj-ljudet stavads med k, j, kj

och ch.

Elevernas resultat i lektion ett

Tabell 17. Resultaten anger elevernas forméga att stava tj-ljudet pé ett prov déiir max-
poiingen var 20. F = prov fore lektionen; E1 = prov direkt efter lektionen

Lektion 1 (n =21)
F E1l
m 9.8 13,8
sd 36 4,4

Analys av lektion ett och planering av lektion tvi
Lisa menade att hon inte kiinde sig firdig nir lektionstiden var slut. Hon kiinde
att hon blev stressad och trodde att hon skulle ha kunnat fi fram mer ur orden
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pa tavlan. Viansdg att lektionen genomfordes si som den var planerad medan
Lotta trodde problemet ldg i att orden pa tavlan var skrivna utan nigon speciell
ordning. Hon trodde eleverna enklare skulle se ett ménster om orden hade
skrivits i spalter under respektive stavningssitt. Linda 4 sin sida menade att det
kanske hade varit for litt for eleverna om orden statt i spalter.

Lotta:  Nej det ir ju frigan vad man vill nd med det ocksa.
Vill vi att de ska uppticka det bara for upptickandets
skull eller vad ir syftet?

Denna friga diskuteras inte vidare utan istillet kommenterade Linda lektionen
med att hon tyckte att Lisa hade gjort en bra lektion. Forskaren F1 presenterade
elevernas resultat frén for- och eftertest och hir visade det sig att ett stort antal
av eleverna hade forbittrat sina resultat.

Infor planeringen av lektion tvé presenterade forskare F1 ett forslag till grov-
planering av lektionen utifrin Lotta resonemang om att ha orden i spalter. For-
slaget innebar att liraren skulle lita eleverna parvis leta efter de o/ka siitr som
tj-ljudet kan stavas p. Detta innebar att varje par maximalt skulle kunna finna
fyraord. Denna del av lektionen planerades ta nigra minuter och direfter skulle
varje grupp skriva orden pa tavlan under varandra i spalter efter stavning. Liraren
skulle inte i forvig skriva nigra rubriker eller dela in tavlan i spalter. Spalterna
skulle bildas efterhand som eleverna skrev sina ord. Lotta befarade att orden
skulle bli for fa for att ndgot samband skulle kunna urskiljas.

Lotta:  Problemet ir ju att tar man bara ljuden nu sa fir jag
kanske inte med alla vokalerna kanske for det dr samma
ord kanske de kommer med ...

Linda:  Ja men det har vil ingen betydelse. Men nu fir du ut
alla sitten att stava pa.

Lotta: ~ Men jag tiinkte just om man skulle leta varfor det just
ir tj pd de orden sd har man inte tillriickligt ménga ord
och jobba med for alla grupper har kanske till exempel
valt allesd kikare.

Lisa: Men di kan man hitta pi gemensamt ju, sd kan du
skriva om man kommer p4 fler.

Lotta:  Ja, det skulle man ju kunna géra.

Diirefter foreslogs att eleverna skulle arbeta med samma text som i foregiende
lektion, men med skillnaden att alla gj-ljud skulle markeras med ett blanksteg.
Elevernas uppgift skulle da bli att fylla i ritt stavning istillet for att endast stryka
under tj-ljuden. Genom att de inte visste hur orden stavades skulle detta cka
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variationen avseende mojliga sitt att stava jimfort med att stryka under redan
befintligt sitt att stava. D4 stavningen var utsatt behévde eleverna inte urskilja
variationen i mojliga sitt att stava. Diremot innebar detta samtidigt en minskad
variation dd kontrasten med sj-ljudet valdes bort. I stillet skulle de olika sitten
att stava tj-ljudet pa kontrasteras, vilket inte skett d orden var utskrivna i sin
helhet. Som avslutning planerades att eleverna, for att de skulle f3 ytterligare
en repetition av tj-ljudets stavning, skulle skriva en tj-ljudssaga. I denna skulle
de anvinda si ménga ord som méjligt innehéllande ett tj-ljud.

Lektion tvi

Liksom i lektion ett inledde ldraren lektionen genom att gora eleverna upp-
mirksamma pa skillnaden mellan #ugo-0rd och sju-ord. Eleverna uppmanades
siga orden hogt och lyssna pé ljudet. Liraren gav direfter eleverna i uppgift
att forsoka finna si ménga olika sitt att stava tj-ljudet som méjligt. Skillnaden
fran lektion ett var att fokus ldg pé olika sitt att stava och inte lika mycket pd
att lyssna pa ljudet.

Lotta:  Niska fa forsoka hitta ord dir det stavas pd olika siitt,
forsoka komma pé egna ord sd att ni vet hur de stavas
och s stavas tj-ljudet pa olika sitt i de hir orden s ska
vi samla de hir olika sitten se fall ni kan komma pa
det, s3 fir ni jobba tva och tva.

Efter en kort stunds parvisa diskussioner avbrét liraren och bad eleverna
komma fram och skriva de olika orden p4 tavlan. Denna var ej markerad med
de olika stavningssitten, vilket 5ppnade upp f6r en méjlig variation. Grupp
ett borjade ddrfor skriva sina ord parallellt pd tavlan. Nista grupps uppgift
blev d4 att urskilja stavningsmonstret for att veta under vilket ord de skulle
skriva sina ord. Efter varje grupps skrivning gick liraren tillsammans med klassen
igenom orden och man lyssnade om det var ritt ljud i dem.

Lotta:  De har tre ord hir bérjar vi titta pa det forsta kyckling,
later det som tjugo i bérjan kyckling?

Elever (flera): Ja

Lotta:  Jadetir tj-ljud i bérjan och dir stavas det med, hur
stavas tj-ljudet ddr?

Elina: K

Lotta:  Kja (stryker under k:et) hur dr det med tjdnst later det
som tjugo?

Emilia: Ja
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Lotta:
Erika:
Lotta:

Vilket ir tj-ljudet i gjinst d4? Hur stavas det dir?
T

Bra, dir dr det helt plotsligt tva bokstiver bide t:et och
jiet (stryker under tj pa tavian)

P4 detta sitt fortsatte man tills man har fitt fram fyra stavningssitt. Genom
den samtidiga kontrasteringen av de fyra stavningssitten forsokte liraren f3
eleverna att urskilja ett samband, som kunde hjilpa dem att i framtiden veta
hur de skulle stava tj-ljudet.

Lotta:

Elsa:
Lotta:

Kan ni se nigot samband nir ni kikar p3 orden alla
som bérjar pa k finns det ninting som gér att dom
hor samman? Alla som bérjar pa tj, har de ndt samband?
Efter diir det 4r k i bérjan dr det vokal efter.

Mm, det ir vokal efter. Ar det inte det nir man har
tj? Dir har vi vokal ocksa s& bara siga att dir ir en
vokal efter blir inte riktigt bra regel att veta vilken man
ska vilja.

Vi ir Gverens om att det ir vokal efter allihopa. Ar
det ndgon skillnad pa vilka vokaler vi har da?

Liraren forsokte fa eleverna att finna samband mellan orden men precis som
hon f6rutspddde i planeringen lyckades inte detta och dirfér beslutade hon
sig for att ta hjilp av flera ord. Hon bad eleverna komma pa ord som stavas med
tj-ljud och sa fyllde hon, relaterat till stavningen av tj-ljudet, pa i kolumnerna
under de andra orden.

Lotta:

Erik:
Lotta:
Erik:
Elof:
Lotta:
Elof:
Lotta:

Erik:

Nu har vi lite fler ord i alla fall, har det blivit littare
att hitta nénting?

Ja

Ar det nan som har nit forslag pa nit samband?
Allts dir dr mycket 4.

Dir dr mycket y efter.

Mycket 4 och y.

Och e efter k.

Vad ir det for vokaler d&? Ar det nit samband mellan
dom vokalerna?

Vet jag inte.

Efter en stunds diskussion var det en elev som bérjade prata om mjuka och
harda vokaler. Ovriga elever verkar inte vara lika bekanta med detta som den
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eleven som forde det pd tal. Liraren hjilpee till att urskilja vad som var mjuka
och vad som var hirda vokaler och i vilka stavningskombinationer de f6re-
kommer. P4 grund av denna diskussion flyttades fokus fran tj-ljudet, vilket
forskaren (F2) uttryckt oro for skulle ske.

Lotta:  Ar det flest eller minst harda eller mjuka?

Erik: I vilket?

Lotta: I det ljudet. Pekar pd tj pa tavian

Erik: Flest harda.

Lotta:  Flest hirda ja. Kan detta vara ninting som kan hjilpa
oss att hir har vi flest harda ...

Erik: Och dir har vi ...

Lotta:  Och diruppe, hur hade vi det ddruppe nu da?

Erik: Bara mjuka vil.

Lotta:  Detvar mest mjuka. Kan det va ninting som kan hjilpa

oss och veta vilken vi ska vilja?

Diskussionen avslutades med ord som stavas med kj och ch och direfter delade
liraren ut samma brev som Lisa anvinde i sin lektion. Skillnaden var att samdliga
tj-ljud var borttagna och ersatta med ett blanksteg (bilaga 9b). Denna forindring
av brevets utformning innebar att variationen 6kade relaterat till méjliga site
att stava tj-ljudet, men tog bort kontrasten till sj-ljudet. Aven om liraren upp-
manade eleverna att lisa hela brevet var de inte tvungna att pi samma siitt som
i foregdende lektion lyssna pd de olika orden for att skilja tj-ljudet fran sj-ljudet.
Platsen f6r tj-ljudets placering var redan markerad med blanksteg och den
variation som dppnades fokuserade olika sitt att stava j-ljudet. Elevernas uppgift
blev dirfor att fylla tomrummen med det sitt som de menade att tj-ljudet
stavades pa. En avvikelse frin foregiende lektion var att liraren raderade ut de
ord som eleverna hade skrivit pa tavlan

Lotta: ... bara for att forsvéra for er sd tinker jag sudda ut
alla vi hade hir p4 tavlan innan s ni inte kan tjuvkika
pa stavningen dir i alla fall.

Resterande del av lektionen var i stort sett identisk med féregdende lektion.
Avslutningen skiljde sig diremot d& méjligheten att knyta samman lektionens
tvi delar inte blev méjlig pa grund av de utraderade orden. Nigon tj-ljudssaga
skrevs inte utan lektionen slutade ganska abrupt d4 man list sista meningen
i brevet. Lektion tvd avslutades inte med att delarna férdes samman till en
helhet, vilket betyder att diskussionen om tj-ljudets stavning i relation till diskus-
sionen om hirda/mjuka vokaler inte tydliggjordes for eleverna. Variationen 6kade
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jimfort med forsta lektionen, framfér allt avseende mojliga sitt att stava tj-
ljudet i den skriftliga 6vningen. Samtidigt minskade variationen avseende distink-
tionen mellan tj- och sj-ljudet.

Elevernas resultat i lektion tvad

Tabell 18. Resultaten anger elevernas forméga att stava tj-ljudet pé ett prov déiir max-
poiingen var 20. F = prov fore lektionen; E1 = prov direkr efter lektionen

Lektion 2 (n =8)
F El
m 10,4 16,4
sd 6,2 4,6

Analys av lektion tvd och planering av lektion tre

P4 grund av en trasig mikrofon finns inget inspelat material frén detta méte
utan endast ett protokoll. Dirf6r kan inga exakta utdrag ges fran diskussionerna.
Protokollet 4r nedskrivet av den deltagande forskaren (F1) och genomlist och
godkiint av ldrarna, varfor det indd anvinds som underlag for att beskriva
analysen. Samtliga nirvarande uppfattade att den andra lektionen genomfordes
enligt planeringen. Analysen resulterade i ett antagande att de ord som pre-
senterades pa tavlan var for fi och dirfor inte erbjod eleverna en méjlighet ate
urskilja ett stavningsmonster. Variationen skulle dirf6r utvidgas igen i nista
lektion. Arbetsbladet hade indrats genom att §j-ljudet hade ersatts med blanksteg,
vilket 6ppnade upp en dimension av variation avseende méjliga sitt att stava.
Antalet ord att urskilja hade minskat jimfért med den forsta lektionen, dd
fokus endast var pd olika sitt att stava tj-ljudet. I och med att liraren raderade ut
de ord som stod pa tavlan efter forsta delen av lektionen minskade hon elevernas
méojlighet att koppla samman dessa med den text de arbetade med. For att
finna ut vad som péverkat resultatet planerades att i den tredje lektionen behalla
arbetsbladet konstant och 6ka variationen genom att anvinda flera ord. Eleverna
skulle fa arbeta med ett antal kort med tj-ljudet kopplat till bilder. Avsikten
var att dessa skulle sorteras i hgar utifrin stavning och som tidigare planerades
att eleverna skulle leta efter samband inom de olika sitten att stava ljudet pa.
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Lektion tre

Den tredje lektionens inledning avvek frin de tva tidigare genom att variationen
minskades avseende den inledande kontrasteringen av tj-ljud och sj-ljud. Endast
tj-ljudet diskuterades.

Linda:  Idag ska vi prata om ett speciellt ljud som ni sikert
har hért minga ginger och det ir det ljudet som hérs
allra forst i talet tjugo. Hur later det?

Elever:  ljudar tillsammans tj-ljudet

Linda:  Nuska ni f en plastficka av mig med sma bilder och
de vill jag att ni tillsammans sorterar upp efter hur ni
tror dom stavas dir det lacer tjjj.

Eleverna delades in i grupper och direfter delade liraren ut en bunt med kort
till varje elevgrupp. Efter avslutad sortering ombads eleverna siga vilka olika
sitt de funnitatt tj-ljudet kunde stavas pa. Liraren skrev dessa som rubriker
till kolumner pé tavlan och direfter fick eleverna siga orden hogt medan liraren
fyllde pa i kolumnerna. Direfter diskuterades eventuella samband mellan de
ord som stavades pd samma sitt. Jimfort med lektion tvd utékades som planerat
variationen di ett storre antal ord med tj-ljudet anvindes.

Linda:  Nuskulle jag vilja att ni tar er en titt p& de hir orden.
Finns det ndgot system i det hir? Kan man komma
pa ndgot knep sd man kan komma ihg varfor stavas
det med k varfor har vi ¢j i de orden eller kj? Ser ni
ndt system som man kan lira sig sd att man kommer
ihdg det litt f6r man 4r ju tveksam nir man ser eller
hér orden. Om ni tittar pd dem kan ni komma pé née?

Eva: Pa k dir ir en vokal efter.

Linda:  Dir ir en vokal efter k s3 att efter tj hor du vokalen dr
dir inte det dir, dr dir inga vokaler i de orden d&?

Eva: Jo
Linda:  Jo var sitter vokalen dir?
Eva: ohirbart

Linda:  Jo men om ja du tycker att for det later ju likadant i
borjan dir ir ju vokaler efter det ar ritt.

Ernst: P4 tjidder dir kommer vokalen pi tredje.

Linda:  Men hor man att den 4r nummer tre?
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Liraren uppmanade eleverna att dterigen ldsa igenom orden och se om de kunde
finna ndgot samband dem emellan. Hon fortsatte att fora in vokaler i diskussionen
och en elev rickte d& upp handen och sade

Elly: Vid k 53 iir det en sorts vokaler e i y 4 6.

Liraren strok under vokalerna i orden pd tavlan och i den vidare diskussionen
kom hon idven in pd hirda och mjuka vokaler. Hon férsokte fi eleverna att
finna regler for stavningen utifrin denna kunskap. Lektionens andra del var sa
gott som identisk med andra delen av lektion tvé och diskussionerna avslutades
dven hir direkt nir man ldst brevet firdigt. Liraren bad eleverna att som avslut-
ning i grupp skriva en tj-ljudsberittelse. De elever som ville liste upp sina
berittelser nir de var klara, men nigon koppling till det tidigare lektionsinnehéllet
gjordes inte. Eleverna erbjods inte heller i denna lektion att urskilja sambanden
mellan lektionens olika moment. Fokus flyttades frin stavningen till forstaelse
av vad som ir en hérd respektive mjuk vokal.

Elevernas resultat i lektion tre

Tabell 19. Resultaten anger elevernas forméga att stava tj-ljudet pé ett prov déiir max-
poiingen var 20. F = prov fore lektionen; E1 = prov direkt efter lektionen.

Lektion 3 (n =9)
F El
m 13,7 16,6
sd 4,7 4,9

Analys av lektion tre

Niégon gemensam analys av den tredje lektionen gjordes aldrig dd det gemen-
samma motet mellan lirare och forskare (F1) lag efter att det fordrojda testet
hade genomférts. Det som diskuterades var resultatet frin detta. Samtliga elev-
grupper visade ett positivt resultat i den avslutande studien. Métet avslutades
efter en kortare diskussion dd alla lirare hade planerat in andra méten direke
efter.
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Elevernas resultat i Learning study tre
I tabellen nedan kan man utlisa att eleverna i linje med lirarnas avsikt redan
under den forsta lektionen har utvecklat en forstielse for lirandeobjektet.

Tabell 20. Resultaten anger elevernas formdga att stava tj-ljuder pa ett prov diir max-
poiingen var 20. F = prov fore lektionen; E1 = prov direkt efier lektionen; E2 = prov fyra
veckor efter lektionen

KS3* | Lektion 1 (n =21) | Lektion2(n =8) | Lektion 3 (n=9)

F El E2 F El | E2 F El | E2

m 98 (138|163 | 104 | 16,4 | 156 | 13,7 | 16,6 | 16,2

sd 36| 44 | 43 | 62 | 46 | 45 | 47 | 49 | 4.2

*KS3 = Learning study tre innebar att resultaten harstammar fran tre lektioner som genom-
fordes i tre olika klasser. Undervisningen fokuserade samma larandeobjekt och efter analys
av den forsta lektionen reviderades planeringen infor lektion tva. Samma procedur genomfordes
infor lektion tre.

En forbittring mellan f6r och eftertest har p& gruppniva uppnétts i samtliga tre
lektioner. Resultaten frin den forsta lektionen visade sig dessutom ha fortsatt
att oka vid ett fordrojt test efter fyra veckor, trots att eleverna inte hade fate
ndgon direkt undervisning kring lirandeobjektet.

Sammanfattning och analys av Learning study tre
Det initialt diskuterade lirandeobjektet férkastades pa lirarnas initiativ ganska
omgéende. I diskussionerna kring val av lirandeobjekt tog vi forskare en tydligare
roll och det forslag vi gav godkindes av lirarna da det visade sig att deras elever
hade problem med stavningen av sj-ljud och tj-ljud. Utifrn dessa aspekter
formulerades det brev som anvindes som arbetsmaterial i lektionerna.
Efter en diskussion kring méjligheten att 6ka eller minska variationen for
att studera teorins inverkan pa elevernas resultat bestimde man sig for att redan
iden forsta lektionen utdka variationen och samtidigt kontrastera tj-ljudets
samtliga stavningar mot sj-ljudet. Resultaten i eftertesten visade att denna kontrast
varit givande for elevernas forstdelse. Idén om att for manga faktorer kunde
forvirra elevernas utveckling av lirandeobjektet lig till grund for att starkare
fokusera tj-ljudet. Avgrinsningen till enbart ett ljud skedde f6r att lyfta fram
lirandeobjektet 4n tydligare, och inte forflytta fokus till sj-ljudet. Det brev som
eleverna arbetade med forindrades genom att samtliga tj-ljud togs bort och
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ersattes med ett blanksteg. Detta innebar att eleverna erbjods utdkad variation
av mojliga siitt att stava tj-ljudet. Men distinktionen mellan tj- och sj-ljud férsvann
samtidigt. Nu hade eleverna méjlighet att gi direke till stavningen av tj-ljudet
och pd sd siitt 16sa uppgiften utan att lisa igenom hela brevet. I den andra lek-
tionen kontrasterade liraren inledningsvis sj-ljudet och tj-ljudet genom att
eleverna fick uttala och lyssna till hur de olika ljuden lit. Undervisningen kon-
centrerades till vilka olika sitt tj-ljudet kan stavas pa. Underlaget for att finna
ett monster for stavningen blev i och med detta minskat. I inledningen av den
tredje lektionen minskades variationen ytterligare genom att liraren uteslot
momentet att lyssna till kontrasten mellan tj-ljudet och sj-ljudet och de ord
man arbetade med var pa forhand givna genom de kort som varje grupp av
elever tilldelades. Detta innebar bland annat att samtliga ord som representerade
en bild bestod av substantiv. Andra ordklasser férekom inte i materialet. Istillet
fordes begreppen hirda respektive mjuka vokaler in i diskussionen i lektion
tvd och tre, vilket innebar att fokus forflyttades frén stavningen i sig. I dessa
lektioner fick eleverna fundera pa likheter och skillnader mellan hard och mjuk
vokal i stillet for skillnaden mellan tj- och sj-ljudet.

Aven om valet av lirandeobjekt i delstudien inledningsvis var trevande
riktade ldrarna sig mot behandlingen av innehéllet pd ett mera distinke vis
in férut. Den lirdom som drogs var att den samtidiga kontrasten mellan sj-
och tj-ljud var av betydelse for utvecklingen av elevernas férméga att kinna
igen och stava tj-ljudet pé ett korreke sitt, samt att fokus pé distinktionen
mellan mjuka och hérda vokaler forflyttade fokus frén lirandeobjektet. Lirarnas
stt att forstd teorin och dess utgdngspunkt om variationens betydelse har
utvecklats. Deras antagande om 6kad variation av méjliga stavningssiitt, genom
att inte ge eleverna det korrekta sittet att stava i 6vningsuppgiften, kan anses
vara teoretiskt grundad. Begrinsningen i att lita eleverna diskutera hirda och
mjuka vokaler i stillet for att sjilv finna ménster for stavning tycks dock inte
vara gynnsamt.

Lirare och forskare utvirderar de tre genomforda cyklerna
Den sista studien genomférdes under varterminen 2004 och i slutet av augusti
samma 4r triffades samtliga de i projektet ingdende lirarna och forskarna for
en tvé dagars utvirderingskonferens. Bland annat diskuterades vad lirarna upp-
fattat att deras deltagande i projektet hade tillfért dem som lirare. Man
reflekterade 6ver sin forindrade forméga att tinka pd innehéllets behandling,
men menade samtidigt att det var tvunget att forska finna nagon slags balans
d varierade arrangemang ocksa ansdgs viktiga.
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Linda:  Det miste ju komplettera varann med allt det hir
andra. Det hir med fokus pa vad man ska lira sig far
storre plats dn det andra, men de méste ju finnas dir
alla. Jag menar det praktiska maste ju funka 4ven om
man ska ...

Alla hade funderat pd sin forméga att utga frin elevernas tinkande och tidigare
erfarenheter och menade att man under projektets gang hade blivit varse hur
ldtt det 4r att overskatta eller underskatta elevernas férkunskaper.

Lotta:  Sen ir det vildigt viktigt vilka ord man anvinder.
Orden har vildigt stor betydelse for barnen. Visst det
har man vetat innan ocksd, men jag tror man fir ytter-
ligare en tankestillare.

Linda:  Men att barnens egna funderingar kommer fram
allesd ...

Lotta:  Jo for det 4r d& du hor vilka misstag de gor ifall du
lyssnar pé deras funderingar. Annars om de sitter tysta
s tror du att allting ir bra, vildige ldct.

Lisa: Lite mer, ju mer aktiva barnen 4r ju mer de fir komma
fram ...

Linda:  Lite mer nu ir det liksom mer att de diskuterar, man
diskuterar mycket och frdgar varfor tycker du sd och
varfor tinker du sd och varfor vad dr det som gor att
du ...

Lisa: Och det kan jag siga helt irligt att det har jag inte
gjort innan alls. Jag har planerat min lektion s& som
jag har trott att det blir bra. Jag har alltsd inte sett det
med barnens 6gon.

Linda:  Det har man faktiske gjort, tagit for givet att ord har
samma att man tinker pi samma sak nir man siger
ninting men det gor man absolut inte.

Lotta:  Attmansom vuxen har ett synsitt och barnet ett annat

det tycker jag har blivit vildigt bekriftat.

Forskare (F1) frigade vidare hur lirarna uppfattat att projektet hade bidragit
till elevernas lirande. Hir menade ldrarna att man ofta kinde att man hade
vildigt ont om tid och att det var mycket som skulle hinnas med pé en termin.
Reflektionen man gjorde var att om genomgangarna var grundligare redan
i tidigare drskurser sa skulle detta troligen bidra till att eleverna klarade sig
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bittre med firre genomgangar i de hdgre drskurserna och pa s sitt skulle stressen
upplevas som mindre. Man menade ocksd att man uppticke vikten av att anviinda
grundliggande begrepp redan i tidiga skoldr. Linda menade att hon ofta indrat
sitt sprik for att barnen skulle férstd vad hon menade.

Lotta:  Jag tror sjilva grundbegreppen ir vildigt viktiga, att
man anvinder sig utav dem.

Linda: ... att man sjilv anvinder de uttrycken mer till dem
s3 de sitter dir.
Lotta:  Foratt underlitta att man har samma ordforrid som

barnen mer att man bygger upp deras ordférrdd och
pratar om samma sak.

Linda:  Jag menar ofta har man ju sinke sig istillet for att hoja
de som ... sd har man tagit deras ord.

Lotta:  Fératt underlitta for dem, tror man, men i det lingre
perspektivet kanske man bara forsvérar for dem.

Diskussionen kring frigan om hur projektet kan leva vidare i lirarnas vardag
utmynnade i att man uppfattade det som svrt dd man kom frin tre olika
skolor med ganska léngt avstind emellan. Naturliga méten blev sillan av och
arbetsbelastningen bedomdes vara sa stor att det upplevdes som svart att arrangera
planerade méten utan stod frin ledningen i form av 6kad planeringstid. Lirarna
uttryckee sin uppskattning éver att ha fitt méjlighet att samarbeta med andra
lirare och menade att det varit vildigt givande men ocksd unike att fi diskutera
lektionsinnehall d man upplevde att detta nistan aldrig forekom i deras dagliga
prakeik.

Linda:  Men att kunna sitta sig sd hir som lirarkollegor och
sitta ner och diskutera vad ir det som har hint vad
var det som gick fel den chansen har man aldrig som
lirare normalt sett och det hade varit jittekul att kunna
ha det for dd har man kunnat slippa allt det hir prak-
tiska och verkligen kunna fokusera vad var det barnen
tinkte och diskuterade ...

Lirarnas skriftliga utvirdering

Samtliga tre lirare poingterar i utvirderingen hur givande de ansag att plane-
ringen tillsammans med kollegor hade varit. En lirare skrev att det hon upplevt
som bra var:
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e At f3 planera tillsammans med andra.

e Att fd nya impulser och ny positiv energi nir man fir gora
ndgot utdver det vanliga.

e Att lidra kinna nya trevliga kollegor.

Aven kontakten med forskarna och hégskolan hade upplevts som positiv.

Elevernas lirande — en sammanfattning

Resultaten efter den forsta studien visade att eleverna inte hade utvecklat sin
formaga att urskilja kvalitativa skillnader mellan tva berittelser och de hade inte
heller efter ndgon av lektionerna pé gruppniva lyckats koppla undervisningen
till sitt eget skrivande. Elevernas resultat efter den andra studiens genomf6rande
visade att redan efter den forsta lektionen hade deras formaga att anvinda frage-
tecknet i forhallande till punkt och utropstecken vid avslutandet av en mening
forbittrats. Eleverna i den tredje lektionen visade dessutom ett forbittrat resultat
avseende anvindandet av frigetecknet pd ett test fyra veckor efter lektionen
i forhéllande till testet som gjordes direkt efter lektionen.

Efter samtliga lektioner i den tredje studien hade eleverna utvecklat sin formaga
att kiinna igen de vanligaste sitten som tj-ljudet kan stavas pa i svenska spriket
(k, tj, kj och ch). De elever som deltog i den f6rsta lektionen, dir fokus hela
tiden lag pa -ljudets stavning och dir kontrasten mellan - och sj-ljud tydligast
forekom, visade dessutom ett 6kat resultat pa ett fordrdjt test som genomfordes
fyraveckor efter lektionen. Ett problem med elev-resultaten i de fordrojda testen
i denna studie 4r att lektionerna bedrivits i elevernas ordinarie klasser. Det 4r
dirfor osikert om resultaten kan hiinféras till forskningsprojektets lektioner
eller om det iir ett resultat av den ordinarie undervisning de deltagit i mellan
testsituationerna. A andra sidan var denna osikerhet, eller méjlighet il Lirande,
lika stor i samtliga grupper. Visserligen var lirarna ombedda att inte undervisa
om det fokuserade lirandeobjektet, men indireke kan detta ha behandlats p&
olika sitt i de olika skolornas ordinarie skolarbete.

Lirares lirande — en sammanfattande analys

Lirande definieras i variationsteorin som att utveckla en forméaga att se nigonting
pa ett nytt sitt. Kompetensutvecklingens intentionella lirandeobjekt, sett ur
var synvinkel, var att utveckla ldrarnas forméga att planera och genomfora sin
undervisning med fokus pa lirandets objekt och behandlingen av lirandets
innehall samrt utifrdn studiens teoretiska ramverk. Detta innebar ett samtidigt
fokus pa sdvil lektionsinnehdll (lirandets direkta objekt) som elevernas be-
handling av detta innehall (lirandets indirekta objekr). Samtidigt innebar det
att larandets direkea objekt i forhallande till lirarnas lirande var variationsteorin
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medan det indirekta objektet var lirarnas formédga att anvinda sig av den i sin
undervisning. De aspekter som efter den forsta delstudien urskiljdes som kritiska
i forhallande till lirarnas utvecklade formaga ir foljande:

Att urskilja skillnaden mellan variation av innebillets behandling och variation
av metod.

Denna aspekt visade sig initialt vara otydlig for ldrarna, men forindrades markant
da fragorna aktualiserades i forhallande till deras dagliga arbete.

Att iindra perspektiv frin metod till att forst fokusera behandlingen av liranders
innehill och diirefier viilja metod.

De inledande diskussionerna visade emellandt prov pa losryckta metodférslag
utan koppling till det valda innehéllet. Detta forindrades efter lartillfiller med
stimulated recall-intervjun da det dir blev tydligt for lirarna. I den andra och
tredje delstudien gjordes mer medvetna metodval i férhéllande till innehallet
i lektionen.

Att urskilja hur ett avgriinsat lirandeobjekt definieras och hur dess kritiska aspekter
utifran aktuell elevgrupp inringas.

Problemet med att vilja ett avgrinsat lirandeobjekt uppstod i forsta delstudien
eftersom lirarna inte sig de ingdende forskningslektionerna som avslutande
for undervisningen av lirandeobjektet. De hade dessutom inte erfarenhet av
att avgrinsa ett lirandeobjekt. Lirarna hade ocksé begrinsad erfarenhet, sirskilt
isvenskidmnet, av att planera vad som skulle behandlas under en enstaka lektion.
Det ordinarie arbetet i klassrummen bestod omviixlande av individuellt arbete
utifrin varje elevs individuella planering och av lirarledd undervisning, vilket
dr vanligt i dagens skola (Carlgren et al., 2000). Stérre genomgang i helklass
innebar emellanat startpunke f6r ett nytt moment, vilket direfter behandlades
vid ett flertal lektionstillfillen. Man var heller inte van vid att i sina samtal
med andra lirare rikta sig mot innehéllets behandling. Att urskilja lirande-
objektets kritiska aspekter visade sig under samtliga tre delstudier ske mera
utifrdn tidigare erfarenheter och mindre utifrin insikter i det teoretiska per-
spektivet.

Att urskilja betydelsen av att beakta variationsteorins tre hirnstenar simultanitet
(samtidighet), variation och urskiljning vid planerandet av undervisningen.

Redan i den inledande planeringen av den forsta delstudien anvinde lirarna
en samtidig kontrast mellan tva berittelser. Syftet med detta var att eleverna
skulle ges mojlighet att urskilja adjektivens betydelse. Fokus gled frin detta
avgrinsade lirandeobjekt till att erbjuda eleverna méjlighet att urskilja vad som
utmirker en mera utvecklad berittelse. I den andra delstudien utgick Linda och
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Lisa ddremot frin att en samtidig kontrast av mer 4n tv tecken kunde forvirra
eleverna och Linda foresprikade en dterging till ett tecken i taget om ingen
positiv utveckling efter den forsta lektionen skulle mirkas i elevernas resultat.
Lotta argumenterade diremot for att inféra en 6kad variation. Infor den tredje
lektionen foreslogs den samtidiga kontrasten av tj-ljud och sj-ljud av oss forskare.
Lirarna genomforde lektion ett enligt detta forslag, men variationen minskades
avseende denna aspekt i lektion tva och tre. Diremot 6kade variationen av méj-
liga sitt att stava tj-ljudet i 6vningsuppgiften. Variationen mellan tj- och sj-
ljudet visade sig vara mera betydelsefull n utokad variation av méjliga sitt att
stava tj-ljudet. Deras forstdelse av variationsteorin var under utveckling, men
det var svirt att forutse vilken typ av variation som var den avgorande.

Att urskilja betydelsen av att konstituera ett gemensamt rum for lirande (a shared
space of learning), vilket innebdir att ta hinsyn till elevernas tidigare erfarenheter
i forhéllande till lirandeobjektet.

Vad som presenterades som figur och vad som presenterades som bakgrund
iden forsta delstudien blev problematiske for elevernas méjlighet att urskilja
vad som utmirker en mera utvecklad berittelse. Detta ledde till en osikerhet
hos lirarna som gjorde att de i den andra delstudiens inledning till viss del
underskattade elevernas tidigare erfarenheter. Detta hade emellertid forbattrats
till den avslutande delstudien och hir utgick lirarna pé ett tydligare sitt
utifrin elevernas tidigare erfarenheter. Detta innebar 4 andra sidan att de lyfte
in skillnaden mellan hérda och mjuka vokaler i lektion tvd och tre, trots att det
forindrade fokus frin det avgrinsade lirandeobjektet.

Manifestering av en trend

De i litteraturkapitlet angivna fenomenografiska studier som undersoke hur
larare riktar medvetandeakten i samtal om undervisning bygger sina resultat
pé intervjuer (Andersson & Lawenius, 1983; Annerstedt, 1991). Alexanderssons
(1994b) intervjuer utgick dessutom frin videofilmade lektionsavsnitt. I denna
studie har ett aktivt férsk gjorts att forindra rikeningen pd samtalen frin att
primirt rikta sig mot olika arrangemang till att primirt rikta sig mot innehall
och ldrandets objekt. Dessutom introducerade forskarna en lirandeteori,
variationsteorin, successivt under studiens gang och resultaten visar att det gick
tdmligen snabbt att indra riktningen pd samtalen da dessa aktualiserades i an-
slutning till lirarnas konkreta arbete.

En ambition frin forskarnas sida var att lirarnas férméga att planera och
undervisa utifrén ett variationsteoretiskt perspektiv skulle utvecklas under
studiens ging. Eftersom undervisning ir interaktiv méste liraren under lek-
tionen agera utan att detta i forvig kan detaljplaneras och detta innebir att det
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ir av stor betydelse att lirarna gor teorin tll sin egen (Marton)®. Intro-
duktionen av variationsteorin gjordes i nira anslutning till den férsta lektionen
i den forsta delstudien, vilket innebar att lirarnas méjlighet att inledningsvis
beakta denna i sin planering var begrinsad. Genom att lirarna forsokte forsta
variationsteorin i forhéllande till sin tidigare undervisning ir rimligtvis de
genomforda lektionerna inte exempel pé ldrarnas ordinarie undervisning. Den
inledande introduktionen tjinade avsiktligt till att endast beskriva teorin i
grova drag, eftersom syftet hela tiden var att teorin skulle introduceras under
arbetets ging i den forsta cykeln. Lirarna var inte vana vid att diskutera under-
visningsinnehall med kollegor och detta priglade troligen ocksa de inledande
samtalen, liksom att de inte kinde varandra och dirfor kanske inte stillde de
frigor som hade behovt stillas.

De olika delstudierna syftade till en progression i lirarnas forstaelse av per-
spektivet och vid analys av den f6rsta delstudiens resultat framstar vissa liirdomar
som tydligare in andra. Frin att inledningsvis ha talat om ett konstant lektions-
innehdll som i samtliga lektioner skulle behandlas sa lika som méjligt avseende
metod forindrades samtalen till att gilla olika sitt att behandla innehéllet. Det
nddvindiga skiftet mellan perspektiven — att se metoden som forgrund till ate
se innehéllet som forgrund, skedde i den forsta studien. Metoder och innehall
betraktades ocksd som tvd separata delar utan inbérdes koppling men under
studiens ging férindrades riktningen i samtalen till att koppla de tva delarna
tydligt till varandra. Ovanan att explicit tala om ldrandets innehéll visade sig
d4 lirarna hade uppenbara problem med att avgrinsa ett lirandeobjekt. Aven
hir utvecklades lirarnas forstelse for teorins tolkning av vad ett lirandeobjekt
dr och hur dess kritiska aspekter kan urskiljas. Inledningsvis visade det sig vara
svart att urskilja vilka aspekter som var kritiska i férhallande till elevgruppen.
Den kontrast som tva olika texter utgjorde var till exempel for flertalet elever
svar att urskilja. Analysen av de inspelade lektionerna visade ocksd en avsaknad
av ett del-helhetsperspektiv i forhéllande till lirandeobjektet. Delar av lektionerna
som hade betydelse for elevernas forstaelse behandlades som separata delar utan
koppling till varandra. Genom att lirarna inte utgick frin elevernas perspektiv
blev det inte méjligt att utveckla forstdelsen for vad de kritiska aspekterna var.
Aven inom denna del kan en utveckling av lirarnas lirande befistas i den forsta
studien.

I den andra delstudien framkom att en kontrastering av lirandeobjektets
olika aspekter tycks vara mera framgangsrik in en mera sekventiell behandling.
Att lirarna kom fram till detta visar hur de tagit till sig det teoretiska ramverket
och borjat analysera sitt arbete utifrin detta. Méjligheten att i den inledande

3 Marton, F Anteckningar frin forelisning vid Nationella Forskarskolan i

Pedagogiskt Arbete (NaPA) internat i Malmé den 26 april 2006.
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lektionen urskilja hur de olika delarna, d.v.s. vilka skiljetecken som kan anvindas
for att avsluta en mening, forholl sig till helheten som hir representerades
av olika typer av meningar begrinsades. De meningar som eleverna uppmanades
att sortera var fristiende frin varandra, vilket innebar att méjligheten att erfara
alla de aspekeer som krivs for att pd ett korreke sitt avsluta en mening inte gavs.
D4 samtliga tre tecken i den avslutande lektionen kontrasterades uppnéddes
storst okning uttrycke i elevresultat. Den andra studiens val av lirandeobjeke
var ocksa tydligare avgrinsat, men osikerheten frin den forsta delstudien ledde
till en underskattning av elevernas tidigare erfarenheter i forhéllande till lirande-
objektet och idven den inledande texten erbjéd ringa utmaning i férhallande till
elevgruppen. Detta forindrades emellertid till den andra lektionens genom-
forande, vilket ocksa paverkade resultaten. Forindringarna visar hur lirarna nu
tog elevernas perspektiv i beaktande.

Val av ett avgrinsat lirandeobjekt véllade i den tredje delstudien vissa problem
for lararna, vilket de sjilva ganska omgdende observerade. Forslag till lirande-
objekt gjordes da av oss forskare liksom den text som eleverna arbetade med
under lektionen. Redan vid den f6rsta planeringen talade ldrarna om en samtidig
kontrast av samtliga tj-ljudets stavningar men dven av en kontrast mot sj-ljudet.
Resultaten pekar ocksd mot att detta var mest givande for elevernas forstielse
av lirandeobjektet. Deras ambitioner att direfter utmejsla lirandeobjektet in
tydligare genom att dels minska variationen och utesluta kontrasten med sj-
ljudet, dels 6ka genom att méjliga sitt att stava j-ljudet 6kade samt kontrasten
mellan harda/mjuka vokaler infordes, ir tydlig. Detta var emellertid inte fram-
gangsrikt, och visar svarigheten att pd forhand veta vilken typ av variation som
ir avgorande for elevers mojligheter att Lira.

Nir det giller riktningen p4 lirarnas samtal pd gruppniva kan tre kategorier
eller nivder identifieras. Dessa kan forstds utifrén studiens syfte att observera
eventuella skillnader i lirares samtal kring specifika lirandeobjekt under en
kompetensutvecklingsperiod, samt om dessa eventuella skillnader kan relateras
till insikter i variationsteorin. Min definition av kategorierna ir enligt f6ljande.

Kategori A: Lirarnas samtal riktar sig primirt mot undervis-
ningsmetoder utan nigon koppling till behand-

lingen av lirandets innechill

Kategori B: Lirarnas samtal riktar sig primirt mot behand-
lingen av lirandets innehill

Kategori C: Lirarna samtalar om behandlingen av lirandets
innehdll i teoretiska termer
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Aven om inslag av samtliga tre kategorier kan sparas redan i den forsta studiens
samtal riktar lirarna sig inledningsvis priméirt mot undervisningsmetoder, vilket
kan hiinforas till den ovan benimnda kategori A. Det var antingen lirandets
organisation eller dess innehall utan nigon inbérdes relation som berérdes.
Nedanstiende utsaga fir representera uttalanden som visar hur arrangemang
nigot oreflekterat diskuteras utan koppling till nigot specifikt innehall.

Linnéa: ... sd har vi ett 6dehus bredvid skolan gick vi ju
diten runda och kollade i fonsterna och s borjade
vi fantisera ... och d puff in och skrev och skrev
och skrev ...

Ett rimligt antagande, vilket ldrarna ocksé gav uttryck for, ir att de utgick frin
sina tidigare erfarenheter nir det giller diskussioner med kollegor och 4ven hir
riktade sig mot olika undervisningsmetoder utan nigon direkt koppling till ett
specifikt lektionsinnehall.

F2: Hur vanligt 4r det att man pratar just innehalls-
frigor nir man planerar sin undervisning?
Linda: Det ir inte mycket ... nir man triffas nir man ska

planera ... det dr ju alltsd har vi nigot bildband
eller ndgon film det ir ju sddana grejor ...

Lirarnas forstielse for avsikten med projektet kade efter den efterfoljande
stimulated re-call intervjun genom att forskare F2 tydliggjorde syftet med att
inte diskutera innehéllets behandling i teoretiska termer under den inledande
delen av projektet.

F2: Vi har ju sagt vissa saker till er och vissa saker har
vi inte sagt. Vissa saker ir ju vildigt betydelsefulla
for att ni ska forstd vad det 4r vi 4r ute efter och da
ir det ju en aspekt dir vi har varit otydliga.

Samtalen i den andra delstudien visar att riktningen p4 lirarnas samtal hade
forindrats och de riktade sig pd ett mera medvetet sitt mot behandlingen av
lirandets innehéll (kategori B). Detta skedde utan nigot stérre problem och
verkade vara naturligt for lirarna da frigorna aktualiserades i anslutning till
deras konkreta undervisningssituation. Redan i den andra delstudien utgick
lirarna i sin planering och lektionsanalys till viss del utifrin ett variationsteoretiskt
perspektiv (kategori C).
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Inom projektets ram undervisade varje lirare endast vid ett tillfille per termin,
d.v.s. totalt tre lektioner utlagda 6ver ett och ett halvt &r. De fick dessutom
tillgéng il ytterligare sex videofilmade lektioner som de 6vriga lirarna genomfort.
Som jag ser det bidrog de konkreta erfarenheterna till att ldrarna i varierande
grad forindrade riktningen pd sina samtal kring undervisning av ett specifike
lirandeobjekt. Lirarnas tidigare undervisningserfarenheter tycktes spela en
stor roll och vissa problem uppstod di det nya och det gamla méttes och gjordes
till objekt for ldrarnas lirande. Redan i Learning study tvé diskuterades lirandets
innehall pa ett mera distinkt vis. De metoddiskussioner som férekom var oftast
kopplade till de specifika lirandeobjekten. Analysen visar att lidrarna, nir forsok
gjordes att utforma lektionerna utifrén ett variationsteoretiskt perspektiv, ofta
dtergick till att jimfora med sina tidigare erfarenheter av undervisning. Aven
deras egen skolging och den undervisning de varit delaktiga i som elever togs
fram i forsoken att forstd vad det nya innebar. Den aspekt av det variations-
teoretiska perspektivet som urskiljdes tydligast i lirarnas samtal var att lirande-
objektet skulle presenteras i kontrast. Nir det giller sekventiell kontra samtidighet
i undervisningen utvecklade lirarna sin fsrméga pé olika sitt. Den ldrare som
varit kortast tid i yrket, Lotta, var den som utifrén innehéllet i samtalen forst
kommunicerade detta utifrdn ett variationsteoretiskt perspektiv. En méjlig
forklaring 4r att hon 4nnu inte utvecklat nigon personlig konkurrerande praxis-
teori, vilket lirare som arbetat ménga ér i yrket ofta har gjort.

Inledningsvis kan man se att variationen f6r lirarna blev for stor, vilket innebar
att samtliga de aspekter som introducerades av forskarna inte kunde urskiljas.
Detta antagande hade vi medvetet utgdtt frin d& vi valt att inte presentera
variationsteorin pa en alltfr avancerad nivd inledningsvis. Fér att kunna genom-
fora lektionsplanering och undervisning utifrin det teoretiska perspektivet var
dessa aspekter viktiga. Samtidigt visade lirarna sjilva exempel pd den kompetens
som man ofta tillskriver elever i ungdomsskolan, d.v.s. att man liser av vad
liraren vill att man ska svara. Vid de avslutande samtalen efter den forsta studien
menade ocksd lirarna att “man vill ju inte gora fel” och "man vill ju gora ett
bra jobb ju”.

Utifrin sin egen praxisteori motte lirarna det i studien ingdende perspektivet
pa lirande. Utifran de likheter och skillnader mellan de aktuella fenomenen
som lirarna samtidigt erfor gjordes forsok att forsta det nya perspektivet. Under-
visningen i den forsta studien genomfordes till stora delar utifrin den erfarenhet
man redan hade. Den stimulated re-call intervju som avslutade den forsta studien
innebar att lirarna pa ett tydligare siitt gavs méjlighet att samtidigt urskilja en
variation mellan sin tidigare undervisning, de tre i studien genomf6rda lek-
tionerna och variationsteorin. Detta blev ocksd brytpunkten for deras perspektiv-
skifte. Denna helhetssyn var omajlig att dstadkomma innan den forsta delstudien
var genomford och detta innebar ett naturligt led i lirarnas lirande av teorin.
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Skillnaden mellan innehdllets organisation och lirandets
organisation

Utifrin vad jag har funnit i mina s6kningar i olika databaser (till exempel ERIC
och Academic Search) har den forskning om undervisning som tidigare gjorts
i ganska sparsam omfattning gillt innehallets behandling. Dessa diskussioner
fokuserar mera ofta frigor kring betydelsen av olika arrangemang fér under-
visningen som t.ex. klassrumsmiljon eller betydelsen av storre eller mindre
elevgrupper o.s.v. Detta r naturligtvis ocksa viktigt och intressant att under-
soka, men i denna studie dr det istillet behandlingen av ett innehdll som 4r av
intresse. I nedanstdende 6versike gors ett forsok att visa skillnader i vad som
varierar och vad som halls invariant d& arrangemang eller innehallets behandling
fokuseras. Denna separation mellan innehillets och lirandets organisation 4r
formodligen oméjlig att gora annat 4n i analytiska sammanhang,.

Arrangemang | Innehall Innehallets | Resultat
behandling
Innehadllets
organisation | Invariant Invariant Varierar Varierar
Larandets
organisation | Varierar Invariant Invariant Varierar

Figur 4. Efter Marton, 20066."

Genom att variera arrangemangen fokuseras till exempel problembaserad under-
visning i férhallande till helklassundervisning och de resultat som forskningen
visar ses dd som ett svar pa mer eller mindre framgangsrika undervisnings-
arrangemang. Att variera innehéllets behandling innebir istillet att fokus 4r
pa ett specifikt innehdll. Hir fokuserades i den inledande studien till vervigande
del organisationen av lirandet och arrangemangen varierades medan innehallets
behandling till stora delar hélls invariant. Trots att lirarna forhéll sig ganska
passiva under forskare F2:s introduktion till variationsteorin uppfattade vi indd
att vi var 6verens med lirarna om att det var behandlingen av samma lektions-
innehill som skulle varieras under de tre lektioner som ingick i Learning study
ett. Vid analys av samtalsutskrifterna framkom att ldrarna tolkat detta som att
innehillet skulle behandlas pa ett si likartat sitt som méjligt. Den avsikt man
hade med undervisningen motsvarade inte heller det iscensatta lirandeobjektet,

4" Marton, F. (2006b). Anteckningar frin foreldsning vid Hogskolan Kristianstad

den 14 februari 2006.
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d.v.s. eleverna gavs inte méjlighet att urskilja de nédvindiga aspekterna for ate
den avsedda férmagan skulle utvecklas. I den efterféljande stimulated recall-
intervjun uppmirksammades ocksa att lirarna inte uppfattat skillnaden mellan
lirandets objekt och dess organisation. Forskarnas intention tolkades som att
arrangemangen skulle varieras medan innehallets behandling skulle héllas in-
variant. Detta kan vara en mojlig orsak till att eleverna i de test som foljde pa
lektionerna inte uppvisade ndgon forbittring i forhallande till de test som genom-
fordes fore lektionerna.

I Learning study tva forindrades ocksd samtalen och lirarna utgick i storre
utstrickning frin att det var innehallets behandling som skulle varieras medan
arrangemangen skulle héllas invarianta. I den tredje och avslutande studien
visade ldrarna redan i planeringen av den forsta lektionen att de hade innehallets
behandling i fokus. Resultaten efter den forsta lektionen visade sig vara mycket
goda. De férindringar som gjordes i de efterf6ljande lektionerna ledde 4ven till
goda resultat direkt efter lektionen. Vid ett test fyra veckor efter de genomforda
lektionerna visade det sig att de elever som deltagit i den f6rsta lektionen ytterligare
hade forbittrat sina resultat.

Elevresultat i forhallande till lirarnas lirande

Som tidigare patalats foljer elevernas resultat lirarnas utvecklade forstelse av
det teoretiska perspektivet. I Learning study ett kunde inga skillnader i elevresultat
mellan f6r- och eftertest och det f6rdrojda eftertestet urskiljas. Det som skedde
under lektionerna paverkade inte liranderesultatet i positiv riktning. Detta
kan relateras till att lirarnas forstielse for det teoretiska perspektivet helt naturlige
var begrinsat. Genom detta var lirarnas méjlighet att forindra sin undervisning
och planeringen av denna utifrdn ett férindrat teoretiskt perspektiv begrinsad.
Under studiens ging skedde lirande inom de omriden som ansetts vara kritiska.
Det innebar att lirarnas forstaelse for skillnaden mellan metod och innehéllets
behandling férdjupades, och de férstod varfor de skulle utgd frin elevernas per-
spektiv.

Arbetet i den forsta studien Sppnade upp en dimension for lirande, vilket
innebar att den mer detaljerade information som gavs efter studien kunde forstas
pd ett mer utvecklat siitt. De olika lirtillfillena om variationsteorin som lidrarna
hade fore den andra studiens genomférande 6kade dessa mojligheter och i dis-
kussionerna finns tecken pa att ndgon av ldrarna iklitt sig de variationsteoretiska
glasdgonen. Detta visar sig ocksd i elevresultaten som i den tredje lektionens
fordrojda test visar pd en fortsatt 6kad forstielse for lirandeobjektet. I den tredje
studien behandlade lirarna redan under den f6rsta lektionen innehéllet pé ett
mera framgangsrikessitt. For elevernas lirande innebar detta en positiv utveckling,
vilket ocksd visade sig i en fortsatt 6kning av elevresultat mellan eftertest och
fordrojt eftertest.
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Kapitel V — Diskussion

I detta kapitel ssmmanfattas centrala delar av resultaten och direfter diskuteras
vilka méjligheter detta kan innebira f6r den pedagogiska verksamhetens
teori och praktik. Dessutom fors en diskussion kring det teoretiska perspektivet
och den anvinda metodens méjligheter och utmaningar.

Syftet med avhandlingen ir att utifrdn ett variationsteoretiskt perspektiv
studera hur lirare under en kompetensutvecklingsperiod samtalar om inne-
héllets behandling samt hanterar innehéllet i undervisningen. Samtalen fordes
mellan lirarna och forskare. Det ir inte lirande i allmidnhet som studeras
utan det intentionella lirandet i skolan och forskarnas uppgift var att i samtal
om innehéllet i undervisningen introducera variationsteorin samt rikta
planeringssamtalen och analysen av lektionerna mot detta perspektiv. Skilda
satt att lyfta fram lirandeobjektet och dess betydelse for elevernas lirande
blev genom detta ocksd av intresse i studien, men frimst var det lirarnas
lirande som fokuserades. Materialet samlades in inom ett praxisnira forsk-
ningsprojekt som var designat utifran savil elevers lirande som lirares och
forskares lirande.

De centrala begreppen i variationsteorin ér urskiljning, simultanitet och
variation, vilka ska forstas i forhdllande till behandlingen av ett lirandeobjekt.
Ett lirandeobjekt bestdr av savil ett direkt som ett indirekt objekt och lirarens
uppgift ir att rikta sig mot bdda dessa objekt i sin undervisning, medan det
for eleverna ir det direkta objektet som ir av intresse. Att skapa ett gemensamt
rum for lirandet innebir att liraren beaktar lirandeobjektets kritiska aspekter
i férhéllande till den aktuella elevgruppen. I det foljande avsnittet diskuteras
resultaten utifrin ovanstidende begrepp.

En visentlig skillnad mellan de fenomenografiska studier som finns redo-
visade i litteraturdversikten och denna studie 4r det aktiva f6rsok som hir
gjordes att forindra riktningen pa lirarnas samtal. De tidigare studierna utgick
frin intervjuer med ldrarna, vilket innebar att endast ett konstaterande kunde
goras av hur de riktade sig i samtalen. Utifrén olika syften, men med lirares
samtal om sin undervisning i fokus konstaterar Andersson och Lawenius (1983),
Annerstedt (1991) och Alexandersson (1994b) att det inte ir sjilvklart acc
larare riktar sig mot lirandets innehll och dess objekt. Annerstedt identifierar
en grupp ldrare som visade en teoretisk medvetenhet i sina frsok att utveckla
elevernas kunskaper och firdigheter. Dessa satte lirandet i centrum, vilket
innebar att de betonade lirarens roll nir det gillde att lira eleverna att ocksa
reflektera kring lirandets innehll. Denna kategori representerade endast
20 % av den undersokta gruppen. Aven Alexandersson konstaterar att de av
honom intervjuade ldrarna i mindre grad riktade medvetandeakten mot ett
specifikt innehdll och mera mot den pégiende verksamheten eller mot frigor
av allmin karakeir.
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Aven de i denna studie ingdende lirarnas samtal riktade sig under den
forsta delstudien inledningsvis primirt mot olika undervisningsmetoder utan
koppling till nagot specifikt innehdll eller mot frigor av mera allmiin karakeir.
Detta kan relateras till den forskning som under 1960-talet till stora delar
fokuserade problematiken med att finna den ritta metoden. Hinsyn togs d&
inte till att undervisningen gillde olika elever, lirare eller innehdll (Carlgren,
1999). Aven Carlgren och Marton (2000) menar att det ir littare for lirare
att diskutera olika metoder, dn vad det innebir att forsta eller behirska det
man som ldrare undervisar om. Carlgren och Marton (ibid) tror ocksa att det
som eleverna ska lira sig mer eller mindre tas f6r givet och 4r underforstatt
ndr ldrare talar om sitt arbete. Detta kan ocksd uttryckas som att ”det som
idag ir implicit i ldrarnas handlingar skulle kunna formuleras och goras
explicit” (s. 221). Under denna studies ging kunde emellertid en férindring
miirkas och en méjlig orsak till detta r den aktiva medverkan som forskare
hade vid analys och planering av undervisningen. Hirigenom fanns majlighet
att pa ett naturligt sitt explicitgdra undervisningens innehéll och péverka
riktningen pé lirarnas samtal.

Att méta ldrarnas diskussion om lektionsinnehdll med att introducera
variationsteorin i forhallande till innehallets behandling méjliggjordes ocksé
genom det nira samarbetet. Carlgren och Marton (2000) utrycker vikten av
att férena hur och vad d.v.s. att "problematisera det som tagits for givet —
vad det dr att lira sig olika saker” (s. 220). Lirarnas dagliga arbete erbjuder
mera sillan majligheter att tillsammans med andra lirare reflektera 6ver
vad det innebir att kunna nigot. Att fundera 6ver vad det innebir att utveckla
sitt skrivande, att utveckla formégan att skilja en friga frin ett pastiende
o.s.v. gjordes genom forskarnas styrning till foremal f6r gemensamma dis-
kussioner. I och med att dessa frigor aktualiserades i forhallande till lirarnas
dagliga praktik, utvecklades lirarnas sitt att tala om undervisningen ganska
omgiende och metoddiskussionerna relaterades till den pgdende lektions-
planeringen.

Forskarna samtalade i variationsteoretiska termer genom hela studien och
det kan konstateras att ldrarna nirmade sig och inlemmades i detta sprik,
om in sporadiskt, ganska tidigt i sdvil planerings- som analyssamtalen. I
samtalsanalyserna gir det att utlisa att de frigor som lyftes utifrin teorin
vickte olika tankar hos lirarna. Vid flera tillfillen gick uppfattningarna nagot
isir om hur lektionerna skulle genomforas. Bland annat dterkom lirarna
till hur de mindes att lirandeobjektet behandlats under deras egen skoltid.
Detta éverensstimmer med Korthagens (2007) studier om ldrares planering
och undervisning dir lirarna ofta dtervinde till den undervisning de sjilva
fitt som elever. Genom de upprepade Learning study-arrangemangen gavs
tillfille dll att prova skilda sitt att behandla lirandeobjektet och genom
elevresultaten kunde slutsatser om mer eller mindre framgéngsrika sitt dras.
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Utifrdn den forindring av riktning i lirarnas samtal som framkom under
studiens gdng definierades tre kategorier enligt foljande: Kategori A: Samzalen
riktas primiirt mot undervisningsmetoder utan koppling till behandlingen av ett
specifikt innehdll. Kategori B: Samtalen riktas primirt mot behandlingen av
liirandets innehill. Kategori C: Léirarna samtalar om behandlingen av lirandets
innehill i teoretiska termer. Samtal utifrdn kategori A skedde frimst i den in-
ledande delen av studien medan samtal utifrin kategori C framskymtar vid
olika tillfillen under studiens gang. Overgangen till att samtala utifrin kategori
B skedde ganska snabbt och utan stérre problem da innehéllets behandling
problematiserades utifrdn lirarnas undervisningspraktik. Detta kan ses i
forhallande till Alexanderssons (1994b) studie kring hur lirare riktade med-
vetandeakten nir de samtalade om sin lirarpraktik. Han fann att de mera
sillan riktade sig mot elevers tinkande och konkreta handling i férhéllande
till ett bestimt innehall, vilket indikerar att forskarnas medvetna paverkan
pa riktningen i samtalen var av betydelse for denna studies resultat.

Lirares praktiska yrkesteori eller praxisteori ir ett begrepp som anvinds
i olika sammanhang och som jag i ett tidigare avsnitt definierat utifrin Lauvas
och Handal (2001). De framhéller vikten av att inlemma det de benimner
pastdendekunskap, i vilket de inbegriper teorier som avses leda till praktiska
handlingar, i lirarnas praktiska yrkesteori. Utifrdn variationsteorin kan en
tolkning av nigot forstds som hur ndgot erfars skilja sig frin ndgot annat. Att
urskilja innebir att forindra sitt sitt att se ndgonting och kunna relatera detta
till sina tidigare erfarenheter som en helhet (Marton & Pang, 2006). Mot
bakgrund av detta hade vi forskare en méjlighet att ge ldrarna méjlighet ate
urskilja variationsteorin i férhéllande till den tidigare erfarenhet av olika
perspektiv pa lirande som de hade. Savil individualkonstruktivistiska som
socialkonstruktivistiska tankar om lirande kan sparas i utskrifterna av lirarnas
samtal.

Majligheten att kartligga lirarnas forforstielse av andra teorier beaktades
inte d& det skulle ha inneburit att vi hade varit tvungna att inledningsvis
studera samtliga lirares ingdende kunskaper om lirandeteorier, vilket inte
var projektets syfte. Under studiens ging gjordes f6rsok fran lirarnas sida att
forena sina tidigare erfarenheter av undervisning med de begrepp som pre-
senterades utifrin variationsteorin, vilket var lirandeobjektet i studien av
lararnas lirande. Lararnas provande forhéllningssitt kan antagligen relateras
till att de samtidigt som de forsokte urskilja innebérden av variationsteorin
ocksa var implicit medvetna om sin egen praxisteori och forsokte relatera
dessa till varandra. Man kan med andra ord siga att de inte var fokalt medvetna
om var de stod i olika frigor som gillde undervisningens genomférande.
Detta ir ytterligare ett tecken pé hur svirt det hade varit att inleda arbetet
med att forsoka kartligga deras egentliga forforstdelse i ord. Istillet valdes
att gora en kartliggning av deras observerbara formaga i handling under
den férsta studien.
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Innebérden i variationsteorin kommenterades inledningsvis av Linnéa
som menade att "detta var vil inget nytt”. Detta kan tolkas pd olika sdtt. Det
kan vara ett tecken pd att hon avstod fran att forsoka inlemma det nya i den
egna praxisteorin. Detta skulle i sin tur kunna bero pd att hon inte kinde
nagot behov av att férindra sin egen undervisning. Det kan ocksa vara s3 att
hon, liksom manga andra lirare intuitivt undervisat utifrin de tankar som
variationsteorin str for och genom detta inte urskiljde ndgon differens mellan
de olika teorierna. Sdvil Marton och Morris (2002) som Pang och Marton
(2005) framhaller att minga ldrare, utan kinnedom om variationsteorin,
upptickt att resultaten av deras undervisning dr beroende av vad som foku-
serats, vad som varit invariant och vad som samtidigt varierats. Claesson
(2000) pétalar svarigheter med att argumentera for en lirandeteori for verk-
samma lirare d& denna ofta kolliderar med deras egen praxisteori. Detta
illustreras i denna studie av att den lirare som arbetat flest &r i yrket ocksd
visade sig vara den som upplevde det som mest problematiskt att applicera
teorin i sin undervisning. Den lirare som just avslutat sin utbildning tycks
tidigt i processen ta till sig teorin och detta skulle eventuellt kunna vara en
bekriftelse pa att hon dnnu inte befést en egen praxisteori. Hon hade ocksé
med sig en vana att diskutera olika teorier i férhdllande till undervisning
frin sin nyligen avslutade utbildning, vilket verksamma lirare mera sillan
far dillfille till (Blossing, 2000).

Genom hela studien visade lirarna svirigheter med att inta elevernas
perspektiv, vilket ledde till en osikerhet i forhéllande till lirandeobjekten.
Detta kan troligen forstds i forhallande till Carlgren och Martons (2000)
antagande om att dessa frigor dr underforstddda nir lirare talar om sitt arbete.
Att avgora vad som var delad kunskap och vilka forgivet tagande man som
lirare gor kring elevernas tidigare erfarenheter visade sig vara problematiskt.
Det kan ocksi relateras till en ridsla frin lirarnas sida azz kringla till det tor
sina elever. Linda, som hade lingst erfarenhet av att arbeta som lirare, var
van vid en mera sekventiell undervisning, och denna hade hon inte upplevt
nigra problem med. Att d4 inféra ett samtidigt fokus pa flera aspekter av
det valda lirandeobjektet uppfattades av henne vara forvirrande for eleverna.
Mojligheten att studera tre skilda sitt att presentera samma lirandeobjekt
genom tre olika lektioner bidrog till en forstielse av att en samtidig behandling
av ett objekes kritiska aspekter kan gynna elevers lirande. I den forsta studien
presenterades texterna som bakgrund och lirarna tog for givet att eleverna
hade férmagan att urskilja den skillnad som lirarna avsig i kvalitet dem
emellan. Som figur presenterades de olika adjektiven som lirarna menade
hade betydelse for att hoja kvaliteten pd texten. Resultaten visar att for eleverna
framstod lektionen som bestdende av tvd olika delar vilka inte relaterades
till varandra. Det resonemang som nigra elever forsokte fora foljdes inte heller
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upp av ldraren. Detta innebar att eleverna lirde sig en del om adjektiv, men
det bidrog inte till deras skrivutveckling. Overskattningen av elevernas
formaga ledde till att lirarna inf6r den andra delstudien visade en osiikerhet
och med elevernas bista for 6gonen ledde detta inledningsvis till en under-
skattning. Analysen av den genomférda lektionen visade att de utmaningar
som eleverna erbjods var alltfér vaga och en férindrad planering skedde.

Variationsteorin

Alla teorier har sina begrinsningar och det kan vara riskabelt att éverdriva
styrkan i en teori. Variationsteorin har emellertid under den period som gitt
sedan det ursprungliga projektet inleddes visat sig vara anvindbar for att
forstd undervisning och ocksa till att anvindas i lirares pedagogiska arbete.
Den har prévats och utvecklats pa flera hill savil inom Sverige som inter-
nationellt. Detta visar sig bland annat genom att ett antal artiklar och bocker
har publicerats och flera bidrag har presenterats och diskuterats pd olika
internationella konferenser. Att dra nigra generella slutsatser utifrin denna
studie kan vara problematiskt d& endast tre lirare medverkade. Ndgon gene-
ralisering utifrin progressionen i lirarnas samtal kopplat till variationsteorin
kan ocksa vara problematisk, da fokus i de genomférda cyklerna ligger pa
for eleverna skilda lirandeobjekt. Dessa kan vart och ett har erbjudit olika
mening for lirarna. Fokus i denna studie 4r emellertid inte elevernas lirande-
objekt i sig, utan hur lirare uttrycker sig om och anvinder variationsteorin
oberoende av vilket lirandeobjekt som eleverna fokuserar. Det innebir att
variationsteorin ir lirarnas lirandeobjeke i alla tre studierna och lirarnas
explicita uttryck f6r hur de anvinder denna som verktyg i sin undervisning
ir de data som studiens resultat grundas pa.

Resultaten frin en liknande studie som genomférdes i Hong Kong i borjan
av 2000-talet (Lo etal., 2005) pekar mot samma hall som resultaten i denna
studie. I Hong Kong designades studien enbart i forhallande till lirarnas
lirande och utgdngspunkten var anvindandet av tre slags variation i arbetet.
Samtliga lirare intervjuades efter studiens genomférande, vilket tillférde
viktig kunskap i forhallande till deras forstaelse av det teoretiska perspektivet.
Deltagande lirare i den studien var 49 i forhéllande till de tre som deltog i
denna studie. Att ta till vara variationen i elevernas forstelse av lirandeobjekten
och anvinda detta som ndgot positivt i undervisningen visade sig vara ganska
enkelt. Initialt var det liksom i foreliggande studie aktiviteter och undervis-
ningshjilpmedel som var i fokus for lirarnas samtal. Under studiens ging
dndrades detta och dven dir blev lirandeobjekt och identifiering av dess kritiska
aspekter centralt i samtalen. Mera problematiskt visade det sig vara att forstd
hur man genom att rikta elevernas uppmirksamhet mot ett objekts kritiska
aspekter skulle underlitta forstdelsen av lirandeobjektet, vilket ocksa till viss
del framstdr i denna studie.
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Aven niir det giller elevernas lirande ir det svart att dra nigra generella
slutsatser. Det kan konstateras att det pa ett positivt sitt foljer lirarnas ut-
vecklade férmaga att planera och analysera sin undervisning utifrin det
variationsteoretiska perspektivet. Aven om skillnaderna i behandlingen av
innehéllet dr subtila framstdr 4nd3 vissa skillnader som timligen tydliga.
Pang och Marton (2005) redovisar liknande resultat frn en studie som
genomfrdes bland universitetsstuderande som undervisades om komplicerade
ekonomiska begrepp. Undervisningen genomfordes i tvd grupper och samtliga
studenters forkunskaper testades for att en kartliggning av deras kvalitativt
skilda forstaelse av det ekonomiska fenomenet skulle kunna goras. Bada
gruppernas lektioner designades utifrin denna kunskap. Den ena gruppens
lirare introducerades for variationsteorin som ett verktyg i arbetet med
lektionsplaneringen. Skillnader i resultat visades till férman for den grupp
som undervisades utifrin variationsteorin och beskrivs som "difference in
learning outcome was extrem” (p. 159). Aven hiir pekar man p3 att forhallandevis
subtila skillnader i innehéllets behandling var avgorande for elevernas for-
staelse.

Enligt Carlgren (1999) och Alexandersson (2006) dr métet mellan forskare
och ldrare ett méte mellan olika sprakménster, vilka skiljer sig at beroende
pa vilken grupp man traditionellt tillhér. Genom de olika socialt skapade
diskurserna varierar sittet att tala om till exempel lirararbetet. De i studien
ingdende forskarna hade samtliga lirarbakgrund vilket kan ha underlittat
kommunikationen och forstdelsen av skoldiskursen. Trots detta ir variations-
teorin i sin nuvarande form inte littkommunicerad till aktivt verksamma
lirare. F3 praktiska exempel finns att tillgd och teorin ir i Sverige formulerad
pa ett for vetenskapssambhillet gillande sprak.

Learning study

Den hybrid av japansk Lesson study och Design experiment som benimns
Learning study tjinade i denna studie tvd syften. For det forsta provades en
modell fér grundforskning i avsikt att bidra till en teoretisk forstaelse och
utveckling av variationsteorin. For det andra bidrog den till en mer praktisk
anvindning genom att lirare kompetensutvecklades samtidigt som deras
lirande studerades." Fokus for utvecklingen av variationsteorin var ldrarnas
olika behandling av samma undervisningsinneh3ll. Designen var virdefull
genom ett antagande om att de insikter eller formégor som eleverna utvecklar

5 Som ett lysande exempel pa foreningen av forskningsintressen av olika slag,
kan vi erinra oss Pasteurs tidigare nimnda uppticke av mikroorganismer (veten-
skapligt genombrott av grundforskningskaraktir) i samband med f6rsok att 16sa
problem i vintillverkning med réta (nyttodriven forskning av praktisk natur).
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i férhallande till lirandeobjektet dr beroende av de skilda sitt som liraren
viljer att synliggora detta for den lirande. Genom det nira samarbetet med
lirarna blev deras praktik tillginglig for forskare som pa detta sitt fick tillging
till flera olika lektioner som behandlade samma innehéll i olika elevgrupper.
Detta bidrog till forskarnas lirande och genom detta kunde en analys av
betydelsen av skilda sitt att behandla lirandeobjektet goras. Ur detta kunde
en mer generell kunskap om vad som krivs for att lira utvecklas utifrin
variationsteorin.

Att pastd att en Learning study alltid bidrar till utvecklandet av lirares
undervisning kan framst som vl djirvt, men att utifrin denna studies resultat
pastd att en Learning study kan mdijliggora for lirare att sjilva eller tillsammans
med forskare utveckla sin undervisning ir relevant. Detta styrks ocksd av
tidigare redovisade liknande resultat framskrivna i andra studier (Lo et al.,
2005). Att se andra lirare undervisa om samma lirandeobjekt ir ovanligt
och detta framholls av savil de i denna studie ingdende lirarna som av
lirare i andra studier (Lewis, 2002) som mycket givande. Hargreaves (1998)
menar att det dr lirarna som mer 4n ndgot annat ir nyckeln till f6rindringar
i skolan. Han utgdr frin att lirarna maste involveras om férindringar i skolan
ska lyckas. Han konstaterar att det pd senare ar har gjorts anstringningar for
att fi med ldrarna i férindringsprocesser pa ett mer engagerat sitt och att fa
dem att i hogre grad kiinna att de dger férindringarna och ge dem stérre
mojligheter att utvecklas i sitt yrke och skapa miljoer for samarbete och stindig
kvalitetshojning. Det erfarenhetslirande som sker dé lirare utan extern kom-
petens fortbildar sig riskerar att mera fungera som konserveringsmedel 4n
som utveckling (Scherp, 2003).

I den inledande delen av studien klargjordes vad som férvintades av de i
studien ingdende parterna, vilket enligt Biesta (2007), dr viktigt for att de
olika rollerna inte ska suddas ut. Deltagandet skedde utifrin de kompetenser
som var och en férde med till projektet. Lirare och forskare sigs som jim-
bordiga deltagare i samtalen. Modellen bygger pa att man stir for olika
verksamheter och att man bidrar till studiens genomférande utifrén detta.
Under de tvé inledande delstudierna fungerade detta tillfredsstillande och
val av ldrandeobjekt gjordes av lirarna i dialog med forskarna. Det var forskare
som formulerade det test som anvindes for att undersoka elevernas for-
kunskaper medan materialet som lirarna anvinde i undervisningen kon-
struerades av dem sjilva. Att introduktionen av teori och metod gjordes av
forskare var naturligt dd det var pd virt initiativ som studien pabérjades.
Samtidigt gavs tillgdng till lirarnas dagliga praktik och genom lirarnas forsorg
erholls kunskap om de olika eleverna. Vid ett antal tillfillen var forskarens
roll ganska avgérande for att diskussionerna skulle férindras frin att vara
av allmin karakeir till att fokusera ett undervisningsinnehll.
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Jaworski (2004) ir tveksam till att kalla en Learning study for ett samarbete
mellan forskare och lirare da hon ser forskarens roll som betydande. Analysen
av de tva forsta delstudierna visade att en ganska jimbordig samverkan
forekom, men dé studien gick 6ver till sin sista del férindrades férhéllandena
och forskarnas deltagande blev mer pétagligt. Val av lirandeobjekt gjordes
utifrdn forskares forslag och det material som anvindes av eleverna under
lektionerna utarbetades av en av forskarna (F1). Sidant material hade 1 de
tidigare delstudierna konstruerats av lirarna sjilva. En forklaring till denna
glidning fran ett forhallande till ett annat var inget som klart uttalades.

Problem som identifierats i studien kan till stora delar férklaras utifrin
lirares ovana att diskutera lirandets inneh8ll. Variationsteorin som verktyg
blev ndgot helt nytt for lirarna och deras lirprocess initierades varsamt i studie
ett. Lirarna kiinde inte varandra vid studiens inledning, och de kom dessutom
fran tre olika skolor. Eftersom lirares arbete anpassas till de omstindigheter
de arbetar i och dir villkoren for skolarbetet i stor utstrickning utformas av
lirarna sjilva (Carlgren, 1999) ir det majligt att deras respektive ordinarie
undervisning sivil innehéllsligt som organisatoriskt var olika. De samtal
som genomfordes tillsammans med oss forskare var de enda samtal som
ldrarna utifrdn studien gemensamt deltog i. Kollegorna pa respektive skolor
uttalade dessutom en viss kritik mot deltagandet i projektet. Bland annat
uppfattades kritik mot att deltagandet i projektet tog tid frin det ordinarie
arbetet i skolan. Aven den uteblivna extra ersittningen/timtilldelningen frin
skolans sida till lirarna uppfattade man kritiserades. Detta innebar att lirarna
avstod frén att diskutera innehéllet i studien med lirarna i de ordinarie
arbetslagen. Detta stimmer vil verens med resultaten i Robertson Horbergs
(1997) studie dir lirararbetet fortfarande visade sig vara ett ensamarbete
och att lidrare som hade annorlunda teorier och virderingar kunde kinna
sig isolerade pad sin arbetsplats. Att endast vid ett fatal tillfillen f3 sdtta ord
pa sina tankar kring undervisningen pétalades av lirarna som en brist for
att en djupare forstdelse skulle kunna nés.

I en interventionsstudie som denna ir det viktigt att de verksamma upplever
ett eget behov av lirande for att ett framgéngsrikt resultat ska uppnas (Their,
1999) och den tveksamhet som lirarna inledningsvis visade mot att delta i
projektet kan hinforas till en kiinsla av att behandlas som objekt fran rek-
torernas sida. Det var dessa som vid forfragan stillt sig positiva till deltagande.
En skolpraktik dr komplicerad och i samtalen med lirarna framkom bland
annat att det brustit i kommunikationen mellan skolledare och personal och
att den information som i god tid limnats till rektorerna stannat dir och inte
vidarebefordrats till lirarna. Dessutom erhéll lirarna ingen kompensation
for sitt deltagande i projektet. De gemensamma métena dgde rum pa den
tid som lirarna hade till forfogande for méten pa skolan, elevvardskonferenser
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m.m. Detta innebar att ndgon tid till att férdjupa sig i den litteratur man
erholl av forskarna inte fanns. Den tveksamhet som lirarna uttalade infér
att ingd i projektet kan ocks4, i enlighet med Hargreaves (1998), bero pa att
ménga lirare upplever forindringar baserade pa forskning som merarbete
och ocksd som odnskade och patvingade férindringar. Man uttalade sig
dven senare i studien om brist pd insike i for forskningen viktiga delar, vilket
kan hirledas till Their (1999) som menar att den vuxne lirande behover ett
mél och ett syfte med kompetensutvecklingen for att ett lyckat resultat ska
uppnds. Genom den bristande informationen frin rektorernas sida upplevdes
vi, trots den inledande informationen, mera som kunskapsférmedlare in
som samarbetspartners och det ledde till att lirarna inledningsvis hade svért
att urskilja den aktiva roll som de férvintades inta.

Att de inledande samtalen var splittrade, ofokuserade och inte riktade sig
primirt mot innehéllets behandling kan eventuellt ocksé hinféras till den
tveksambhet till deltagande i projektet, som samtliga tre lirare uppvisade. I
efterhand uttalade de sig om detta och menade att det mera var deras rektorer
4n de sjilva som uttalat en 6nskan om ett deltagande. Den kompetensutveck-
ling som erbjods lirarna innebar att sirskilt en av rektorerna var angeligen
att fi delta i projektet. Det fanns med andra ord inget riktigt klart upplevt
eget utvecklingsbehov som Rhése Martinsson (2006) menar ir betydelsefull
for att deltagandet ska kiinnas meningsfullt. I takt med att lirarnas insikt om
projektet utvecklades férindrades deras instillning och de uttalade sig direfter
om det fortsatta deltagandet som en utmaning i férhéllande till sin ordinarie
undervisning. Genom sina tidigare erfarenheter av hur forskning om skolan
brukar genomféras uppfattade de initialt inte sig sjilva som viktiga deltagare
utan mera som objekt for forskningen. Deras mera avvaktande instillning
vid projektets borjan kan férklaras utifrin detta. Det ér inte heller sjilvklart
att den vuxne initialt vill vara med och styra planeringen av den egna kom-
petensutvecklingen.

Konklusioner

Att forindra rikeningen pé lirares samtal till att gilla innehéllets behandling
ar mojlige, sdrskilt ndr detta sker inom ramen for lirarnas dagliga prakeik.
Att argumentera for en lirandeteori for verksamma lirare dr ocksd mojligt.
Den kommunikation som sker mellan olika instanser i praxisnira forskning
maste vara mycket tydlig och de inblandades olika ansvar maste ocksa vara
klart uttalade. Lirarna maste ocksd ges tid for att ta till sig det teoretiska
perspektivet. Frin forskarnas sida avsattes den f6rsta studien som introduktion
till det teoretiska ramverket, vilket visade sig vara fruktbart. Det var under
denna period som man kan se att ett perspektivskifte skett hos lirarna.
Nagon tid f6r egen reflektion och genomlisning av litteratur gavs diremot
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inte av de olika skolornas rektorer. Detta hade enligt lirarna varit 6nskvirt
for ace de skulle ha méjlighet att ytterligare fordjupa sig i variationsteorin.
Det sprik som talas inom forskningen har utvecklats i férhéllande till veten-
skapssamhillet, och detta limpar sig inte alltid att anvinda i praxisnira
sammanhang. Genom att flera forskare med lirarbakgrund genomfor praxis-
nira forskning i skolan ser jag en méjlighet till 6verbryggning av detta gap.

Den upprepade processen som de olika mikrocyklerna utgjorde innebar
att elevernas resultat kunde studeras utifrin det perspektivskifte som urskiljdes
hos lirarna. Aven om skillnaderna i resultat ir subtila foljer de lirarnas lirande.

Jag ir vil medveten om att all forskning inte har till uppgift att komma
till omedelbar praktisk nytta, men menar att det andd att det 4r en aspekt som
inte girna kan férbises. Denna avhandling 4r skriven inom omridet Peda-
gogiskt arbete och i programférklaringen till forskarskolan i Pedagogiskt
arbete (2001) anges att forskningen ska ta sin utgdngspunke i den pedagogiska
yrkesverksamhetens praktik och teori. Forskningen avses ocksd bidra till
utvecklingen av vetenskapligt baserad kunskap om bland annat de pedagogiskt
verksammas arbete (Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete, 2001).
Dagligen liser man rapporter om brister i relationen mellan teori och praktik
i lararutbildningen. Det visar sig ocksd att lirarstudenter har svirt att omsitta
de lirandeteorier de lidst om till praktisk kunskap. Claesson (2002) refererar
till Verkroost som menar att praktiklirarna ofta har en konservativ syn pa
undervisning relativt utbildning och att studenterna kan fi problem pa
grund av detta. De betraktar ofta den praktiska delen av undervisningen som
viktigare och han foreslér ett titare samarbete mellan lirarutbildning och
praktikskolor.

Ovanstéende uttalanden stimmer vil 6verens med den 6nskan som fram-
kommit frén lirarkdren, men ocksd frin regeringen som i sin proposition
(2004/05:80) uttalade sitt stod for ett Skat samarbete. Redan i budget-
propositionen f6r 2000/2001 (2000/01:1) gjordes beddmningen att universitet
och hagskolor behdvde avsitta betydligt storre resurser 4n tidigare for att
stirka lirarutbildningens forskningsanknytning. Det finns naturligtvis olika
maojligheter till samarbete och en méjlighet 4r att anviinda Learning study
som modell for samverkan mellan lirarstudenter, handledare p4 lirarutbild-
ningen och handledare p4 filtet under den verksamhetsférlagda utbildningen.
Genom att utifrin en gemensam planering och analys av videofilmade
lektioner bidra med sina respektive kompetenser skulle ett samarbete kunna
utmynna i en trefaldig kompetensutveckling. En utmaning som framstir
hir 4r att fi de olika kompetenserna att betraktas som likvirdiga. En fort-
sittning pd denna kompetensutveckling ir att nyutexaminerade lirare och
deras mentorer i samarbete med lirare/forskare frén lirarutbildningen till-
sammans bidrar till en utveckling av lirarnas professionalitet och gemensamma
yrkessprk.
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Fortsatt forskning

All forskning ska pa ndgot sitt resultera i ny kunskap. Alexandersson (2006)
tror att den forskning som kommer att ske inom utbildningsvetenskapen
kommer att ske i grinslandet mellan grundforskning och tillimpad forskning.
Det praxisnira forskningsprojekt som denna studie ingdr i kan ses som en
kombination av dessa tva riktningar.

[Angdende praxisnira forskning] En sidan forskning ir inte
antingen eller. Den omfattar principer och perspektiv som
dterfinns sdvil i grundforskning som i tillimpad forskning.
(Alexandersson, 2006, s. 23)

En intressant friga for framtida forskning vore att f6lja upp denna studie
med att intervjua samtliga de i projektet ingdende lirarna for att ta reda pa
om deras deltagande satt ndgra spér i den dagliga praktiken. Det skulle ocksd
vara intressant att i mer utvecklad form och med fler lirare anviinda Learning
study som fortbildning, samt studera effekterna mer systematiske 4n vad
som varit mojligt hir. Jag ser ocksa att lirarstudenter skulle kunna ing3 i
grupper som genomfér Learning study tillsammans med erfarna lirare och
lirarutbildare/forskare.

Avslutande reflektioner

Praxisnira forskning dir lirare och forskare tillsammans deltar i ett forsk-
ningsprojekt for att utveckla den pedagogiska yrkesverksamhetens kun-
skapsbas, har i denna studie visat sig vara méjlig att genomfora. Vissa problem
har pekats ut och ménga utmaningar finns kvar for att nd optimala resultat.
Den klyfta mellan teori och praktik som framskrivs i litteraturen (Biesta,
2007; Korthagen, 2007) har ocksd visat sig var méjlig att 6verbrygga. Pa-
stdenden om ldrares svala intresse for forskning om skolans praktik visade
sig inte verensstimma med de i denna studie ingdende lirarna. For att
mojliggora en fortsittning pa detta arbete ir sdvil forskare som lirare pa
hégskolan och verksamma ldrare ute pé skolorna i behov av stod frén flera
olika h&ll, och sirskilt betydelsefulla dr de politiska beslut som tas frdn rege-
ringshall. Med varje ny reform f6ljer nya krav pa lirarna och detta kan
innebira att de utan nigot storre stdd forvintas forindra sitt site att arbeta.
Utformningen av den senaste liroplanen (Lpo94) innebar att statens styrning
av lirarna och skolan skulle ske genom uppsatta mal istillet for direkea
anvisningar. Den nya slags professionalism som detta innebir kriver ett
bittre samspel mellan yrkespraktiken och féretridare for forskning och
kunskapsutveckling (Carlgren & Marton, 2000).
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Hur den praxisnira forskningen framéver kommer att organiseras och
virderas och vilka resurser den kommer att tilldelas dterspeglar inte bara
synen pd liraryrket utan ocksa pé den pedagogiska yrkesverksamheten. Det
finns en uttalad och framskriven viljeinriktning inom utbildningspolitiken
som argumenterar for att praxisnira forskning kan bidra till liraryrkets
utveckling och i ett pressmeddelande framhaller utbildningsdepartementet
att en satsning for att forskarutbilda lirare ska goras under de kommande
dren (Utbildningsdepartementet, 2007). Man motiverar satsningen med
att lirare med egen forskningserfarenhet hojer kvaliteten i skolans under-
visning. Detta pekar mot en instillning om skolan som en viktig institution.
Aven Skolverket poingterar vikten av att forskning fors ut i skolan och att
lirare fir mojlighet att delta i forskning kring frdgor relaterade till den egna
verksamheten.

I den nya ldrarexamen som inférdes utifrin regeringes proposition (1999/
2000:135) fastslogs en omfattning om minst 120 poing, vilken skulle ge
lirarna grundliggande behorighet till tilleridde till forskarutbildning enligt
9 kap. 49 i hogskoleférordningen (1993:100). Detta skulle ocksd kunna
innebira att gapet mellan forskning och praktik minskade da lirarstudenterna
redan i sin utbildning skulle vara tvungna att tilligna sig och hantera sidana
frigor. I den nuvarande regeringens proposition (2006/07:107) frintas vissa
lirargrupper méjligheten att direkt efter lirarexamen vara behériga att soka
till en forskarutbildning. Det papekas att det inte ror sig om nigon reform
av ldrarutbildningen och det ska inte heller leda till ndgra storre forindringar
av utbildningens innehdll. Detta stillningstagande antyder att man inte
uppfattar den lirarexamen som férskollirare, fritidspedagoger och lirare i
grundskolans tidigare &r idag avligger vara tillrickligt vetenskapligt under-
byggd for att kunna utgéra en grund for forskarutbildning. En risk ér att
detta 6kar klyftan mellan de i dessa praktiker verksamma lirarna och de forskare
och ldrare som representerar forskningen pa hogskolor och universitet, vilket
i slutindan paverkar lirarstudenternas utbildning. Det kan ocksa ses som ett
uttryck for att halla tillbaka lirarnas inflytande dver skolans utveckling och
forstirka tanken om lirararbetet som ett praktiskt arbete och da sirskilt for
de yngre aldrarna i forskola och skola (Alexandersson, 20006).

Den nuvarande regeringens intentioner pekar ocksd mot en frin centralt
hall okad styrning nir det giller lirares kompetensutveckling. Man kon-
staterar att denna ir satt pd undantag och i statens utredning kring mal och
uppfoljningssystem (SOU 2007:28) forklaras lirare inte vara fullt kompetenta
att sjilv kunna avgora vilka behov de har av kompetensutveckling. Det
konstateras att omvirlden har en bristande tilltro till lirare idag och att den
pagdende utvecklingen i samhillet stiller annorlunda krav in forut. Utredaren

menar att det i 1995 ars budget (1994/1995:100 bil. 9) fanns en forhoppning
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om att dverlimnandet av det pedagogiska ansvaret frin staten till lirarna
skulle leda till att en kreativitet skulle frigoras och att detta skulle leda till att
undervisningen utvecklades. Liroplanen (Lpo 94, Utbildningsdepartementet,
2004) utvecklades ocksa enligt utredaren med en stor tilltro till att lirarna
hade férmégan att sjilvstindigt omsitta de statliga kraven till praktisk under-
visning. Genom statens bristande foreskrifter om hur arbetet i skolan ska g
till menar man idag att viigen dppnats for kritik mot skolan och dess personal.
Detta kan jimforas med den utredning som Skoloverstyrelsen gjorde f6r 50
ir sedan dir ocksé den férindrade samhillsutvecklingen angavs som orsak
till statens dvertagande av lirarnas fortbildning (Alexandersson & Ohlund,
1986).

Den sammanfattande bedomning som statens utredare gr (SOU 2007:28)
ir att kunskapsinnehallet i skolan idag inte kan relateras till den rddande
liroplanen (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 2004) utan i hog grad istillet
ir paverkat av tidigare liroplaners kursplaner. En majlig orsak till detta kan
som jag uppfattar det vara de stindiga politiska forindringar som styr lirarnas
verksamhet. I regeringens proposition (1999/2000:135) konstateras att
nyutexaminerade lirare endast utgdr en mycket liten del av det totala antalet
larare i forskolan och skolan. Man forutser omfattande pensionsavgingar
under de nirmaste aren, d.v.s. under bérjan av 2000-talet. Detta innebir att
merparten av de ldrare som dnnu ir tongivande i skolan har utbildats utifrin
andra ldroplaner och att de ovan redovisade resultaten knappast giller de
lirare som utbildats utifrin den mélstyrda liroplanen (Lpo 94, Utbildnings-
departementet, 2004). Deras arbete kan endast i marginell betydelse innu
ha slagit igenom i skolans vardag, men har i hog grad paverkats av den
kultur som i dagsliget dr tongivande i skolan. Ett sitt att féra samman
lirare med olika utbildningsbakgrund, lirarstuderande och lirarutbildare
ir just Learning study-metoden. Eftersom den kan anvindas f6r att utveckla
vitt skilda kunskapsomraden eller firdigheter 4r den mojlig att anvinda i
hela lirarutbildningen. Dess fokus pa lirandets innehdll forenar dessutom
dmnesstudier med forskning om lirande. En forhoppning ir att metodens
fortjinster ska innebira att svenska lirare ges mojlighet att utveckla kunskap
om hur de kan anvinda den for att utveckla sdvil sitt eget som elevers lirande.
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Summary

Introduction

The gap between theory and practice is in literature described as a common
problem when the relation between teachers and research results is discussed.
Sometimes teachers are blamed for being unwilling to pay attention to results.
Research carried out during the last 50 years has often seen teachers as an object
of the research and this may have contributed to widening the gap. In this thesis
a praxis-oriented research project is described, where teachers together with
researchers were involved in carrying out the research.

Purpose

The purpose of this thesis is to analyse and describe how teachers during an
in-service training period develop theoretical knowledge about focusing on
the content when planning instruction, and in what way this has an impact
on the students’ learning. The research questions are as follows: (1) What
eventual differences concerning questions about method and content can be
observed in teachers’ discussions about teaching of a specific object of learning
and in their handling of this object of learning in an in-service training period?
(2) Can these eventual differences be related to the teachers insights in the
theoretical framework, i.e. the variation theory? (3) Can eventual differences in
the students’ learning be related to differences in the teachers” handling of the
object of learning?

Theoretical framework

The variation theory is used as a framework for analysis as well as for planning
instruction. It is developed from the phenomenographic approach which is an
approach about different ways of experiencing a phenomenon or a situation,
and like the variation theory it adopts a non-dualistic ontology. It means learning
can neither be connected to the individual nor to the social context, but seen
as a conjunction of the two. The non-dualistic picture brings the learner and
the phenomenon being learned into the same world of experience.

The theoretical assumption is that the ability to learn presupposes an
experience of variation if we view learning as a change in the learner’s capacity
to experience something new in the world. This variation can be described in
terms of discernment, simultaneity and variation, all three very closely connected
to each other. The term experience is defined as the way awareness is structured
and organized in a specific moment. Experience is also defined as being able
to discern something from a given context and to relate it to this context or
another. In every situation there are many aspects to discern. If every aspect
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could be discerned and focused on at the same time by everyone, everything
would be experienced in exactly the same way. However, only a limited number
of aspects can be discerned and focused on simultaneously. How something
is interpreted depends on the way the parts are discerned from the whole,
and how the parts are related to each other and to the whole. Discerning is
about changing one’s way of seeing something and being able to connect it
to your previous knowledge and experience as a whole. In a learning situation
it is important that the teacher presents the new data in a way that allows
the students to discern it. This means that she has to be aware of how different
people discern different aspects because of their different ways of experiencing
the same situation. One reason for this is that the learners have varying previous
experiences.

The variation theory focuses on the distinction between an enacted object of
learning and a lived object of learning. The enacted object of learning can
be described as a space of learning, which describes what is possible for the
learner to experience and learn from the point of view of what was to be learnt.
The possibilities for learning cannot be brought about by the teacher alone,
or by the learners themselves; they must be jointly constituted by both the
teacher and the learners. If so, you can talk about a shared space of learning.
The object of learning seen from the teacher’s perspective is called the intended
object of learning. The result of the learning situation, the lived object of learning,
can be described as what the students learn depending on what features of
the enacted object of learning they simultaneously discern and focus on.
Essential for the teachers is to recognize that the students will understand
the intended object of learning in different ways, and it is not certain that it
is in the same way as the teacher intended. An assumption is that if the
teacher can help the students to acquire more powerful ways of seeing, it
will be more likely that they are able to achieve the intended teaching. All
aspects necessary for defining an object are called the critical features of the
object, and the critical features have to be found empirically and they must
be found for every specific object of learning.

We are simultaneously aware of what we experience in relation to our previous
experiences. If we, for example, meet a man who we experience as strikingly
tall, we must have encountered other men who have been considerably shorter
than him and the representation of those are in our awareness simultaneously
with the man we actually see. We are always aware of everything, but there are
only a few things that we are focally aware of. Other things are in the background
of our awareness. Discerning something presupposes an experienced variation
of the aspect, thus when something is discerned it is against a background of
a potential variation. A specific colour is seen against a background of other
colours we have seen. For instance, when we talk about red, we are talking
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about it based on our knowledge of other colours. You have to have experienced
a variation in a phenomenon to understand the meaning of it. Of course,
everything cannot vary simultaneously. In that case discernment will be
impossible. The formed pattern between what varies and which aspects are
invariant demand the kind of learning the students are able to develop, or
which enacted object of learning the students encounter.

Method

The method used is Learning study which is a relatively untried research
model. It can be described as a hybrid of Design experiment and the Japanese
Lesson study. A Lesson study denotes a kind of in-service training where teachers
plan and observe each other’s lessons together. The purpose is to develop
teaching skills and students’ learning, often without the awareness of a special
theory about learning. A Design experiment also aims to improve learning
but it is always theory-based and the results are systematically evaluated. A
Learning study cycle includes a set of related lessons based on each other and
itis based upon a theory. The aim of a Learning Study is three folded; primarily
the students will hopefully learn, secondly the teachers will learn from literature,
from each other, as well as from the students and from the study itself. Finally,
the researchers will learn about the theory. Because of the iterative process,
Learning study appeared to be an appropriate method for data collection as
well as a model for teachers’ in-service training. The aim of the researchers
was to develop a deeper understanding of learning as a phenomenon. The
teachers used the model to develop their understanding of the students’
learning in order to improve their teaching. So far, the variation theory has been
used as the theoretical framework for the Learning studies that have been carried
out. The intention is that the teachers are those who design the lessons. The
role of the researcher is more supporting. For a teaching experiment to be
successful it is important that the teachers have enough time to get to know
the theory by themselves and to understand it in relation to their own praxis
theory.
A Learning study comprises the following steps:

1. Choosing and defining an object of learning

Analysing critical aspects of the learning object by studying
the students’ previously developed knowledge in some form
of pre-test combined with subject matter research in the field
Planning the lesson from a theoretical point of view
Implementation of lesson one in student group one

5. Analysis of lesson one, taking into consideration the outcome

of the post-test and a first analysis of the lesson

b
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6. Revising the lesson plan

Implementation of lesson two in student group two

8. Analysis of lesson two, taking into consideration the outcome
of the post-test and a first analysis of the lesson.

9. Revising the lesson plan

10. Implementation of lesson three in student group three

11. Analysis of lesson three

12. Eventually a second post-test

13. Conclusions and documentation of the Learning study

A

The participants in the studies were students in class four in the Swedish nine-
year compulsory school (age 10-11) and their teachers (three). They belonged
to three different countryside schools and the teachers” experience of teaching
varied from 30 years to the first year of profession.

The transcripts of the lessons as well as of the discussions were analysed
from the perspective of the variation theory. Since the same theory was used
in the lesson planning, it pointed out what was important from the purpose
of the study.

Results

The main result according to the first question is that a trend was manifested
concerning the direction of the teachers’ awareness when talking about planning
instruction. In the beginning their discussions were unfocused, but the in-
troduction of the variation theory changed the direction to focus on the
content and the ways in which they believed their students would understand
or experience it. In planning a lesson the teachers started by looking for a
worthwhile object of learning and identified its critical aspects. The outcome
of the analysis resulted in three categories concerning how the teachers
directed their awareness:

A. The teachers directed their awareness first of all to different
methods without connection to the lesson content.

B. The teachers directed their awareness first of all toward
the content and how to handle the object of learning.

C. The teachers discussed how to handle the object of learning
in terms of the variation theory.

The answer to the second question is that the teachers tried to use variation
to show the critical aspects, and now and then they discussed in terms of
the variation theory. Concerning the third question, positive differences in
the students’ learning could be identified from the first to the third study.
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Although the differences were very subtle it can be stated that they followed
the observed change in the teachers’ discussions.

The intended objects of learning were chosen by the teachers from the
curriculum in the subject Swedish for students aged 11. In Learning study one
(3 lessons) the intended object of learning was to develop the students’ abilities
to discern qualitative differences in two stories with almost the same content,
and then connect it to their own writing. In Learning study two (3 lessons)
the intended object of learning was to develop the students’ abilities to
discern when it is suitable to use the question mark instead of a full stop or
an exclamation mark at the end of a sentence. The third Learning study aimed
to develop the students’ abilities to recognize the spelling connected to the
Swedish tj-sound (%, &, kj, ch).

In variation theory, learning is defined as to develop an ability to see some-
thing in a new way. The intended object of learning, seen from the researchers’
perspective, was to develop the teachers’ ability to understand and use the
conceptual framework in their planning and teaching with focus on how to
handle the object of learning. This means a simultaneous focus on lesson
content (the direct object of learning) and how the students were dealing
with the content (the indirect object of learning). The direct object of learning
concerning the teachers’ learning was the variation theory, and the indirect
object of learning was the teachers’ ability to use the framework in their teaching.

The aspects discerned as critical for the teachers’ learning were:

o 7o discern the difference between variation in handling the
content and variation in method. In the initial phase this aspect
appeared not to be understood by the teachers, butan observ-
able change was seen when the questions arose in relation
to their daily work.

o 7o change perspective and to focus first on how to handle the
teaching content and then choose the method. A stimulated
re-call interview was carried out after the first Learning study
was finished and then the teachers were more aware of
how to choose the method in relation to the content of the
lesson.

o 1o discern how to define a delimited object of learning, and
how to find out the critical aspects in relation to the student
group. To discern the critical aspects of the object of learning
appeared to be done more from previous experiences and less
from the theoretical perspective.

161



o 1o discern the importance of considering simultaneity, variation
and discernment when planning instruction. Already in the
first Learning study the teachers tried to contrast two stories.
The expected result failed to come off. When planning
the second Learning study, the teachers first preferred to
contrast only two signs. The reason was that they were afraid
of confusing the students. In the last lesson, the three signs
were contrasted and here the best results were found. In the
first lesson in the third Learning study all the ways to spell
the tj-sound in Swedish were simultaneously contrasted
and also the j-sound was contrasted to the sj-sound. In the
second and third lessons the simultaneous contrast to the
sj-sound was delimited whereas the variation of possible ways
to spell the sound was increased. To contrast the tj-sound
and the sj-sound seemed to be more important than possible
ways of spelling the sound. It was difficult to predict what
kind of variation that was most important but we could notice
that the teachers’ understanding of the variation theory was
developing.

o 1o discern the importance of constituting a shared space of
learning, with regards to the students’ previous experiences of
the object of learning. In the first study, what was presented
as figure and what was presented as background made it
difficult for the students to discern the character of a more
developed story. At the beginning of the second study the
teachers underestimated the students’ capabilities. In the
third study the teachers had improved their planning and
they based the lessons on the students’ previous experiences.

Conclusion

A praxis-oriented research project where teachers and researchers work together
to develop the teachers’ pedagogical knowledge base is possible to carry out.
Itisalso possible to change the direction in the teachers discussions, particularly
when it is done in connection to their own practices. To argue for a theory
of learning was possible and Learning study appeared to be a powerful tool
to help teachers to develop their professional competence. For the future
collaboration between teachers, teacher educators (researchers) and teacher
students, Learning studies can be seen as a possible way to connect research
and practice.
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Bilaga 1

Nedanstdende tabell anger datum for samtliga méten mellan forskare och lirare
samt for genomforda lektioner!

Datum Learning | Innehall Antalet del- | Antal del-
study tagande tagande
forskare larare
Learning
study 1
2003-02-24 | Cykel 1 Introduktion val larandeobj. | Tva Fyra
2003-03-03 Fortsatt introduktion Tva Fyra
2003-03-11 Planering lektion 1 Tva Fyra
2003-04-01 | Lektionl | Samt for- och eftertest En
2003-04-01 Analys av lektion 1 Tva
2003-04-02 | Cykel 2 Analys lektion 1 plan 2 En Tre
2003-04-03 | Lektion 2 | Samt for- och eftertest En
2003-04-04 Analys av lektion 2 Tva
2003-04-08 | Cykel 3 Analys lektion 2 plan 3 En Tre
2003-04-09 | Lektion 3 | Samt for- och eftertest En
2003-04-24 Analys lektion 3 Tva
2003-04-24 Analys lektion 3 En Tre
2003-06-12 Storforelasning (F3) Fyra
2003-06-12 Inledande samtal kring En Tre
Learning study 2
2003-06-17 Kort tydliggérande forelas- | Tva Tre
ning om variationsteorin (F2)
2003-06-17 Stimulated recall-intervju Tva Tre
och plan Learning study 2

1 De fordrojda eftertesten genomférdes exakt fyra veckor efter varje genomférd
lektion.
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Learning

study 2
2003-09-01 | Cykel 1 Planering val larandeobjekt | En Tre
2003-09-15 Planering lektion 1 En Tre
2003-09-19 | Lektion1 | Samt for- och eftertest En
2003-09-22 Analys av lektion 1 Tva
2003-09-25° | Cykel 2 Analys lektionl plan 2 Tre Tre
2003-09-29 | Lektion2 | Samt for- och eftertest En
2003-10-06 Analys av lektion2 Tva
2003-10-07 | Cykel 3 Analys lektion 2 plan 3 En Tre
2003-10-08 | Lektion3 | Samt for- och eftertest En
2003-11-07 Analys av lektion 3 Tva
2003-11-11° Analys lektion 3 En Tre
Learning
study 3
2004-02-11 | Cykel 1 Val av larandeobjekt En Tre
2004-03-16 Storforelasning (F2). Samt- Tre
liga larare i rektorsomr
2004-03-16 Val av nytt larandeobjekt Tva Tre
2004-03-18 | Lektion1 | Samt for- och eftertest En
2004-03-19 Analys av lektion 1 Tva
2004-03-22 | Cykel 2 Analys lektion 1 plan 2 En Tre
2004-03-24 | Lektion 2 | Samt for- och eftertest En
2004-03-29 Analys av lektion 2 Tva
2004-03-30* | Cykel 3 Analys lektion 2 plan 3 En Tre
2004-04-01 | Lektion 3 | Samt for- och eftertest En
2004-04-14 Analys av lektion 3 Tva
2004-04-15 Analys lektion 3 En Tre
2004-08-31- | Internati | Utvardering av projektet Sex (F1,F2, | Samtliga
-09-01 Varberg F3 samt 3 | iprojektet
fran pro- ingdende
jektet) larare

2 Ejinspelat pa grund av tekniska problem med bandspelaren.
Ej inspelat av samma skél som ovan angivits.
4 Ejinspelat av samma skal som ovan angivits.
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Bilaga 2

Kursplan i skolimnet svenska, Lpo94 (Skolverket, 2007)

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skoldret

Eleven skall:

kunna lisa med flyt bdde hogt och tyst och uppfatta skeenden och budskap
i bocker och saklitteratur skrivna f6r barn och ungdom,

kunna samtala om lisningens upplevelser samt reflektera Gver texter,
kunna producera texter med olika syften som redskap for lirande och
kommunikation,

kunna muntligt beritta och redogora for ndgot sd att innehallet blir be-
gripligt och levande,

kunna zillimpa de vanligaste reglerna for skriftspriket och de vanligaste
reglerna for stavning samt kunna anvinda ordlista.
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Bilaga 3

Till berorda mélsmin och elever

Den svenska skolan 4r pd manga sitt uppmirksammad i media. Oftast ir
det brister i skolan som belyses, och mera sillan positiva saker som hinder.
Som motvike till detta vill vi informera om ett betydelsefullt forsknings-
projekt, som lyfter fram vad eleverna har méjlighet att lira sig nir lirarna
utvecklar sin skicklighet i att se vad det innebir att kunna det man vill att
eleverna ska lara.

Konkret innebir det att vi forskare arbetar tillsammans med négra grupper
av ldrare for att utveckla ert barns undervisning i ndgot av imnena svenska,
matematik eller engelska. For att gora detta behover vi studera hur undervisning
och lirande gir till i praktiken. Ett siitt att gora detta dr att géra inspelningar
1 klassrummet, samt att samtala med lirare och elever om det som hinder
under lektionerna. Undersokningen kommer att genomféras under vir-
terminen 03, hostterminen 03 och virterminen 04, vid ett antal olika skolor
varav ditt barns skola ir en.

Deltagandet ir frivilligt och bygger pd att malsmin ger tillstdnd till atc
eleverna deltar. De uppgifter som samlas in kommer att behandlas enligt de
riktlinjer for studier av detta slag som giller for deltagarnas anonymitet. Vi
hoppas emellertid att ni vill stélla upp pa denna undersskning som ir viktig
for att ge kunskap om hur vi kan forbittra undervisningen s att eleverna
littare forstdr vad undervisningen syftar till.

P4 bifogad blankett ber vi er ange pé vilket sitt ni ger tillstdnd till att vi fir
gora inspelningar da ditt barn ir i klassrummet. Vi fragar forst huruvida vi far
filma i klassrummet for att samla datamaterial som endast vi i forskargruppen
fér ta del av. Direfter frigar vi om vi kan fi visa olika sekvenser (i detta projeke
handlar det om hur barn resonerar om ett undervisningsinnehall, t.ex.
multiplikation) som pa ett intressant sitt visar hur barn lir. Sddana sekvenser
kan t.ex. visas pé forskningskonferenser savil i Sverige som i andra linder.
Om ni har frigor fir ni girna kontakta mig.

Vinliga hilsningar

Mona Holmqpvist

Hogskolan Kristianstad 291 88 Kristianstad 044-20 32 41
mona.holmqvist@bet.hkr.se
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Godkinnande for medverkan i forskningsarbete
LAR-projektet

Ett samarbete mellan Higskolan Kristianstad,
Goteborgs universitet och Luled Tekniska universitet

Barnets namn:

Skola:

Klass/grupp:

] Jag TILLATER INTE azt ni filmar i klassrummet dé mitt barmn ir
nérvarande.

] Jag tilldter att ni filmar i klassrummet di mitt barn ir nirvarande,

[]Jag TILLATER INTE azz ni visar sekvenser frin inspelningarna
i forskningsindamal .

] Jag tilldter att ni visar sekvenser frin inspelningarna i forsknings-
dndamal, under giillande etiska forskningsregler.

Mailsmans underskrift:

(Vid gemensam vérdnad ska bida virdnadshavarna underteckna.)

Blanketten limnas till barnets klassforestandare senast
den 28 mars 2003.

Tack!
Mona Holmgyvist
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Bilaga 4

4.b. Bild eftertest Learning study ett. (Beskow, 1967)
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4.c. Undervisningsbild Learning study ett. (Olsson-Wannefors, 1983)

177



Bilaga 5

5.1.a.
Text 1. Lektion 1

Pojken och fisken. Det var en ging en liten pojke som vandrade genom en stor
och mérk skog. Pojken hade vandrat ensam under flera dagar och kiinde sig
bide trott och hungrig. Han saknade sina syskon och forildrar jittemycket.
Pojken hade lovat familjen att skaffa mat och han ville inte komma hem utan,
men pojken kunde inte hitta ndgon mat i skogen. Inte ens ndgra sma bir fanns
det och han hade snart letat i hela skogen och bérjade kiinna sig riktigt for-
tvivlad. Vad skulle han gora? Plstsligt kom han fram till en glinta som han
inte varit vid tidigare. Pojken gick uti glintan och i ljuset frin manen sig han
tva hjortar som betade av det saftiga griiset i glintan. Ni har det bra ni som
kan dta gris, tinkte pojken, men jag jag har ingenting och dta. Han gick sakta
vidare. Lingre fram kom han till en silverglinsande sjo som l&g mellan hoga
tallar vilka speglade sig i det klara vattnet. Pojken gick ner till stranden och
fick se en stor fisk som lag pa land. Fisken kimpade for att ta sig tillbaka till
vattnet och pojken tittade pd den skimrande fisken och tinkte 4dntligen mat.
Pojken lyfte glatt upp fisken och skulle precis springa hem genom skogen nir
han fick se fiskens ledsna 6gon. Nej inte kunde han 4ta upp fisken trots att
hungern skrek i magen. Han slippte forsiktigt tillbaka fisken i sjon och med
ett plask forsvann den ner i vattnet. Pojken satt kvar en stund vid sjon och
tittade ner. D3 plotsligt fick han se fisken igen. I'sin mun héll fisken en glinsande
guldring och fisken simmade smidigt fram till strandkanten dir pojken satt
och slippte ner ringen. S3 férsvann fisken igen. Pojken tog férvinat upp ringen.
Han tittade pd den en stund sedan reste han sig upp och rusade glatt hem
genom skogen. Nu skulle familjen ha rid att képa mat och dir slutar den
hir berittelsen.

5.1.b.
Text 2. Lektion 1

Pojken och fisken. Det var en ging en pojke som vandrade genom en skog.
Han hade vandrat linge. Pojken saknade sin familj. Pojken hade lovat att skaffa
mat till familjen, Han hade ingen mat. Han var fértvivlad. Pojken kom till
en glinta. Han gick ut i glintan. Tva hjortar betade i glintan. Ni har det bra
ni som kan ita gris, tinkte pojken. Jag har ingen mat. Pojken gick vidare. Han
kom till en sj6. Han gick ner till stranden. Dir lag en fisk. Fisken forsokte ta
sig ner till vattnet. Pojken tittade p fisken och tinkte 4ntligen mat. Han lyfte
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upp fisken och skulle precis springa hem nir han fick se fiskens 6gon. Pojken
kinde att han inte kunde 4ta upp fisken och slippte tillbaka fisken i sjon. Fisken
forsvann ner i sjon. Pojken satte sig ner. D4 fick han syn pa fisken igen. Fisken
héll en ring i munnen. Fisken slippte ringen pa stranden. Pojken tog ringen
och sprang hem. Nu skulle familjen kunna képa mat.

5.2.a.
Text 1. Lektion 2

Det var kvill och pojken gick ensam I den stora mérka skogen. Han var pa
vig hem. Manen lyste s3 han kunde se lite av stigen framfér sig men det var
ju ritt s morke alltsd. Plotsligt horde han hur det knakade till. Vad var det?
Han stelnade till av ridsla. Hjirtat dunkade i brostet pd honom och just d&
fick han syn pa tv& hjortar som kom springande. Dom glinste vackert i man-
skenet. Antagligen skulle de ner till den lilla sjon som ldg i nirheten for att
dom skulle ner och dricka. Om jag skulle gé dit och se efter om det var dit
hjortarna skulle, tinkte pojken. Han vek av frin stigen och gick i riktning mot
sjon. Det kindes kusligt at smyga omkring i skogen nir den var stor och mérk.
Nir pojken kom fram till sj6n s& satte han sig pa huk och tittade ner i det
morka hemlighetsfLotta vattnet. Den l3g alldeles blank som en spegel. Alle
var tyst och stilla. Plgtsligt hordes et vildigt plaskande. Det var en stor blé-
aktig fisk som dok upp ur vattnet. Fisken hade nét guldigt i munnen. Vad
kunde det vara. Fisken nirmade sig pojken.

5.2.b.
Text 2. Lektion 2

En pojke gick i skogen och han skulle gd hem. Sen blev han ridd och sen
kom tva hjortar. Sen gick han till sjon. Sen kom en fisk och sen sig han nat

guldigt.

5.3.a.
Text 1. Lektion 3

En flicka gick i skogen. Hon visslade. Hon sdg tva hjortar. Hon kom till en sj6.
Hon sdg en fisk. Fisken hade ndgot guldigt i munnen.
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5.3.b.
Text 2. Lektion 3

Det var en varm och skén eftermiddag i mitten av maj. Flickan som hette
Rebecka bestimde sig for att ga en liten runda i skogen. Hon ilskade att g&
i skogen pé viren. D4 kunde hon se alla djuren leka och kiinna alla underbara
dofter av blommor, blad och djur. Nir hon balanserande hade gitt en liten
bit pa den ganska si ojimna stigen horde hon ett hirligt ljud. Hon tittade
sig sokande omkring. Hon fick syn p4 tv& hjortar som lekande sprang omkring
pi en gronskande dng. Hjortarna sig s glada ut nistan som forilskade. Flickan
fortsatte och gi och kom till en glinta. Dir lag en sj6 sd spegelblank och fin.
Hon satte sig forsiktigt ner vid kanten och plaskade lite i det [jumma vattnet
med fingrarna. Det plaskade till och en silverglinsande fisk dok upp och tittade
pa flickan med sina pigga 6gon. Flickan log mot fisken och vips s& dék den
ner i vattnet igen. Konstigt tinkte flickan. Hon lutade sig fram for att kunna se
lite battre. Da dok den upp igen. Denna gingen hade fisken nigot guldglinsande
i munnen. Den simmade fram mot flickan och hon forstod att fisken ville
att hon skulle ta emot det guldglinsande foremalet. Hon strickte forsiktigt
fram handen och fisken la det guldiga i hennes hand. Det kindes kallt och véte
men samtidigt skont och lent. Det var en ring. Glad som en lirka 6ver sin fina
present si tackade flickan fisken och sprang trallande hem genom skogen.
Tink va spinnande det skulle bli att beritta vad hon hade varit med om for
alla kompisarna i kvill pa discot.
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Bilaga 6

6.a.
Text anvind i fortest och fordrojt eftertest. Eleverna fick
uppmaningen att sitta ut skiljetecken i texten.

jag heter Laila dir hemma har jag 4 katter nir jag

jobbar pd hogskolan ir de ute och leker de heter Tiger
Nicke Mullis och Anita har du nigra djur mina flickor
som heter Maria och Johanna bor inte hemma lingre det
ar tur jag har katterna kvar oj nu hoppade Nicke upp pé
min skrivbok han ir vildigt busig brukar du busa

Eleverna fick dessutom sitta ut skiljetecken efter fyra avgrinsade meningar

Var ligger min penna
Jag spelar piano

Tyst

Det dr min bror sa Sara

6.b.

Text anvind i test direkt efter lektionen.

vill du veta vilka djur jag har hemma jag har hundar

katter en figel och nagra hénor figeln som heter Putte 4r en
nymfparakit han bor i en stor bur han kan busvissla kan du
busvissla min tupp har ménga olika firger igdr kom tuppen in
i mitt kok ut skrek min man han ville inte ha nigon tupp i

koket

Eleverna fick dessutom siitta ut skiljetecken efter fyra avgrinsade meningar

Vi kan sova hos mig sa Kalle
Vilka kommer pd ditt party
Jag springer fort

Vakna
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Bilaga 7

7.a.
Berittelsen i lektion 1

den lilla hunden springer runt i tridgirden var ir min fina boll varfor hittar
jag inte den just di fir han syn pa bollen den ligger under en liten buske
vem har lagt den dir det maste vara husse

7.b.
Berittelsen i lektion 2 och 3

hej jag heter trasan en ging gjorde jag en ling resa kan du gissa vart jag &kte
jo till en 6de 6 vet du vad jag fick se dir det var ndgot sd otroligt flygande
fiskar tror du mig inte det 4r alldeles sant nista ging jag skriver kan jag
skicka med ett foto om du vill det hilsningar trasan
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Bilaga 8
Stavningsprov i studie tre. Tj-ljudet. Elevkod:...

Skriv in den eller de bokstiver som saknas pd den tomma raden

0k Oover__ake
__edja be__ymmer
__atig __usigt
_ur val__and
___uvtitta __ugosju
__ocktarm bil__6rning
__indtand for__usande
__arlek __ista
__ansla __oldgrader
__urig __ol
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Bilaga 9

9.a.

Brevet som eleverna arbetade med under lektion ett

Hej Kerstin!

Jag tinkte skriva till dig och beritta om vad som hint hir sen du var hemma
sist. For tre veckor sedan fick Kjell, min lillebror, kikhosta. Han har varit
riktigt sjuk men nu mér han bittre. Han ilskar ju spaghetti och kottfirssés
men inte ens det ville han ita. Sjilv hade jag turen att bara bli lite férkyld.
Mamma képte nya skéna kingor till honom nir hon var i stan. Jag fick en
silverkedja med en berlock i. Kedjan kostade etthundratjugo kronor.

Vet du att i tisdags hinde nigot hemskt hir i byn. Det var en tjuv som tog
sig in i kyrkan och stal en silverskél och en sked som var virdefull. Tjuven stal
ocksd en cykel och cyklade dirifrén. Oturligt nog, for tjuven, hoppade cykel-
kedjan av s3 han fick springa dirifrdn. Nu har man installerat ett tjuvlarm i
kyrkan.

Vi har ocksa haft otur. Kylaren i var bil gick sonder. Det var flera koldgrader
hirom natten. Vi tror det var da vattnet i bilen fros. Pappa fick kora till stan
och fixa det. I gir morse snoade det sd jag kunde ut och dka p& min roda
kilke. Kjell kan inte lta bli att kiva med mig. Han kér pa mig hela tiden.

Min lilla kelgris som jag 4r s kiir i star i koket och skiiller. Du forstar vil att
jag menar min lilla tjocka hund. Igr ville han jaga efter en ilgtjur. Tur att
jag hade honom i koppel. Han var hur tjurig som helst nir han inte fick jaga

ilgen.

Nej nu méste jag sluta jag ska prova min nya kjol. Mamma ska ligga upp
den. Hon sitter i kéket och vintar pd mig.

Kramar frin Jeanette
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9.b.

Brevet som eleverna arbetade med i lektion tva och tre.
Hej ___erstin!

Jag tinkte skriva till dig och beritta om vad som hint hir sen du var
hemma sist. For tre veckor sedan fick___ell, min lillebror, ___ikhosta.
Han har varit riktigt sjuk men nu mar han bittre. Han ilskar ju spaghetti
och ___ &ttfirssds men inte ens det ville han ita. Sjilv hade jag

turen att bara bli lite f6r___yld. Mamma ___ $pte nya skéna ___dngor
till honom nir hon var i stan. Jag fick en silver___edja med en berlock

i. ___edjan kostade etthundra___ugo kronor.

Vet du att i tisdags hinde ndgot hemskt hir i byn. Det varen ___uv
som tog sig in i ___yrkan och stal en silverskdl och en sked som var
virdefull. ___uven stal ocksd en cykel och cyklade dirifran.
Oturligt nog, for ___uven, hoppade cykel__edjan av s han fick
springa dirifran. Nu har man installerat ett ___uvlarm i ___yrkan.

Vi har ocksé haft otur. ___ylaren i var bil gick sénder. Det var

flera ___6ldgrader hirom natten. Vi tror det var dd vattnet i bilen fros.
Pappa fick ___ 6ra till stan och fixa det. I gir morse snoade det s&

jag kunde ut och dka pa min réda ___ilke. _ell kan inte lita bli

att ___iva med mig. Han ___ 6rde pa mig hela tiden.

Min lilla ___elgris som jag drsd __ idristdri___ oket och skiller.
Du forstdr vil att jag menar min lilla ___ocka hund. Igar ville han
jaga efter en dlg_ ur. Tur att jag hade honom i koppel. Han var
hur ___urig som helst nir han inte fick jaga dlgen.

Nej nu méste jag sluta, jag ska prova min nya ___ol. Mamma ska ligga
upp den. Hon sitter i ___oket och vintar pd mig. Hon ___atar hela
tiden pa mig att jag ska sluta skriva. Jag vill juse ___usiguti___olen

sd det dr bist jag slutar nu.

Kramar frin Jeanette
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