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Abstract

This study examines how adult second language learners in the context of a writing
pedagogical intervention give and receive feedback and how they talk about
argumentative texts. The study highlights students' work with peer response and the
questions that can arise when students need to relate to instructions, model texts, and
feedback that can provide inconsistent information about the text's desired design. The
design of this study has taken inspiration from genre theory and formative assessment,
emphasizing the role of an explicit writing pedagogy. The results show the importance
of teacher guided practice and teaching metafunctional linguistic resources in order to
improve students” writing. Furthermore the results indicate the role of function in
writing instruction. Second language writers, as well as any student concerned with
writing, need to understand how different linguistic choices affect the content and the

readers” perception of the text.
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1. Inledning

Under mina ar som ldrare pa komvux, dir jag undervisade i svenska som andrasprak,
blev jag medveten om att den stora utmaningen for manga elever ér att utveckla den
skriftliga fiardigheten pa sitt andrasprak (Saville-Troike, 2005). Under senare delen av
grundutbildningen samt i gymnasiekurserna i svenska som andrasprak ligger
tyngdpunkten pa att utveckla det formella skrivandet for att i sin tur kunna klara av de
nationella proven. Till skillnad fran tidigare ldaroplaner har Lgr11/Gy11 lyft fram det
diskursiva skrivandet (Winzell, 2018; Magnusson, 2019), ett skrivande som dr
nodvéndigt for att na skolframgang under den senare delen av skolgangen. Det dr dven
den typ av skrivande som krdvs inom hogre utbildning (Norberg Brorsson, 2007). Ovan
namnda kurser ger tilltrdde till universitetsstudier vilket for manga komvuxstuderande
ar ett mal, men genomstromningen pa de skrivtunga gymnasiekurserna &r forhallandevis
lag da manga av eleverna har svart att klara de hogt stéllda kraven. Enligt aktuella
siffror fran Skolverket (2019) far 31,1% av eleverna som ldser kursen svenska som
andrasprak 3 F pa den del som avser skrivande pa det nationella provet, vilket gar att
jamfora med andelen eleverna som ldser svenska. Endast 15, 1 % av dessa elever
erhaller betyget F. Siffror gillande vuxenutbildningen saknas, men hér &r skillnaderna
troligtvis dnnu storre. P4 kort tid forvintas elever utveckla sitt sprék och sitt skrivande
sa att de kan klara av studier pa hogskoleniva, vilket dr en stor utmaning for larare och
elever. Mitt intresseomrade handlar om hur olika typer av feedback kan hjélpa eleverna
att utveckla sitt skrivande. Fragan ar angeldgen da man som lirare maste ligga ner
mycket arbete pa skrivande och responsgivning, ett arbete som dr véldigt tidskravande
och kanske inte alltid sa effektivt. Som lérare har jag ofta undrat hur eleverna tanker,
speciellt d& jag har mérkt att den respons jag gett eleverna inte har inkorporerats 1
bearbetningen av texten. Fragan blir d& naturligtvis om eleven har forstatt den feedback
jag har gett och om eleverna upplever att den respons de fir hjdlper dem att utvecklas i
sitt skrivande. Det dr angelédget att hora bade elevernas uppfattning om respons, men
ocksa hur de sjdlva forstar och kan anvinda sig av det stod som ges i
responssammanhang for att utveckla sitt skrivande.

Den formativa bedomningen &r central i skrivprocessen. Formativ bedomning
handlar bland annat om att synliggdra vad som ska ldras och att som larare stodja
larandet genom att ge kontinuerlig feedback. Betoningen ligger snarare pd formativ édn

pa beddomning och formativ beddmning omtalas ofta som bedémning for ldrande. "Den
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pedagogiska bedomningen har huvudfokus pa beddmning for lirande. En beddmning
for larandet involverar den som blir bedomd pé ett patagligt sitt. Darfor méste
beddmning vara mdjlig att savdl kommunicera som diskutera” (Pettersson, 2006:1).
Pettersson betonar i sin artikel att beddmningen faktiskt méste involvera eleverna och
att eleverna blir engagerade 1 sitt ldrande. Det kan goras pd manga sétt. Vanligt inom
skrivundervisningen dr kamratrespons, déir eleverna ger aterkoppling i par eller i grupp.
En annan metod som ofta anvénds dr responsformulér, nagot som kan tydliggdra vad
som bidrar till kvalitet i texter (Hoel, 2001:204). Genom att bygga in
undervisningsaktiviteter som bygger pa dialog mellan ldrare och elever eller elever
emellan skapas tillfdllen for formativ bedomning. I den hér studien har sdvil
kamratrespons som responsformulér anvénts for att f4 syn pd hur eleverna kan
formulera respons till varandra utifran de krav eller férvéntningar som kommunicerats

till eleverna under lektionerna.

1.1. Syfte och fragestallningar

Uppsatsens syfte dr att undersdka hur vuxna andrasprakselever under ett strukturerat
responsarbete uppfattar och formulerar respons till varandra i syfte att utveckla den
skriftliga fardigheten. I studien undersoks hur eleverna kommunicerar kring text och
vilka uppfattningar, attityder, erfarenheter och forstielse av text som framgér av

samtalet. Foljande forskningsfragor blev utgdngspunkten for mitt arbete:

e Vad kédnnetecknar den respons som blir framtrddande i samtalen?
e Hur uppfattar eleverna den respons de fir pa sina texter?
e Hur uppfattar eleverna den respons ldraren tillhandahéller?

Besvarandet av dessa frdgestillningar kan ge ett underlag for att diskutera hur
pedagogisk verksamhet kan organiseras for att stotta andrasprikselevers skrivande.
Studien fokuserar framforallt vad som kénnetecknar den respons som blir framtradande
under kamratresponsen, men analysen och diskussionen berdr dven elevernas

uppfattning av den respons som kamraterna och lararen ger.



2. Tidigare forskning

I forskningsdversikten redogdr jag for forskning som ror respons inom
skrivundervisningen for vuxna andraspraksinldrare bade i Sverige och ur ett
internationellt perspektiv. Ett avsnitt kommer att ha ett sérskilt fokus pa formativ
bedomning. Ett annat avsnitt kommer att behandla skrivdidaktisk forskning i Sverige
men hdr breddas perspektivet till att omfatta studier fran grundskolan och gymnasiet,
eftersom studier om vuxnas skrivande i stort sett saknas inom den skrivdidaktiska
forskningen i1 Sverige. Genrepedagogiken som utgor en del av det teoretiska ramverket
fér ett litet utrymme 1 anslutning till avsnittet om skrivdidaktisk forskning. Vidare
belyses forskning som behandlar interaktionens betydelse for sprakutveckling for att

tydligt knyta an till responspraktikerna, dir interaktion &r ett centralt inslag.

2.1. Forskning i Sverige

Det finns ett stort intresse for andrasprakselevers skrivande inom internationell
forskning och dé i synnerhet inom den engelsksprakiga virlden eftersom det finns
ménga andraspréksinlédrare 1 engelska. Daremot finns det {4 studier i Sverige och Europa
som behandlar vuxna andrasprakselevers skrivande (Jacobson, 2019). Aktuella siffror
visar att fyra % av den vuxna befolkningen 1 Sverige deltar i studier inom kommunal
vuxenutbildning, vilket &r fler 4n antalet elever i den svenska gymnasieskolan (Fejes &
Holmgvist, 2018). Med tanke pa att antalet elever inom vuxenutbildningen overstiger
antalet elever 1 den svenska gymnasieskolan kan det tyckas lite miarkligt att sa fa studier
faktiskt undersoker vuxnas skrivande. Skolforskningsinstitutet (2018) publicerade for
ett par ar sedan en forskningsoversikt som ror feedback i skrivundervisningen men hér
har man valt att exkludera bade vuxenperspektivet och elever som léser svenska som
andrasprdk. Dock kan resultatet bidra med virdefull information om skrivprocessen.
Négra av de slutsatser som dras dr just svdrigheten att isolera och méta effekten av olika
responspraktiker eftersom andra faktorer kan ha betydelse for resultatet, till exempel hur
lararna arbetar 1 Gvrigt eller att larare arbetar under vildigt olika forutséttningar. Siledes
ar det svart att hitta studier som faktiskt kan pavisa nagot sdkert om hur lérares olika
praktiker gor eleverna till béttre skribenter. Skrivutveckling dr komplext pa sa sétt att
det sker dver en langre tid och i de studier som gjorts saknas det longitudinella
perspektivet. Ytterligare en viktig slutsats r att det saknas studier som faktiskt

undersoker hur eleverna arbetar vidare med sina texter nér liraren har gett feedback.



Endast en av studierna som ingér i forskningsoversikten (Igland, 2008) kan tillfora
ndgot om hur eleverna anvénder sig av ldrarens feedback. Ett viktigt resultat som
framgar av studien &r att det dr stor skillnad géllande elevers forméaga att tillvarata
lararens feedback och inkorporera den i skrivandet. De elever som behover responsen
mest dr ocksd de elever som har svarast att anvénda sig av responsen, medan de mest
drivna skribenterna lyckas bdttre att tillvarata ldrarens respons. Igland menar att allt
responsarbete méste ske i en meningsskapande dialog mellan ldrare och elever, annars
riskerar en stor del av arbetet ldraren ldgger ner att inte ha ndgon effekt pa elevers
skrivande.

I Jacobsons studie (2015) deltog en grupp studenter som studerar svenska for
invandare pa distans. Syftet med studien ir att undersoka vilken typ av ldrarfeedback
som &r vanligast och vad eleverna foredrar. Artikeln av Jacobson ingar i sin tur i en
sammanldggningsavhandling som kom 2019. Da Jacobsons forskning ligger nira mitt
intresseomrade har bade forskningsreferenser och resultat varit viktiga att ta del av.
Studien fran 2015 visar att lararen gav feedback pa elevernas narrativa texter utifrdn
kategorier som relaterade bade till produkt och process. Resultatet visar att 77% av
lararresponsen bestar av summativ feedback och att néstan 70% fokuserar pa spraklig
korrekthet, framforallt grammatik och ordval. En anledning till att spriklig korrekthet
fér sa stort utrymme kan vara deltagarnas sprakliga niva. Elever pa grundldggande niva
behover mer feedback pé spraklig korrekthet: ordval, morfologi och syntax. Ferris
skriver att nyborjare behdver {4 hjélp av ldraren att fa syn pa interimsprékliga drag for
att kunna nérma sig malspraket (2012). Processorienterad feedback utgdr endast en
femtedel och dd handlar det framforallt om uppmuntrande kommentarer. Av studien
framgar att studenterna vérderar feedback géllande spraklig korrekthet hogst. Dock
avser Jacobsons forskning elever som studerar pd en distansbaserad SFI-kurs vilket
kréaver helt andra former for aterkoppling till deltagarna. Fokus f6r min studie handlar
snarare om det responsarbete som sker i klassrummet och hur man genom olika
responspraktiker kan hdja elevernas metasprakliga formiga samt utveckla deras
skrivande. Den elevgrupp som é&r av intresse for mig ar elever som har kommit en bit pa
vég 1 sin andraspréksinldrning, och som stélls infér mer krivande skrivuppgifter.

Sva-undervisning pa grundvux dr mycket sparsamt belyst i tidigare forskning.
Inom ramen for ett masterprojekt skriver dock Walldén om skrivande och
responspraktiker inom vuxenutbildningen. Walldéns studie (2012) handlar om

kamratbedomning av elevtexter och deltagarna bestér av vuxna andrasprikslever som
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laser svenska som andrasprak pd grundlidggande niva. Syftet med studien &r att
undersoka vilka tecken pa ldrande som framgér av elevernas fragor och reaktioner nér
de arbetar med olika slags kamratbeddmning. Studien visar att eleverna ofta fokuserar
den sprékliga formen medan fragor avseende innehéllet inte forhandlas lika ofta.
Responsformuléren ér viktiga eftersom de fungerar som stéd och uppmuntrar till
beskrivande aterkoppling snarare dn varderande. En annan viktig slutsats &r att eleverna
behover tydliga exempel pé kvalitetskriterier och att ldraren forbereder responsarbetet
noga. Mélet dr att eleverna pa sikt ska kunna bli mer sjilvreglerande och mindre
beroende av lararen vilket ligger helt i linje med den formativa bedomningens syfte.
Walldén (2020) beroér dven skrivande pd grundvux i en senare studie dér elevers
interaktion och ldrares formativa bedomning far ett stort utrymme. Eleverna skriver
argumenterande texter och studien visar att lararen har ett tydligt fokus pa att utveckla

innehallet och argumentationen.

2.2. Internationell forskning

Till skillnad fran i Sverige finns det internationellt sett en stor méngd studier som
undersoker vuxna andrasprékselevers skrivande, men flertalet av dessa studier har gjorts
pa studenter som ldser olika typer av skrivkurser pa universitetet och som inte har
engelska som forstasprak (Jacobson, 2019). Av soktraffarna i internationella databaser
framgick att flertalet studier har gjorts pa hogskolor och universitet och inte de former

som motsvarar den svenska kommunala vuxenundervisningen.

2.2.1. Olika forskningstraditioner

Inom internationell andraspréksforskning har man tidigare kunnat urskilja tva olika
inriktningar som ror andrasprékselevers skrivande: Second Language Acquisition och
Second Language Writing (Ferris, 2010). Forskare med SLA i fokus undersoker i forsta
hand hur korrigerande feedback (corrective feedback) hjdlper andrasprakselever att
utveckla vissa sprékliga strukturer, medan forskare som undersdker andrasprékselevers
skrivande dr intresserade av om eleverna kan utveckla sitt skrivande generellt, inte bara
sprékliga strukturer utan dven andra skriftliga fardigheter. Inom SLA forskning har det
funnits delade meningar om huruvida felréttning &r effektivt. Tidigare hade man ett stort
fokus pé grammatik och ordforrad, medan forskare som Krashen bidrog till en ny syn pa
sprékinlarning dar fel sdgs som ett naturligt led pa vigen i andrasprikselevers
utveckling (1982). Senare hiavdar Truscott (1996) att felkorrigering ar ineffektivt och till
11



och med kan himma andrasprakselevers utveckling. Hans studier har inte fétt sta
oemotsagda (se Ferris, 2010). Idag verkar det finnas en viss samstimmighet mellan
forskare inom de olika skolorna: korrigerande aterkoppling har en viss betydelse i
utvecklandet av elevers skriftliga fardigheter (Ferris, 2010). Forskare som Long (1991)
pekar pa nodvandigheten av att belysa den sprakliga formen for andraspréksinlédrare for
att minimera att sprakinldraren fortsétter att producera samma typ av sprikfel. Enligt
Ferris dr den viktiga frdgan snarare hur man kan forbéttra responsen for att bidra till
sprék- och skrivutveckling (2012). Olika studier visar att andrasprakselever uppskattar
lararens skriftliga feedback mest, och vérderar det hdgre én andra former av feedback
(Hyland & Hyland, 2006). Dock ar det ovisst huruvida skriftlig feedback fran léraren
faktiskt leder till att andrasprakselever utvecklar sitt skrivande pa sikt (Ferris, 1997).
Flera studier visar att andrasprakselever varderar felrittning hogst. Till skillnad fran
exempelvis Krashen och Truscott visar ménga studier att elever, i synnerhet de som
kommer fran kulturer dér ldraren &r en stark auktoritet, uppskattar och forvintar sig
felkorrigering av spraket (Hyland & Hyland, 2006). Det kan vara sa att
andraspraksinlérare kédnner mindre prestige infor skrivandet pa ett andrasprék och att det

inte paverkar deras sjilvbild pad samma sétt som modersmalstalare.

2.2.2. Fran produkt till process

Inom SLA-forskningen har det funnits en slagsida 4t effektstudier konstruerade med
for- och eftertester for att kunna méta huruvida en riktad feedback kan leda till inlérning
av vissa specifika sprakliga strukturer (Ferris, 2010). Den andra inriktningen haft ett
mer holistiskt perspektiv pé skrivande. Precis som Jacobson (2019) pétalar har WCF-
forskningen (written corrective feedback) varit dominerande inom responsforskningen,
men det dr ocksa tydligt att se hur forskning kring feedback i skrivundervisningen har
fordndrats genom aren och hur fokus har skiftat produkt till process. Intresset for det
processorienterade skrivandet inom forskningen och skrivpraktiken slog igenom i USA
under 80-talet, men d& handlade det i forsta hand om elever med engelska som
forstasprak (Hyland & Hyland, 2006). Lirares skriftliga kommentarer kompletterades
med skrivarverkstider och samtal kring texter mellan lérare och studenter, eller mellan
studenter och studenter. Inom andraspraksundervisningen tog responsforskningen inte
fart pé allvar forrdn under 90-talet (Hyland & Hyland, 2006). Under 2000-talet kom
feedback att bli en d4nnu viktigare komponent dd sociokulturella teorier om stottningens

betydelse for larande kom att spela en allt storre roll i skrivundervisningen (Hyland &
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Hyland, 2006). Genrepedagogiken som vinner mark redan pa 80-talet i Australien, men
langt senare 1 exempelvis Sverige, bygger pd explicita metoder for skrivundervisning
dér en stor vikt laggs vid forberedelsearbetet (Olofsson, 2010). I det arbetet kan den
formativa bedomningen med samtal kring olika texttypers sprakliga och strukturella
sdrdrag utgdra en viktig komponent (Parr & Timperley, 2010:71). En mer utforlig
diskussion kring genrepedagogik kommer att foras i teoriavsnittet.

Om fokus tidigare hade handlat om sprakliga aspekter av texter kom responsen
dven att innefatta globala aspekter av skrivande, till exempel hur man organiserar en
text och utvecklar tankar och idéer. En orsak till att man tidigare haft ett starkt fokus pa
sprékliga aspekter menar Ferris har att gora med att lérare utbildades av lingvister
snarare dn experter pa skrivundervisning (Ferris 2003:22). Idag har skrivdidaktiken
fordndrats och feedbackpraktiken tar sig nya uttryck: kamratrespons, skrivarverkstéder,
inspelad feedback och inte minst de moéjligheter som digitala verktyg idag kan erbjuda
(Hyland & Hyland, 2006). Som ett led i ett dkat intresse for processen blir olika
responspraktiker viktiga att beforska: inte bara den traditionella skriftliga responsen som
ges fran ldrare till elev utan dven det som sker i samtalet mellan ldrare och elever eller
elever emellan.

Ashwell (2000) har i en studie undersokt effekterna av ett vanligt skrivdidaktiskt
uppldgg dér lararen forst ger respons pa innehdllet och sedan formen. Resultatet visade
att innehéllet inte forbattrades ndamnvirt medan vissa forbattringar kunde ses géllande
sprak och formalia. Ashwells studie visar i likhet med andra studier (Hyland, 1990;
Morra & Asis, 2009) att andrasprakselever faster stor uppméarksamhet vid respons som
ror spraket, vilket bland annat har sin forklaring i att det &r enklare och mindre
tidskrdvande att dtgdrda. Hoel (2001:30) menar ocksa att den mindre erfarne skribenten
tenderar att gora en "nedglidning” pé lokal nivé i texten, vilket dverensstimmer med
Ashwells resultat. Deltagarna i Ashwells studie var oerfarna skribenter och ovana vid
processskrivande. Att tgirda innehdllet i texten krdver en annan tankemdda da texten
maste rekonstrueras. Slutsatsen dr att eleverna 1 hogre utstrickning hade behovt arbeta
med gemensam textbearbetning for att forstd hur responsen kan anvindas och

inkorporeras i texten. En liknande slutsats drar Ferris (1997).
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2.3. Formativ bedomning

Senare forskning har kommit att intressera sig mer for skrivprocessen och den formativa
bedomningen betydelse for utvecklandet av den skriftliga fardigheten. Stora namn inom
utbildningsvetenskaplig forskning som Black och Wiliam (1998), Hattie och Timperley
(2007), och 1 ett nationellt perspektiv d&ven Jonsson (2013) och Lundahl (2011), betonar
den formativa bedémningens betydelse for lirandet. Aven Skolforskningsinstitutets
oversikt (2018) visar pa betydelsen av skrivprocessen, snarare én produkten. I Gy11
betonas formativ beddmning som en del av de nya kursplanerna vilket &r en tydlig
skillnad frén tidigare och dédrmed kan man ocksé séga att skolan har fatt ett nytt uppdrag
av Skolverket: "Beddomningen av elevprestationer i skolan dr ocksé néra
sammankopplad med undervisningen. Nér beddmning ges pa ett medvetet och
systematiskt sétt, vél integrerad i undervisningen, ges eleven goda forutséttningar for
larande” (Skolverket, 2011:6). 2009 presenterade Hattie sin omfattande metastudie,
Visible Learning, vars syfte var att klargora vilka faktorer som ligger till grund for
elevers skolframgéang, och en de tyngst vigande faktorerna var just pedagogers arbete
med att synliggora larandet for att ge eleverna strategier och metakognitiva verktyg for
att prestera bdttre. Black och Wiliam dr namn som ofta ndmns inom forskningen kring
larande beddmning. De menar att formativ bedomning leder till béttre ldrande och
ddrmed béttre resultat. I artikeln Assessment and Learning (1998) nimns fem faktorer
som stimulerar framgangsrik inldrning genom bedémning: att eleven fir ordentlig
aterkoppling pa sina uppgifter, att undervisningen involverar elevens eget engagemang
for sin inldrning!, att undervisningen anpassas till att involvera resultaten av
bedomningen, att man erkdnner bedomningens betydelse for elevens motivation och
sjdlvkinsla, att eleverna kan beddma sig sjélva och inse hur de ska kunna maximera sina
prestationer.

Som tidigare nimnt borjade responsbegreppet anvéindas i samband med att den
processinriktade skrivdidaktiken sldr igenom under 80-talet. Nar Black och William s&
sméiningom skriver sin omtalade artikel /nside the Black Box: Raising Standards
Through Classroom Assessment (1998) blir det tydligt att formative assessment eller
formativ bedomning dven handlar om att synliggéra vad man som lérare behdver stirka

1 sin undervisning i forhdllande till elevernas prestationer. Just detta dr viktigt att betona:

! Inom ramen for savil genrediskursen som processdiskursen forordas aktiviteter som involverar eleverna
i larandeprocessen, exempelvis textsamtal om olika textaktiviteter (Ivanic, 2004).
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respons ger inte bara elever en forstielse for vad som maste utvecklas utan dven lérare
en forstaelse for sin egen undervisningspraktik och en insikt om vad som maéste stérkas
for att uppna det onskvérda resultatet.

Nemati et al. (2017) har undersokt hur larare pa universitet ger feedback och hur
studenter pa olika nivaer i andraspréket uppfattar feedback. Av resultaten framgér att
larare oftast ger feedback pé sprékliga aspekter av texten. Det hir dr d&ven nagot som
studenterna efterfragar. Hér syns en tydlig skillnad mellan studenter pd de olika
nivaderna da studenterna pa grundliggande niva hellre vill ha feedback pa sprakliga och
grammatiska aspekter medan studenter pa mellanniva och avancerad niva i storre
utstriickning efterfragar feedback 4ven pa makroniva. Aven Morra och Asis studie
(2009) visar att studenter som léser engelska som frimmande sprak och som inte
uppnétt avancerad niva lagger storre vikt vid feedback som ges pa mikroaspekter av
texten, exempelvis spraklig korrekthet. En forklaring kan vara att brister pd mikroniva
kan vara enklare att tgirda (Hyland, 1990; Ashwell, 2000; Hoel, 2001). F6r ménga av
deltagarna tycks skriftliga fardigheter vara synonymt med att erdvra lexikala,
syntaktiska aspekter av spraket. Liknande slutsatser framgar dven av Rueggs studie
(2016) dér resultaten visar att de dndringar som studenterna gor i texterna ofta ror sig
om dndringar pé ett ytligare plan snarare &n pa innehall och textkvalitet.

I en kvantitativ studie av Lundstrom och Baker (2009) undersdks vad som dr
mest gynnsamt for att utveckla den skriftliga fardigheten: att fi respons eller att ge
respons. Av resultatet framgar att den grupp som lért sig att ge feedback gjorde storre
framsteg jaimfort med den grupp som lért sig att anvinda feedback for att utveckla sitt
skrivande. Saledes gér det att anta att studenterna lér sig att utviardera och kritiskt
granska sina egna texter genom att ldra sig att granska andras texter 2. Av resultaten
framgick dven att den grupp som gynnades mest av att ge feedback var studenter pd
nybdrjarniva. En orsak till detta kan vara att studenterna pa mer avancerad nivd hade
gjort stora framsteg i sitt skrivande. Liknande resultat visar &ven Fung och Mei (2015)
som undersoker hur kamratrespons och sjédlvskattning med hjélp av checklistor kan

bidra till att utveckla andrasprakselevers skriftliga fardigheter. Av resultatet framgér att

2 Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen anvinds som en forklaring till utfallet.
Det ér inte sékert att mottagaren befinner sig i samma sprakliga utvecklingsfas som
responsgivaren men ddremot kan responsgivaren i storre grad anpassa responsen till sin egen
utvecklingszon.
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responsarbetet i grupp gynnar framforallt de mindre hogpresterande studenterna da man

far ta del av andras tankar och olika perspektiv.

2.4. Sammanfattning av tidigare forskning

Flera studier visar sdledes att studenter pd grundlidggande studienivi efterfragar
feedback pé sprék och i synnerhet grammatisk korrekthet och lexikon (Morra & Asis,
2009; Nemati et al, 2017; Jacobsson, 2015). Nybdrjare behover i storre utstrickning fa
hjélp med att identifiera de sprakliga bristerna i texten till skillnad frén inldrare pa
avancerad niva (Ferris, 2012). For dessa studenter tycks skriftliga fardigheter vara
synonymt med att man utvecklar lexikala och grammatiska fardigheter. Det dr ocksé
tydligt att det dr den typen av feedback som andraspraksinlédrare pa grundldggande niva
har enklast att ta till sig och processa. Av de dndringar som studenterna gor s sker flest
dndringar pa mikroaspekter av texter (Morra & Asis, 2009; Fung & Mei, 2015; Ruegg,
2016).

Att elever/studenter pa olika nivaer i sin sprdkutveckling gynnas av formativ
feedback framgar av flera studier. Hir avses bade respons fran lararen och
kamratrespons, eller formativ feedback som ges pé olika sétt: muntlig inspelad
feedback, feedback i smégrupper med hjilp av responsformulir eller traditionell
skriftlig respons som tillhandahélls av ldraren i form av kommentarer i marginalen.
Flera studier visar ocksd att det kan vara mer gynnsamt att ge respons én att motta
respons (Lundstrom & Baker, 2009; Fung & Mei, 2015). Genom att granska sina
kamraters texter utvecklar eleverna metakognitiva formagor, men precis som framgar av
Walldén (2012) och Fung & Mei (2015) behover eleverna forebilder for sitt skrivande
och att lararen tillsammans med eleverna formulerar tydliga kvalitetskriterier. Ett flertal
studier visar dock att studenterna varderar lararens skriftliga feedback hogst (Hyland &
Hyland, 2006). Den framsta vinsten som framhalls dr att studenter, genom att trdnas i att
ge respons, blir mer medvetna om sitt eget skrivande (Hyland & Hyland, 2006), vilket 1
synnerhet gynnar de elever som behdver mycket stdd i sitt skrivande (Lundstrom &

Baker; Fung & Mei, 2015)

2.5. Skrivdidaktisk forskning 1 Sverige

Svenska studier har bland annat kartlagt skrivbegreppet i Lgr 11. En av de mer
framtradande fordndringarna i den senaste ldroplanen &r en specificering av de
skrivdidaktiska inslagen vilka forordar ett fokus pé normer for olika texttyper
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(Kommentarmaterial for kursplaner i svenska, 2011:225). Ytterligare en viktig
fordndring &r att det kreativa skrivandet fér sta tillbaka for det diskursiva skrivandet
(Lim-Falk & Wirdends, 2018). Ett centralt uppdrag i gymnasieldrares arbete i skoldmnet
svenska och svenska som andrasprak dr att framja avancerad skrivutveckling och
textkompetens” (Lim-Falk & Wirdenis, 2018:1). Ytterligare en viktig fordndring ar
inslagen av genrepedagogik som genomsyrar begreppsanvindningen i Lgrl1 (Liberg et
al., 2012; Hansson, 2013). “Pé ett 6vergripande plan kan dmnesplanen med andra ord
sdgas omfamna en syn pé skrivande som intentionell handling och text som kulturellt
fenomen” (Borgstrom & Westman, 2017:28), vilket ligger helt i linje med
genrepedagogikens teoretiska utgangspunkter (mer i teoriavsnittet).

Det finns en del studier som undersoker skrivdidaktiska fragor i Sverige.
Eftersom kursplanerna idag betonar skrivdidaktiska inslag har det fran Skolverkets och
Vetenskapsradets sida initierats olika skrivdidaktiska projekt. Har kan TOKIS nédmnas,
ett projekt som handlar om text- och kunskapsutveckling i skolan (Ledin et al., 2013).
Projektet utgar fran tanken att texter bestar av olika fextaktiviteter och att elever kan
utvecklas som skribenter om de i samtal om text far utforska dessa textaktiviteter. Dessa
samtal omndmns som fextsamtal. 1 nagra svenska studier utforskas samtalets roll for att
utveckla skrivandet. Wirdends studie om textarbete i en ak 7 (2013) visar hur ldrarens
sprakliga val vid instruktionerna paverkar utfallet, det vill sdga hur eleverna utformar
sina egna texter, och visar pa vikten av att introducera eleverna for ett metasprak och att
kommunicera forvintningar pa ett tydligare sitt. Att ge eleverna kunskap om
metasprakliga begrepp kan vara ett sitt att starka elevernas skriftsprakliga kompetens.
Undervisningen, som forbereder eleverna for skrivandet, kan sdgas vara bade explicit
och processorienterad pa sa sitt att ldraren bygger upp arbetet i flera steg. Dartill utgor
en modelltext ett viktigt led 1 instruktionen. For ldraren dr dock arbetssittet nytt och
varken samtalet kring modelltexten eller instruktionen hjélper eleverna i den egna
textproduktionen. Undervisningen &r 1 huvudsak monologisk och eleverna inbjuds i liten
utstrackning att bidra med tankar kring den givna modelltexten. Att nagra elever lyckas
med brevskrivandet kan bero pa att dessa elever har de forkunskaper som efterfragas for
att 16sa uppgiften (Wirdenis, 2013:82).

Holmberg undersoker i en studie (2012) hur ett arbete med genreskrivande
realiseras i en gymnasieklass som arbetar med genren insidndare. Studien visar bland
annat att elever som tillampar icke-typiska genrestrukturer lyckas vil dnda, trots att de
inte foljer den for genren typiska strukturen. De elever som lyckas bést viljer istéllet en
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annan genrestruktur dn den som lédraren forordat vilket visar pa vikten av att samtala om
olika textaktiviteters roll for att kommunicera ett syfte. En kritik som har riktats mot
genrepedagogiken, eller snarare tillimpningen av genrepedagogiken, dr att den tenderar
att anvindas pa ett instrumentellt och lite forenklat sétt dar 6vervigande fokus ldggs pa
textens struktur eller att eleverna ska skriva utifran en bestdamd mall (se till exempel
Liberg, 2010; Hansson, 2013). Holmbergs studie visar pa vikten av samtal om olika
textaktiviteter: att dessa fyller olika syften samt att de gar att kombinera. En genre later
sig sdllan inordnas 1 en avgrdnsad mall och eleverna kan snarare bli mer sjédlvstindiga
skribenter om de kan rora sig mellan olika textaktiviteter. Ndmnas bor dock att
genrepedagogikens syfte fran borjan vixte fram ur behovet av en mer explicit
skrivpedagogik for att stirka elever fran icke-akademiska hem och som inte
nodvéndigtvis hade tillgang till det akademiska skolspraket (diskuteras bland annat i
Olofsson, 2010; Walldén, 2019). Det gar att formoda att de elever som lyckas vil med
sitt skrivande, i savil Holmbergs som Wirdenis studie, &dr drivna skribenter fran borjan.
Diskursivt skrivande &r kdnnetecknande for det skrivande som eleverna moter
under grundskolans senare ar och pa gymnasiet. Utredande och argumenterande texter
intar en sdrstidllning 1 GY 11 (Winzell, 2018:27). Men redan 1 grundskolan forvéntas
eleverna mota det diskursiva skrivandet. Magnusson (2019) undersoker vilket stod
laromedel i svenskdmnet tillhandahaller for att stotta ldrares och elevers skrivutveckling
gillande den hir typen av texter. Magnussons studie visar att liromedel tenderar att
lagga mer tyngd pa innehalls- och strukturstodjande redskap &@n pa sprakstodjande
redskap. Aven Walldéns studie (2017) som undersoker liromedel i svenska visar
liknande resultat: att lairomedel i liten utstrackning uppméarksammar sprakliga monster
och kénnetecken 1 relation till olika genrer, medan monster for att modellera strukturer

ges 1 en storre grad.

2.6. Genrepedagogikens tillimpning

Precis som Winzell patalar har genrepedagogiken fatt kritik for att den ofta anviands
som en renodlad metod som inte undervisas pé ett djupare plan (2018:35) och att den
ddrmed riskerar att anvindas instrumentellt. Manga ldrare anvénder sig av modelltexter
och forebilder for elevernas skrivande och samtalar med eleverna olika kvaliteter i
texter, men fragan &r hur ménga larare som samtalar med eleverna om hur

metasprikliga resurser kan anvéndas for att synliggora texters uppbyggnad och
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sprakliga drag. Dock finns det en risk att arbetet med mallar riskerar att himma
elevernas kreativitet. Holmberg (2012:127) menar att textmallarna ofta anvdnds som ett
recept for hur texten ska se ut och att larare séillan visar pa texters komplexitet och att
olika textaktiviteter samspelar i en text. “Att bedoma unika texter utifrdn om de uppvisar
“réatt form” dr att géra medlen till ett mal i egen rétt. En sddan beddmningspraktik
skickar en stark signal till eleverna att skrivande inte handlar om att fatta medvetna val
utifran tillgdngliga medel och egen, formgenererad kreativitet, utan att f6lja mallen”
(Borgstrom & Westman, 2017:34). Apelgren och Holmberg (2018) foresprakar istillet
en skrivundervisning som inbjuder till samtal om text dér likheter mellan texter och
alternativa drag jamfors och diskuteras. En argumentation kan till exempel byggas upp
av olika textaktiviteter, inte bara persuasiva, utan dven utredande och forklarande
textaktiviteter, men den hér typen av samtal kring texter dr ovanliga i klassrummet.
Istdllet fokuseras gérna textuella metasprakliga resurser sdsom disposition och
“anvéndbara sprakliga markorer” som kan anvindas for att bygga upp en argumentation
(2018:35-36). Ett liknande resultat visar Walldéns avhandling (2019) som undersdker
hur pedagogers arbete med genrepedagogik realiseras i tva olika ldrares klassrum.
Studien visar att de textuella inslagen dominerade pa bekostnad av de ideationella och
interpersonella inslagen i undervisningen om argumenterande texter (se mer i avsnitt 3.
5.). Walldén foresprakar istéllet en metafunktionellt baserad genrepedagogisk
undervisning. En kritik som ldrare sjédlva ofta framfor mot cirkelmodellen 4r den
tidskrdvande aspekten. Att arbeta med texter enligt de SFL-baserade mallar som
foresprikas av bland annat Kuyumcu (2010) ir ett tidskridvande arbete. A andra sidan
tar det mycket tid i ansprak att 14ta eleverna misslyckas gdng pd gdng. Formodligen
lyckas eleverna béttre med sitt skrivande om mycket tid dgnas 4t sjélva
forberedelsearbetet.

Holmberg menar att det gemensamma textskrivandet, som é&r ett viktigt led i
cirkelmodellen, dr en nyckelaktivitet (2010:25). Ofta véljer pedagoger att hoppa dver
det hér steget 1 arbetsprocessen, sannolikt pa grund av att det dr tidskrdvande och att det
stiller hoga krav pa pedagogen. Holmberg och Wirdenés (2010:122) visar hur
textsamtalet under det gemensamma skrivandet bade skapar forebilder for elevernas
egna skrivande men dven kan fungera som en forebild for hur sjdlva skrivprocessen ser
ut. Manga av eleverna dr ovana skribenter och behdver léra sig att skrivandet dr en

process och att det &r sa de flesta skribenter arbetar.
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2.7. Interaktionens betydelse for sprakutveckling

Centralt inom sociokulturell teori &r att allt 1rande sker i ett socialt och kulturellt
sammanhang och att vi lér oss frimst genom spraket (Vygotskij, 1934). Inom
andrasprdksundervisning brukar man tala om interaktionens betydelse for
sprakutvecklingen och larandet (Lindberg, 2005). Séledes ar det viktigt att i en
andrasprdkskontext stréva efter en undervisning dér interaktiva dvningar utgor en del av
stottningen. Lindberg skiljer mellan det informella, vardagliga samtalet dér deltagarna
mots pé lika villkor och forhandlar sig fram till en gemensam forstielse och det som
hon kallar det traditionella klassrumssamtalet®. Vidare skriver Lindberg att samtalet som
dger rum i1 den mindre gruppen mdjliggor for eleverna att utforska spréket, att ta ordet
och att argumentera for sin sak vilket inte ryms inom det traditionella klassrumssamtalet
dér ldraren stéller fragor och eleverna svarar. Gibbons (1998) understryker att
undervisningen maste organiseras utifrn aktiviteter som gradvis gor att eleverna kan
klara uppgifterna pé egen hand och att eleverna kan nidrma sig en mer kontextoberoende
sprékanvandning. Hér kan ldraren stréva efter att 1ta det vardagliga, utforskande
samtalet bli den brygga eleverna behover for att ndrma sig ett mer skriftsprékligt sétt att
uttrycka sig (Lindberg, 2001). Nar den amerikanska sprakforskaren Evelyn Hatch
(1978) skriver om samtalets betydelse for sprakutvecklingen syftar hon pa hur den
infodde talaren kan stotta andraspriksinldraren genom att tillhandahélla en diskursiv
ram for sprikutveckling. Dock ska det understrykas att inte bara ldraren utan dven
kamraterna kan utgdra den stottning inldraren behdver for att tdnja sitt spréak, vilket dven
Lindberg bekréftar da hon hinvisar till Swains forskning: “(...) den kollaborativa
dialogen och samarbetet i mindre grupper kring uppgifter med fokus pa savil innehall
som form kan ge utrymme for inldrarna att prova egna hypoteser om spraket och
reflektera Gver sin egen och andras sprikanvéndning” (2001:15). Nagra av kamraterna
har dessutom kommit léngre i sin sprakutveckling och kan stotta utifran sina formégor.
Studenter som befinner sig pé olika nivéder kan saledes utvecklas utifrén sin niva. Ett
exempel &r hur studenterna i Lundberg och Bakers studier (2009) gynnas mer av att ge
respons dn att ta emot respons. Liknande resultat presenteras i Hyland och Hyland
(2006:7). Swain har till skillnad fran Krashen betonat att sprakutveckling framst kan ske

genom att inldrarna far anvinda spriket i mer avancerat sprakligt deltagande och i

3 Hir ér det liraren som stiller fragor och eleverna svarar, men det &r lararen som star for merparten av
talutrymmet (Lindberg, 2001).
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samtalet tvingas anvinda det som hon kallar ett begripligt utflode (1985). Att exponeras
for ett begripligt inflode racker inte for att framja sprékinlarning utan inldrarna maste fa
mdjlighet till syntaktisk sdvil som semantisk bearbetning. Swain beskriver detta som
pushed output, det vill sdga att inldrarna tvingas att uttrycka sig sa precist som mojligt:
“negotiation of meaning needs to incorporate the notion of being pushed toward the
delivery of a message that is not only conveyed, but that is conveyed precisely,

coherently, and appropriately” (1985:249).

2.8. Mitt kunskapsbidrag

Som tidigare ndmnt finns det fa studier i Sverige som undersdker vuxna
andrasprédkselevers skrivande. Trots att aktuella publikationer som
Skolforskningsinstitutets oversikt fran 2018 och Jacobsons avhandling frén 2019
belyser respons inom skrivundervisningen saknas det fortfarande studier som
undersoker andrasprakselevers skrivande pa grundvux och komvux. Mitt
intresseomrade handlar framforallt om elever som har kommit léngre i
utbildningssystemet. Med den hér studien 6nskar jag bidra till en 6kad kunskap om hur

olika responspraktiker anvénds och forstas av vuxna andrasprékselever.
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3. Teoretiska utgdngspunkter

3.1. Diskurser for skrivundervisning

I teoriavsnittet beskrivs olika skrivdiskurser som har varit centrala bade 1 utformandet
av studien och i arbetet med att analysera det empiriska materialet. I den hér studien har
en ldrare tillsammans med mig deltagit med att utforma ett upplagg rorande
responsarbete och responsformulir (se vidare avsnittet om metod). Eftersom studien har
inslag av aktionsforskning dr det av vikt att visa varifran det skrivdidaktiska uppldgget
har hdmtat sin inspiration. Ivanic artikel Discourses of Writing and Learning to Write
(2004) behandlar olika diskurser for skrivande som finns representerade i skolans
skrivundervisning. Ivanic analytiska ramverk beskriver i grova drag olika tendenser
inom skrivforskningsfiltet som delvis ocksé har priglat den svenska
utbildningskontexten (Lim-Falk & Wirdenis, 2018:2). Diskurserna kommer delvis att
anvéndas for att beskriva hur ett strukturerat explicit textarbete kan se ut. De olika
diskurserna samverkar och gér med fordel att kombinera. Fokus i den hér studien
kommer framforallt att ligga pd processdiskursen och genrediskursen, vilka
kinnetecknas av mer explicita metoder for att tilligna sig skriftspraklig kompetens. I
studien forekommer dven inslag av andra diskurser &n de ovan ndimnda, men precis som
Ivanic pétalar dr det rimligt att kombinera ett par i taget pa ett genomténkt sétt for att
stotta eleverna i deras skrivutveckling (2004:241). I all skrivundervisning torde det
finnas inslag av fdrdighetsdiskursen vilket kan relateras till den sprékliga formen. I den
hér studien ligger inte tyngdpunkten pé spréklig korrekthet, men kommer i viss mén att
beroras i de fall dér sprakliga begransningar stér i vigen for forstdelsen. Vidare gar det
att tala om att diskursen om sociala praktiker aktualiseras dé eleverna fér trdna pd att
skriva texter for en aktuell mottagare och som skulle kunna férekomma i ett
sammanhang utanfor skolan (s. 234).

Aven om syftet med studien #r att fi syn pa elevers forstielse av respons blir
lararens arbete med att forbereda eleverna infor skrivuppgiften och lararens
instruktioner synliga i elevernas utsagor och darfor blir det viktigt att i analysen
involvera resonemang kring hur forarbetet har paverkat resultaten. Winzell skriver:
“Skrivundervisning kraver formagan att beskriva och illustrera sddant som skickliga
skribenter kanske bara har en tyst kunskap om” (2018:13) (jfr 4ven Parr & Timperley,
2010:71). Det hir gér stick 1 stdv mot Krashens teorier om att skriftsprakliga fardigheter
ar ndgot som ej gar att ldra ut explicit. Krashen menar att det snarare handlar om att
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exponera eleverna for en riklig input pa en adekvat svarighetsniva, det vill siga genom
lasning, for att utveckla skrivandet (1993:27). Som Winzell pétalar har det resulterat i
att svenskldrare, framforallt innan genrepedagogikens genombrott, istéllet valt att 14sa
med sina elever (2018:33). Idag tycks dock den explicita skrivundervisningen vunnit
mark och ménga ldrare arbetar mer eller mindre explicit med att stotta elever i deras
skrivutveckling. Dartill har det diskursiva skrivandet fétt en allt viktigare roll (s. 29).
Genreskrivande med fokus pa argumenterande och utredande skrivande har fatt en
sarstillning pad gymnasiet och dessa genrer stdller hoga krav pa skribenterna, inte minst
andrasprdkseleverna som forvintas forvarva dessa kunskaper pa sitt andrasprak. Att
eleverna som deltar i den hér studien stélls infér den har utmaningen for forsta gangen

ar naturligtvis viktigt att beakta.

3.2. Formativ bedomning inom ramen for processdiskursen

I dagens styrdokument dr processdiskursen mer nirvarande én tidigare (Lim-Falk &
Wirdenis, 2018:7). I amnet svenska som andrasprak stér det inte lika uttalat som 1
dmnet svenska utan formuleras mer i termer av anpassning till syfte och mottagare.
Processdiskursen har varit en viktig del i utformningen av den hér studien, eftersom jag
och den deltagande ldraren sag det som ett prioriterat omrade att avsitta tid for
processen och 14ta textarbetet ske i flera steg, gdrna i dialog och med en mottagare av
texten. Processen innebir i det hér fallet att eleverna skriver utkast som kamraterna far
ldsa och ge aterkoppling pé varpé texterna bearbetas innan ldraren ger aterkoppling for
att bearbetas ytterligare en gdng innan de limnas in och bedéms summativt. Ivanic
patalar att inte bara resultatet &r viktigt i en sddan process utan processen i sig dér
elevernas formaga att reflektera over kvaliteter 1 text och att kunna gora revideringar
kan ses som en viktig formaga (s. 231). Ett viktigt resultat som framgér av
Skolforskningsinstitutets dversikt om feedback i skrivundervisningen ar att
aterkopplingen pé texter maste ske i ett tidigt skede, annars finns det en risk att eleverna
har svart att tillgodogdra sig responsen (2018:15): “Om feedback ska kunna komma
eleverna till godo i deras utveckling som skribenter, dr slutsatsen istillet att skrivforlopp
bor organiseras pa ett sddant sitt att ldrare kan ge feedback innan elevernas anses vara
fardiga. Eleverna ges dd mdjligheten att direkt prova lararens feedback i processen att
utveckla och/eller bearbeta utkast pa vig mot att bli fardiga texter”. Hattie och
Timperley (2007) skiljer pé olika nivéer av feedback och ndmner just feedback som ges

pa processniva. Utmérkande for en sddan feedback dr att den &r kopplad till
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fardighetskunskaper och “géranden” som &r dterkommande och gar att tillimpa igen vid
liknande uppgifter. Aven den metakognitiva nivén kan sigas vara framatsyftande da
syftet dr att responsen ska vara av en sadan art att den kan hjélpa eleverna att prestera
bittre infér kommande uppgifter. Det forutsétter ocksd att eleverna forstir hur de ska
anvinda den feedback de far (s. 79). Tillsammans med metakognitiv nivd utgor
processnivan den mest effektiva nivan av feedback (Jonsson, 2010:79). Responsen bor
dven vara av transformativ karaktéir (Parr & Timperley, 2010:70), det vill sédga, att den
tvingar eleverna in i texten, vilket dven har beaktats i den hér studien och i1 utformandet
av responsformuliiret. Onskvirt ir att eleverna fokuserar makroaspekter sdsom innehall
och organisation, och inte bara faster uppmérksamheten vid ytliga aspekter av texten,
ndgot som Hoel menar dr extra problematiskt for de oerfarna skribenterna (2001:205).

Respons ér ett vitt begrepp men i den hér studien avses nagot som &r
framatsyftande, alltsd att responsen bor vara av en sddan karaktér att den synliggor var
eleven befinner sig i forhdllande till malet och de krav som stélls pa uppgiften. Inom
den processinriktade skrivdidaktiken har ett begrepp som stéttning en central plats. Hoel
menar att den talade texten dr en gemensam produkt som skapas av deltagarna genom
interaktion (2001:77). Séledes kan kamraterna likavél som ldraren utgora den stottning
eleverna behover. “Genom samtalet producerar de gemensamt innehéllet, och
meningsskapandet dr ndra forbundet med verbaliseringsprocessen” (s. 77).
Kénnetecknande for skriftspraket till skillnad frin talet dr precis som Vygotskij skriver
“att skriftspraket kriver att situationen framstélls i alla sina detaljer for samtalspartnern”
(1934:320), men i samtalet kring texter kan eleverna & mojlighet att aktivera dolda
kunskaper eller fylla ut de luckor eller korrigera de otydligheter som finns 1 texten.
Begrepp som stéttning och mediering blir viktiga hér for att kunna beskriva och forsta
de praktiker anvinds for att bygga upp elevernas metasprikliga medvetande och som

ligger till grund for studien.

3.3. Stottning

Begreppet stottning bygger i sin tur vidare pa Lev Vygotskijs sociokulturella teorier om
larande (1934) och myntades forst av Woods, Bruner och Ross (1976). Bade lararen och
kamraterna kan fungera stottande nir elever ska utveckla sprak och kunskaper inom ett
dmnesomréde. For att stottningen ska fungera optimalt behdver den planeras utifran
elevernas proximala utvecklingszon (Vygotskij, 1934:351). Det innebir att man maste ta

hénsyn till var eleverna befinner sig i sin sprak- och kunskapsutveckling. Vygotskij
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menade att beddmning av barnets potentiella utvecklingsniva var precis lika viktig som
beddmning av barnets aktuella utvecklingsniva (Jonsson, 2010:36). Med proximal
utvecklingszon avses inte bara potentiell utvecklingsniva utan dven vad eleverna kan
klara av 1 samspel med andra, vilket kan relateras till de stodstrukturer larare bygger in i
undervisningen. Ett exempel pd det skulle kunna vara att eleverna har en forstaelse den
argumenterande textens uppbyggnad, men saknar tillriacklig kunskap for att utfora det
pa egen hand. Det kan finnas ett glapp mellan vad man lért sig i teorin och behérskar i
praktiken (Holmberg, 2010:26). Den stdttning som méste ges och planeras in i
processen ska kunna hjilpa eleverna mot mélet. Tanken &r att eleverna ska kunna flytta
fram sina positioner med hjilp av andra och pa sikt kunna l6sa liknande uppgifter pa
egen hand (jfr. Vygotskij, 1934:351). P& engelska anvinds begreppet scaffolding for att
beskriva den typen av ldrandeprocesser (Gibbons, 2006:29). Det kan handla om
forstaelse for ngot, formaga att utfora nagot eller att kunna anvinda nya begrepp. I den
hér studien ar liraren inte ndrvarande under elevernas samtal men de instruktioner,
ovningar och exempel som ldraren har tillhandahallit blir omtalade under
responsarbetets gang. Pa s sitt blir den instruerande diskursen narvarande 1 samtalen
kring texterna och kan ses som ett exempel pd hur stottning sker under forberedelserna
men dven byggs in i sjdlva skrivprocessen. Vidare kan ett begrepp som mediering
anvindas for att beskriva de verktyg som anvénds for att bygga upp en forstaelse for det
som ska ldras in. Mediering kan enkelt forstds som olika sitt att kommunicera och att
anvinda de intellektuella redskap som finns tillhands 1 lirandeprocessen. Jacobsson
skriver att “Termen saknar egentligen en bra svensk dversdttning men kan utifran ett
vardagssprak beskrivas som att de kulturella produkterna formar att »aktivera», »trigga»
eller »drivay tankandet och handlingen framét. Man kan ocksa uttrycka det som om att
de tillgéingliga kulturella resurserna mojliggor sjélva tanken och tdnkandet och att vi sd
att sdga »tanker med hjdlp av eller via dem» (Jacobsson, 2012:153). I den hér studien
utgdr medierande redskap ett viktigt inslag. Modelltexter och responsmallar ar nagra av
de resurser som eleverna har tillhands och inte minst den stottning som samtalen utgor.
Den sprékliga och sociala interaktionens betydelse for andraspraksutveckling ar
aterkommande inslag i analysen. Lindberg (2001) lyfter olika fortjdnster med att arbeta
interaktivt i klassrummet och lata eleverna samtala i mindre grupper kring olika
aktiviteter. Hiar ndmns bland annat samtalet som ett medierande verktyg for att utforska
och utveckla spréket. I samtalet tvingas eleverna sétta ord pa sina tankar och de kan

dven fa aterkoppling pa sina sprakliga forsok. Den stottning som forberedelser och
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aktiviteter i den hér studien utgor kan ses som exempel pd hur man kan bygga upp en
forstaelse for genren. Stottningen far eleverna i form av tydliga avgriansningar da
responsmallen dr utgangspunkten for samtalet. Mallen fokuserar i forsta hand pé
makroaspekter av texten som innehdll och disposition, men inbjuder dven till samtal
kring sprékets form. Nar eleverna ger och far aterkoppling pa varandras texter sker
samtalet inom en stark kontextuell inramning, med syftet att eleverna pé sikt ska kunna
nirma sig en kontextoberoende sprikanvdndning (Gibbons, 1998). I samtalet far
eleverna mojlighet att korrigera formuleringar och vidareutveckla sina tankar och
asikter. Ahorarna far en lyssnande och stéttande roll eftersom de kan tillhandahalla mer
precisa uttryck och formuleringar eller helt enkelt bara sétta fingret pa vad som ér
problematiskt i texten. Det utforskande samtalet fyller séledes en viktig funktion inom

ramen for processdiskursen.

3.4. Stottning inom ramen for genrediskursen

For att kunna forsta genrediskursens roll i analysen kravs en utforligare beskrivning av
genrepedagogiken, som bygger pd mer explicita metoder for att bygga upp elevers
metasprakliga medvetenhet. Skolan vixte fram i1 Australien under 80-talet men slog
forst igenom pé allvar 1 Sverige under 2000-talet, delvis pa grund av att Gibbons bdcker
(2006, 2009) uppmérksammas av den svenska lararkaren. Bakgrunden till
genrepedagogiken har sitt ursprung i teorier himtade framst frén tre viktiga namn:
Vygotskij, vars sociokulturella teorier om ldrande genomsyrar de modeller som senare
har véxt fram ur genrepedagogiken, samt Bernstein och Halliday (Kuyumcu, 2013).
Bernsteins teorier handlar framforallt om att utjdmna de klassbaserade skillnader 1
utbildningsframgéng som blir uppenbara i skolan mellan barn som kommer fran typiska
medelklasshem och barn som kommer frdn mer socialt utsatta omraden (Walldén,
2019:20). Utifran ett andraspraksperspektiv blir det mindre givet att tala om klass, och
dérfor ska man kanske snarare lyfta fram mer generella skillnader ifrdga om vilka som
har tillgang till det sprak och de koder som krivs for att lyckas i skolan. For att kunna
utjimna dessa skillnader arbetade forskare tillsammans med ldrare fram mer explicita
metoder for att arbeta med skolspraket och de texter eleverna méter i skolan vilket blev
grunden for genrepedagogiken. Teorins grundtanke &r att sammanhanget och kontexten,
som i sin tur formas av kulturen, dr avgorande for de sprakliga val vi gor. Det handlar
saledes om att synliggora vilka kulturella konventioner som omger olika sprakaktiviteter

(Kuyumcu, 2010:121). Ett centralt inslag i genreteorin dr SFL eller systemisk-
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funktionell lingvistik, som utformades av bland annat Halliday (1975, 1977). Hallidays
teori erbjuder en begreppsapparat for att diskutera och arbeta med spréket i olika typer
av framstéllningar. Holmberg (2010:20) liknar det vid en uppséttning glasogon vilket ar
en enkel och tydlig metafor. Textens olika betydelser formas genom spraket. Hur ska
man uttrycka sig for att det ska fungera i en specifik situation? Hur skulle man kunna
uttrycka samma sak pa ett annat sitt och hur kommer dessa dndringar paverka texten

och ldasarna?

3.5. Metafunktionerna

Enligt Hallidays (1977) generella teori om sprékets grundliggande funktioner finns det
tre kategorier som dr anvdndbara vid textarbete och som dr relevanta att utgd frén i

analysen av de textsamtal som utgoér underlag for den hir studien:

- en ideationell metafunktion som avser det imne och de aktiviteter som
representeras 1 texten och som skiljer sig mellan olika genrer

- en interpersonell metafunktion som avser relation mellan skribent och mottagare
(nérhet eller distans)

- en textuell metafunktion som avser hur textens olika delar disponeras och sitts i

relation till varandra, till exempel hur olika samband skapas

Genremodellen bygger péd premissen att varje genre utmérks av en viss stegstruktur
(Holmberg, 2012:225). En naturlig konsekvens av detta blir d att minga ldrare sétter
likhetstecken mellan genre och organisationsprincip, vilket visar sig vara problematiskt
1 Holmbergs studie eftersom det uppstér en spanning mellan lararens instruktioner och
den autentiska bilden av hur insdndare kan se ut (s. 236). Darfor dr det extra viktigt att
betona metafunktionernas roll i arbetet med att stirka elevernas skrivande, ndgot som
dven Walldén betonar i sin avhandling (2019). Med olika sprakliga medel skapar man
nérhet eller distans, tydlighet och struktur samt stod for sina tankar vilket dr en
nddvindig kunskap i arbetet med det diskursiva skrivandet. Precis som Holmberg
patalar kan metafunktionerna anvéindas som analysverktyg i allt arbete med text: inte
bara de texter eleverna sjélva skriver utan dven de texter de ldser och samtalar om
(2012:226). For elever som inte har tillgang till det akademiska skolspréket kan
genrepedagogiken tillhandahélla monster for den egna textproduktionen, vilket inte bara

gynnar andrasprékselever. Dock kan det vara extra viktigt for andrasprakselever att
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tydliggora de olika konventioner for skrivande som praglar var skolkultur (Kuyumcu,
2010:121). Kuyumcu forklarar att “kommunikativa monster och konventioner som har
uppstatt 1 en kulturkontext kallas enligt SFL for genrer”, ddrav namnet genrepedagogik
(s. 121). Genom att utga fran dessa tre metafunktioner vid studiet av olika texter kan
elevers metasprakliga medvetenhet stirkas och 1 bésta fall &ven leda till att den egna
textproduktionen forbéttras. Analysen av metafunktionerna bygger pa en
operationalisering av systemisk funktionell lingvistik som introducerades i Walldén
(2019) och som vidareutvecklas i ett bredare skrivdidaktiskt perspektiv i Walldén
(2020). Fragor som ror sprakliga processer kan vara vigledande for att & syn pa hur
ideationella metafunktioner férhandlas i samtalet. Tydliga exempel pa ideationella
resurser dr med vilka sprakliga medel ett &mne representeras och hur man skapar
betydelse i text. Fridgor man kan stilla sig: vad &r det som hander i texten och hur
framstills det? I argumenterande texter vilket ar foremalet i foreliggande studie anvénds
olika typer av processer, mentala och verbala (nagon tanker eller tycker, nagon annan
hévdar) och olika textaktiviteter for att presentera och argumentera for ett amne.
Skribenten kan till exempel behdva motivera sin argumentation. Vidare krévs ett visst
metasprik eller facksprak for att konstruera ett innehdll. Den textuella metafunktionen
avser hur informationsfléden kan disponeras och struktureras. Vanligt inom
skrivundervisning dr samtal om disposition (inledning, huvuddel, avslutning) och
logiska sambandsmarkdrer for att ordna ett innehdll. Den interpersonella
metafunktionen dr av betydelse for den skriftliga framstallningen, och blir extra viktig i
argumenterande framstéllning dér skribenten ska forsoka overtyga lasaren om en
bestimd uppfattning. Med hjélp av interpersonella metasprékliga resurser signalerar
skribenten sin dsikt och det gar att géra mer eller mindre explicit med hjélp av
vérderande uttryck och subjektiv eller objektiv modalitet (Walldén, 2020:130-134). I
argumenterande texter forekommer ofta retoriska fragor, direkta tilltal eller

uppmaningar d& man vénder sig till en tinkt lasare.
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Tabell 1. Metafunktionerna: analyskategorier (fritt utformad efter Walldén 2019; 2020)

Ideationella resurser Interpersonella resurser Textuella resurser
Olika resurser for att Markorer for modalitet, Disposition: textuell
konstruera och utveckla subjektiv och objektiv stegstruktur
innehallet (forklara, motivera, - ndrhet eller distans

exemplifiera, referera)
Med vilka sprikliga medel

presenteras innehallet?

Olika processer: pronomen, lasartilltal, Textbindning
materiella, mentala, uppmaningar, retoriska Interna logiska
verbala, relationella fragor sambandsmarkorer

- ndirhet eller distans

Metasprak, d&mnessprak Virderande ord och

uttryck

3.6. Textsamtal utifran cirkelmodellen

Ett viktigt led 1 genrepedagogiken dr samtal om de olika aktiviteter som texten utgor,
med syftet att gora eleverna aktiva i larprocessen (Holmberg 2010:24), ndgot som
kamratresponsen mojliggdr och dven det foregaende arbetet med modelltexter. Aven
Holmberg och Wirdenis lyfter betydelsen av samtalet som stod for skrivutveckling
(2010:111). Samtalet starker elevernas forstaelse for amnet de forvantas skriva om och
ger eleverna sprakliga och strukturella forebilder for det egna skrivandet. Begreppet
textsamtal anvénds for att beskriva olika typer av aktiviteter som sker i1 anslutning till
skrivandet vilket innefattar sévil ldrarens muntliga instruktioner som samtal om texter,
bade ldsta och skrivna texter (2010:117). I forskningsprojektet TOKIS, som omnamns i
forskningsoversikten, utgar man fran tanken att texter bestér av olika textaktiviteter och
att elever kan utvecklas som skribenter om de i samtal om text fir utforska dessa
textaktiviteter. Inom genrepedagogiken utgor cirkelmodellen en utgdngspunkt for det

gemensamma utforskandet av texten (Gibbons, 2006).
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Figur 1. Cirkelmodellen (larportalen.skolverket.se)

Cirkelmodellen

1. Bygga upp kunskap
om amnesomradet

2. Studera texter

inom genren for att
fa forebilder

4. Skriva en
individuell text

(Fritt efter t ex Rothery 1996, Gibboas
2009, Kuyumcu 2004, Sellgren 2005)

Cirkelmodellens olika faser syftar till att gora eleverna mer medvetna om olika texters
olika koder och speciella sardrag. Arbetet sker i1 fyra olika steg dir det forsta steget
handlar om att bygga upp kunskaper och vokabulér kring det &mne som ska behandlas i
texten. Det dr naturligtvis ett viktigt steg for andrasprakselever som kanske saknar
begrepp for det amne som ska behandlas 1 uppgiften. Vanligt ar att lirare bygger upp
kunskaper om dmnet genom ldsning av texter och samtal kring det aktuella &mnet. I
nésta fas av cirkelmodellen arbetar man med modellering, gérna utifran olika
modelltexter, och rekonstruktion av texter dar man gar in i textens olika delar och
typiska sérdrag. “Den modellerande ldraren som i forvig visar hur en text kan skapas ér
en viktig del 1 undervisningen” (Swérd, 2015:7). Har kan med fordel textens olika
metafunktioner analyseras enligt de “glasdgon” som Holmberg ndmner (2010:20).

Vad genrepedagogiken dértill betonar dr den gemensamma textproduktionen:
cirkelmodellens fas 3. Holmberg menar att samskrivningen ar en nyckelaktivitet vid
arbete med cirkelmodellen (2010:25), just for att det &r skillnad pé att forstd ndgot och
att sjdlv kunna utfora det 1 praktiken. I cirkelmodellens tredje fas skriver alltsa ldraren
tillsammans med eleverna en text, girna med modelltexten som forebild. Hér finns

ytterligare utrymme for att diskutera sprékliga sérdrag och tillsammans resonera sig
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fram till vilka ordval och formuleringar, vilken struktur och vilka sambandsord samt
vilka stilistiska verkningsmedel som ska anvindas for att texten ska fungera sé vél i sitt
sammanhang som mdjligt. Savél dekonstruktionen som det gemensamma skrivandet
bygger pi att eleverna gors delaktiga i utforskandet och samtalet kring texten
(Wirdenis, 2010:61). I cirkelmodellens sista fas dr det meningen att eleverna ska skriva

pa egen hand och forhoppningsvis vara vél rustade for uppgiften.

3.7. Sammanfattning: Skrivdiskurserna

Tidigare ndimnda skrivdiskurser tillhandahaller ett explicit stod for elevers
skrivutveckling. Bade processdiskursen och genrediskursen kidnnetecknas av att det ar
ndgot som kan lédras ut explicit, och ligger nédra begrepp som processniva och
metakognitiv nivd som presenterats av Hattie och Timperley (2007). Den hér studiens
uppldgg bygger pa att skrivandet sker i olika steg och att tid avsétts for att bearbeta
texten, till exempel genom att granska varandras texter och genom kamratrespons,
vilket dr utmirkande for processdiskursen. Genrediskursen handlar mer om hur
skrivandet forbereds och styrs till stor del av den instruerande diskursen, dvs hur lararen
arbetar fOr att ge eleverna kunskap om genrens stegstruktur och sprakspecifika drag, Det
handlar om att bygga upp en metakunskap kring text och skrivande. I analysen
synliggors elevernas metakunskap och forstielse av text genom metafunktionerna. De
hir bada diskurserna samverkar i de responspraktiker som ligger till grund f6r studien.
Aktiviteterna och responspraktiken kan ségas kénneteckna en explicit skrivpedagogik

och ér ett led i den stottning som ldraren bygger in i undervisningen.

31



4. Metod och material

4.1. Aktionsforskning

Studien har inslag av aktionsforskning. Aktionsforskning tar sin utgdngspunkt i
undervisningspraktiken och innebar att forskare och praktiker samarbetar for att
utveckla praktiken (Ronnerman, 2004:13). Det dr av intresse att undersoka dels hur
larare tédnker kring praktiken och hur det korrelerar med hur praktiken i sjélva verket ser
ut och om det finns ndgon diskrepans dér emellan. I den hér studien blir det till exempel
intressant att ta reda pd hur den pedagogiska diskursen, det vill sdga ldrarens
undervisning, instruktioner och dterkoppling, uppfattas och omsitts i klassrummet och
av eleverna sjilva. Utmirkande for just aktionsforskningen ér att praktiken ligger till
grund for fragorna. Ronnerman menar att aktionsforskningen préglas av ett bottom-up
perspektiv dir praktikern sjdlv stiller fragorna (s. 14). Det kan handla om att man ser en
brist eller ett behov i den egna verksamheten och att man vill prova nya metoder for att
forbattra sin verksamhet. Aktionen har genomforts stegvis och har utformats i samarbete
mellan mig och den undervisande lararen. Samtidigt vill jag understryka att jag ser mig
sjdlv bade som forskare och praktiker i den hér studien. Den erfarenhet jag biar med mig
efter manga r av arbete med skrivande har styrt mitt intresse i en viss riktning. De
fragor som jag brottades med sjilv som ldrare har jag tagit med mig in i utformandet av
studien. Enligt en bottom-up strategi dr det ldrarna som har foretrdde att formulera vad
som behdver utvecklas (Persson, 2017). Som forskare kan man vara olika mycket
involverad i processen. Persson gor en enkel uppdelning mellan forskning om lérare och
skola, och forskning tillsammans med ldrare (2017:8). Hér stimmer den senare bést
overens med uppliagget i den hir studien. Jag har dock inte varit narvarande under hela
forarbetet, men jag har i samrad med léraren planerat hur responsarbetet skulle utformas
i flera steg. I likhet med det Ronnerman skriver “handlar det om att utifran det
vardagliga och kinda formulera en fraga om det som man 6nskar veta mer om” (s. 14).
Eftersom genreskrivande och formativ beddémning numera har en given plats inom
skrivdidaktiken i svensk skola kindes det angeldget att synliggdra mojligheter och
utmaningar med att implementera dessa mer explicita metoder for larande. En viktig
fraga att stilla sig hér hur eleverna uppfattar de instruktioner de far och hur dessa
omsatts 1 praktiken. Det dr vanligt att ldrare stéller sig frdgan: varfor gick det inte som
jag hade tinkt mig? Trots ett medvetet och ofta tidskrdvande arbete med att synliggora
genretypiska drag kan ldrare ofta uppleva att larandet uteblir (Wirdends, 2013). En
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viktig skillnad som bor patalas dr att man inom aktionsforskning ofta analyserar
resultaten tillsammans (Persson, 2017:9). Lérarna ses sdledes inte bara som informanter
utan som medforskare. I den hér studien &r det endast jag som har analyserat materialet
och pa sd sitt gir det inte att tala om renodlad aktionsforskning utifrén det kriteriet.
Efter att materialet har samlats in har ldraren inte varit involverad i analysarbetet, mer
an att vi har haft en del mejlkorrespondens dé jag har haft specifika frdgor om de delar
av processen ddr jag inte har varit nérvarande.

En viktig roll inom den praktikndra forskningen dr att staindigt prova och
ifragasiétta vedertagna praktiker och uppfattningar. Inom skolan betonas stindigt vikten
av att arbeta explicit och tydliggdra mal och forvantningar till eleverna och tillsammans
med eleverna. Om nu denna praktik ar s utbredd och resultatet &nd4 inte blir som
véntat finns det kanske ett behov av att utveckla och forfina denna praktik eller kanske
tanka annorlunda. Samhéllsvetenskaplig forskning handlar ofta om “att férsta och
ifragasdtta det som ofta tas for givet” (Persson, 2017:10). Det kan ocksa handla om att
rikta blicken mot de forestdllningar som forskaren har. Jag har som forskare en del
forutfattade meningar om vad som ér god pedagogik. Det finns en utbredd norm kring
vilka metoder som dr béttre dn andra och darfor blir det sérskilt viktigt att granska dessa
metoder. Om skolan ska vila pé forskning och beprévad erfarenhet méste normer som
ligger till grund for vara styrdokument och var praktik hela tiden séttas under lupp. I ett
begrepp som aktionsforskning visar forledet “aktion” att det handlar om att ndgonting
ska iscensittas och provas (Ronnerman, 2004:14). Det dr vanligt att forskaren handleder
praktikern, men samtidigt att bddas kompetenser tas tillvara, vilket dverensstimmer vél
med den hér studien. Det dr ldraren som kdnner deltagarna och som sétter ihop
grupperna. Det dr ocksa ldraren som tar fram materialet och forbereder eleverna infor
skrivuppgiften. Som forskare har jag formulerat ramarna for studien och betonat
processen. Forskningsfrdgorna dr mina men samtidigt &r det fragor som ldrare brottas

med dagligen.

4.2. Urval av larare och elevgrupp

Studien avser elever som studerar inom senare delen av grundldggande
vuxenutbildning, dven kallat grundvux. Som tidigare ndmnt finns en forskningslucka i
Sverige da de studier som avser vuxna andraspraksinldrare i huvudsak har gjorts inom

SFI-undervisningen (Vetenskapsridet, 2019:18). Det kdndes angeldget att genomfora
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studien med en elevgrupp som har tagit sig forbi den tidiga sprékinldrningen och stills
infor utmaningen att kunna producera texter som ir langre och som utmanar eleverna
kognitivt (Cummins, 1983). Dessutom stélls det hogre krav pd att kunna anpassa sig till
ett mer formellt skrivande. Samtidigt befinner sig eleverna i en dynamisk
sprakutvecklingsprocess dér sprékliga strukturer processas men dnnu inte har
stabiliserats, vilket innebér en stor utmaning nér eleverna ska ta sig an mer kravande
uppgifter (Flyman-Mattsson & Hékansson, 2010).

Genom kontakter inom vuxenutbildningen fick jag direktkontakt med en lérare
som undervisar en elevgrupp som liser en kombinationsutbildning: parallellt med
omvardnadsutbildning ldser deltagarna kurser i svenska som andrasprak pa
grundldggande niva vilket motsvarar senare delen av grundskolan. Utbildningen
forbereder eleverna for ett yrkesliv inom vérd och omsorg. Kursdeltagarna, en grupp om
ca 20 elever, har vialdigt varierande bakgrund nér det géller dlder, etnicitet och
utbildningsbakgrund samt antal &r i Sverige. Utbildningen omfattar 80 veckor och en
viktig tanke &r att svenskan ska integreras med elevernas vardutbildning och att
innehéllet ska utformas utifrdn teman som ror vard och omsorg. Initialt saknades
intentionen att granska just den hér typen av utbildning, men nir kontakten etablerats
kéndes det vildigt positivt av flera anledningar. Sannolikt foreligger en stark
motivationsfaktor for ménga av dessa elever eftersom det finns ett tydligt mal med
utbildningen. Motivation och samarbete mellan olika ldrare, ofta SFI -och yrkeslérare,
ar nigra framgangsfaktorer som Skolinspektionen lyfter fram i sin kvalitetsgranskning
(2018). Att eleverna samlas kring liknande méal och intressen samt att lararna tar ett
samlat grepp om utbildningen kan leda till 6kad progression och farre avhopp. Dessa
faktorer kommer dock inte paverka materialet eller analysen av materialet, men skulle
kunna vara foremal for vidare studier.

Lararen, som fortséttningsvis kallas Sara, har arbetat som lérare pa SFI sedan
2006 innan hon 2018 fick en tjanst i svenska som andrasprak pé
omvardnadsprogrammet. Hon har en &mneslirarexamen for ak 7-9 med behorighet att

undervisa i svenska som andrasprak.

4.3. Forberedelser

Nir vi triffades forsta gdngen skulle eleverna ut pa en 7-veckors praktik vilket innebar
att insamlandet av empiri fick senareldggas. Under den langa véntetiden borjade jag och
undervisande ldrare i svenska som andrasprék att skissa pa hur vi skulle genomfora
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studien. Skrivuppgiften behovde utformas sa att eleverna utmanades kognitivt. Till
skillnad fran det narrativa och kontextnira skrivandet som man édgnar sig it under de
tidigare skoldren moter eleverna under senare delen av grundskolan mer logiskt
organiserade texttyper. Diskursivt skrivande dr utmanande pa ménga sitt. Eleverna
behover kunna sammanstélla information fran olika kéllor och dértill kunna sovra for att
utreda ett amne eller ta stdllning for- eller emot en fraga. Dartill ska eleverna kunna
anviinda sig av killor pa ett korrekt sitt. Aven de sprikliga kraven innebér en utmaning
eftersom texterna stiller hogre krav pa den skriftsprékliga framstéllningen. Léararens
onskan var att eleverna skulle introduceras till den argumenterande texttypen, en genre
som &r vanligt forekommande pé nationella prov avsedda for 4k 9 samt forsta kursen pa
gymnasiet. Den argumenterande genrestruktur som brukar modelleras i olika liromedel
foljer ofta ett bestimt monster (Walldén, 2017). Texten ska ha en inledning dir tesen
presenteras. Dérefter foljer argumenten, gérna ett par stycken, samt ett motargument
som bemdts och texten avslutas med en sammanfattning och upprepning av tesen. Sa
presenterades dven genrestrukturen for den hér elevgruppen (se bilaga 1). Det hér kan
ses som ett exempel pd den planerade sprakanvdndning som kénnetecknar skriftliga
kommunikationssétt (Walldén, 2020:121). I instruktionen ingick dven att l4sa en
debattartikel och ta stéllning for eller emot ett forslag om att anvénda robotar inom
vérden. For att kunna gora det krdvs kunskaper om referat- och citatteknik.

For att kunna f4 syn pé deltagarnas tankar kring skrivande och respons
utformade vi tillfdllen under arbetets gdng dér eleverna kunde spelas in med diktafon,
vilket ocksd kom att stdlla vissa krav till utformandet av studien. Har foljdes
Vetenskapsradets riktlinjer for god forskningssed (2017). En medgivandeblankett
delades ut till klassen och pa sa sitt kunde jag {4 syn pé vilka elever som 6nskade delta i
studien. Blanketten utformades i enlighet med Vetenskapsradets riktlinjer. For att kunna
stdlla foljdfragor till eleverna angdende lararens respons behdvde jag kunna ta del av
elevernas texter vilket enklast kunde ske genom att jag fick tillging till elevernas texter,
med ldrarkommentarer, i Google Classroom. 15 elever anmélde sitt intresse om att fa
delta i studien och utifran dessa elever formade lararen fyra mindre grupper som skulle
f4 arbeta med att ge respons pa varandras texter. Hela elevgruppen deltog i
forberedelsearbetet som omfattade tre ldngre lektionspass, totalt 8 klocktimmar, d&
lararen arbetade med att bygga upp kunskap om den argumenterande texttypen. Forsta
lektionspasset introducerades texttypen varpd eleverna fick dva sig pa att presentera

motargument till olika pastaenden som léraren forberett. Eleverna fick ldsa en
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argumenterande text och leta upp argument och undersoka hur texten holls ihop med
hjélp av olika sambandsord. Att med hjilp av interna logiska samband kunna ordna
idéer och argument dr ndgot som ofta ses som fortjanstfullt i argumenterande
framstéllningar. Exempel pa detta kan vara att rangordna argument: for det forsta, for
det andra och sd vidare. Interna logiska samband kan ocksa anvidnda for att inleda och
avsluta en text: inledningsvis, avslutningsvis, sammanfattningsvis.

Argument maste kunna utvecklas och underbyggas och for att forstd hur det kan
goras fick eleverna titta pa en video om hur man utvecklar ett resonemang, ett Youtube-
klipp som utformats av Skolverket. I vilken utstrackning léraren tillsammans med
eleverna har trinat pa att bygga ut resonemang samt visat pd goda exempel &r oklart,
vilket jag kommer att dterkomma till langre fram i diskussionen. Det &r &dven oklart hur
mycket utrymme detta fick under forberedelserna. Eleverna fick dessutom &va pa att
skriva meningar med sambandsord och de dgnade dven en lektion &t att Gva pd hur man
refererar till en kélla 1 16pande text. Ytterligare avsattes tid att ldsa och samtala om
innehallet 1 den artikel som eleverna skulle anvéinda som underlag och referera till i sina
inséndare: en artikel som handlar om hur robotar kan anvindas inom varden for att
avlasta vardpersonalen. Samtliga aktiviteter dr utmérkande f6r en mer explicit
pedagogik, dir innehall och forvintningar kommuniceras tydligt till eleverna (jft.
Jonsson, 2010). Den hér typen av dvningar kan sigas kénneteckna en mer explicit
pedagogik i linje med genrepedagogiken och andra skrivdidaktiska metoder som foljer
ett mer strukturerat forlopp (Wirdends & Holmberg, 2012). Vid ett tillfille, lektionen
innan eleverna skulle skriva sina texter, deltog jag i forarbetet under ett lingre
lektionspass. Syftet var att ge eleverna mojlighet att bekanta sig med responsmallen som
1 ett senare skede skulle utgora underlag for elevernas samtal kring varandras texter.
Eleverna fick ldsa en autentisk elevtext, en insdndare, som de gruppvis skulle arbeta
med. Utifrdn den responsmall som utformats i samrad med léraren (bilaga 2) fick
eleverna i mindre grupper granska och diskutera den text som delats ut, medan jag och
Sara gick runt och stottade i klassen. Diskussionen kring texten fordes sedan i helklass.
Texten (bilaga 3) hade valts ut av ldraren eftersom den ansdgs vara en god forebild for

elevernas egna skrivande.

4.4. Genomforande

For att kunna synliggora elevernas forstielse av respons och de forvintningar som
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kommunicerats till eleverna behovde jag vara med under responssamtalen.
Kamratresponsen genomfordes gruppvis och spelades in. Eleverna hade under
ytterligare en lektion fétt forbereda responsen utifran responsmallen. De fick i uppgift
att fokusera pé en kamrats text men dven att titta pa dvriga gruppdeltagares texter.
Samtalen spelades in under en eftermiddagslektion och varje grupp fick ungefér 30
minuter till sitt forfogande. Hir var min roll den deltagande observatdren eftersom jag
emellanat fick ingripa och bista med fortydliganden. Ibland valde jag dven att upprepa
det som var viktigast i den respons de gav varandra for att vara séker pé att jag hade
uppfattat det riktigt och att responsen gick fram till mottagaren. Ibland gick jag dven in
och uppmuntrade de elever som gjorde viktiga och intressanta iakttagelser i kamraternas
texter.

Nista steg i processen var att lata eleverna bearbeta sina texter under en lektion,
utifran den respons de hade fétt av sina kamrater, detta innan liraren gick in och gav sin
respons i elevernas dokument. Eftersom jag ville ha mojlighet att stdlla f6ljdfrédgor till
eleverna valdes en fokusgrupp om fem elever ut. Samtalen genomfordes med en elev i
taget och spelades in for vidare analys. Samtalen varade ungefar 5 - 8 minuter med varje
elev. Aven dessa intervjuer transkriberades som underlag for vidare analys.
Undervisningspraktiken och genomforandet har naturligtvis paverkat utfallet, vilket jag
ocksa kommer att resonera kring i analysen, men det dr egentligen bara det

transkriberade materialet som kan ge mig svar pa mina forskningsfrégor.

4.5. Etiska dverviganden

Inledningsvis bjods jag in vid ett lektionstillfdlle for att presentera mig for eleverna och
berdtta om min studie. Ldraren hade tidigare meddelat eleverna om syftet med mitt
besok. Under besoket betonade jag flera ganger att syftet med studien inte handlade om
att testa deras kunskaper utan snarare att forsoka fa syn pa hur deras forstéelse av texter
synliggdrs i1 deras samtal och att deras deltagande kunde bidra med vérdefull kunskap
om hur olika responspraktiker forstas av elever och kan anvéindas for att utveckla
elevers skrivande. Jag forklarade for eleverna varfor jag onskade spela in deras samtal
under kamratresponsen. Eftersom syftet med studien &r att fa syn pa deras forstéelse av
en viss genre och hur respons kan anvindas for att utveckla skrivandet inom denna
genre motiverade jag for eleverna varfor inspelningarna av deras samtal under
responsarbetet inte bara var betydelsefulla utan dven nddvéndiga. Genom att lyssna pa

elevernas samtal kring text, utifrdn de givna ramar som responsmallen utgér, synliggors
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en mer mangfacetterad bild av elevernas forstaelse av text. Att enbart intervjua elever
hade inte kunnat ge mig samma nyanserade bild av vad eleverna uppfattar som kvalitet i
text. Bade muntligt och skriftligt intygades att studien skulle f6lja kraven om
konfidentialitet och att de elever som 6nskade delta i studien skulle avidentifieras och
anonymiseras. En medgivandeblankett som utformats i enlighet med Vetenskapsradets
riktlinjer for god forskningssed (2017) delades ut till klassen for att fa syn pa hur manga
som Onskade delta i studien. Genom blanketten gav eleverna sitt samtycke till att spelas
in med diktafon (ljudinspelning), att dela sina texter med mig och att 1ita sig intervjuas.
Av de femton elever som anmalde sitt intresse satte ldraren ihop grupper baserat pa sin
kidnnedom om eleverna. I en av grupperna fungerade inte samspelet i gruppen och har
fick jag ingripa som medlare. Av hédnsyn till eleverna har jag valt att inte anvdnda mig
av den respons som gavs i den hér gruppen eftersom den blev alltfor personlig och inte
bara handlade om innehallet. Alla namn dr fingerade. Materialet som samlats in bygger
saledes pd den respons som gavs i tre grupper, av sammanlagt tolv elever. Slumpvis
valdes en fokusgrupp om fem personer ut for att intervjuas individuellt. Materialet
speglar att vissa elever dr mer aktiva dn andra varfor dessa elever tilldelas i ett storre

utrymme i resultatanalysen.

4.6. Diskursanalys

Det metodiska tillvigagéngsséttet ar inspirerat av diskursanalys. Utgdngspunkten har
varit elevernas samtal om texter inom ett starkt inramat pedagogiskt uppliagg.
Metafunktionerna, som beskrivs i teoriavsnittet, utgor mitt fraimsta analysverktyg.
Samtidigt 4r det viktigt att lata empirin fa tala och darfor kombineras metafunktionerna
med de olika diskurser som framtrader i elevernas samtal. Diskurs ir ett vitt begrepp,
men i den hér studien handlar diskurs om talat sprak i en avgransad kontext och som
sker i dialog (Norrby, 1996:27). De teman som framtréder har tolkats genom
metafunktionerna som i den hir studien utgor ett slags metasamtal (Widerberg, 2002).
Nir eleverna talar om texter dr det deras forstaelse av vilka krav och forvéintningar som
stélls till uppgiften som synliggors i samtalen. De teman som framtridder utgor
aterkommande monster i elevernas samtal. Samtidigt 4r det av intresse att undersoka hur
eleverna styrs av de yttre ramar som undervisningspraktiken innebir, det vill sdga "vilka
ramar diskurser sdtter for vad ménniskor faktiskt gor” (Larsen, 2007:102). Gee
resonerar kring detta reciproka forhallande mellan sprak och verklighet (1999:82). Om

spraket aterspeglar elevernas uppfattning av verkligheten sa reflekterar och konstruerar
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spraket samtidigt kontexten, eller situationen (s. 82). I den hir studien utgor elevernas
samtal olika teman, samtidigt som undervisningspraktiken utgor de yttre ramarna vilka

aterspeglas i elevernas samtal.

4.7. Analytiskt forfaringssatt

Det transkriberade materialet har granskats i flera omgéngar och dven om négra av de
teman som framtrddde vid den forsta genomlésningen fortfarande finns med 1
resultatredovisningen priglas metoden av ett abduktivt forhallningssitt dar nya
upptickter gor att gamla omprovas eller fa ge vika for nya och viktigare fynd.
Inledningsvis granskades materialet induktivt for att fa syn pa vilka monster som
framtriader i samtalen (Alvesson & Skoldberg, 2017:12). Jag har valt att kalla dessa
monster for teman. Dessa teman visade sig samspela med de sprakliga metafunktionerna
vilket ledde till att jag i nésta steg, nir mitt teoretiska ramverk f6ll pa plats, kunde
analysera empirin utifrn sprikanalytiska begrepp. Nér analytiska redskap tillfors
genereras nya teman vilket 6verensstimmer béttre med ett abduktivt forhallningssétt
(Alvesson & Skoldberg, 2017:14). Analysen préglas av denna pendling mellan empiri
och teori, i likhet med det Alvesson och Skoldberg skriver: ”Under processens gang
utvecklas dels det empiriska tillimpningsomrédet, dels justeras och forfinas dven
teorin” (s. 13). Istdllet for att ensidigt applicera det teoretiska ramverket pa materialet
tilldts materialet 4ven paverka teorin. Ruiz beskriver processen som icke-linjar da
forskaren ror sig mellan olika nivéer i materialet (2009). Initialt analyseras empirin som
objekt, noggrant och detaljnéra, varpd texten ska infogas i ett sammanhang (ett ramverk)
for att i ndsta skede tolkas. Ruiz menar vidare att abduktion dr en metod som ldmpar sig
vél for diskursanalys (s. 13) vilket kan relateras till denna pendling mellan teori och
praktik som Gee beskriver som reciprok.

Jag vill flagga for att systemisk-funktionella analyser kan goras mer eller mindre
detaljerat. I den hér studien anvénds metafunktionerna mer dvergripande for att f4 syn
pa hur eleverna forstar respons som kan relateras till en bestimd genre och stegstruktur
(se en mer utforlig diskussion i avsnitt 3.5.). Jag gar sdledes inte in pé detaljniva och
analyserar sprakliga processer eller nominalfraser, utan férsoker ringa in olika teman

som framtrader i elevernas samtal.

4.8. Forskarens paverkan

Aven om det inte #r lika meningsfullt att tala om replikerbarhet nir man genomfor
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kvalitativa studier kan det anda vara lampligt att lyfta fram faktorer som kan paverka
resultatet sdsom egenskaper och erfarenheter hos den som intervjuar och stéller fragor
till deltagarna (Bryman, 2018:223). Att studien har inspirerats av aktionsforskning dar
forskarens péverkan till stor del dr avsiktlig bor beaktas. Responsmallen som anvindes
vid responsarbetet utformades av mig i samrad med den deltagande ldraren och dirtill
har jag dven kunnat paverka forberedelsearbetet. Under gruppernas samtal har jag haft
rollen av deltagande observator och sdledes kunnat paverka samtalets riktning dé jag
ibland har ingripit och dnskat fortydliganden eller upprepat ndgot som jag ansett vara
viktigt. Min nérvaro har dven priglat intervjuerna. Intervjuerna har varit
semistrukturerade pa sa sitt att jag hade forberett de fragor som stélldes men samtidigt
var dppen for de tankar eleverna gav uttryck for under intervjun. Ytterligare ndgot som
paverkar analysen dr mina egna erfarenheter som lérare och min vana att ldsa och
kommentera elevtexter. Nir jag gér in i ett forskningsprojekt dr jag siledes inte helt
neutral. Det finns en risk att all den kunskap jag har samlat pd mig fargar tolkningen av
resultaten. Det kan bade ses som en begriansning och en tillgang nér det giller
mdjligheten att dra hallbara slutsatser utifran det tillgdngliga materialet. Om ndgon
annan forskare med en liknande bakgrund genomf6r samma studie &r sannolikheten stor
att beskrivningskategorierna och utfallet hade blivit detsamma: att vi hade sett liknande
monster 1 det insamlade materialet, vilket skulle tala for en stark intersubjektivitet
(Bjereld et al., 2018:105). Samtidigt &r det viktigt att understryka att manga faktorer
spelar in och paverkar tolkningen av resultaten: mina erfarenheter som lérare, mina
kunskaper om mélgruppen samt var, nir och hur studien genomfors. Forskaren kan
dessutom vilja att ha en mer tillbakadragen roll i samtalen och intervjuerna. Min roll
som deltagande observator kan ha pdverkat resultatet eftersom jag har haft mojlighet att
styra samtalen i en viss riktning om jag har mérkt ett behov av fortydliganden,
bekriftelser och liknande eller om eleverna helt enkelt har uppehéllit sig vid ndgon
punkt alltfor lange. Tidsramarna for samtalen och intervjuerna var begransade. I
semistrukturerade intervjuer finns det en mojlighet att stilla foljdfragor, att lata sjélva
intervjuprocessen vara flexibel, och eftersom @ven dessa svar integrerats i

resultatanalysen kan det d&ven péverka reliabiliteten.

4.9. Transkription

Det transkriberade materialet utgdr det huvudsakliga underlaget i studien eftersom

huvudsyftet ér att fa syn pa elevernas uppfattning och forstielse av de forvéantningar
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som stélls till skrivandet. Hir ska understrykas att samtalsutdragen ér grovt
transkriberade och delvis anpassade efter skriftsprdkskonventioner. Det innebdr att jag
anvéinder punkter och kommatecken for att visa hur meningarna ar syntaktiskt
avgransade. Samtidigt har vissa interim- och talsprékliga drag behéllits for att spegla att
det rOr sig om ett samtal mellan tva andraspréksinldrare. Grammatiska avvikelser finns
med, men ddremot har fonetiska avvikelser uteldmnats for att underlétta for lasaren. Jag
vill ocksé understryka att det inte handlar om nigon samtalsanalys eftersom jag inte
analyserar det som inte blir sagt i samtalet eller faster ndgon uppmérksamhet vid
tvekanden, pauser, turtagningar och liknande. Istéllet fokuseras i analysen vad som sags

i samtalet. Foljande symboler har anvénts i transkriptionerna (modifierad fran Norrby,

2014:110-111):

paus

/...] utelamnat tal

<exempel> textupplisning

(exempel) osidker transkription

(x) (xx) (xxx) ohorbart (x motsvarar antal ord)
*exempel * sdgs skrattande

4.10. Responsmallen

Inom skrivdidaktisk forskning brukar man tala om respons utifran tre kategorier:
lasarbaserad, kriteriebaserad och skribentbaserad respons (Skolverket, 2018).
Responsmallen (bilaga 2) har framforallt drag av kriteriebaserad respons dér fokus
ligger pd anpassning till texttypiska drag och till den argumenterande textens
genrestruktur. I responsmallen 1dmnas dven utrymme for den ldsarbaserade responsen
vilken handlar om tydlighet, begriplighet och mottagaranpassning, det vill sdga hur vél
skribenten lyckas formedla ett syfte och ett innehdll. Att utforma en mall som dessutom
ar skribentanpassad ér svart eftersom gruppen befinner sig pa olika nivaer i sin
sprakutveckling. Med skribentanpassad avses vilken respons mottagaren dr redo for och
handlar skribentens specifika behov. Istéllet for att fokusera pé lokala aspekter av
skrivande, sprakriktighet som grammatik och stavning, valde jag och Sara istdllet att
lyfta globala aspekter av skrivande (Hoel, 2001:27-28) sdsom hur innehallet organiseras
och hur innehallet skrivs fram, vilket &ven inbjuder till att granska lokala aspekter av
skrivande. Responsmallen kan istillet sdgas vara utformad i linje med styrdokumentens
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formuleringar om kommunikativa funktioner som anpassning till syfte och mottagare,
vilket dr en angeldgenhet for alla oavsett vilken spraklig nivd de har uppnatt. Dartill
inbjuder mallen till ett samtal om textens uppbyggnad och i begrédnsad omfattning,
textens sprakliga drag. Hoel menar att responsmallar kan utgora ett stod for att
konkretisera kriteriebaserade respons och att just oerfarna skribenter kan behdva hjélp
med att hélla fokus pé de globala aspekterna av skrivande. Det handlar bdde om att halla
fokus pa responstexten men ocksa att fundera 6ver huruvida den dverensstimmer med
forvintningarna eller kriterierna (2001:205).

Understrykas bor att det empiriska materialet inte fokuserar pé lararens
undervisning, men for att kunna forstd elevernas samtal kring text och forstielse av

respons bor man ha en bild av vilken undervisning som ligger till grund for resultatet.
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5. Resultat och analys

I resultatredovisningen tilldmpas sprakanalytiska redskap vilka kan relateras till
Hallidays systemisk-funktionella lingvistik (1977) (se kapitel 3.5). Vilka metasprakliga
resurser synliggors i elevernas samtal och vad séger de om elevernas forstaelse av
texterna de samtalar om &r nagra av de fragor som ska besvaras utifrdn det empiriska
materialet. De sprakanalytiska verktyg som metafunktionerna utgor kan synliggora en
undervisningspraktik dér lararen mer eller mindre indirekt kommunicerar till eleverna
vad som utmérker genren. Elevernas samtal om text och forstaelse av genren reflekterar
sannolikt vad som betonats under forberedelserna (Holmberg & Wirdenis, 2010:111-
112). I kapitlet presenteras de teman som identifierats under analysarbetet (se avsnitt
4.6) och dessa teman tolkas i sin tur genom metafunktionerna vilka utgors av
ideationella, interpersonella och textuella metasprakliga resurser. De teman som
presenteras i resultatdelen visar elevernas forstaelse av den argumenterande textens
stegstruktur sdsom vad texten ska innehélla och hur innehallet kan organiseras. De
synliggdr dven vad eleverna tar fasta pé i forhdllande till de instruktioner och
forberedelser som banat vig for skrivandet. Vidare synliggdrs vad som bereder

svarigheter och vad som kan behdva stirkas i en explicit utformad skrivundervisning.

5.1. Genretraff eller genremiss: att utveckla en stegstruktur

I avsnittet behandlas elevernas forsok att folja insdndarens stegstruktur, nagot som dven
delvis berdrs under andra avsnitt i resultatanalysen. De instruktioner eleverna har fatt
liknar de exempel som finns vil representerade i liromedel (Walldén, 2017). Insdndaren
ska presentera en tes i inledningen, girna tre argument, varav ett ska vara ett
motargument som skribenten beméter och en avslutning dér tesen upprepas. Dartill ska
det finnas en rubrik, en signatur och texten ska innehdlla minst en kéllhdnvisning. Nér
elevernas samtalar om de textaktiviteter eller olika typer av sprakliga processer som
forekommer i insdndaren handlar det ofta om hur kamraterna har anpassat sig till de
genresteg som kinnetecknar insdndaren. Att uppgiften dr utmanande bekréftas av Kaya,
en av de intervjuade eleverna, men dvningen med responsmallar kan underlétta for att
forsta genrestegen: “Mm, du menar denna papper som ja. Jag tycker att det hjélper
mycket eftersom> du vet vad du maste gora hér. Viktigaste punkt ja. Och jag tror
argument ir lite svdrare ndr man skriver en normal text. Det ar skillnad med argument.

Argument dr lite svarare”.
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Eleverna forhandlar under textsamtalen om hur de olika stegen i genrestrukturen
behover byggas ut och formuleras pa ett begripligt sétt. I samtalet mellan Aziza och
Susan pétalas bristen pa genrelikhet eller hur vl texten stimmer §verens med Azizas
uppfattning om hur en insdndare ska se ut, vilket aktualiserar hur ideationella sprdkliga
aspekter synliggors 1 kamratens text.

Aziza: Ska jag borja? Jag har Susans text som jag tror att dom som man

fattar hir och de e hennes text jag forstdr den men det 4r inte argument. Det

finns inte motargument och svar och avslutning. De va en fakta. Eh ... hon

gOr inte sant argument, motargument, svar, avslutning. Ja, hon gor san
faktatext.

Jag: En informerande text?
Aziza: Men dven om jag forstar det jag forstér det som fakta, inte inséndare.

Jag: Det finns inget som séger jag tycker eller min asikt ar ...? Det saknas en
tes, eller?

Aziza: Ja, det saknas jattemycket. Det saknas argument ett och tva,
motargument och avslutning det fattas det och ja, det som stér hér
motargument. Ja, har skrivit nej det e ingen motargument och ingen ... det e
fakta. Ingen argumenter. Passar med texten hennes dmne. Ja, det passar, men
det fattas jattemycket.

Jag: Kénner du igen det? Haller du med om det nu nér du har tittat pa ...?

Susan: Ja, det stimmer att jag har varken en argument, en motargument eller
en svar eh. Jag har fakta lite mer som en referat av artikeln, men jag har en
tes (pekar pa rubriken).

Av den respons Aziza framfor blir det tydligt att hon ar helt inriktad pd hur kamraten
lever upp till forvéntningar om genrestruktur. Nér jag stdller en foljdfraga bekréftar
Susan att hon inte lyckas folja de krav som stills pd genren. Aziza uppfattar snarare att
kamraten har skrivit en faktatext vilket Susan instimmer i och menar att hon istéllet har
sammanstéllt information frdn den ldsta artikeln om robotar. Samtalet vittnar om
komplexiteten i den uppgift eleverna stills infor. Olika textaktiviteter ingér i uppgiften.
Det handlar inte bara om att folja sjdlva stegstrukturen, vilket i sig stdller hoga krav pa
eleverna, utan dven om att hantera referatteknik, nagot som eleverna har jobbat med
under forberedelserna. Susan har vid skrivtillfdllet istéllet lagt sin energi pa att
sammanfatta innehdllet i artikeln. Samtidigt vittnar sdvél Azizas kommentar som Susans
svar om att det finns en medvetenhet om de genresteg som utmaérker insdndaren. Det gar
saledes inte att tala om en “genremiss” (Wirdends, 2010:63), utan det handlar sannolikt

om uppgiftens komplexitet och den osdkerhet eleven kan stéllas infor i motet med en ny
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genre. Det gér att anta att Susan under arbetet med responsmallen och i m&tet med
kamraternas texter har fatt en tydligare bild av insdndarens utformning, men att hon har
upplevt en osdkerhet vid skrivtillfillet.

Det ér fler &n Susan som har svart att leva upp till forvéntningar som
genrestruktur. Susan tycks ha svart att forstd innehéllet i Amras text pa grund av att
Amra inte foljer de forvintningar som kommunicerats. Av samtalet kan det vara svart
att urskilja vad hon finner mest problematiskt med texten eftersom samtliga

metafunktioner egentligen aktualiseras ndr Susan samtalar om Amras text:

Susan: Om jag aldrig hade l4st den hér artikeln om roboten sa skulle jag nog
inte forstd vad vi pratar om hédr. Den ér svar att hinga med i tycker jag. Man
borjar med att 1dsa om nanting och sen kommer man bort sig frén &mnet och
sen kommer lite fakta och sen kommer man pa nat helt annat. Sé jag hade
lite svart att hitta tesen men jag forstod ju att hon ar emot. /.../

Susan: Ja, for du borjar hér till exempel bara sén fran ingenstans: Intensiva,
latta, korta kurser genom varden brukar funka.

Amra: Rad till staten. Om jag vill uttrycka den rad till staten sé att istéllet for
robotar anvind ménniskor.

Susan: Men du har inte skrivit rad till staten!
Amra: Men jag tinker. Jag har dom i tanken. Min dotter séger alltid sa.

Susan: Ja, assd som jag skrev jag hade svart att finna motargumentet och
svaret eh svaret finns inte. Men hér den hér delen tycker jag inte har ndn
relevans assé du borjar skriva om att det skulle vara bra att man hade latta,
intensiva kurser.

Amra: Jag menar att 16sning till att inte anvénda robotar ... att intensiva
kurser. Det ar rad till dom att intensiva kurs.

Susan: Men du har glomt att {4 in i borjan att en bra 16sning mot den hér
robot eller mot den hér utveckling kan va de hér och de hir.

Amra har svért att fa fram sin tes och viljer istéllet att presentera en 16sning innan hon
har framfort sin egen dsikt. Hér dr det intressant att diskutera vilket ansvar skribenten
har gentemot lasaren. Om syftet med en insidndare &r att argumentera for en asikt kan
samtalet handla om hur ideationella resurser anvénds for att tydliggora syftet. Det kan
handla om hur dmnet framstdlls och vad som fokuseras i framstallningen. Att Amra
véljer att presentera 16sningsforslag skulle kunna fungera i en insdndare, men om
asikten eller den tes som Amra Onskar argumentera for inte far ndgot storre utrymme
blir det svart for 14saren att orientera sig i texten. Att kommunicera en asikt handlar

dven om att anvénda interpersonella resurser for att positionera sig. Tesen formuleras
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aldrig explicit utan skribentens egen hallning finns inbdddad i andra resonemang, vilket
Susan beskriver som att ”’jag forstod ju att hon dr emot”. Susan péatalar egentligen
bristen pé interpersonella resurser i texten fastéin hon saknar ett metasprak for att géra
det. Samtidigt menar hon att texten brister gidllande de konventioner som utmérker
texttypen, vilket snarare dr relaterat till ideationella resurser. Det gar naturligtvis att
presentera losningar pd ett problem i en argumenterande text men inte innan problemet
har introducerats. Tesen blir pa sa sitt missvisande, eller som Susan pétalar: den
uttrycks inte alls. Dartill blir det ocksa uppenbart att strukturen i texten brister vilket
snarare kan relateras till den textuella metafunktionen. Amra verkar ha svért att halla en
rod trad 1 texten dd hon vixlar mellan olika tankar. Argumenten for den tes som aldrig
har uttalats foljs inte upp och motargumentet far std oemotsagt vilken ldmnar ldsaren att
sjalv bringa ordning i texten.

Ett genretypiskt drag for inséndaren &r att kunna presentera ett motargument och
sedan bemota det for att tydligare kunna positionera sig i forhallande till tesen. Under
responsarbetet diskuterar Jolanta och Jamil huruvida Jolanta lyckas med det. Jolanta
tycks vara medveten om att hon inte har lyckats tillfredsstdllande med uppgiften och

sOker bekriftelse fran Jamil.

Jolanta: Har du hittat motargument?
Jamil: Jag har inte hittat.

Jolanta: Inte Sara heller. Jag forstod inte riktigt hur jag skulle fa fram
motargument.

Jamil: Den andra som jag forstod inte den hér ... bara detta som <men som
utbildad underskdterska sa ingar det i jobbet och i utbildning ldser man just
om hur man ska hantera en demenssjuk patienten eh som en robot inte klarar
av> ... men jag vet vad du menar.

Jolanta: Att vi ldser ju denna utbildning déir vi ska hantera en demenssjuk
patient och det &r nagot en robot inte klarar av. Det var det jag menade.

Jolanta erkdnner har att hon kénner sig oséker pd hur hon ska skriva fram ett
motargument. Léararen har under skrivandet uppenbarligen pétalat att det saknas 1 texten.
Jamil soker istdllet klargoérande eftersom han inte tycker att Jolantas argumention &r
tydlig. Nér Jolanta forklarar utvecklar hon resonemanget vilket kan ses som ett gott
exempel pa den sprakliga forhandling som hela tiden dger rum under samtalen. Under

samtalet fir eleverna mojlighet att tédnja bade tanken och spréket och pé sa sitt kan
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resonemanget utvecklas och argumenten tydliggoras. Langre fram kan man se hur

Jolanta tillsammans med Jamil fortsdtter att forhandla sig fram till forstaelse.

Jolanta: Alltsé jag tycker inte om robotar.
Jamil: Robotar tar din plats?

Jolanta: Ja, liksom jag har gétt i skolan for att delegera. D4 har jag réttighet
att dela ut medicin sa varfor ska en robot komma hér och typ pdminna.

Jamil: Ja, argument dr okej, men motargument och svar pa motargument de
maste skrivas tydligt.

Jolanta: Ja, jag ska fordjupa mig.

Eleverna soker under responsarbetet fortydliganden kring innehallet. Att framfora
argument pé ett dvertygande sétt bygger till stor del pd att man kan forklara och
resonera for att understddja sin argumentation, vilket visar pé vikten av att 14ta samtal
kring olika textaktiviteter vara en del av forberedelsearbetet. Nir eleverna emellanét har
svért att f6lja med i1 argumentationen kan det bero pd att skribenterna behdver bygga ut
sina resonemang eller att de har svart att presentera en tanke i flera led, ndgot som visar

sig vara ett &terkommande problem.

5.2. Att bygga ut argument och att positionera sig

Sjilva syftet med insidndaren dr att presentera en dsikt, eller en tes som man sdger pa
facksprak, och ett antal argument till stod for tesen for att i sin tur kunna paverka
ldsaren. I samband med de individuella intervjuerna uttrycker flera av informanterna att
de har fatt en okad forstaelse for texttypen och de tror sig d&ven kunna lyckas béttre nista
géng de stills infor en liknande uppgift. Responsarbetet i grupp kan delvis ha bidragit
till den 6kade forstaelsen, vilket eleverna bekréftar i samband med intervjuerna.
Eleverna uppticker brister globalt i texterna vilket ofta rér huruvida texten foljer de
genresteg som presenterats for eleverna. [ samtalen handlar det ofta om textuell

stegstruktur och rod trdd, vilket framgar av Jolantas respons:

Jolanta: Da léste jag Jamils text. Jag tror detta e ... rubriken det blir ju som
assa tesen vil? Sa star det d& <Robotar inom vérden kan 16sa vardkrisen pa
dldreboende>. Och nér jag ldste den och sen nér jag ldste vidare s ar det
liksom titeln sdger att den vill ... att den har hittat en 16sning ... dé ar det
liksom att den &r med den héller med att vi ska ha robotar.

Jamil: Mm
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Jolanta: S& jag laste vidare. Och sé nér jag laste hela texten sé blev jag lite
forvirrad faktiskt for att jag visste inte om du var for eller emot. Eh ... Du
har ocksé skrivit hér eh ... Jag forstar inte om han dr med eller emot. For att
han hade sma stycken och jag tyckte styckena skulle behova lite mer eh ...
styckena skulle va lite storre och lite mer forklaring och djup i en. Sa att du
ska typ sortera lite. Till exempel om du borjar skriva sé hade jag gjort ... Om
du ska borja skriva sé du planerar lite forst. Detta &mnet liksom detta stycket
ska handla om detta s att du inte forvirrar dig sjdlv. Nésta stycke ska va
argument och sen motargument. Att du ska liksom sortera lite. S& nér jag
laste denna sa sa jag da till l4raren Jag vet inte om han ar med eller emot. Sa
sa hon nir jag rittade hans sa var det lite svart att hitta ... eh ... om du var
med robotar eller inte och dé tyckte jag ju dé att titeln passar inte ihop med
texten.

Jolanta tycks reagera pa att texten saknar en rod trdd. Hon papekar att texten har korta
stycken som inte utvecklas. Texten upplevs av mottagaren som fragmentarisk och Jamil
har svért att pa ett tydligt sétt bemota de motargument han presenterar vilket gor Jolanta
forvirrad. Exemplet visar att det finns flera olika faktorer som samspelar i en text. Att
det beror pa bristande struktur kan vara en forklaring. Jolanta menar att han behdver
planera sin text béttre vilket med fordel gors med hjélp av fextuella resurser. Dock
tycks inte dispositionen vara det storsta problemet. For Jamils del verkar det dven
handla om att hitta en balans mellan argument och motargument och att kunna markera
var man stér i forhdllande till de argument man framfor, vilket relateras till
interpersonella resurser. Det kan dven handla om att kunna fora utvecklade
resonemang. Eftersom styckena dr korta gér det att anta att Jamil inte lyckas s& bra med
att utveckla sina argument. Jolanta patalar bland annat bristen pa djup i
argumentationen. Ett mdjligt monster ar att eleverna pa ett mekaniskt sétt forsoker
tilldmpa sina kunskaper om genrens struktur, men att det sker pa bekostnad av innehéll
och djup i argumentationen. Jamil radar upp olika argument och han har uppenbarligen
med flera motargument vilka han inte lyckas positionera sig mot. Hir kan vi ses hur de
olika metafunktionerna samverkar, eller kanske snarare borde samverka. Nar eleverna
har ett ensidigt fokus pa textuella aspekter kan innehallet bli lidande. Ett tydligt exempel
pa det &r att Jolanta saknar djup i Jamils argumentation vilket handlar om ideationella
resurser 1 text. Likasa kan svarigheten att positionera sig till ett motargument visa hur
interpersonella resurser kan vara meningsfulla att lyfta fram. Jamil behover tydliggora
sin tes 1 forhallande till det motargument han presenterar.

Jamil: Och sen de e robotar som har olika funktioner och kan prata ... kan
svara pa éldre ménniskors fragor. Jag har ocksa lagt tre argument.
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Jolanta: Jag hittade tva bara faktiskt.

Jamil: Det e robotar kan (avsluta) eh ... avlasta personal och den andra kan
hjélpa vérdpersonal att hinna till ndgot annat. Och den tredje underlétta
vérdpersonal med medicinera ... medicin till eh ...

Vidare menar Jamil att han presenterar tre argument i sin text, men Jolanta hdvdar att
hon bara kan hitta tva argument. Hir kan det handla om sprékliga tillkortakommanden
eftersom Jamil anvinder ord som “avlasta” och "hjélpa”, i vad han menar &r olika
argument, utan att forstd att de i sammanhanget betyder samma sak: att avlasta
personalen betyder detsamma som att hjélpa personalen att hinna med andra sysslor
eller att hjdlpa till med medicineringen. Det dr bara exempel pa hur personalen kan
avlastas och i sjélva verket ett sétt att bygga ut ett argument. Om Jamil dédremot hade
sammanfort dessa i ett stycke och varit utforligare med hur dessa hinger samman hade
han sannolikt blivit tydligare och mer dvertygande i sin argumentation och texten hade
uppfattats som mindre fragmentarisk. Jolantas kommentar om att han behdver planera
sin text lite béttre och att han behdver mer forklaring och djup i sina stycken skulle
kunna ses om ett forsok att uttrycka just det. Just svérigheten att bygga ut resonemang
hinger ithop med ideationella resurser. For att kunna argumentera dvertygande behover
man kunna kombinera olika framstéllningssétt sdsom att forklara, motivera och
exemplifiera (Ledin et al., 2013). Ett argument kan behdva byggas ut med exempel och
eventuellt med att referera till ndgon expertis. I ovan nimnda exempel synliggors dven
svérigheter att linka samman resonemanget logiskt och att anvénda sig av textuella
resurser pa en mer lokal nivé i texten. Ett liknande resonemang fors mellan Kaya och

Gwen.

Kaya: Innehéller texten minst ett par argument? Jag vet inte. Jag tror nej
eftersom hon pratar om samma idea pa alla argument. Du skriver i inledning
<hjélpa att svara pd frdgorna>. P4 nésta steg artikeln har robot har 16st
vérdkrisen du skriver kdllor men du skriver ocks&d <Thomas Hellstrom att
Robot blir aldrig less pa att svara pa samma fragor tio ganger i rad>. Hon
skriver samma idea hela tiden. Det &r samma idea p&d samma argument. Jag
vet inte.

Gwen: Eftersom jag forsoker forklara den eftersom den eh ...
Kaya: Det ir killa, jag vet (xx).
Gwen: Jag forsoker forklara (xx).

Kaya: Jag vill sdga till dig om du vill férklara samma idea du kan skriva pa
samma stycke.
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Gwen: Aha, ja.
Kaya ger uttryck for att hon bara kan hitta ett argument i texten och att argumentet
sedan upprepas genom hela texten. Gwen menar att hon forsoker att utveckla
argumentet och forklara och dé foreslar Kaya att hon kan sammanfora dessa stycken i
ett. Nar Gwen séger att hon forsoker forklara tycks i det i sjélva verket handla om att
hon hénvisar till den artikel hon har last, vilket kan vara ett sitt att utveckla ett
argument. Ett vanligt grepp 1 argumentation dr att man dberopar experter for att stirka
sin dsikt och det dr ocksé dérfor eleverna ska anvinda sig av kéllhdnvisningar.
Problemet tycks enligt Kaya vara att hon anvinder samma argument i féljande stycken
vilket gor argumentationen svag och dessutom bryter hon mot den genrestruktur som
eleverna léart sig. Om Gwen hade anvint interpersonella resurser for att stiarka sin asikt 1
forhallande till vad som ségs i artikeln kunde hon ha stérkt kédllans funktion i texten.
Med hjélp av ett personligt pronomen och ett verb som signalerar mentala processer,
”’jag héller med Thomas Hellstrom”, hade hon tydligt kunnat positionera sig i texten.
Om hon dessutom hade anvint sig av ideationella resurser och byggt ut sitt argument
med en motivering i form av belysande exempel hade hennes argumentation sannolikt
framstatt som mer overtygande. I likhet med Gwen tycks Jamil ha svért att positionera
sig 1 insdndaren. Som tidigare ndmnt uttrycker Jolanta osdkerhet nér det giller Jamils
tes, vilket kan bero pé att Jamil blandar argument for och mot utan att markera var han
sjalv stér 1 forhdllande till de argument han presenterar vilket framgar av nedanstdende

textutdrag:

Jolanta: Mm, och de vill jag séga hér till dig. <Robotar kan underlétta med
medicin>. Menar du att dom ska dela ut till ...

Jamil: Eh nej, robot (x) ... Vilken i texten eller?
Jolanta: Menar du att dom ska dela ut medicin?

Jamil: Nej, roboten kan underlétta vardpersonalen med medicin. Det betyder
att dom kan ... eh ... vardpersonalen hinner att ge medicin till varje patienten.

Jolanta: Aha.
Jamil: Patienten i lugn och ro ...
Jolanta: Om roboten hjédlper med andra uppgifter?

Jamil: Ja, for att de ... ibland ndgon som behdver prata och ibland dom é&r
tystna. S de e robotar som kan kommunicera med dom och under tiden sé
vt

Jolanta: For att sen hir pé nésta sida sa stér det ju att ... med
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medicineringen liksom och dé kénde jag for jag missuppfatta sé kénde jag
okej hér sidger han att dom ska medicinera de trodde jag ... jag har uppfattat
sa att robotar ska hjélpa till med medicineringen. Och sen pé nésta sida sa
sdger du men dom kan inte gdra sana uppgifter. De e dirfor jag blev lite
forvirrad.

Jamil: De e motargument, sa de e motargument mot den argumenten.

Av samtalet mellan Jolanta och Jamil blir det tydligt att han har svarigheter att markera
medhéll och avstandstagande i relation till de argument som framfors i texten. En
metaspréklig diskussion kring interpersonella resurser hade kunnat hjilpa Jamil att
markera ett stillningstagande. Genom att kombinera verbala eller mentala processer
med ett personligt pronomen och en negation gar det bdde presentera ett argument och
ta avstand ifran det: "Somliga hdvdar att ..., men jag haller inte med ...”. Om
skribenten vill undvika att bli alltfor subjektiv gir det att utelimna pronomen och
positionera sig pd andra sdtt. Dock dr det viktigt att argumenten bemots dvertygande
eftersom det underléttar for ldsaren att forstd skribentens hallning. Om skribenten dértill
framfor flera motargument som inte bemots tillrdckligt tydligt blir konsekvensen att
ldsaren blir forvirrad. Det uppstéar en obalans i texten d4 antalet motargument blir lika
starka som argumenten for den tes som presenteras. En argumentation riskerar att bli

helt verkningslds om balansen i texten rubbas.

5.3. Forhandling om sprék och innehall

Under samtalet soker eleverna fortydliganden frdn varandra. Uppgiften stéller hoga krav
pa bade sprak och innehall och materialet visar hur eleverna under kamratresponsen far
mdjlighet att utforska spraket och fa omedelbar dterkoppling pa sina sprakliga forsok,
vilket kan ses som ett exempel pa det som Swain kallar avancerat sprakligt deltagande

(1985).

Gwen: Niér jag laste Latif text jag tror att eh rubrik och eh inledning jag
menar (x) ja, det passar bra i texten, men eh ... jag forstar inte s mycket till
exempel hér i texten att <For det forsta &r roboten maskin (xx) och hen kan
inte forsta alla kdnslor som man kan kédnna dem>. Jag forstod inte?

Latif: Vi pratar om personalen brukar i vard och har ju pratat roboten maskin
och det betyder inte ménniska som har hjérna eller de maskin kan inte kidnna
vad eller har inte kénslor bara maskin.

Gwen: Men ér det sa man ska kénna dom? Alltsa jag forstod inte. Kanske du
kan forsoka att forklara mer.
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I ovanstaende textutdrag soker Gwen fortydligande fran Latif. Hir framgar dven att det
handlar om sprakliga begrénsningar. Att fora ett resonemang som bygger pa flera
tankeled stdller hoga krav pa spriket. Nar Latif far mdjlighet att utveckla resonemanget
forstar Gwen att han vill gora skillnad mellan robotar och ménniskor eftersom robotar
inte kan avldsa kénslor, &ven om hon hénger upp sig pd formuleringen <som man kan
kdnna dom>. Gwen uppmanar Latif att gora dndringar i texten och skriva en utforligare
forklaring. Det handlar saledes inte bara om att Gwen hédnger upp sig pa en felaktig
formulering utan hon kan se att ndgonting saknas. Att fora utvecklande resonemang
skulle kunna vara en textaktivitet som behover fa ett storre utrymme under
forberedelserna, eftersom det visar sig vara ett dterkommande problem.

Nér gruppen gér vidare och samtalar om Azizas text tar Susan upp brister pa
innehallsniva. Aven Aziza har tydligen svArt att vara tydlig i sin argumentation. Susan

papekar vidare att texten skulle vara svér att forsta for den som inte list artikeln:

”Det &r bra man ger jobb till vanliga manniskor. Eh, som sagt om jag inte
hade last artikeln sa hade jag trott att det handlade om jobb. Till exempel det
hér med att du séger att det finns mycket ... ménga fardigutbildade
underskdterskor som véntar pé jobb, det ér inte fakta. Var har du hittat den
fakta? For vad jag har hort sé fattas det. ”

Nér Aziza presenterar argumentet tycks hon till viss del ha forvanskat innehallet i
artikeln som handlar om hur robotar kan vara ett sitt att 10sa bristen pa personal inom
vérden. Troligtvis sdtter spraket grianser hir. Azizas forméga att skriva pa andraspraket
begrinsar henne. Aziza vill séga att robotar kan bli ett hot mot ménniskor som vill
arbeta, vilket inte har ndgon forankring i ndgon kélla utan snarare &r ett uttryck for
hennes egna tankar. En sddan tanke skulle kunna anvindas i en argumentation men da
méste Aziza ocksé visa hur hon forhaller sig till artikeln. Det &r svért for lasaren att
orientera sig. Aziza uttrycker sig oprecist och saknar formodligen tillgéng till de
metasprakliga resurser som krévs for att tydligare kunna gora den distinktionen. I det
hér fallet handlar det om att anvénda interpersonella resurser for att visa pa skillnaden
mellan vad artikeln sdger och vad hon tanker. Susan verkar dven vara medveten om att
det kan handla om sprékliga begransningar eftersom hon senare sager: “Den forsta
argumenten hér den foljer lite den hér (pekar pé tesen), men sen tappar du trdden hér.
Men det kan ocksé vara spraket, att du menar ndgonting annat. Att man ska forstd det pa
ett annat sitt”. Materialet visar flera exempel pd hur eleverna forhandlar om sprak och

innehall och onskar klargérande. Nér eleverna far mdjlighet att utveckla sina svar
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muntligt blir innehallet begripligt for mottagaren vilket synliggdrs i samtalet mellan

Jolanta och Jamil;

”Och kolla som detta Jamil nér du forklara till mig jag forstar exakt vad du
menar, men nér jag laste detta jag har uppfattat det sa héra ... att robotar kan
underldtta virdpersonal med att medicinera ... nu trodde jag att robotar ska
medicinera eh och pdminna oss s& okej nér jag laste det sa tyckte jag inte att
det var sé tydligt. S& forstod jag det inte”.

5.4. Att anvanda modelltexter som forebilder
For att kunna skriva en insdndare som uppfyller syftet finns det goda anledningar att
stirka metafunktionernas roll i undervisningen. Att samtala om hur de olika delarna i en
insédndare hinger ihop sprékligt kan hjilpa eleverna i den egna textproduktionen. Jolanta
ger, som vi tidigare har sett, i sin respons till Jamil uttryck for en god bild av den
genrestruktur som de forvintas folja. Hon lyfter viktiga aspekter av skrivande namligen
sammanhang, rdd trdd och struktur, men nér Jamil ger respons till Jolanta patalar han att
hon har svérigheter att folja genrestegen i enlighet med den instruktion eleverna har fatt.

Jamil: Det har borjat som ett brev. Sdnt om du tittar pa den som jag studerar

till en underskoterska eh ... sé det ska va inte som ett brev att du ska skriva

om dig sjélv. Du ska skriva som en (x) som att en samhille skulle prata om

annat. Inte om dig sjélv som om du sjdlv sa det blir ett brev tycker jag ...
Men jag vet inte.

Jamil papekar hennes svérigheter att bortse fran sig sjdlv och att skriva mer pé ett mer
allmént, generellt plan: att rora sig fran det personliga till det mer generella. I en
insdndare forvintas skribenten kunna dvertyga en mottagare och ge uttryck for en
personlig dsikt. Personligt tilltal i form av personliga pronomen, uttryck for subjektiv
modalitet och virderande ord kan forstirka den argumenterande karaktéren i texten
(Walldén, 2020: 131) och framforallt tydliggdra skribentens egen héllning. Det lyfts
ofta fram som ett genretypiskt drag for inséndaren. En insidndare skiljer sig frdn en
argumenterande text eller debattartikel da tonen kan vara mer personlig, spriaket mer
ledigt och att skribenten gdrna fér synas i texten. Dock bor innehdllet presenteras pa ett
sdtt som gor texten angeldgen for alla som ldser den. Jamil tycks efterlysa en mer
allméngiltig inledning som tar upp problemet pa samhéllsnivd snarare &n som ett
personligt problem. Han reagerar pé att Jolanta utgar frén sig sjédlv och att hennes text
inte overensstimmer med den genrestruktur som han tycks ha i atanke. Jolanta svarar

med att hinvisa till den exempeltext som eleverna arbetat med under forberedelserna:
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Jolanta: Du vet nér vi liste den eh ... inte texten om robotar. Den forra vi
fick ... argument.

Jag: Den som ni fick trédna pa menar du?

Jolanta: Ja, innan den med robotar fick vi en om en ungdom som gick pa
skolan. Och den snackar om eh ... liksom forst Jag tycker sa hédra ... Jag
behover sova mer och jag ir en elev.

Jag: Man kan ... I en inséndare kan man anvénda jag.
Jolanta: Dar fick jag idéen. Det var déarfor jag tog den idéen.

Jamil: Mitt forslag ér s&. Jag har sjélv inte gjort det.

Det hir dr ett exempel pd hur modelltexter blir styrande for vad eleverna uppfattar som
onskvirt. Exempeltexten hade en stark personlig priagel och var skriven med en ledig
och lite humoristisk ton, vilket hade behovt diskuteras i forhallande till de forvantningar
som finns pa elevernas egen textproduktion. Textens inledning visar tydligt hur
interpersonella resurser nyttjas for att markera nérhet till ldsaren och for att positionera
sig:

”Hall véckarklockan i 14dan!

Vi ér tondringar och vi dlskar sova. Ytterst fa &r morgonpigga och vaknar sig

innan vickarklockan ringa. D& &r mamma som plotsligt sétter upp ljudet och

skaka oss eftersom det dr som ett pléster, ju snabbare det blir av desto bittre.

Varje morgon Onskar jag varfor jag inte kan ha sovmorgon idag. Men fragan
ar varfor har vi inte sovmorgon i skolan varje dag?”

En tanke &r naturligtvis att eleverna méter olika exempel pa hur insédndare kan skrivas
och far jamfora likheter och skillnader. Eleverna behdver en storre repertoar av texter
och en rikare kunskap om hur olika sprékliga resurser samspelar for att kunna gora
sjdlvstindiga val. Att Jolanta utgdr fran sig sjdlv behdver inte ses som négot negativt
snarare ett forsok att etablera ethos vilket &r ett vanligt grepp inom argumentation
(Olsson Jers, 2010), men problemet verkar vara att hon gor avsteg fran den stegstruktur
som eleverna har presenterats for. Ett samtal kring metafunktionernas roll i texten hade
kunnat hjélpa eleverna att gora sjilvstindiga val. Det &r tydligt att Jolanta anvinder sig
av interpersonella resurser, men for att de ska fylla sitt syfte maste dven stegstrukturen
foljas. Med det avses inte att instrumentellt f6lja en organisationsprincip utan att forstd

hur metafunktionerna samspelar i texten.
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5.5. Att skilja mellan egna och andras tankar

Ett annat drag som framtrader i samtalen dr svarigheten att kunna skilja mellan egna och
andras tankar. Att anvédnda sig av kéllor dr vanligt inom diskursivt skrivande och tycks
vara nagot som eleverna verkar medvetna om att de forvéntas gora. Referat- och
citatteknik kan ses som en del av en fardighetsdiskurs (Ivanic, 2004), men dr centralt
inom sévél argumenterande som utredande genrer. I foreliggande studie ér
utgéngspunkten en artikel som eleverna ska argumentera for eller emot, ndgot som med
fordel hade kunnat diskuteras utifran interpersonella resurser. Likasa hade ideationella
resurser kunnat lyftas fram, da val av anforingsverb spelar en viss roll for
framstéllningen. Anforingsverb ar nagot kinnetecknar referat och anforingsverb kan
anvéndas pd olika sitt. Det dr skillnad pa att “tycka/anse” och pa att
“forklara/podngtera” ndgot. Det senare ger kéllan en storre tyngd (Walldén, 2020: 128).
Artikeln kan naturligtvis dven anvéndas fOr att stirka argumentationen. Brister 1
hanteringen av kéllor kan handla om hur man refererar och citerar men ganska ofta visar
det sig att skribenterna har svart att skilja mellan kéllan och sina egna tankar. For att
kunna gora den distinktionen behdver eleverna forstd hur sivil ideationella som
interpersonella metaresurser samspelar. Eleverna visar inte tydligt var de har hamtat
argumenten eller de glommer att ha med en kdllhdnvisning vilket exempelvis Emanuel

patalar i sin respons till Jamil:

Emanuel: Ja, det &r tydligt att han héller med robotar maste vara i varden sé
vad den argument saknar som jag tycker &r att han skrivit inte kéllan. Kéllan
ar inte skrivit pa argument.

Jag: Du tycker att han maste anvénda en kélla ocksa?

Emanuel: Ja, han maste ha kéilla och eh ...
Jolanta har himtat ett citat direkt ur texten utan att markera att det ar ett citat. Jamil
resonerar kring huruvida det vore lampligt att citera och gora en referatmarkor eller att

gora en ny kéllhdnvisning:

Jamil: Den andra sak du har missat det att <en robot blir aldrig less om en
vérdtagare stéller ssmma fragor om och om igen> ... du fick frén en artikel.
Sa fran en kélla s maste du skriva den tvé punkter sa att ldsare vet att du
fick den hir sé de e ett forslag som du fick.

Jolanta: S& fattar man direkt att jag har tagit det fran en annan nir man ...

Jag: Att du hénvisar till artikeln ... dr det det du menar?
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Jolanta: Nej, han menade assa ... istéllet for att hanvisa och ta en kélla s&
kan man bara gora séna héra citattecken.

Samtalet visar att eleverna vet hur kéllor ska anvéndas och att de dven har ett visst
metasprék for att tala om det. Aven Gwen kommenterar pé att Kaya inte hanterar kéllor
normenligt i sin text, vilket ater vittnar om att de tidigare har pratat en del om

kallhdanvisningar under forberedelserna.

Gwen: Mmm jag ség inte killa pé din text.

Kaya: Jag skriva kélla pa inledning. Sara sa till mig kan skriva kélla i
inledning ocksa.

Gwen: Mm, men du har inte kéllhédnvisningen va? Thomas Hellstrém som
jobbar professor pa universitetet ja, och i vilken artikel har du himtat den
informationen?

Kaya: Okej, jag méste skriva tid och oke;j.

Jag: Du maste gora en killhdnvisning kallas det for. Du maste tala om var du
har hdmtat informationen.

Har anvinder Kaya en kélla for att introducera amnet som insdndaren behandlar, vilket
ar ndgot som uppenbarligen uppmuntrats av ldraren. Inledningen bor orientera ldsaren
och det kan med fordel goras med ett kortare referat av killan, men Kaya missar helt
enkelt att visa var hon hidmtat informationen. Av ldrarens kommentarer i elevernas
texter framgar att eleverna har svérigheter att skilja mellan egna och andras tankar.
Aterkommande #r frigor som: “Ar det ditt argument?” eller “Vems argument r det?”.
Aziza soker fortydligande fran mig.

Aziza: Jag forstar vad (x) hennes kommentar, men som hér jag har skrivit

forsta argument de hon siger: Ar det din? Jag forstér inte. Vad menar hon pa
det? Ar det din argument har hon skrivit till mig. Och jag blir helt, ja ....

Jag: Ja, jag tror att det dr det att du skriver <Fdrsta argumentet om roboten
tycker jag inte dr bra>. Assa vems argument undrar man da. Vem ir det som
presenterar forsta argumentet? Ar det artikeln?

Aziza: Mm, jag har tagit den hér (x). Det &r fran artikeln.

Jag: Da maste du vara tydlig med det och tala om att i artikeln kan man lésa
att robotar kan avlasta vérdpersonalen, men jag haller inte med om det for
att ...

Aziza: Jaja, det ér sé.

Jag: Forstar du varfor Sara har kommenterat det? Vad hon menar med det?
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Aziza: Nej, assé jag forstér. Jag bara ténkt nér du forklarar till mig det ér
samma hér. Assé hon vill att jag ska anvinda artikeln. De artikeln séger sa
och sen jag foljer efter va?

Jag: Ja, du ska gora en referatmarkor.
Aziza: Mm, ja den.
Jag: Har ni pratat om referatmarkorer?

Aziza: Ja, det dr den som hér: Enligt?

Det ér tydligt att eleverna dr bekanta med referatteknik. Aziza ar inforstadd med

begreppet referatmarkor kan dven ndmna ett exempel pa det: ’enligt”. Dock visar det sig

att kdllhanteringen bereder svarigheter och det gér att formoda att det dr ett nytt moment

for eleverna. Det aterkommer ofta i samtalen att de har problem med att referera till en

killa eller till en person som citeras eller uttalar sig i artikeln. Samtalen kretsar ofta

kring huruvida de presenterar sina egna argument eller redogoér for nagon annans tankar.

Det verkar for manga vara svért att forhdlla sig sjilvstindigt till kdllorna: att visa

medhaéll eller att ta avstand frdn ndgon annans asikter, eller att helt enkelt visa att det &r

ndgon annans tankar man lanar. Det sistndmnda blir tydligt nar Aziza kommenterar

Waels text.

Aziza: Jag har tittat pad Waels text och ... eh det var (jattebra) som att delvis
det passar inte heller for att du har skrivit ndstan exakt som det star i artikel
om robot.

Wael: Men jag vet inte. Kanske du tror s&, men jag tror inte sa, men du
kanske tror sé.

Aziza: For att nér vi ldser tillsammans sa jag ... Sorry, jag séger bara vad jag
har uppfattat.

Aziza: Sé det finns inte nénting som é&r starkt som lockar mig att veta varfor
den &r bra eller inte eftersom det star samma som i artikel.

Jag: Du vill veta vad Wael tycker? Vad tycker du? Vad ir din sikt? Ar du
for eller emot robotar?”

Wael har uppenbarligen haft svart att frigora sig fran artikeln, vilket Aziza reagerar pa.

Av Azizas kommentar framgér inte om Waels text dven sprakligt ligger valdigt ndra

artikeln eller om han mest har lanat idéer fran artikeln utan att vara tydlig med var han

har hamtat dem. Att pd ett sjdlvstindigt sitt dterge innehallet i en killa kan vara en

utmaning for andrasprékselever. Det stéller hoga krav pa elevernas sprakfardigheter péa
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olika nivéer. Innehallet ska aterges med egna ord utan att betydelsen fordndras eller
forvanskas och ofta dr det mycket information som ska processas. Ytterligare en
svérighet &r att kunna sovra i informationen for att kunna anvinda en kélla
dndamalsenligt. Eleverna har dgnat en lektion at att 6va pa referatteknik. De dr bekanta
med metasprakliga begrepp som referatmarkor och dven dvat pa att skriva egna referat i
16pande text. Det gar att forestélla sig att lararen hér har arbetat utifrn cirkelmodellen,
med inslag av dekonstruktion och gemensam konstruktion av referat. Det dr vanligt att
larare i sin undervisning gar igenom referatmarkorer och vad som ska finnas med i
kallhanvisningen: forfattare, publikation och datum. Har kan det dven vara 1dmpligt att
prata om hur exempelvis interpersonella resurser kan anvindas nir man dterger vad
ndgon annan har skrivit eller vad ndgon uttalar sig om i artikeln. Verbala processer kan
ha olika funktioner i text. Ett verb som “hévda” signalerar ett stillningstagande medan
ett verb som “visa” underbygger stillningstagandet (Walldén, 2020:128).

Av samtalen framgar att flera av eleverna har svért att vara tydliga med att skilja
mellan egna och andras tankar. De dterger ofta &sikter som framfors i den lésta artikeln
utan att tydligt markera sin egen héllning i frdgan. Ett krav som stélls pd insdndaren dr
att skribenten ska presentera en dsikt, nagot som med fordel kan géras med hjélp av
interpersonella resurser. Ofta uttrycks personligt stillningstagande i form av mentala
processer, personliga pronomen och genom subjektiv modalitet. Det visar sig d4ven vara
en aterkommande kommentar nér liraren ger respons pé elevernas texter: att ldraren
efterfragar deras egen standpunkt. Nir jag fragar Gwen om ldrarens respons patalar hon
just bristen pd mentala processer i sin text: Jag tror jag maste forsoka skriva mer om
vad jag tycker om denna uppgiften. /.../ Hon sa att jag bara svara pa frigorna att det

finns inte vad jag vad min asikt. Det finns inte.”

5.6. Textuellt fokus pé stegstruktur

I den responsmall som utformades som underlag for responsarbetet fokuserades
framforallt innehall och disposition samt anpassning till genre, vilket ocksé fick ett stort
utrymme i elevernas samtal. Tanken bakom utformningen av mallen var att lyfta globala
snarare dn lokala aspekter av skrivande samt att betona innehdll framfor spraklig
korrekthet (Hoel, 2001; Skolforskningsinstitutet, 2018). Naturligtvis behover elever i
den tidiga sprékutvecklingen mycket dterkoppling pa spraket vilket bland annat
Jacobssons forskning visar (2015), men utmaningen blir stérre om globala, innehallsliga

aspekter av texten lyfts istéllet for att ensidigt fokusera pé sprékets formsida. Eleverna
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ombads att granska hur deras kamrater lyckats med att organisera innehéllet i sin text
vilket relateras till hur textuella metasprakliga resurser anvinds for att skapa tydlighet.

Bland annat &r inledning och avslutning viktiga delar av texten.

Kaya: Hur fungerar innehéll och avslutning? Det dr bra men jag vill fraga
bara om det dr bra att skriva argument innan man skriver inledning eller bara
skriva inledning och sen man kan skriva argument?

Jag: Det vanliga dr ju att man skriver en inledning forst och sen presenterar
man tesen i inledningen och sen kommer argumenten i nésta stycke.

Kaya: Ja, men hon skriver inledning och skriva argument och fortsétta med
detta argument eh pé nésta steg och pé tredje steg.

Jag: Sé& argumentet kommer i inledningen ocks&?
Gwen: Jag tror den e introduktion till ...
Kaya: Nésta steg jag vet inte om det stimmer. Bara prata vad jag tanker.

Jag: Du kan skriva: Jag tycker att vi borde anvéinda robotar inom varden.
Det kan vara din tes och sedan presenterar du argumenten. Det ér det du
menar, eller hur?

Kaya: Ja.
Kaya reagerar pa hur Gwen har valt att disponera sitt innehdll. Néar Gwen 1 sin text vill
forklara att man haller pé att ta fram robotar for att kunna ge dldre méanniskor béttre véard
menar Kaya att hon i sjélva verket presenterar ett av sina argument. Gwen déremot
invinder och forklarar att det dr ett sitt att introducera &mnet. Av samtalet framgar att
eleverna har introducerats for en viss genrestruktur och att Gwens 16sning inte helt
overensstimmer med Kayas bild av hur texten ska disponeras. Hade hon istéllet tagit
stdllning till det amne hon introducerar hade hennes text béttre dverensstimt med den
stegstruktur som Kaya verkar ha i dtanke. Aven nir Emanuel ger respons till Jolanta blir

det tydligt att han uppfattar att det finns bestdmda krav pa strukturen i en insdndare.

Emanuel: Nagra idéer &r fantastiska. Dom é&r bra idé som star hdr men dom
foljer inte den reglerna.

Jolanta: Man maste sortera lite ... 14gga in mer stycke och fordjupa sig ja.

Att Emanuel talar om reglerna visar att han har en mall eller en bestdmd genrestruktur i
atanke. Jolanta haller med om att strukturen brister, att hon behdver dela in texten i fler
stycken och ga djupare in i argumentationen. Det gar att tolka Emanuels kommentar

som att han sdtter genrestrukturen frimst, men han erkinner ocksa att Jolanta
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presenterar bra idéer och dé syftar han sannolikt p& argument. Nér han senare vander sig

till Jamil ar det ocksé textens struktur han framhaller som négot fordelaktigt:

Jag: Ville du séga nénting om Jamils text?

Emanuel: Ja, jag har ldst lite om hans text eh ... det var helt fantastiskt for
mig for han uppfyller alla krévs.

Jag: Alla krav pa uppgiften?

Emanuel : Han skrivit ocksé jattefantastisk avslutning. Han eh nér ger (x)
med avslutning han eh han gor det med koppling eh han kopplar med det
som star pé inledning.

Jag: S& han knyter ihop?

Emanuel: Ja, knyter ihop och eh forsoker att skriva som &r skrivit ovanpé pé
kort sétt sé jag ... avslutning 4r bra, tydligt.

Jolanta har i sin respons till Jamil pétalat att styckena ar alltfor korta, men det tycks inte
Emanuel uppfatta som problematiskt eftersom Jamil i hans 6gon foljer den
organisationsprincip som rekommenderats. Emanuel verkar sarskilt 14gga marke till hur
Jamil i avslutningen forsoker knyta an till textens inledning, ndgot som inom
skrivundervisningen brukar kallas cirkeldisposition och som kan anvindas for att
astadkomma en slagkraftig avslutning. Dartill nimner han @ven att Jamil sammanfattar
sina viktigaste argument i avslutningen, ndgot som ofta ses som fortjénstfullt i
liromedelsexempel. Enligt Emanuel har Jamil lyckats vdl, men Jolanta noterar istéllet
att Jamil har skrivit en fragmentarisk text med ménga argument som inte utvecklas, och
att han dessutom framfor lika ménga motargument som argument, vilket skapar en
obalans. For ldsaren blir det inte helt uppenbart vad Jamil egentligen tycker. En
diskussion kring savil ideationella som interpersonella sprdkliga resurser skulle kunna
hjélpa Jamil att bli mer slagkraftig i sin argumentation. Med hjélp av interpersonella
resurser hade Jamils tes kunnat bli mer framtrddande. Anvéndande av pronomen och
modalitetsmarkorer hade sannolikt underléttat for lasaren. Likasa behdver Jamil utvidga
sin repertoar av ideationella resurser for att kunna argumentera mer slagkraftigt.
Argumenten dr som Jolanta nimnt inte utvecklade. Eftersom metafunktionerna
samverkar skulle dven de textuella resurser, som Emanuel ser som fortjanstfulla, kunnat
bli &nnu mer framtrddande.

Under forberedelsearbetet har eleverna fétt trina pa att binda ihop meningar med hjélp

av sambandsmarkorer. En medvetenhet om textbindning och hur man skapar logiska
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samband i text dr ndgot som bor kdnneteckna en explicit skrivpedagogik (Walldén,
2017:117). Sekvenserande och interna logiska sambandsmarkdrer kan ses som
medierande redskap som bidrar till struktur och tydlighet (Magnusson, 2019:81), vilket
hjélper en tilltdnkt ldsare. I responssamtalen féster eleverna en del uppmérksamhet vid
just textuella resurser, vilket framgér av Latifs respons till Kaya:

Latif: Jag har last Kayas text och texten passar med instruktion och d&mne

och var jattetydlig. Tydliga ord och fin struktur som man kan det ar léttare

for att man kan ldsa det. Och det finns bra inledning och inom inledning hon

visar den tes och forklarar det. Och till sist ocksé det finns bra avslutning
och hon skriveren ...?

Jag: En signatur?

Latif: Ja. Texten innehaller tre argument: forsta och andra och tredje och hon
har ocksé motargument och svar och jag tror det &r jéttebra.

Latif upplever att Kaya lyckats vél med strukturen i texten. Han kommenterar bland
annat pd att hon foljer en given disposition och att hon anvinder sig av tydliga
sambandsord for att tydliggdra argumenten och deras inbordes ordning, vilket kan
relateras till textens Overgripande struktur, eller de sé kallade genrestegen. Dessutom
ndmner Latif att Kaya undertecknar sin insdndare med en signatur i enlighet med
instruktionen, vilket &r forsta och enda gdngen det nimns under samtalen. Att Latif
upplever texten som tydlig kan relateras till hur Kaya anvinder sig av textuella resurser.
Kaya har sannolikt bemddat sig om att folja instruktionen noga. Under intervjun med
Kaya framgar dock ett annat monster. Léraren har istédllet synpunkter pé att Kaya

behover utveckla argumentationen:

Jag: Ja, den hér responsen som ni gjorde pé varandra i grupp, hjdlpte det dig
nér du skulle gé in och forbéttra din text.

Kaya: Fran Sara menar du?
Jag: Nej, den som ni gav varandra i gruppen.

Kaya: Ja, men inte s& mycket. Dom séger ingenting till mig. Bara séger
kéllor. Det &r inte riktigt.

Jag: Du tycker inte att du fick s mycket. Du hade velat ha mer utvecklande
respons? Fick du nénting som du kinde att du kunde anvdnda?

Kaya: Nej, bara det med kéllor dom sdger till mig. Bara kélla. Det 4r inte sa
riktigt. Bara dom sdger s men nir Sara skicka kommentar sdger jag maste
utveckla lite p& négra platser.

Jag: Ja, det stimmer. Ménga sa att din text va, jag forstar allt, men kanske
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ndr man skriver en san héir text man ska inte bara forstad utan man maste
ocksa fora ett resonemang.

Kaya: Ja, nénting viktigt méste skriva hér i argument.

Jag: Och det missade dom. Dom tyckte att din text var ldtt att forsta.

Den tydliga strukturen och anvdndandet av sambandsord gor att kamraterna uttalar sig
positivt om texten, vilket gor att innehéllet tycks hamna lite 1 skymundan. Eleven
uttrycker dock en viss besvikelse over att kamraten endast kommenterar
killhanteringen, medan liraren istillet soker mer utvecklade resonemang. Aterigen ser

vi hur samtal kring ideationella resurser hade behovt fa ett storre utrymme.

Jag: Ja, sen ar det hir nere har hon ocksa kommenterat: “Det leder till att
dom kénner sig trott och stress sa roboten kan hjélpa och avlasta
vérdpersonal”. Ja, sd har hon skrivit hér att du méste utveckla det p& nagot
Vis.

Kaya: Ja, men jag menar hér nidr man anvénder roboten det blir mindre for
personal. Dom kénner inte trétt och stress om de hinner inte jobbet och sa.
Jag menar hér.

Kaya behdver fa syn pa vad maste utvecklas och varfor hennes argumentation inte
verkar dvertygande pa ldraren. Det hér talar for att texter med en fungerande disposition

kan vilseleda ldsaren att tro att texten &r starkare 4n vad den egentligen ar.

5.7. I spanningsféltet mellan ldrarens forvantningar och elevernas forstaelse
av genren

Négot som dr aterkommande i Saras dterkoppling till eleverna ar bristen pa personligt
stallningstagande, eller att det inte skrivs fram tillrdckligt tydligt. Inom genren insdndare
tycks det vara efterstravansvért att stillningstagandet grundas i skribentens subjektiva
héllning vilket visar sig i lararens dterkoppling till eleverna. Léararen betonar mentala
processer dér skribenten framtrider som subjekt (Kuyumcu, 2011; Walldén, 2019).
Amras text saknar en uttalad tes och hon undviker att anviinda sig av subjektiv modalitet
vilket ldraren patalar.

Jag: Hon skriver hér att du ska guida ldsaren. Vad ténker du att hon menar
med det nér hon skriver s&?

Amra: Jag har skrivit att det blir billigare for staten. Det har jag sagt. Jag har
skrivit hér att det blir billigare for staten att anvénda robotar inom vérden.
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Jag: Ja, men om tesen ska vara: Vi ska ha robotar inom varden eller vi ska
inte ha ...

Amra: Inte. Inte. Inte.

Jag: Ja, tycker du att det framgér av inledningen att du tycker att vi inte ska
anvénda oss av robotar inom varden? Tycker du att din inledning talar om
for lasaren att vi inte ska ha ...

Amra: *Som jag tycker ja.*

Jag: Som du tycker ja. Men det jag menar ér forstar du Saras kommentar?
Hon skriver hér: Anvénd gérna jag. Véga anvénda jag.

Amra: Ja, vad jag tycker. Mm ... jag har inte skrivit vad jag tycker.

Om syftet med insdndaren &r att Overtyga lasaren &r det tydligtvis bristen pa
interpersonella resurser i elevernas texter som gor att skribenterna har svért att fa fram
sitt budskap (Walldén, 2020: 131). Eleverna hade sdkerligen varit betjénta av ett
utforligare samtal kring hur interpersonella resurser kan anvindas for att framsta som
overtygande. Aven Kaya, vars text av kamraterna uppfattas som tydlig, far veta av
lararen att hon behdver uttrycka tesen tydligare. Nu later hon istéllet artikeln tala for sin
standpunkt: <P4 grund av detta sade Thomas Hellstrdm som jobbar professor pa
universitetet i Umed att man kan anvinda roboten i varden eftersom det kan ge dkad
trygghet for dldre och avlasta vardpersonal>. Genom att referera till artikeln 1ater hon
sin dsikt framtrdda, men hon ger aldrig uttryck fér medhéll utan direfter borjar hon att
presentera sina argument. Det hér kan vara ett uttryck for en 6nskan om att skriva mer
formellt, vilket dr mer i Gverensstimmelse med de krav som stélls pd diskursiva texter
pa gymnasieniva. Insdndaren som genre inbjuder dock mer till att uttrycka sig personligt
och informellt och verkar enligt ldrarens anvisningar vara nagot som efterfragas. Valet
av exempeltext skulle kunna signalera att uppgiften inbjuder till en mer personlig
framstillning.

Gwen har fatt liknande aterkoppling av ldraren och ger uttryck for ett visst
missndje med kamraternas respons: “Dom beréttade inte att jag méste skriva vad jag
tycker. Nér jag tittar pa ldrarens kommentar hon sédger att jag maste skriva vad jag
tycker ocksa”. Eftersom det dr en aterkommande kommentar i ldrarens respons till
eleverna kan man ténka sig att det inte har kommunicerats i tillrdckligt hog utstrackning.
Samtidigt framgar av nedanstaende samtal mellan Gwen, Latif och Kaya att eleverna ar
medvetna om olika sprakliga medel for att uttrycka asikter och positionera sig i

forhéllande till de argument som presenteras. Av samtalet framgar hur gruppen
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resonerar kring hur man presenterar ett motargument och bemoter det.

Jag: Har du ocksa tittat p& Kayas text?
Gwen: Mm, ja (xx) du kan skriva vissa for att du vet att det 4r argument.

Kaya: Du menar forst: Vissa séger att..., men Sara séger till mig kan bara
skriva vissa séger att. Samma du séger ... bara den ordet du menar?

Latif: motargument, eller vad?

Kaya: Ja, jag vet inte om den behdver méste skriva vissa.
Latif: Nej, vi kan inte skriva.

Jag: Jo, man kan skriva sa.

Kaya: Men nér man skriver men.

Jag: Ja, vissa menar att dadadada, men jag tycker ... jag héller inte med,
eller hur?

Kaya: Ja, jag glomde att skriva sa ... vissa ménniskor.

Gwen: Jag tror att du skriver tydligt.

Gwen foreslar hir att Kaya ska ldgga till ordet ”vissa” for att introducera
motargumentet. Kaya verkar osidker och soker svar varpa jag bekriftar att det gar bra att
skriva sa. Jag forstarker ocksa med ett anforingsverb: ”Ja, vissa menar att dadada, men
jag tycker ... jag hdller inte med. Dérefter visar jag hur verb som signalerar mentala
processer kan anvéndas for att positionera sig mot argumentet som framfors. Nagot som
brukar efterfragas i en inséndare ar just uttryck for virderingar, modalitetsmarkdrer,
retoriska fragor eller uppmaningar - samtliga dr exempel pé interpersonella
metasprdkliga resurser. Foga utrymme far den typen av fragor i elevernas samtal.
Samtidigt framgar det ofta av ldrarens kommentarer som négot onskvirt. Samtal kring
den hér typen av interpersonella resurser skulle kunna utgora en viktig del av de
medierande redskap som ges till eleverna, vilket talar for en starkare stottning kring

metafunktionernas roll i texter.
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6. Diskussion och slutsats

I diskussionen kommer att jag att utveckla de teman som presenterats i
resultatredovisningen och belysa dessa utifran ideationella, interpersonella och textuella
metafunktioner. Jag kommer ocksé att diskutera hur man kan stotta andrasprikselevers
skrivande inom ramen for genrediskursen och processdiskursen och i den diskussionen
relatera till begrepp som stottning, cirkelmodellen, textaktivitet och textsamtal. Studien
visar hur ett skrivdidaktiskt uppldgg kan kombinera aktiviteter inom tva olika diskurser
dér processdiskursen utgor den yttre ramen for arbetet och dér responspraktikerna har
ett tydligt genrepedagogiskt fokus. Utgangspunkten for min fragestillning &r att
undersoka vad som fokuseras i elevernas textsamtal. Blir vissa typer av respons mer
framtradande 4n andra i samtalen? Resultatet bidrar dven till att synliggdra en
undervisningspraktik eftersom elevernas textsamtal med stor sannolikhet aterspeglar
vad som betonats i undervisningen och vad som hade behovt fa ett storre utrymme i ett
skrivdidaktiskt upplédgg. Diskussionen utmynnar i ett resonemang kring vilka didaktiska
konsekvenser resultaten far. Avslutningsvis diskuterar jag mitt kunskapsbidrag och vad

studiens resultat kan bidra med i ett storre perspektiv.

6.1. Att utveckla genresteg med hjdlp av metafunktionerna

Ett framtrddande drag i elevernas samtal var ett starkt fokus pa textuell stegstruktur. De
texter som mer eller mindre foljer en given stegstruktur, lyftes fram som goda exempel.
I likhet med Holmbergs studie framstélls en bestimd organisationsprincip som det
starkaste kravet pa inséndaren (2012:233). Eleverna har byggt upp ett visst metasprak
for att tala om inséndare, och anvénder sig flitigt av begrepp som tes, argument och
motargument, men det stir ocksa klart att eleverna hade behovt ett storre metasprakligt
register for att kunna forsta och tala om text. Analysen av materialet visar pa nagra
aterkommande problem i elevernas texter: svdrigheten att positionera sig i text och med
hjilp av interpersonella resurser tydliggora sin tes och sina argument. Interpersonella
resurser hade dven kunnat anvindas for att diskutera referat- och citatteknik, vilket visar
sig vara ett &terkommande problem i elevernas texter. Ytterligare en viktig iakttagelse &r
svérigheten att argumentera dvertygande. Argumenten presenteras ofta utan utvecklade
resonemang, vilket ocksa kommenteras av lararen. Nigra elever vars texter lyfts fram
som goda exempel av kamraterna lyckas folja den organisationsprincip som eleverna

presenteras for, men deras argumentation brister vad géller savil ideationella som
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interpersonella resurser. Resultatet visar att hir finns litteracitetsforvantningar som inte
har synliggjorts tillrdckligt 1 instruktionerna. En 6kad kunskap om metafunktionernas
roll och hur de samspelar 1 texter hade kunnat stérka innehallet och gjort skribenterna
mer medvetna om syfte och mottagaranpassning. Just franvaron av interpersonella
resurser tycks vara en anledning till att flera av texterna inte framstar som
argumenterande (jfr. Walldén, 2020:131). Fokus pa interpersonella aspekter dr inte
framtradande i elevernas samtal, men framstir som ett viktigt utvecklingsomréde. Till
exempel hade eleverna varit behjdlpta av att veta hur savil mentala (jag tycker eller jag
tror), som verbala processer (somliga anser att, experter hivdar att) kan anvindas for att
uttrycka personligt stéllningstagande och introducera argument. Eller hur man med
hjélp av olika uttryck for modalitet kan positionera sig i forhdllande till &mnet och tesen.
Att argumentationen ibland framstar svag beror saledes bade pa att bruket av
interpersonella sprakliga resurser hade behovt stirkas och pa svarigheter att bygga ut
resonemang. Samtidigt blir det svarare for eleverna att upptéicka ett svagt utvecklat
argument sa ldnge genrestegen foljs vilket blir tydligt i fallet med Kayas text, och i viss
mén dven Jamils text. Det hér &r exempel pa hur eleverna fokuserar textuella resurser i
text. En argumentation kan understodjas och byggas upp med hjdlp av olika
textaktiviteter. Till exempel kan det vara nddvandigt att forklara, exemplifiera och
underbygga resonemanget med en killa, vilket ror textens ideationella aspekter. Den
hér typen av sprakhandlingar dr metasprékliga och kidnnetecknar olika former for
diskursivt skrivande. I den argumenterande texten fyller en viktig roll d& de bidrar till
att stiarka argumentationen (Walldén, 2020:139). Eftersom eleverna inte arbetar med den
gemensamma konstruktionen i enlighet med cirkelmodellens fas tre gér det att forestdlla
sig att elevernas metasprékliga repertoar inte utvidgas mer &n till begrepp som tes,
argument, motargument och kéllhdnvisning, det vill sdga de begrepp som har
forekommit 1 instruktionerna. Samtidigt maste ldrare stélla sig frigan hur mottagliga
eleverna ér i det hér skedet for att samtala om avancerade sprakliga processer. Till
exempel dr rimligt att fundera dver i vilken utstrackning eleverna ar mottagliga for att
diskutera skillnader mellan vardagliga och skriftsprékliga formuleringar och vad som
ska prioriteras ndr eleverna skriver insidndare for forsta gangen. En bidragande orsak till
att textuella resurser dgnas ett storre utrymme kan vara att det dr forhallandevis enkelt
att lara ut och att man med enkla medel kan skapa en viss tydlighet och struktur i texten
(Holmberg, 2012:239). Genom att organisera texten utifran en bestdmd genrestruktur

och genom att anvinda sig av sekvenserande och logiska sambandord kan man 6ka
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textens ldsbarhet. I responsmallen valde vi att fokusera pé textens makrostruktur och att
texten skulle innehélla de obligatoriska genrestegen. Dock &r det viktigt att fundera dver
hur autentiska insdndare ser ut och vad som bidrar till att en bra insdndare fyller sitt
syfte. Sannolikt &r det andra faktorer som bidrar till inséndarnas kvalitet och inte att
varje argument introduceras med hjélp av ett sambandsord. Resurser fran de olika
metafunktionerna samspelar pd komplexa sitt. Den insdndare som anvéndes som
modelltext visade sig fungera mycket vil som just en insédndare 4ven om den inte helt
foljde typiska skolboksexempel. Insdndaren som genre inbjuder faktiskt till en viss
frihet vad géller utformande, vilket ocksd exemplifieras i modelltexten. Samtidigt kan
detta precis som Holmberg skriver komma i konflikt med en strikt specifikation av

stegstruktur (2012:240).

6.2. Explicit textarbete med hjilp av cirkelmodellen

Flera av eleverna gav i samtalen uttryck for att de kunde se brister avseende insédndares
innehall och organisationsprincip vilket talar for att de har en ganska god bild av den
modellerade genrestrukturen. Samtidigt finns det en diskrepans mellan att veta hur det
ska se ut och att gora sjélv (jfr. Holmberg, 2010:26). Det hér vicker naturligtvis fragor
om huruvida tillimpningen av genrestrukturen racker for att texten ska fylla sitt syfte.
Saknas utbyggda resonemang och motargumenten fér std oemotsagda fyller inte texten
sitt syfte. Det hér dr en kompetens som kan ta lang tid att erdvra och den hédnger ihop
med en vana att skriva. Det dr darfor viktigt att undervisningen om genrestruktur, bade
arbetet fore och under skrivprocessen, kan relatera till hur olika metasprakliga resurser
samverkar i text. Vidare talar det ocksa for vikten av att arbeta med cirkelmodellen.
Savil dekonstruktionsfasen som den gemensamma konstruktionen behdver fa ett storre
utrymme i skrivprocessen. Det gér att anta att eleverna hade uppnétt en hogre
“genretrdff” om de hade involverats i ett gemensamt skrivande och samtal om
metasprakliga resurser (jfr. Wirdends, 2013). Fastidn skrivuppldgget &r genomténkt och
sker 1 flera steg som syftar till att synliggora vilka krav som stélls pd uppgiften, ér det
uppenbart flera elever som har svart att “tréffa ritt”. Trots en explicit stottning och ett
skrivuppldgg med ménga gemensamma aktiviteter hade eleverna svart att skriva texter
som skulle kunna fungera som inséndare. Att uppldgget saknar ett utforligt arbete 1
cirkelmodellens fas tre, den gemensamma konstruktionen, kan ha paverkat utfallet. Det
hér visar pa vikten av att inte bara undersoka texter tillsammans utan dven att sjdlva

gorandet har betydelse. Inom genrepedagogisk forskning tillskrivs ofta det hédr steget en
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starkt stottande funktion (Walldén, 2019:42). Ett uppldgg dér ldraren tillsammans med
eleverna modellerar en insédndare och diskuterar olika sprakliga val utifran
metafunktionerna hade sannolikt resulterat i storre sikerhet avseende genrelikhet.
Cirkelmodellens fas tre Oppnar for att arbeta sprakstddjande och har en nyckelroll nér
det géller att utveckla andrasprékselevers sprakliga repertoar. Under den gemensamma
konstruktionen dppnas mdjligheter till mer djupgéende textsamtal dér samtal om
forebild dven kan relateras till samtal om funktion. Ytterligare en vinst &r att eleverna
kan fa en biéttre forstaelse for hur man kan arbeta under en skrivprocess (Holmberg &
Wirdenis, 2010:122; Skolforskningsinsitutet, 2018). Hir finns mojligheter att diskutera
hur olika sprékliga val far betydelse for textens syfte och mottagaranpassning. Ett
konkret exempel ar ldrarens dnskan om uttryck for subjektiv modalitet for att skapa
tydlighet kring skribentens egen héllning i frigan. Likasa gar det att modellera hur
skribenten kan rora sig mellan det personliga och det mer generella och visa exempel pa

mer skriftsprakliga formuleringar (Walldén, 2020:113).

6.3. Uppgiftens komplexitet

Wirdenis studie (2013) visar hur elever far problem nér en uppgift innehaller flera steg
och nér krav stélls pd bade innehill och form. I likhet med hennes studie vittnar &ven
foreliggande studie om svarigheter som uppstar nér uppgiften innehéller flera olika led.
Det handlar bdde om att forstd genrestrukturen for inséndaren och att kunna anvinda sig
referatteknik. For att kunna ta stdllning till &mnet maste eleverna lasa och forsta den
artikel som insdndaren till viss del ska bygga pa. For andrasprakseleverna som deltog i
studien var det uppenbart att uppgiften var komplex. Resultaten visar att eleverna i
samtalen maste forhandla sig fram till forstielse eftersom elevernas sprékliga register ar
begrénsat, framforallt gdllande den skriftliga framstéllningen. Nér ett komplext innehéll
ska formedlas kan det ocksa ske pé bekostnad av den sprakliga korrektheten
(Abrahamsson & Bergman, 2005:26-27). I uppgiften behover skribenten kunna
presentera ett &mne pa ett rittvisande sétt och dven framfora andras tankar om detta
dmne. Dérefter dr det nddvandigt att ta stéllning och framfora sina argument pé ett

overtygande sitt. Det dr en komplex uppgift att utfora pa ett andrasprak.

6.4. Behovet av en utokad metaspraklig repertoar

Till skillnad fran den undervisning som Wirdenés observerade (2013) presenterades
eleverna i min studie for metasprakliga termer. For att forstd den argumenterande
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textens sdardrag kréivs ett visst metasprak. Innehéllsliga aspekter som tes, argument,
motargument och killa nimns ofta under samtalen och dven strukturella aspekter av
skrivande ndmns sdsom inledning, avslutning och stycke. Responsmallen syftar till att
eleverna ska granska insdndarna, med fokus pa ovan nimnda. Eleverna visar ocksa att
de dr bekanta med begreppet referatmarkor. De anvénder inte begreppet men talar om
fenomenet. P4 sé sitt gar det att tala om att eleverna har ett visst metasprak. Eleverna
metasprak dr dock begriansat och skulle behova byggas ut ytterligare. Tva monster som
aterkommer i elevernas samtal dr just svdrigheten att anvédnda interpersonella resurser
for att positionera sig i texten samt att argumentera dvertygande genom att utveckla och
motivera argument vilket i sin tur kan relateras till ideationella resurser. En
overtygande argumentation dr ocksd avhingig hur interpersonella resurser anvinds i
texten. Ett mojligt satt att tillgodose dessa utvecklingsomrdden &r att eleverna
presenteras for olika sprékliga medel for att uttrycka modalitet och hur man med hjilp
av olika resurser kan bygga upp en argumentation. Dessa utvecklingsomrdden har en
stark koppling till de medierande redskap som metaspraklig kunskap utgér (Walldén
2017; Magnusson, 2019). Det handlar om att ha ett metasprak for att tala om sprak och
det riacker inte med metasprakliga begrepp som endast kan relateras till en bestdmd

genrestruktur.

6.5. Responspraktikens stottande potential

Responsarbetet med responsformuldr utgjorde dock ett viktigt stdd for eleverna. Under
de individuella intervjuerna vittnade eleverna om att arbetet med responsmallar och
kamratrespons varit viardefullt och att de sannolikt skulle lyckas battre nésta gang.
Naturligtvis gar det inte att siga med sdkerhet att de har rétt, men det gar att forestélla
sig att eleverna &r béttre rustade infor en liknande skrivuppgift. Av storsta vikt &r att
lararen foljer upp resultaten infor nista skrivtillfalle och funderar 6ver hur
responsarbetet kan integreras bittre i skrivprocessen. Ett viktigt led i det formativa
arbetet dr just att elevernas resultat ocksé maste paverka hur liararen fortsdttningsvis
utformar sin undervisning (Black & William, 1998). Elevernas svarigheter &r
aterkommande i materialet och vi har sett hur dessa brister kan relateras till
metasprikliga resurser. En styrka med de aktiviteter som den hér studien bygger pé ar
att eleverna gors aktiva i sitt eget larande (Black & William, 1998). Genom
kollaborativt arbete i mindre grupper (Swain, 1995; Lindberg, 2001) och genom

textsamtal gors eleverna engagerade i larprocessen. Det ér en dialogisk
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klassrumspraktik som samtidigt dr starkt inramad s till vida att responsmallen och
lararens instruktioner utgdr en form av stod och kamraterna ett annat viktigt stod
(Dysthe, 1996). Dessutom blir skrivandet meningsfullt eftersom texterna har en reell
mottagare som ska ldsa och forstd insdndaren (Hyland & Hyland, 2006). Sedan &r det
vérdefullt om ldraren kan bygga vidare pa de fortjénster arbetet resulterar i och kan
utveckla och forfina responspraktikerna. Genom att kommunicera tydliga forvéntningar
pa insdndaren har lararen storre forutsittningar att leda eleverna mot ett gemensamt mal.
I den hér studien framgar att arbetet inom genrediskursen hade kunnat vara utforligare.
Samtal om hur metasprakliga resurser kan anvindas i argumentation hade kunnat gora
eleverna battre rustade infor det egna skrivandet och dir hade den gemensamma

konstruktionen kunnat spela en avgorande roll.

6.6. Modelltexter som forebilder

En annan viktig iakttagelse dr fragan om i vilken utstrickning modelltexter utgor ett
stod for elevernas skrivande i ett genrepedagogiskt upplidgg. Lararen hade valt ut en
autentisk elevtext, skriven av en andrasprékselev inom grundléggande
vuxenundervisning som vil levde upp till kraven om funktion, det vill sdga syfte och
mottagaranpassning (Holmberg & Wirdenis, 2010:120). Eleverna ombads att gruppvis
utforska texten med responsmallen som stdd. Ovningen blir pa si vis bade ett sitt att
bekanta sig med mallen men ocksa att fundera 6ver hur genrestegen kan realiseras i en
autentisk text. Texten var skriven i en ledig och personlig ton och liknade inte ett typiskt
skolboksexempel pé en argumenterande text. Pafallande var just att texten innehdll flera
exempel pa just hur interpersonella resurser kan anvéndas for att stirka ett
stdllningstagande. Detta var dock inget som ldraren diskuterade under genomgéngen.
Fokus i samtalet var istéllet hur texten fungerar som forebild (Holmberg & Wirdenis,
2010:121). Hér kan det vara virt att ndmna att insdndaren som genre har en lite friare
utformning medan uppgiftsinstruktionen signalerar vissa forvantningar om hur
genrestrukturen ska se. Pa s sétt kan modelltexter med utsikter att fylla sin funktion pé
en insdndarsida vara svéra att relatera till som textforebilder. Jolanta gav under samtalen
uttryck for att hon himtat inspiration fran modelltexten, medan Hamid menade att hon
hade svarigheter att anpassa sig till genrekonventionerna. Det hér vacker fragor om
huruvida modelltexten egentligen utgor ett stod for det egna skrivandet. Eftersom
samtalet kring modelltexten hade fokus pa genrestegen och inte hur skribenten gor for

att positionera sig till amnet riskerar fokus att hamna pa ganska ytliga aspekter av

70



skrivandet. Under kamratresponsen blev det ocksa tydligt att de texter som inte foljde
genrestegen upplevdes som mer eller mindre problematiska. Eleverna faste stor
uppmaérksamhet vid textuella aspekter samtidigt som ldraren i sin respons forsoker rikta
blicken mot interpersonella samt ideationella resurser i texterna. Resultatet visar
saledes att det finns spanningar mellan modelltexten, den instruktion som ldraren har
gett eleverna och de litteracitetsforvintningar som ldraren tycks ha. En utforligare
diskussion kring metasprakliga resurser hade kunnat dverbrygga dessa spanningar. Ett
alternativ ir att eleverna far granska tva olika insdndare som har olika karaktdr men som
dnda foljer genrestegen och att man i samtalet jimfor likheter och skillnader. P4 sé sétt
hade eleverna gétt djupare in i texten och samtalet hade istdllet kunna fokusera hur
skribenterna gor. Aven ett samtal om syfte och mottagaranpassning hade varit relevant i
sammanhanget, vilket kan relateras till texters funktion (Holmberg & Wirdenés,
2010:120). Det hér kan visa pa att det finns risker med att anvdnda en exempeltext: att
eleverna tror att den enda ritta 16sningen ser ut sd hér. Eleverna behdver naturligtvis
forebilder for sitt skrivande men da dr det viktigt att de presenteras for olika sitt att [6sa
uppgiften. Som Holmberg foreslar kan det finnas en poidng med att studera hur texter

kan anvénda sig av olika stegstruktur inom en och samma genre (2012:241).

6.7. Att tillvarata respons: mojligheter och svérigheter

En annan viktig fraga ar hur den muntliga responsen kan tillvaratas och integreras i
skrivandet. Skolforskningsinstitutets 6versikt (2018) visar att respons som ges under
processen dr mer effektiv dn respons pa fardiga texter. I den hér studien utformades
uppgiften som ett skrivtest, dir eleverna skrev under en lektion i skolan, ett underlag
som sedan skulle anvindas i responssamtalen. Sannolikt kan det ha paverkat elevernas
formaga att bearbeta sin text efter att de har mottagit kamratrespons, eftersom det ar
svérare att bearbeta en text som upplevs som fardig. Det talar for att en stor del av
arbetet maste ske under forberedelserna. Den gemensamma konstruktionen kan vara ett
viktigt steg pa vagen. Ett mojligt alternativ skulle kunna vara att eleverna forsta gdngen
skriver inséndare parvis och kan anvénda varandra som bollplank (Holmberg, 2012).
Det ér tydligt att eleverna &r ovana att arbeta pa det hir séttet och att mer arbete hade
kunnat laggas pa forberedelser. Eleverna méste forsta varfor man ger respons och hur
det kan anvéndas formativt for att utveckla skrivandet, inte bara att det genomfors som
ett moment utan att det fyller ett sérskilt syfte. Iglands studie (2008) visar att elevers

formaga att kunna tillgodogora sig respons varierar och kan relateras till skrivvana. Om

71



responsen ska vara meningsfull forutsétter det att eleverna kan forsta och anvénda sig av
den (Jonsson, 2010:79). Ménga av de elever som deltog i studien var ovana att skriva pa
sitt andrasprék. Innan och under responsarbetets gdng hade eleverna behdvt hora att de
ska vara aktiva under responsen. Responsarbetet i grupp mojliggor for forhandling om
bade sprak och innehdll vilket ocksa sker i hog utstrdckning, men det hade kunnat bli
dnnu mer fortjanstfullt om eleverna hade uppmuntrats att anteckna i sina texter. Om det
visar sig att eleverna har svart att inkorporera responsen i sina texter hade man dven
kunnat tidnka sig mer explicita metoder dér man jobbar med gemensamt textskrivande,
med fokus pa de textaktiviteter som visar sig vara problematiska. Ett exempel ar att
utveckla resonemang. Hir kan ldraren behova bearbeta det forsta textutkastet med
eleverna och tydligt visa skillnaden mellan utkastet och den bearbetade texten (Ashwell,
2000; Ferris 2003).

Oavsett 1 vilken utstrackning eleverna lyckades tillvarata responsen visar deras
samtal pd en medvetenhet om genrestruktur och de férviantningar som finns pa
insdndaren. Genom responsarbetet fick eleverna sitta ord pa sina tankar, deras
kunskaper synliggjordes och ur ett lararperspektiv synliggjordes dven vad som behdvs
for att utveckla elevernas medvetenhet om genren. Det sistndmnda dr ett viktigt led 1
den formativa beddémingen d4 lararen far en tydlig indikation pd vad som brister och
behover utvecklas (Black & William, 1998). For eleverna blev det tydligt att de
forvantningar som kommunicerats pd genre och stegstruktur under instruktionerna inte
overensstimde med de autentiska elevtexterna. Med hjdlp av responsmallen kunde
eleverna dva sig pa att anvinda sina nyforvérvade kunskaper. De anvinde sig av
metasprikliga begrepp som tes, argument, motargument och kélla och de visade att de
kunde se brister i andras texter ndr det géller anpassning till genrestegen. Att de ibland
hade svart att verbalisera dessa brister kan relateras till en begrdnsad metaspraklig
repertoar. Saledes gar det att anta att studenterna lir sig att utvardera och kritiskt
granska sina egna texter genom att lira sig att granska andras texter (Lundstrom &
Baker, 2009; Fung & Mei, 2015). Genom att inta rollen som responsgivare blir
studenterna mer sjédlvstdndiga aktorer i sin egen textproduktion. Det hir dr ett sétt att
utveckla elevernas formaga till sjdlvskattning sé att de kan bli bittre pa att se vad som dr
bra eller mindre bra i den egna textproduktionen (Ashwell, 2000; Hyland & Hyland,
2006). Dock finns det mycket som talar for att responspraktikerna skulle behova
utvecklas och framforallt skulle eleverna behdva en storre metaspraklig repertoar for att

kunna tala om texter pa ett adekvat siitt.
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6.8. Att stodja sprakutveckling

I responsmallen valde vi fokusera globala aspekter av skrivande sdsom innehéll och
organisation snarare in att ha ett fokus pé spréket. I forsta hand ar det viktigt att
eleverna vagar uttrycka sig utan att hdmmas av krav pé spréklig korrekthet
(Abrahamsson & Bergman, 2005:26-27). Samtidigt pagick under samtalen ofta en
forhandling om sprék. Precis som Hyland & Hyland patalar gar det inte att separera
sprék och innehall (2006:4). Eleverna sokte fortydligande frdn varandra och fick i
samtalen mojlighet att utveckla sina tankar. Kamraterna kunde visa pa otydligheter i den
skriftliga framstillningen, otydligheter som for skribenten dr svarare att uppticka som
Harvey uttrycker: “Det hjilper. Ja, jag tror det. Ibland ndr man skrivit kanske man har
skrivit nigot fel. Ibland man ser det inte sjdlv. Men ndgon med nya 6gon kan se. Jag vet
inte hur man siger detta.”. Ett viktigt led i stdttningen &r den resurs som eleverna utgdr
for varandra. Under responsarbetet far eleverna trina pd muntligt sprékligt utflode i en
meningsfull och mélinriktad verksamhet (Lindberg, 2001). I samtalen synliggdrs det
som Swain omtalar som pushed output (1985). Skribenten har en féardig tanke och tror
sig ha kommunicerat den till ldsaren, men det kan saknas viktiga led eller logiska glapp
i resonemanget, eller det kan vara sprékliga tillkortakommanden som gor att meningen

blir svar att forsta.

Av materialet framgar ocksa tydligt att eleverna hade olika sprékliga
forutsattningar. Ndgra hade lattare att uttrycka sig i skrift, men lyckades inte helt leva
upp till forvéntningar om genrestruktur. Andra f6ljde mallen men hade svérare att
argumentera overtygande, vilket till viss del kan relateras till begransade sprakliga
resurser. Det &r viktigt att betona att elever som studerar inom grundldggande
vuxenutbildning &r en mycket heterogen grupp och deras sprakliga kunskaper varierar
stort. I likhet med vad tidigare forskning visar behover eleverna fa rikligt med
malsprékliga forebilder for sitt skrivande (Ferris, 2012; Jacobson 2019). Om ett
skrivdidaktiskt upplégg ska utgoéra den stottning eleverna behover maste eleverna fa
mdjlighet att flytta fram sina positioner i enlighet med den proximala utvecklingszonen.
Larare behover lyfta fram och synliggora ett sprakbruk som eleverna dnnu inte kan
producera pa egen hand och stirka de inslag som har en sprakstddjande funktion och hér
kan betydelsen av cirkelmodellens fas tre inte nog betonas. Den gemensamma
konstruktionen kan bidra med att utvidga elevernas repertoar av sprakliga resurser.

Precis som Walldén skriver blir den centrala fragan inte att anpassa uppgifterna till
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elevernas individuella utvecklingsniva, utan snarare att fundera dver hur
utvecklingszonen kan tdnjas med hjdlp av stottning, i synnerhet for de elever som
behover mycket sprakligt stod (2019:44). Fordelen med cirkelmodellen &r just att den

medfor en stéttning som “verkar pa ett kollektivt plan” (s. 44).

6. 9. Genrepedagogikens stéttande potential

Samtidigt som forskare pétalar risker med genremodellen (se exempelvis Holmberg,
2012; Hansson, 2013) dr det viktigt att ndmna att eleverna dr behjilpta av en bestdmd
stegstruktur. For erfarna skribenter dr det ldttare att rora sig mellan olika genrer och
textaktiviteter till skillnad fran den mindre erfarna skribenten som behdver bérja med
det som ir enklast att synliggdra. Syftet med genrepedagogiken var fran borjan att
kunna erbjuda en starkare stottning till de elever som inte kom fran en akademisk
bakgrund och som saknade tillgang till de sprikliga register som krévs for skolframgéng
(Olofsson, 2010). Vuxna andrasprakselever dr naturligtvis en vildigt heterogen grupp
men det gar att anta att &ven denna brokiga grupp kan behova léra sig de konventioner
for skrivande som kinnetecknar den nya skolkultur de méter. Att arbeta med genre- och
stegstruktur kan vara ett forsta steg i motet med en ny genre. Flera av de elever som
laser svenska som andrasprak pd grundlidggande nivd saknar gymnasie- och
universitetsutbildning frén sitt hemland och kan uppleva en stor osikerhet kring det
egna skrivandet. Eleverna som deltog i den hér studien vittnade om att uppgiften var
svér och att det var forsta gdngen de skrev en argumenterande text. De svarigheter som
aterkom 1 elevernas textproduktion kan till stor del relateras till osékerhet att uttrycka
sig pa ett andrasprdk, men ocksa till de nya krav som uppgiften stéllde pa eleverna. 1
Holmbergs studie (2012) visar det sig att de elever som viljer avvikande 16sningar fran
den organisationsprincip som lararen forordat, visar sig vara de elever som lyckas bist
med sina insédndare. Min podng ér dock att dessa elever formodligen &r drivna skribenter
som har léttare att sjélvstandigt forhalla sig till vilka organisationsprinciper som

fungerar bdst i sammanhanget.

6.10. Studiens kunskapsbidrag

Studier om vuxnas skrivande saknas i stort sett inom den skrivdidaktiska forskningen i
Sverige och dérfor vill jag avslutningsvis belysa mitt bidrag till forskningen. Studien

visar bland annat pa den komplexa uppgift vuxna andrasprakselever stills infor, en
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uppgift som stricker sig langt utanfor de sprékliga nivderna. En viktig konsekvens av
resultatet och en lardom for ldrare dr att textsamtalet d&ven behover fokusera andra
aspekter av skrivande @n bara elevernas formaga att anpassa sin text efter en bestimd
genrestruktur. Hir kan samtalet om texters funktion fa ett storre utrymme (Holmberg &
Wirdenés, 2010:126). Textsamtalen hade kunnat foras med ett storre djup om de inte
bara var orienterade mot texten utan dven mot ldsaren (Hyland, 2002). Genom att lata
eleverna fundera Gver texternas anpassning till en tdnkt ldsare hade samtalet om
metafunktioner kunnat vidgas till att omfatta mer &n en bestimd stegstruktur. Holmberg
patalar just faran i att 1ata stegstrukturen dverordnas textens funktion (2012).

Behovet av en explicit skrivpedagogik dir arbetet med cirkelmodellen och
samtalet om metasprakliga resurser fér ett stort utrymme kan inte nog betonas.
Responsarbetet i mindre grupper dir eleverna utifrdn de kvalitetskriterier som
responsmallen visar kan vara ett steg pd viagen. Samtidigt maste den formativa
bedomningen som kamratresponsen utgor utokas till att inkludera det som bereder
eleverna svéarigheter. Ett forslag for fortsatt forskning &r att undersoka hur larare kan
arbeta med att inkludera resultatet av bedomningen och hur man kan stétta eleverna att

komma vidare 1 sitt skrivande.
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7. Pedagogiska implikationer

Studiens resultat visar att ldrare kan behova finslipa sina redskap for att kunna arbeta
med genrestruktur utifrén ett mer sprakstddjande perspektiv, det vill sdga inte bara
synliggdra sjdlva stegstrukturen utan dven vilka sprékliga resurser som kan anvéndas.
Mina resultat visar att eleverna har en ganska god bild av stegstrukturen i en inséndare,
men har betydligt svérare att producera sjdlva. Arbetet i cirkelmodellens fas tre hade
kunnat ge eleverna den extra stottning de behdver. Det gar naturligtvis dven att fora
resonemang kring sprékliga val och metasprakliga resurser under dekonstruktionsfasen,
cirkelmodellens fas 2, men det krédver ett utforligare arbete samt att eleverna fér se flera
exempel pa hur texter inom genren kan utformas. I likhet med vad Holmberg skriver ér
det stor skillnad pé att forsta och att gora sjalv (2010).

Ur ett lararperspektiv blir det intressant att fundera dver vilket stod olika typer
av laromedel i amnet tillhandahaller. Pafallande &r att manga ldromedel brister nér det
giller att tillhandahdlla ”medierande redskap som stddjer elevernas utveckling av ett
metasprék for sprak”, vilket framgar av Magnussons studie (2019:91). Aven Walldéns
studie (2017) visar att laromedlen som granskas i liten utstrickning uppméarksammar
sprakliga monster och kénnetecken i relation till olika genrer. Det gér att anta att
laromedel till stor del bidrar till ldrares undervisningspraktik, i synnerhet de som utger
sig for att vara utformade utifrdn Skolverkets kursplaner. Om inte ldromedel kan
erbjuda det sprakliga stod som eleverna sa vél behover blir det lararens ansvar att
forvdrva den kunskapen pa annat héll. Det hér leder vidare till nédsta friga, ndmligen i
vilken utstridckning utbildningen ger ldrare de redskap de behdver for att arbeta med
sprakutvecklande skrivdidaktik. Skrivdidaktiska frdgor hade sannolikt behovt fa ett
storre utrymme i lararutbildningen for de ldrare som ska undervisa i svenska och
svenska som andrasprék, speciellt med tanke pa det stora antalet elever som inte lever
upp till kraven.

Vi ser hur stegstrukturen far ett stort utrymme i elevernas samtal men a andra
sidan &r det viktigt att ldraren i ett inledande textarbete visar eleverna hur man kan
modellera en fungerande stegstruktur for insdndare. Fr ménga av eleverna ér det forsta
géngen de skriver insdndare och de uttrycker att det dr en stdrre utmaning i férhallande
till tidigare skrivuppgifter. Séledes kan bade samtalet kring modelltexten och arbetet
med responsmallar utgora viktiga medierande redskap. 1 ett forsta skede kan det vara

tillrdckligt for eleverna att fi kunskap om stegstrukturen och de méste dérefter fa
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mdjlighet att undersoka sjdlva med mer eller mindre véllyckade resultat for att kunna
oka sin forstaelse for genren. Lérarens roll blir da, i enlighet med den formativa
bedomningens syfte, att inkorporera resultaten av elevernas forsok in i nésta steg. I den
hér studien blev det tydligt att ldraren efterfrdgade ett mer subjektivt stillningstagande
och mer utvecklande resonemang i argumentationen. De sprakliga metafunktionerna
skulle kunna utgora vardefulla resurser i ldrarens sprékliga repertoar for att exempelvis
modellera ett funktionellt sprakbruk. Med hjdlp av metafunktionerna kan lararen bygga
broar mellan tekniska fardigheter, exempelvis referatteknik, och kommunikativa
funktioner, sdsom att underbygga argument och att skilja mellan egna och andras tankar.

Under arbetet med modelltexten fir samtal om texten som forebild ett storre
utrymme &n samtal om funktion, det vill sdga hur texten lever upp till syfte och
mottagaranpassning (Holmberg & Wirdends, 2010). Studien visar ocksa att frdgor som
ror funktionen kan behova stirkas i samtalen. Aven texter som inte foljer en bestimd
organisationsprincip kan fungera vél i sammanhanget vilket kan relateras till hur
metasprikliga resurser anvinds for att uppnd ett visst syfte. Responsmallen, som utgor
sjdlva utgangspunkten for responssamtalen, fokuserar till viss del stegstrukturen vilket
delvis kan forklara varfor eleverna faster stor uppmarksamhet vid detta.

Samtidigt som studien visar pé ett behov av att utoka elevernas sprakliga
repertoar har eleverna presenterats for ett metasprak som anvénds flitigt under samtalen.
Med hjilp av genrespecifika begrepp far eleverna ett starkare stod for att tala om text.
Trots att studien visar hur arbetet inom genrediskursen kan behova stirkas, framforallt
med betoning pa metasprakliga resurser, dr det viktigt att ha i dtanke att eleverna skriver
inséndare for forsta gangen. Vi vet inte vad eleverna tar med sig fran den hér
arbetsprocessen nasta gang de stills infor en liknande uppgift. Sannolikt kommer nagra
av dem att lyckas battre. Om undervisningen ska utga fran laroplanens maél att eleverna
ska ldra sig “’strategier fOr att skriva olika typer av texter med anpassning till deras
typiska uppbyggnad och sprakliga drag” (Lgrl1), kan i synnerhet det sistnimnda

behova fa ett storre utrymme i undervisningen.
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Bilaga 1
Insdndare: Prov

Du dr underskdoterska och har precis ldst en artikel om robotar inom véarden. Artikeln ger
dig tankar som du vill dela med andra sa du bestimmer dig for att skriva en insédndare
till tidningen Sydsvenskan. Du kan sjélv vilja om du ska vara emot eller for robotar
inom varden. Du kan dock inte vilja att vara bade for och emot.

Du ska skriva en rubrik dir du formulerar din tes. Du ska ha med 2-3 argument samt ett
motargument med svar. Du ska en gang i din insdndare referera till artikeln (tex i din
inledning, i dina argument eller i dina motargument). Tidnk pa att avsluta insdndaren
med en signatur som du tycker passar.

Antal ord 250-400
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Protokoll kamratbedomning Bilaga 2

Lis texten din klasskamrat skrivit och kommentera den utifran foljande
observationspunkter i protokollet nedanfor. Sedan gér ni tillsammans igenom det
muntligt.

Passar texten med
instruktionen/amnet?

Ar texten tydlig och enkel
att ldsa?

Hinga med ifran borjan till
slut

Hur fungerar inledningen
och avslutningen?

Innehéller texten minst ett
par argument?

Hur fungerar argumenten?
Finns det exempel och
kllor som ger tyngd at
argumenten?

Forekommer motargument?

Hur bemots det?

Anvinds punkt,
kommatecken, stor bokstav,
styckesindelning pa ett
korrekt sétt?

Innehéller texten bindeord som bidrar till textens
struktur och innehall?

Vad skulle kunna utvecklas?

Hur fungerar tempus i texten?

Ar ordfoljden korrekt?

Finns det nagot dvrigt som du skulle vilja
tillagga?
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Bilaga 3
Exempeltext:
Hall vickarklockan i ladan!

Vi dr tondringar och vi dlskar sova. Ytterst fa dr morgonpigga och vaknar sig innan
vickarklockan ringa. Da d&r mamma som plotsligt sétter upp ljudet och skaka oss eftersom
det dr som ett plaster, ju snabbare det blir av desto bittre. Varje morgon Onskar jag varfor
jag inte kan ha sovmorgon idag. Men fragan dr varfor har vi inte sovmorgon i skolan varje
dag?.

Enligt artikeln “Forskare: Dérfor borde vi infora sovmorgon i skolan” av Mia Coull vilken
ar publicerad 2017-09-28 pa www.icakuriren.se behdver vi som tonaringar mellan nio
och tio timmar somn och var biologisk insomningstid forskjuts fram 1-3 timmar. Vi &r
kvillspigga och vi gr och ligger oss vid klockan elva eller tolv. And4 drar iging
lektionen klockan étta pa morgonen. Om skolan kunde borja klockan 9 eller 10 skulle vi
sova tillriackligt manga timmar.

Hans Teke sédger i artikeln att tonaringarna som ha sovmorgon i skolan forbéttras den
fysiska och psykiska hilsan eftersom somnbrist har samband depressioner, fetma och
diabetes. Vi som vuxna maste kdmpa hard for att tonaringarna blir frisk och det betyder
att skolan maste anpassa sig till tondringar beh6vs. Om man tvingas tondringarna att
vaknar klockan 7 pa morgonen risker man deras hilsa.

Man kan tinka att tonaringarna inte kan ha sovmorgon i skolan eftersom man maste vinja
sig vid arbetslivets rytm men det dr liksom att sdga att bebisen inte ska ta en tupplur

eftersom hen maste vénja sig vid tonaringslivet rytm.

En oroligt elever
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