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Syftet med vart examensarbete dr att utifrdn ett sociokulturellt
perspektiv undersoka vilken inverkan stodjande insatser kan ha pa
elevers muntliga deltagande 1 svenskundervisningen. Vi har
genomfort en kvalitativ unders6kning med observation som metod
for att samla in empiriskt material. Detta empiriska material har
utgjort resultatet 1 vart examensarbete. Resultatet har visat att
eleverna erbjods ett anviandbart stod frdn ldrare, klasskamrater
samt fysiska och intellektuella redskap nédr de forviantades delta
muntligt 1 svenskundervisningen. Vi har sett att eleverna 1
resultatet tog emot det stdd som de erbjods och att de anvinde
stodet niar de genomforde den uppgift som de stéllts infér som
krivde muntligt deltagande. Fortsatt forskning skulle kunna
undersoka vilka resonemang ldrare grundar sina handlingar pa nir
de erbjuder elever stdd 1 undervisning som kridver muntligt
deltagande.
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Forord

Vért intresse for det omrdde som detta examensarbete behandlar grundar sig 1 egna
erfarenheter av elever som forvéintas delta muntligt i undervisning. Utifran detta intresse har
vi tidigare skrivit en kunskapsoversikt vars syfte var att belysa den problematik som kan
uppsta nir kommunikationsdngsliga elever forvintas delta muntligt i svenskundervisningen. |
kunskapsoversikten besvarades fragestdllningar som innefattade kommunikationsdngsliga
elevers upplevelser 1 undervisningen och ldrares forhallningssédtt till dessa
kommunikationsidngsliga elever. [ resultatet av kunskapsdversikten identifierades att
problematik uppstar ndr kommunikationséngsliga elever forvintas delta muntligt och nér
larare inte ger eleverna den stottning som de dr i1 behov av. Vért intresse for omradet
fordjupades och vi kiinde oss motiverade att forska vidare inom omradet. Det kiindes naturligt
att 1 ett nasta steg inkludera alla elever 1 unders6kningen eftersom véar uppfattning ar att det
inte enbart & kommunikationsidngsliga elever som kan uppleva obehag vid muntligt
deltagande.

Arbetsfordelningen har varit jamnt fordelad mellan oss och endast insamlingen av vért
empiriska material har genomforts enskilt pa varsitt hall. Utdver insamlingen av empirin har
vi tillsammans arbetat fram och haft inblick 1 arbetets alla delar ndr vi utformat detta
examensarbete.

Vi vill framf6ra ett stort tack till alla elever och larare som deltog 1 var undersokning och
gjorde det mgjligt for oss att skriva detta examensarbete. Vi vill ocksa tacka vara handledare
for goda rad och uppmuntran samt vira kurskamrater for respons och stod pd viagen.

Caroline Fredriksson

Sara Grimberg Olsson



1. Inledning

Alla medborgare 1 samhéllet behover ha en kommunikativ formaga och kunna delta 1 spraklig
interaktion 1 olika former och sammanhang, detta skrivs fram 1 Europaparlamentet och
Europeiska radets (2006/962/EG, 2006) nyckelkompetenser. Aven Hagtvet och Palsdéttir
(1993) menar att spraklig kommunikation ar viktig for att mianniskan ska kunna ingd i sociala
sammanhang. Spréket dr en del av ménniskans identitet och ger médnniskan mdgjlighet att
utveckla sin sjdlvkinsla och enligt Lindd (2002) ger spraket d&ven mojlighet att utveckla
aspekter sdsom gemenskap, kunskap och inflytande. Formagan att tala ar betydelsefull utifran
ett samhillsperspektiv och Cederberg (1997a) menar att skolan ska bidra till att elevers
kommunikativa férmaga utvecklas och att det &r genom spraket som ménniskan kan paverka
och vara en del av ett demokratiskt och jamstéllt samhélle. Elevers sprakutveckling dr, enligt
Bjar och Liberg (2010), en central del for att samhéllet ska utvecklas och det dr skolans
uppdrag att stotta alla elever i1 sin utveckling pa vdg mot aktiva samhéllsmedborgare.
Formagan att tala beskrivs dven av Tornberg (2015) som menar att talet dr en grundldggande
kompetens 1 livet.

Det framgér av Lgr 11 (Skolverket, 2011) att syftet med undervisningen i &mnet svenska ar att
skapa forutséttning for att elever ska kunna utveckla sin kommunikativa forméga. Elever ska
enligt det centrala innehéllet i dmnet svenska utveckla kunskap att muntligt aterberitta,
presentera och tala om vardagsnira &mnen. Lgr 11 beskriver 1 dvergripande mal och riktlinjer
att ldrare ska bidra med stdd och utforma undervisning som fridmjar elevers sprak- och
kommunikationsutveckling. Malet &r att alla elever 1 slutet av arskurs tre ska ha utvecklat en
formiga att kommunicera och delta muntligt 1 undervisningen 1 samtliga &mnen.
Lararhandledningen ”Vaga tala — Vilja lyssna” skriven av Beronius och Ekenvall (2011)
beskriver dock att elever séllan far mojlighet att trdna pa att tala 1 klassrummet vilket kan fa
konsekvensen att elever kédnner sig osdkra nédr de forvéintas delta muntligt 1 undervisningen.
Att elever far mojlighet att trdna pa att tala infor andra i undervisningen &r viktigt och
framhalls av Gren Landell (2014).

Den oro och dngslan som ménniskor kan uppleva nir de forvéntas tala med eller infér andra
manniskor bendmner Olsson Jers (2012) som kommunikationsdngslan, ett begrepp som
innefattar sdvél taldngslan som blyghet. En kunskapsoversikt genomford av Fredriksson och
Grimberg Olsson (2015) har undersokt kommunikationsidngsliga elevers upplevelser av
muntligt deltagande. Kunskapsoversikten visar att dessa elever kédnner obehag nir de
forvintas delta muntligt 1 undervisningen och att ldrare inte ger de kommunikationsdngsliga
eleverna det stod som de dr 1 behov av. Socialstyrelsens (2010) kunskapssammanfattning
beskriver att elever generellt behdver stdd nédr de ska delta muntligt och sérskilt viktigt ar
stodet for de kommunikationséngsliga elever som upplever muntligt deltagande som
obehagligt. En elev som utvecklar sin sprakliga kompetens kan enligt Dysthe (1996) behova
stod frén larare eller kamrater for att s sméningom klara sig pd egen hand.

Lararen kan enligt Socialstyrelsen (2010) anpassa kraven pa muntligt deltagande under en
begréinsad tid for att forhindra att elevers oro och dngslan eskalerar. Socialstyrelsen beskriver
vidare att en sddan anpassning kan gora att eleverna sa smaningom kan delta i undervisning
som kraver muntligt deltagande utan att kinna obehag. Lund (2008) poédngterar att kinslan av
obehag infor att delta muntligt kan infinna sig hos de flesta elever vid nigot tillfdlle beroende
pa hur situationen och sammanhanget som kréaver muntligt deltagande ser ut. Vid tillfdllen nér
elever kianner obehag framhéller Pusztai (2012) ldraren som den viktigaste personen i arbetet
med att stotta eleven 1 det muntliga deltagandet. Lédrare bor enligt Hagtvet och Palsdottir



(1993) bistd med olika slags stdod i1 olika sammanhang for att elevers forméga att
kommunicera ska utvecklas successivt.

1.1 Problemformulering

I skolan fOrvéntas elever vara aktiva och utmaningen for ldrare blir darfor enligt Murberg
(2010) att skapa en undervisning som bdde moter elevers behov och utvecklar deras forméga
att delta muntligt. Om elever inte far det stod som de &r 1 behov av kan konsekvensen enligt
Paulsen, Bru och Murberg (2006) bli att elever kidnner osdkerhet infor att delta fullt ut. I
undervisning som krdver muntligt deltagande behover liraren dérfor finnas tillgédnglig och
stotta eleverna, detta framhéller Garbe (1990) som betydelsefullt i arbetet for att 6ka elevers
deltagande. Aven Ellis (2000) beskriver att lirares stdd &r viktigt i undervisning som kriver
muntligt deltagande och att det kan ha en positiv inverkan pé elevers ldrande. Pé liknande sétt
beskriver Williams (2006) att elevers stod av varandra genom interaktion och samspel kan
frimja deras ldrande och utveckling. Var forhoppning med detta examensarbete dr att oka
larares medvetenhet och forstaelse for de stodjande insatser som skulle kunna utveckla elevers
muntliga deltagande i svenskundervisningen.

2. Syfte

Syftet med vért examensarbete dr att utifrdn ett sociokulturellt perspektiv undersoka vilken
inverkan stodjande insatser kan ha pé elevers muntliga deltagande 1 svenskundervisningen.

Fragestillningar
* Vilket stod erbjuds elever 1 svenskundervisning som kraver muntligt deltagande?
* Hur anvinder eleverna det stdod som de erbjuds i svenskundervisning som krédver
muntligt deltagande?

3. Bakgrund

Detta kapitel presenterar tidigare forskning inom nérliggande omridden som detta
examensarbete  behandlar. Kapitlet innefattar ocksd en presentation av det
vetenskapsteoretiska perspektiv som arbetet tar sin utgangspunkt i samt en beskrivning av de
centrala begrepp som genomsyrar arbetet.

3.1 Tidigare forskning

Tidigare forskning beskriver elevers upplevelser, ldrares forhallningssatt, ldrare- och
elevrelation samt elevers arbete 1 grupp, som samtliga har koppling till elevers muntliga
deltagande i undervisning. Dessa omrdden har anknytning till varandra och presenteras
nidrmre 1 detta avsnitt. Tidigare forskning inom omridet har visat sig vara begrénsad, vi har
darfor valt att studera savidl ny som dldre forskning vars fokus ligger pa elevers muntliga
deltagande 1 undervisning generellt utan att ta hdnsyn till arskurs och ursprungsland.

3.1.1 Elevers upplevelser av muntligt deltagande

Tidigare forskning visar att elever kan uppleva muntligt deltagande som nagot obehagligt.
Resultat av Olsson Jers (2010) studie visar att det kan ta sig uttryck genom séavil fysiska som
psykiska besvir. I studien, vars syfte var att undersoka hur elever utvecklar sin
kommunikativa formaga 1 undervisningen, deltog 29 elever som intervjuades och
observerades. Studien visar att det sérskilt dr infor muntliga redovisningar som eleverna



kdnner obehag som kan yttra sig pa olika sitt. Nér eleverna i1 hennes studie deltog muntligt i
redovisningar synliggjordes besvér 1 form av illaméende, rodnad och 6kad svettning. Andra
besvir som kan uppstd dr é&ngest, hjartklappning och svérigheter att andas, vilket
uppmarksammades 1 Cederbergs (1997b) studie. 1 Cederbergs studie intervjuades 27
lararstudenter med syfte att undersoka taldngsliga elevers upplevelser samt ldrares och
klasskamraters bemotande 1 skolan. Jones och Gerig (1994) presenterar en studie som syftar
till att undersoka tysta elevers karaktirsdrag samt hur dessa elever interagerar med larare i
undervisningen. Fyra ldrare och 101 elever observerades varav 30 elever intervjuades. I
studien framgdr det av en elev att nervositet infinner sig nér ldraren talar till henne 1
undervisningen och klasskamraternas uppmérksamhet som foljd riktas mot henne. Elever
tampades med rddslan att bli utskrattade, forlojligade och generade ndr de skulle delta
muntligt 1 undervisning vilket ofta grundade sig i obehagliga erfarenheter. 1 en studie
genomford av Lao, Bosacki, Akseer och Coplan (2013) intervjuades 14 ldrare via telefon och
syftet med studien var att belysa hur ldrare ser pa blyga elever samt hur larare forhaller sig till
eleverna och deras olika personligheter i klassrummet. I deras studie beskrivs att rddslan for
att svara fel, bli negativt bedomd och se finig ut infor klasskamrater dr ndgot som elever
upplever som ett hinder vid muntligt deltagande. Det framkommer 1 Cederbergs (1997b)
studie att de mest kritiska blickarna kom fran klasskamraterna vilket skapade en kéinsla av
utsatthet ndr elever forvintades delta muntligt 1 undervisningen. Vid genomfdrandet av en
redovisning stdendes framfor klasskamrater kunde elever uppleva situationen som sarskilt
utsatt vilket 1 sin tur skapade obehag.

3.1.2 Larares forhallningssatt

Jones och Gerigs (1994) studie visar att somliga ldrare behandlade alla elever likadant i
undervisning som krivde muntligt deltagande trots att eleverna hade olika behov. A andra
sidan visar Laos et al. (2013) resultat att ldrarna i deras studie var medvetna om elevers
olikheter och att de hade en formaga att mota deras behov i1 undervisningen. Studien visar att
lararna hade mer tdlamod med de elever som inte deltog muntligt och gav dessa mer
uppmérksamhet och uppmuntran jamfort med 6vriga elever. Bosacki, Coplan, Rose-Krasnor
och Hughes (2011) studie syftar till att undersoka larares uppfattningar och forstielse for
blyga elevers kénslor 1 klassrummet. I studien deltog sju ldrare som intervjuades via telefon.
Till skillnad mot lararna i Laos et al. (2013) studie framkommer det i Bosackis et al. (2011)
resultat att ldrarna inte alltid hade formédga att mota elevernas behov. Liknande resultat
framkommer dven i Cederbergs (1997b) studie dir lararstudenterna uttrycker att en del av de
larare som de hade mott ignorerade de elever som inte deltog muntligt. I en studie genomf{6rd
av Lund (2008) intervjuades tio blyga elever for att undersoka hur deras kénslor och
beteenden tar sig uttryck i skolan. Lund framhéller att de elever som inte syntes och hordes 1
undervisningen ofta hamnade 1 bakgrunden och forblev osedda av ldraren och kamraterna.
Lararstudenterna framhaller att ldrarna sdllan sdg sitt ansvar 1 att stotta dessa elever vid
muntligt deltagande, eleverna ldimnades dédrhin och forvéntades att sjdlva be ldraren om hjilp
ndr de stotte pa svarigheter 1 undervisningen.

Syftet med Paulsen et al. (2006) studie var att undersoka om det finns ndgot samband mellan
passivitet 1 skolan och blyghet, elevers kompetens samt socialt stoéd. 1 studien deltog 501
elever som besvarade ett anonymt frigeformuldr. Paulsen et al. beskriver att de elever som
inte deltog muntligt varken besvérade sina kamrater eller den pdgdende undervisningen. De
framhaller att ldrare trots det uppmérksammade dessa elever och anstrangde sig for att ta reda
pa bakomliggande orsaker till varfor elever inte var aktiva. Dock menar Lund (2008) att
lararna i hennes studie ibland hade svart att uppfatta elevernas 6nskan om att 6ka sitt muntliga
deltagande och tolkade deras tystnad som att de helst vill bli lamnade 1 fred. Vidare beskrivs i



Cederbergs (1997b) studie att eleverna 1 hennes studie ibland blev tillsagda att tala i
klassrummet men att ldrarna inte var tydliga med hur de skulle ga tillvdga for att det muntliga
deltagandet inte skulle kdnnas besvirligt. Det framgédr av ldrarstudenterna i1 studien att
lararnas stod 1 form av vigledning som eleverna var 1 behov av vid muntligt deltagande
saknades vilket dven framkom 1 resultatet av Olsson Jers (2010) studie. Att eleverna inte fick
det stod som de behdvde for att de skulle kunna leva upp till de forvantningar som stélldes pa
dem vad gillde muntligt deltagande beskrivs d@ven av Paulsen et al. (2006). De menar att
larare och skolan som helhet forvintar sig att alla elever ska delta muntligt och vara aktiva i
undervisningen vilket 1 sin tur krdver att eleverna erbjuds det stod som de &r 1 behov av.

3.1.3 Larare- och elevrelation

Pianta, Steinberg och Rollins (1995) undersdker 1 sin studie vilken inverkan relationen mellan
larare och elev har pé elevers formaga att anpassa sig till skolan. Métningar genomfordes pa
436 elever vid flertalet tillfdllen under en tredrsperiod for att f4 syn pa deras utveckling inom
olika omraden och hur vil de anpassade sig till skolan vid 6vergingen fran forskola till skola.
Utover dessa mitningar genomfordes intervjuer med elevernas viardnadshavare. Pianta et al.
beskriver utifrdn vad deras resultat visar att liararna och eleverna spenderade mycket tid
tillsammans 1 skolan vilket gjorde ldraren till en central person i elevernas liv. Lérare bor
skapa varma och tillforlitliga relationer med sina elever vilket Paulsen et al. (2006) menar
leder till att eleverna kédnner sig trygga och vagar be om hjélp nér de stoter pd svérigheter i
undervisningen. Collins (1994, refererad 1 Collins, 1997) har genomfort en studie vars syfte
var att undersoka pd vilket sétt tysta elever som pa grund av oférmaga eller ovilja att tala
missgynnas 1 undervisningen. Studien pdgick under tre ar och deltagarna bestod av tolv
elever, deras vardnadshavare och ldrare. Samtliga deltagare intervjuades, interaktionen i
klassrummet observerades och ldrares dagboksanteckningar analyserades. Utifrdn denna
studie beskriver Collins (1997) vidare att den goda relationen mellan ldraren och eleverna kan
minska elevernas obehag som tidigare hindrade dem fran att delta muntligt. I en studie
genomford av Birch och Ladd (1997) undersoktes relationen mellan ldrare och elev. I
undersokningen deltog 206 elever genom att besvara ett frageformuldr angaende vad de gor
och hur de kéinner nir de ir i skolan. Aven elevernas lirare deltog genom att ta stillning till
ett flertal pastdenden rorande deras relation till eleverna. Studien visar att eleverna som hade
en nira relation till sin larare fick en positiv upplevelse av skolan och uppfattade miljon som
stottande. Relationen mojliggjorde for eleverna att uttrycka sina kénslor och diarmed hade
lararen mojlighet att bidra med det stdd som eleverna var 1 behov av. I Laos et al. (2013)
studie framkommer det att ldrarna sag att en god relation kunde 6ka elevernas sjélvfortroende
och bidra till 6kat muntligt deltagande. Aven resultatet av Piantas et al. (1995) studie visar att
relationen ar vérdefull for sivél elevernas nuvarande och framtida prestationer 1 skolan.
Relationen kan enligt Birch och Ladd (1997) fungera som en séker och stabil utgangspunkt
som eleverna kan forlita sig pd och finna stdd i. En risk dr dock att eleverna forlitar sig for
mycket pa lararen och tar ett steg tillbaka vilket gor att de kan ga miste om tillfdllen att
interagera med sina klasskamrater, vilket i sin tur kan leda till att de isolerar sig sjdlva fran de
Ovriga eleverna.

3.1.4 Elevers arbete 1 grupp

Resultatet av Jones och Gerigs (1994) studie visar att eleverna efterfragar trygghet i
undervisningen och att de sjdlva ville ha kontroll 6ver sitt muntliga deltagande. Murberg
(2010) undersokte 1 sin studie vilken inverkan personliga egenskaper och socialt stod har pa
elevers passiva beteende i1 klassrummet. I studien deltog 259 elever som anonymt besvarade
ett frigeformuldr. Utifran resultatet av studien konstaterar Murberg att ldrare méaste skapa en
larmilj6 som minskar elevers kédnsla av obehag och bjuder in till ett aktivt muntligt



deltagande. En studie genomfoérd av Coplan, Hughes, Bosacki och Rose-Krasnor (2011)
undersokte ldrares strategier, attityder och uppfattningar om tysta respektive pratsamma
elever. I studien deltog 275 ldrare som besvarade en enkét online. I resultatet av Coplans et al.
studie framkommer det att en del av ldrarna valde att anpassa undervisningen och skapa
grupper som varierade 1 storlek med syfte att underlétta vid elevernas muntliga deltagande.
Collins (1997) poédngterar utifran sin studie att elever som upplever muntligt deltagande som
obehagligt kinner sig sirskilt utsatta i helklass och att dessa elever kidnner sig mer bekvéma i
mindre grupper. Mindre grupper kan som Murberg (2010) beskriver skapa en kénsla av
trygghet som bidrar till positiva erfarenheter av muntligt deltagande vilket 1 framtiden skulle
kunna leda till att elevernas deltagande 6kar. Damon och Phelps (1989) presenterar data fran
en tidigare studie som de sjdlva har genomfort vars syfte var att undersoka vilken effekt
elevers samverkan har pa deras ldrande. Med utgangspunkt i denna studie konstaterar Damon
och Phelps att elevernas arbete 1 grupp gjorde det mojligt for dem att interagera med varandra
vilket var betydelsefullt och avgérande for hur elevernas kommunikativa forméga
utvecklades. Murberg (2010) beskriver ocksé att tryggheten som eleverna kunde fa i gruppen
okade deras muntliga deltagande och bidrog till arbetet. Han menar att gruppen hade en
positiv inverkan pé alla elevers deltagande men att den var sarskilt gynnsam for de elever som
kdnde obehag infor att delta muntligt.

3.1.5 Sammanfattning

Forskning visar att ldrare forhéller sig pa olika sitt till de elever som inte deltar muntligt 1
undervisningen och att elever inte alltid far det stod som de &r 1 behov av. Det framgar dven
att elever kan ma déligt niar de forvintas delta muntligt och att de ibland efterfragar stod for
att kunna delta muntligt 1 storre utstrackning. Vilken forméga ldrare har att bemdta dessa
elever varierar vilket i sin tur kan ha en inverkan péd elevers muntliga deltagande i
undervisningen. Den tidigare forskning som vi presenterar visar att elevers arbete 1 grupp
samt relationen mellan larare och elev kan fungera som ett stod och skapa trygghet hos elever
1 deras muntliga deltagande. Utifrdn denna tidigare forskning kan vi utldsa att det stdd som
elever erbjuds i1 undervisningen skulle kunna ha en inverkan pa deras muntliga deltagande.
Med utgingspunkt 1 tidigare forskning undersoker vi vilket stod elever erbjuds i
undervisningen samt hur de anvédnder stodet.

3.2 Sociokulturellt perspektiv

Det teoretiska perspektiv som vért examensarbete tar sin utgangspunkt i dr det sociokulturella
perspektivet och de centrala begrepp som genomsyrar arbetet dr sprak, kommunikation,
deltagande, zone of proximal development (ZPD), scaffolding och interaktion. S&ljo (2005)
beskriver utifrdn det sociokulturella perspektivet att sprdk och kommunikation dr centralt for
larande och betydelsefullt for att manniskor ska kunna utveckla kunskaper. Nelson (1996)
beskriver att sprak anvinds bade verbalt och icke-verbalt i kommunikation mellan ménniskor.
Hon menar att barn har sirskilt stor nytta av det icke-verbala spréket som till exempel
nickningar, blickar och gester vilket kan fungera som ett komplement och en ingéng till det
verbala spraket. I samspel dr spraket avgorande och som Séljo (2014) beskriver ar det nér
manniskor interagerar och kommunicerar med varandra som mojlighet skapas for utbyte av
erfarenheter, kunskaper och fardigheter. Han menar att en forutséttning for att ménniskor ska
kunna utbyta erfarenhet och ddrmed utveckla kompetens ar att de deltar och interagerar i
sociala praktiker. Att delta innebér enligt Wenger (1998) en aktiv process 1 vilken ménniskor
handlar, talar, tinker, kdnner och tillhor.

Begreppet ZPD beskrivs av Vygotskij (1978) som avstdndet mellan den utvecklingsniva som
en elev befinner sig 1 och den potentiella utvecklingsnivd som eleven kan nd med stod frén



larare eller mer kompetenta kamrater. Att elever far mojlighet att interagera med varandra, det
vill sdga samspela och samarbeta, framhaller Vygotskij som en forutséttning for att en
utvecklingsprocess ska kunna ske och for att eleverna ska kunna na sin potentiella
utvecklingsniva. Begreppet scaffolding som har en néra anknytning till ZPD beskriver Wood,
Bruner och Ross (1976) som en byggnadsstillning som monteras upp nér en byggnad &r under
konstruktion for att tillfalligt ge stdd och darefter monteras ned efterhand i takt med att
byggnaden blir fardig. I en skolkontext innebdr denna process att en elev med stéd fran lirare
far mojlighet att genomfora en uppgift som eleven inte hade kunnat genomfora pa egen hand.
Gibbons (2015) framhaller att scaffolding inte &r ett annat ord for hjélp, utan ett stod som kan
bidra till att elever utvecklar nya formagor och djupare forstielse. Stodet dr temporért da
lararen bistdr med stdd sd att eleven kan utveckla sitt ldrande och vid ett senare tillfdlle
genomfora en liknande uppgift pé egen hand. Utifrdn detta beskriver Gibbons att stdd 1 form
av scaffolding &r framtidsorienterat och syftar till att 6ka elevers sjdlvstandighet 1 larandet.

Larare ska enligt Wood et al. uppmérksamma nér elevers formaga att genomfora en uppgift
inte racker till och vid behov ska ldraren bidra med det stod som behdvs for att eleven ska
kunna slutfora uppgiften. Vidare beskrivs av Greenfield (1984) att ldrares stottande insatser
fungerar som ett verktyg for att elever ska kunna nad framgéng och utveckla sin kompetens.
Larare kan strukturera undervisning och uppgifter utifrn vilken kunskapsniva eleverna
befinner sig pd och pé sa sétt mota deras behov. Scaffolding handlar enligt Greenfield om att
ge elever precis den méngd stod som de behover for att lyckas 1 undervisningen och utvecklas
mot den potentiella utvecklingsnivan. Scaffolding kan &dven som Greenfield beskriver
innefatta det stdd som elever ger varandra i undervisningen genom interaktion. Hon menar att
interaktionen elever emellan dr en forutséttning for samarbete och mojliggor for eleverna att
ta tillvara pa varandras kompetenser. En elev som befinner sig pa en hogre utvecklingsniva én
sin kamrat kan genom interaktion bistd med kompetens och stod samt ta storre ansvar for
genomforandet av en uppgift.

Artefakter beskrivs av Siljo (2005) som bade fysiska och intellektuella redskap, vilka &r
skapade av ménniskan med syfte att fungera som stéd for ménniskor i olika praktiker.
Artefakter dr externa resurser som ménniskor anviander sig av for att tdinka och kommunicera i
samspel med varandra samt utveckla kunskaper och fardigheter. Text och bild kan fungera
som resurser for manniskan 1 vardagliga samtal och ldrande d& vi anvénder text och bild for
att kommunicera. S&ljo (2014) beskriver att om ménniskan har férmaga att hantera artefakter
kan de vara anvidndbara och fungera som stdd i1 utveckling och ldrande. Artefakten och
maéanniskan kompletterar varandra och samspel mellan dem &r nddvandigt for att ménniskan
med stdd av artefakten ska kunna utvecklas och né langre dn vad hon hade gjort utan den.

4. Metod

Vi valde att genomfora en kvalitativ undersokning for att besvara vért syfte och vara
fragestillningar. I detta kapitel presenteras metodval, urval, tillvigagangssitt, databearbetning
och analysmetod, etiska stillningstaganden och tillforlitlighet.

4.1 Metodval

Inledningsvis ldste vi in oss pa det teoretiska omrade som detta examensarbete ror sig inom
och utifran forskning identifierades ett problemomrade vilket mynnade ut 1 vart syfte och vara
fragestillningar. Som helhet arbetade vi deduktivt, vilket Bryman (2011) beskriver innebér att
forskaren utgdr frédn teori, genomfor en undersdkning och presenterar ett resultat som



diskuteras med stod 1 tidigare forskning inom omradet. Dock vill vi poédngtera att analysen var
induktiv d4 de kategorier vi arbetade med skapades med utgédngpunkts i det empiriska
materialet. For att besvara vart syfte och vara fragestillningar valde vi att genomfora en
kvalitativ undersokning som Ahrne och Svensson (2011) menar dr anvdndbart nér forskaren
vill undersdka hur ménniskor interagerar med varandra. Eftersom syftet med vért
examensarbete dr att utifran ett sociokulturellt perspektiv undersoka vilken inverkan stodjande
insatser kan ha elevers muntliga deltagande 1 svenskundervisningen ansig vi att observation
som metod var sérskilt ldmplig. Fokus for observationen var att registrera hur deltagarna
interagerade och kommunicerade genom tal och kroppssprak i svenskundervisning som
kravde muntligt deltagande for att fa syn pa om eleverna erbjods ndgot stod och hur stodet 1 sa
fall anvindes. Observation som metod framhalls dven av Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och
Wingnerud (2012) som anvidndbar ndr barn dr involverade i1 forskning eftersom de kan ha
svart att beskriva med ord vad som sker i1 den kontext som de sjédlva befinner sig 1.

For att ha mojlighet att ta in alla intryck och inte g miste om ndgot vid observationstillféllet
som var av relevans 1 forhallande till vart syfte och véra fragestédllningar valde vi att anvinda
videoinspelning med hjilp av iPads for att samla in vart empiriska material. Bjorndal (2005)
beskriver att ménniskans formaga att ta emot ett storre informationsflode ar begrénsad och att
delar av den information som vi moéter filtreras bort och gér forlorat. En fordel med att
anvinda videoinspelning framhélls av Esaiasson et al. (2012) som menar att det i stunden kan
vara svart att uppmairksamma allt som sker i den situation som undersoks. Det var av relevans
for oss att se och hora vad som skedde 1 den undervisning som vi undersdkte. Videoinspelning
var darfor ett passande verktyg eftersom filmen bevarade en hindelse och mojliggjorde for
oss att dtervdnda och uppleva den pa nytt vilket beskrivs av Svensson och Ahrne (2011).

4.2 Urval

Vi genomforde undersokningen pd tva medelstora skolor beldgna i sydvéstra Sverige vilka
innefattade elever fran forskoleklass till arskurs fem. Vért empiriska material samlades in 1 en
arskurs tvd med 28 elever och tre larare samt i en arskurs tre med 32 elever och tre ldrare. [
och med att vart empiriska material samlades in under var pdgaende verksamhetsforlagda
utbildning gjordes ett bekvamlighetsurval vilket enligt Bryman (2011) innebdr att urvalet
bestar av empiriska objekt som vid undersokningstillfillet finns tillgidngliga. Dessa empiriska
objekt innefattade i1 vart fall skolan som miljé samt de elever och ldrare som deltog i
undersdkningen. Deltagandet var frivilligt och elevernas vdrdnadshavare informerades och
tog stdllning till om eleverna fick delta 1 undersokningen. Bade eleverna och ldrarna
informerades om undersdkningen och fick mdjlighet att sjdlva vélja om de ville delta. De sex
lararna deltog och av de 60 elever vars vardnadshavare tillfragades ldmnade 50 stycken sitt
godkidnnande varpa samtliga 50 elever valde att delta i undersokningen. Vi fick ddrmed ett
bortfall pd tio elever vars medverkan inte dokumenterades trots att de deltog 1
svenskundervisningen som bedrevs vid undersokningstillféllet. De tio elever som inte fick
dokumenteras placerades vid bord som varken den stillastiende kameran eller den rorliga
kameran riktades mot.

4.3 Tillvigagangssatt

Inledningsvis delgavs ldrare, vardnadshavare och elever information géllande den
undersdkning som var planerad att genomforas 1 svenskundervisningen. En forutséttning for
att kunna samla in empiriskt material var att elevernas vardnadshavare gav sitt samtycke
vilket mojliggjorde for oss att dokumentera elevernas deltagande 1 undersdkningen.
Observationerna genomfordes i tva olika klasser, pa tvé olika skolor. Dessa klasser var i sin



tur uppdelade 1 halvklasser med cirka 15 elever 1 varje halvklass. Respektive halvklass
observerades vid tre olika tillfidllen under pagaende svenskundervisning. I det klassrum som
eleverna 1 arskurs tva befann sig i var borden placerade som ett u och vid de tillfallen som
eleverna genomforde uppgifter parvis satt de bredvid varandra vid borden for att sedan
redovisa uppgiften framme vid tavlan. Vid grupparbeten rérde sig eleverna fritt runt omkring i
klassrummet och 1 det nirliggande grupprummet. Vid observationerna 1 arskurs tre
genomforde och redovisade eleverna uppgifterna sittandes 1 en ring pa en stor rund matta i
klassrummet. En fordel med att genomfora observationen, som dokumenterades genom
videoinspelning, 1 mindre elevgrupper dr enligt Bjerndal (2005) att mojligheten for oss att
registrera allt som syns och hors dkar. For att dokumentera undervisningen anvéndes iPads
som stilldes upp péd stativ for att fanga in en helhetsbild av vad som skedde under
observationen men dven iPads som var rorliga och forflyttades runt i1 klassrummet for att
fanga in detaljer. Fordelar som Bjerndal beskriver med en stillastdende kamera &r att den
skoter sig sjdlv och smilter in 1 bakgrunden. De begransningar som den stillastiende kameran
har dr enligt Heikkild och Sahlstrom (2003) att den inte fangar in detaljer och héller en
oforanderlig distans till eleverna. Vi ansag dirfor att en rorlig kamera krivdes som ett
komplement till den stillastiende for att kunna folja eleverna i1 klassrummet nédr de
interagerade med varandra och fa en béttre kvalité pd ljudupptagningen. En rorlig kamera ar
enligt Bjorndal (2005) flexibel och mdjliggjorde for oss att fokusera och rikta kameran mot de
hiandelser som var sirskilt relevanta i forhallande till vart syfte och vara fragestillningar.

4.4 Databearbetning och analysmetod

Bearbetningen och analysen av vért empiriska material genomfordes 1 ndra samarbete och
under arbetets ging utbytte vi tankar och forde diskussioner kring materialet. For att inleda
bearbetningen och fa en helhetsbild borjade vi med att titta igenom det empiriska materialet
som bestod av ett flertal filmklipp vilket motsvarade 120 minuter och 56 sekunders speltid.
Materialet gicks sedan igenom ytterligare en ging for att som Rennstam och Wisterfors
(2011) beskriver {4 en djupare inblick 1 materialet. Filmklippen som materialet bestod av
kodades och sorterades in 1 tvd olika mappar, i den ena mappen ’relevanta for vér
undersokning” samlade vi alla de klipp som var relevanta i1 relation till syfte och
frdgestéllningar och 1 den andra mappen “6vriga klipp” samlade vi resterande material. Detta
sétt att vdlja och vélja bort ur ett empiriskt material &r vad Rennstam och Wiésterfors (2011)
beskriver som en reducering. Vi tittade igenom de klipp som var samlade 1 mappen “relevanta
for var undersokning” vilket motsvarade 29 minuters speltid. For att skapa ordning kodades
klippen genom att varje klipp namngavs utifran vad som skedde 1 situationen. Vi gick vidare 1
analysarbetet genom att transkribera dessa klipp vilket Bjorndal (2005) menar &r en fordel da
transkriberingen synliggor fler detaljer 1 materialet. Utifrdn de namn som klippen fick och de
transkriberingar som gjordes kunde vi utldsa dterkommande monster 1 form av likheter mellan
klippen och vilket stod som eleverna erbjods. Utifran detta skapades tre kategorier som
svarade mot syfte och fragestillningar: ”’Stod fran fysiska och intellektuella redskap”, Stod
frin ldrare” och 7Stdod frdn kamrat”. Arbetet med att leta efter monster 1 det empiriska
materialet och utifrdn dessa monster skapa kategorier beskriver Bryman (2011) som
genomforandet av en kvalitativ innehallsanalys. I ett sista steg reducerades vart material nér vi
valde ut delar av filmklippen for att fa tag pd kédrnan, det vill sdga de mest vasentliga delarna
av det empiriska materialet. Denna kérna presenterades sedan 1 resultatet for att, som
Rennstam och Wasterfors (2011) beskriver, skildra materialet som svarade mot vért syfte och
vara frigestéllningar.



4.5 Etiska stillningstaganden

I detta examensarbete tog vi hinsyn till och handlade strikt utifrdn Vetenskapsrddets (2002)
forskningsetiska principer. Principerna fungerade som en riktlinje for forhdllandet mellan oss
och de elever som var delaktiga i det empiriska material som utgjorde vart examensarbetes
resultat. Individskyddskravet beskrivs av Vetenskapsradet och innebér att de elever som deltar
inte far utsittas for skada, krdnkning eller annan forodmjukelse. Detta krav ar 1 sin tur
uppdelat i fyra huvudkrav; informationskravet, konfidentialitetskravet, nyttjandekravet och
samtyckeskravet. Informationskravet uppfylldes genom att examensarbetets syfte och hur
undersokningen skulle dokumenteras beskrevs 1 ett informationsbrev som skickades ut till
elevernas vardnadshavare. Vi forholl oss till konfidentialitetskravet, vilket innebar att
eleverna som deltog behandlades konfidentiellt genom att vi gav dem fingerade namn och att
uppgifter kring dem inte gar att identifiera av utomstadende. Vi forholl oss ocksé till
nyttjandekravet som innebar att de personuppgifter som vi samlade in for forskningsdndamal
endast anvidndes av oss i1 vetenskapligt syfte. Det empiriska material vi samlade in genom
videoinspelning fick ingen utomstidende ta del av. Deltagandet var frivilligt och for att
uppfylla samtyckeskravet avslutades informationsbrevet med en talong pa vilken
vardnadshavare gav sitt skriftliga medgivande om huruvida eleven fick lov att delta eller inte.

4.6 Tillforlitlighet

Valet av metod Overvdgdes noga for att skapa goda mojligheter for oss att besvara vara
fragestillningar och undersoka det som vi avsdg att undersdka. Klapp (2013) menar att om
hiansyn tas till savil troviardighet som pélitlighet kan undersokningens kvalité¢ halla en hog
niva. For att kunna fa syn pa vilket stod eleverna erbjuds 1 svenskundervisningen och hur
eleverna anvinder stodet valdes metoden observation i form av videoinspelning. For att ha
mojlighet att besvara vara fragestédllningar observerade vi de undervisningstillfallen 1 vilka
eleverna forvintades delta muntligt vilket 1 sin tur Okar resultatets trovérdighet.
Trovardigheten ar enligt Klapp ndra sammankopplat med hur val metoden for undersdkningen
mater vad den avser att maita utifrin de frigestidllningar som formulerats. For att
undersokningens kvalité, som Klapp beskriver det, dven ska hélla en hog niva géllande
palitlighet anvénde vi videoinspelning som metod for att samla in empiri och ddrmed kunna
besvara véra fragestillningar. Den rorliga och stillastiende videoinspelningen filmade den
pagaende undervisningen och mojliggjorde for oss att fa ett empiriskt material, som sa langt
det dr mgjligt, atergav vad som skedde 1 stunden som observerades. Bjorndal (2005) beskriver
att en videoinspelning inte kan kopiera verkligheten utan endast representera ett begrénsat
urval av den pedagogiska situation som observerats. Inspelningarna som gjordes holl en hég
kvalité, den rorliga iPaden fangade in detaljer 1 bild och ljud medan den stillastdende iPaden
fangade en helhet. Dessa iPads kompletterade varandra och bidrog till att vért resultats
palitlighet 6kade.

Viér kvalitativa undersokning genomfordes med ett mindre antal deltagare och vi skapade djup
1 resultatet da vi som Geertz (1973a, refererad 1 Bryman, 2011) beskriver, med fylliga och téta
beskrivningar presenterade vért resultat. Enligt Guba och Lincoln (1985, refererad i Bryman,
2011) &r det resultatets djup som gor det mojligt for andra personer att bedoma huruvida
resultatet dr Overforbart och kan tillimpas 1 en annan kontext.

5. Resultat och analys

I detta kapitel presenterar vi resultatet av den undersokning som genomfOrts 1
svenskundervisning som kraver muntligt deltagande. Med utgéngspunkt i det sociokulturella



perspektivet har vi analyserat det empiriska materialet och skapat tre kategorier som svarar
mot syfte och fragestdllningar: ”Stod frdn fysiska och intellektuella redskap”, ’Stod frén
larare” och ”Stéd fran kamrat”. I kategorin ’Stdd frdn fysiska och intellektuella redskap”
presenteras det stdd som eleverna erbjuds i form av redskap kopplat till uppgiftens
genomforande, ’Stod fran ldrare” presenteras det stod som ldraren erbjuder eleverna och i
kategorin ’Stod fran kamrat” presenteras det stdd som eleverna erbjuder varandra. 1 de
sekvenser som beskrivs nedan anvinds fingerade namn pa de deltagare som medverkade vid
insamlingen av vart empiriska material.

5.1 Stod fran fysiska och intellektuella redskap

Syftet med den pagéende svenskundervisningen ar att eleverna 1 arskurs 2 (Observationsgrupp
ak 2, 2 mars 2016) ska delta muntligt och trdna sin kommunikativa forméga genom att
presentera en for eleverna vilkidnd karaktir som forekommer 1 antingen film, bocker, sport
eller spel. Eleverna dr indelade 1 par och har blivit tilldelade varsitt karaktirskort och varsitt
intervjukort. De har fétt 1 uppgift att utifrdn intervjufrdgorna som de stiller till varandra
presentera sina karaktirer for ovriga kamrater som ska gissa vilken karaktir som beskrivs.
Eleverna har tidigare Gvat pa sina presentationer och ska vid observationstillfallet genomfora
presentationerna stdendes framfor sina klasskamrater. I sekvensen nedan har Stina 1 uppgift
att intervju Per kring hans karaktir.

Stina: (Tittar pa intervjukortet) Hur ser du ut?

Per: (Tittar pa karaktérkortet) Jag dr l&ng... (tittar pa kortet igen) Jag har en tofs.
Per tittar upp pa Stina, fnissar och stryker handen genom héret.

Stina: (Tittar pa intervjukortet) Hur dr du som person?

Per: (Tittar pa kortet och rycker pa axlarna) Gammal. (fnissar)

Stina: (Tittar pa intervjukortet) Vad gor du pé fritiden?

Per: (Tittar pé kortet och funderar) Kickar bollen.

Lararen: Hmm... dr det n&n som har en gissning? Och sé far Per dela ut ordet till nan.
Per: (Fnissar och drar i sitt har) Okej... Mattias.

Mattias: Zlatan.

Léraren: Ar det riitt?

Per: Ja. (fnissar)

Stina och Per tittar med jadmna mellanrum ner pa sina kort och anvénder dem som stod vid
genomforandet av presentationen. Nér Stina stéller frdgan om hur Pers karaktér ser ut tittar
han pa sitt karaktarskort och kan utifran bilden beskriva att karaktiren ar lang och har en tofs.
Nér Per har svarat pa fradgan tittar han pd Stina och fnissar vilket kan tolkas som tecken pé
nervositet. Nar Stina stéller nédsta frdga dtervinder hon till kortet och ldser intervjufragan
innantill. Kanske fungerar kortet som ett stod nér hon ska stélla frdgorna till Per, de finns nira
tillhands och ger henne en trygghet i genomforandet. Nér Per ska beskriva hur karaktaren ar
som person tittar han aterigen pd karaktérskortet for att, som vi tolkar, 1 bilden forsoka utldsa
nagonting som beskriver karaktdrens person. Per rycker pd axlarna och svarar att karaktiren
ar gammal. Det skulle kunna vara s att Per tar utgangspunkt i bilden av karaktiren och att
kortet ger honom stdd nir han ska besvara Stinas fraga. Stina tittar pa sitt intervjukort och
laser den sista intervjufrdgan kring vad karaktiren gor pa fritiden varpa Per tittar pa sitt
karaktdrskort, funderar en stund och svarar att karaktidren kickar bollen. Nir han avslutar sin
presentation tittar han frdgande pé Stina som vénder sig mot ovriga elever som lyssnat till
presentationen. Léraren tar vid och frigar eleverna om det dr nidgon som kan gissa vilken
karaktidr som presenterats. Eleverna riacker upp hinderna och Per delar ut ordet till Mattias
som gor en korrekt gissning. Per bekréftar Mattias svar, fnissar och ser n6jd ut. Det stod som
Per och Stina fér 1 sina kort kan eventuellt bidra till att de utvecklar sitt muntliga deltagande
och nér sin potentiella utvecklingsniva.
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Syftet med den pagéende svenskundervisningen ar att eleverna 1 arskurs 2 (Observationsgrupp
ak 2, 10 mars 2016) ska trdna sin kommunikativa forméga genom att i mindre grupper skapa
ett drama utifran en stddmall. Stddmallen innehaller rubrikerna Titel”, ”Var”, “Héndelse”,
”Karaktirer” och ”Repliker”. Néar manuset dr fardigstillt ska grupperna 6va pa dramat som
sedan ska filmas och visas upp for resterande klasskamrater. Gruppen som observeras bestar
av Fia, Alexander och Robin som sitter i ett grupprum intill klassrummet och arbetar med
uppgiften.

Fia: Jag tycker havet.

Alexander: Jag tycker ocksé havet. (tittar pa Robin)

Robin: Nej, det tycker inte jag. (skakar pa huvudet och tittar ner)
Fia: Okej, ehm...

Alexander: Robin, vad tycker du?

Fia: Rymden!

Alexander och Robin: Ja!! (Alla tre ler och utbyter blickar)
Fia: Men vad ska den heta da?

Robin: Rymdresan!

Alexander: Den oédndliga rymdresan!

Fia: Rymdresan!

Alexander: Ja!

Robin: Den kom jag pa (fnissar).

Fia antecknar dramats titel.

Gruppen anvinder sig av stddmallen néar de ska skriva sitt manus och de borjar med att fora
en diskussion kring vad deras drama ska handla om. Alla 1 gruppen visar sitt engagemang for
uppgiften nér de ldgger fram olika forslag om dramats handling och slutligen kommer 6verens
om att dramat ska handla om rymden. Overst pa stddmallen finns utrymme for en titel vilken
gruppen diskuterar fram och skriver ned pa pappret.

Alexander: Mm, alltsd, ”Var?”... I rymden da.

Fia antecknar medan Alexander och Robin tittar pa och lutar sig 6ver bordet for att se vad hon skriver.
Fia: "Héndelse”... Vi kraschar!

Robin: Vi fastnar i rymden.

Fia: Ja, vi fastnar i rymden.

Robin: Vi rakar trycka pa en knapp sa hela stings av. D4 maste vi hoppa ut i rymden och overleva.
Fia: Typ simma, simma ner till jorden (gor simrorelser).

Alexander: Men det ir lite svart att gora det i en teater...

Fia: Men vi sédger typ att vi kraschar... kraschar pd Mars.

Alexander: Vi kraschar...

Robin: Vi kraschar pa mars.

Fia: Ja (viftar med hénderna)! Nu maéste vi 6verleva!

Fia: Kan vi inte krascha typ pad ménen?

Alexander: Jo.

Robin: Ne;j...

Fia: P4 Mars da.

Robin: Mars... for dér finns inget vatten och dd kommer vi inte 6verleva sa ldnge.

Alexander: Men pa ménen finns ju inte heller nagot vatten.

Fia: Okej, men jag har en idé. Om vi typ kraschar pd ménen och sé har vi typ bara en liten motor som
typ brummar (studsar pa stolen) sen kan vi sétta oss pa den och aka hela vigen (for pennan genom
luften) ner till en annan planet.

Fia: Vi kraschar... vi kraschar, vinta, jag skriver.

Robin: P4 manen.

Fia antecknar.

Robin: Helst pa Mars, men aja...

Eleverna fortsitter diskutera handlingen angdende kraschen pa manen eller Mars.

Gruppen fortsdtter folja stodmallen ndr de beskriver var dramat utspelar sig och vilka
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hiandelser som ska dga rum. Alla i gruppen deltar 1 samtalet och bidrar med olika forslag pa
héndelser som de férmedlar till varandra genom tal och kroppssprék. I interaktionen uttrycker
de sina dsikter och lyssnar pd varandra vilket gor att deras samarbete 1 gruppen uppfattas som
vélfungerande. I samtalet avslutar eleverna varandras meningar, spinner vidare pa varandras
idéer och alla i gruppen verkar angeldgna om att f4 komma till tals. Anledningen till detta
skulle kunna vara att eleverna tycker att uppgiften dr rolig och att de dr engagerade 1 arbetet.
Det sétt som eleverna uttrycker sina tankar och utbyter idéer pd kan tyda pa att de kinner sig

trygga i gruppen.

Alexander: Jag ar karaktér ett och styrman. Och jag séger att vi héller pé att krascha, typ.

Robin: Nej, jag e karaktér ett.

Fia: Men vilken karaktir ska jag va?

Fia: "Rymdman (pekar pd Robin), rymdman (pekar péd sig Alexander), rymdkvinna (pekar pé sig
sjalv).”

Fia antecknar karaktirer och repliker.

Alexander: "Men... jag menar... jag sdger liksom till er tva att vi haller pa att krascha (pekar pa Fia och
Robin).”

Robin: ”Ja, och sa sédger jag i radion...”

Fia: D4 ér jag tre, eller hur? Karaktér tre.”

Alexander: ”Nej, men eh... Robin, du kan vél inte prata i radion om du inte har nén sindning pa mars?
Robin: ”Nej, men... nej, men assd... Det var ju innan, innan nér vi har precis vara motorer har gétt
sonder.”

Alexander: ”Aa. (nickar)”

Fia: ”Da séger vi da va, vi kommer krascha pa mars! (gestikulerar med hianderna)”

Vidare 1 arbetet ska eleverna enligt stddmallen skapa karaktdrer och repliker som ska
framforas 1 dramat. De tdnker igenom vilka karaktirer och repliker som é&r realistiska for
dramat och de verkar ta ett gemensamt ansvar for genomforandet av uppgiften. Vi kan tolka
det som att alla tre elever befinner sig pa samma utvecklingsniva och att de genom interaktion
stottar varandra pa viag mot sin potentiella utvecklingsniva. Eleverna uttrycker en vilja att vara
en karaktér i dramat och att de vill framfora repliker. Vidare kan de nedskrivna replikerna
fungera som stdd for eleverna nir de ska delta muntligt vid inspelningen av dramat.

5.2 Stod fran larare

Syftet med den pdgdende undervisningen 1 dmnet svenska &r att eleverna ska delta muntligt
och trdna sin kommunikativa formiga genom att presentera en for eleverna vilkind karaktir
som forekommer 1 antingen film, bocker, sport eller spel. Eleverna i éarskurs tre
(Observationsgrupp dk 3, 1 mars 2016) sitter 1 en ring pa en rund matta och ldraren delar
slumpmassigt ut ett karaktirskort och ett intervjukort till ett elevpar nér det dr dags for dem att
genomfora uppgiften sittandes 1 ringen. Liraren delar ut ett karaktdrskort till Bea medan
Tindra som sitter bredvid henne i ringen far ett intervjukort med uppgift att stélla fragor kring
Beas karaktir. Ovriga elever som sitter i ringen ska lyssna till presentationen och direfter
gissa vilken karaktér det 4r som beskrivs.

Tindra: Hur ser du ut?
Bea: Dom e typ gula... och eh... har nigra slags glasdgon och bla drikt och svarta skor och svarta
handskar (tittar pa sitt karaktirskort).

Tindra borjar med att friga Bea hur hennes karaktér ser ut varpé Bea tittar ner pé sitt kort och
beskriver att karaktiren ar gul, har glasdgon, blé drikt, svarta skor och svarta handskar.

Tindra: Hur ar du som person?

Bea: Eh, knéppa (tittar pa ldraren) och eh... (tittar runt i rummet) ... maste man sig hur dom &r? (tittar
pa lararen) Kan man sig att dom &r s6ta? (frdgande blick, invéntar svar)
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Léraren nickar.
Bea: Okej, dom &r sota. (tittar pa Tindra)

Tindra fortsdtter intervjun med att fraga Bea hur hennes karaktir & som person och Bea
svarar henne med viss tveksamhet samtidigt som hon tittar pa lararen upprepade ginger. Bea
g0r avbrott 1 intervjun och stéller fragor till 1draren for att fi svar pad om hon &r pé ritt vig i
sin beskrivning av karaktidren. Lédraren nickar bekrdftande som svar pad Beas fragor som
atergdr till intervjun och svarar pa Tindras fraga.

Tindra: Vad gor du pa fritiden?

Bea: Hjélper till... (tittar pa lararen, hojer 6gonbrynen)
Léraren nickar.

Bea: ... och typ jobbar i fabrik eller nét. (tittar pa lararen igen)
Léraren nickar igen.

Nar Bea far intervjuns sista frdga av Tindra géllande vad karaktiren gor pa fritiden svarar Bea
aterigen nagot tveksamt pa fragan, hon tittar pa lararen och ser fragande ut. Lararen ger Bea
ytterligare en nickning som svar vilket gor att hon fortsitter sin pdborjade mening. Nér hon
avslutat sin beskrivning tittar hon pa ldraren igen som nickar bekréftande.

Utifran denna observation kan vi antyda en viss osdkerhet hos Bea och att hon har ett behov
av att fa bekréftelse fran lararen. Osédkerheten tar sig uttryck i Beas kroppssprdk nédr hon
upprepade génger blickar at ldrarens héll och soker bekréftelse. Bea kan uppfattas vacklande 1
sin beskrivning av karaktiren och det ar forst nér ldraren ger henne stod 1 form av bekréftelse
som hon med storre sidkerhet dn tidigare fortsdtter sin beskrivning. Den forsta frdgan som Bea
far fran Tindra kan hon besvara med hjdlp av karaktarskortet som visar en bild pa karaktéiren.
De fragor som foljer dérefter krdver en viss kunskap om karaktirens personlighet och
fritidsintressen vilket dr svarare att forklara da det inte beskrivs pd karaktirskortet. Beas
osdkerhet kan grunda sig 1 en rédsla for att svara fel pa de fragor som Tindra stiller och det
skulle kunna vara orsaken till att Bea darfor soker trygghet hos ldraren. Det &r mdjligt att
lararens trygghet och bekriftelse mildrar Beas kénsla av osdkerhet vilket gor att hon vid
flertalet tillfdllen dtervander till ldraren for att fa stod. Lararen dr observant pd de signaler som
Bea sénder ut och mdter hennes blickar genom att nicka och svara pa hennes fragor vilket kan
tolkas som att hon bekréftar Beas presentation. Det gar att se ett dterkommande monster 1 hur
Bea viljer att soka kontakt med ldraren under den pagaende intervjun. Det dr mojligt att
lararens bekriftelse underlittar for Bea och att den gor sa att hon inte behdver kdnna sig
ensam och utlimnad 1 genomfGrandet av uppgiften. Utifran sekvensen tolkar vi det som att
Bea med stod fréan lararen 1 form av bekréftelse ar pa vig mot sin potentiella utvecklingsniva.
Léraren fungerar som en byggnadsstéllning for Bea 1 hennes presentation som hon vid behov
kan luta sig mot.

Foljande sekvens skildrar en annan elevgrupp som i svenskundervisningen ska presentera en
karaktdr och som vi tidigare har beskrivit dr syftet med uppgiften att eleverna ska delta
muntligt och triina sin kommunikativa formaga. Aven vid detta observationstillfille genomfor
eleverna 1 arskurs tre (Observationsgrupp ak 3, 2 mars 2016) uppgiften sittandes i en ring pa
en rund matta. Liraren delar ut ett karaktdrskort till Maja och ett intervjukort till Simon som
har fatt 1 uppgift att stélla intervjufrdgorna kring Majas karaktér. I ringen sitter ocksd de
ovriga eleverna som har 1 uppgift att lyssna till presentationen och darefter forsdka gissa
vilken karaktér det &r som beskrivs.

Simon: Hur ser du ut?
Maja: Eh, jag ar rdd, jag ar rund.
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Simon borjar med att friga Maja hur karaktéren ser ut. Inledningsvis deltar Maja 1 dvningen
genom att svara pa Simons fraga och hon beskriver karaktirens farg och form. Under tiden
som Maja pratar tittar hon ner 1 golvet, pillar pd sina byxor och stryker hinderna mot benen.
Filip som sitter bredvid Maja véinder blicken at en kamrat som sitter pd andra sidan ringen,
smaskrattar och drar upp axlarna mot 6ronen. Maja tystnar, sméler och sneglar pé Filip.

Simon: Hur ar du som person?

Simon véntar en stund och stéller sedan nésta fraga kring hur Majas karaktir &r som person.
Efter att Simon stillt fragan slinger Maja ett snabbt 6ga pa ldraren och slar sedan blicken i
golvet igen. Maja fortsétter sitta tyst och svarar inte pa Simons fraga.

Léararen: Maja, tdnk pa namnet! (paus) Kommer du pa vad han heter? (paus) Hur &r han som person?
(langre paus) Den ér lite arg, va? (paus)

Lararen kénner till vilken karaktdr Maja har pa sitt kort och uppmanar henne att tinka pa
karaktdrens namn, frdgar om hon kommer 1hag vad han heter och upprepar frdgan som Simon
stdllt. Lararen soker dgonkontakt med Maja och efter bade uppmaning och de fragor som
stdlls invantar ldraren en respons fran henne. Liraren ger Maja tid att tdnka efter men hon
kniper thop munnen och sitter tyst och stilla.

Léraren: Vill du sdga nan som ska gissa?
Maja: (ser sig om i ringen) Eh, Lisen!
Lisen: Gru.

Léraren fragar Maja om hon vill dela ut ordet till en kamrat som ska gissa vilken karaktir som
har presenterats. Majas tystnad bryts ndr hon ger ordet till Lisen som sitter nidra henne i
ringen. Lisens gissning stimde inte dverens med karaktdren varpd Maja sjunker ner med
kroppen, gor en liten skakning pd huvudet och tittar runt i ringen pa de kamrater som ricker
upp hinderna.

Redan i1 borjan av sekvensen ser Maja obekvam ut, hennes kroppssprik antyder pa nervositet
och att hon kéinner sig oséker 1 situationen. Att Maja tystnar nér Filip smaskrattar kan bero pa
att hon laser sig av rddsla for att gora bort sig och bli utskrattad. Nar lararen overvakar
situationen och uppmérksammar Majas behov av stdd 1 genomforandet kan vi tolka det som
att lararen forsoker fanga upp henne och hjélpa henne vidare. Lararens sitt att vigleda Maja
utan att ta ordet ifran henne genom att uppmana och stilla fragor kring karaktiren kan ses
som ett forsok att underlitta vid genomforandet av presentationen. Vi tolkar det som att
uppgiften som Maja ska genomfora dr utmanande for henne vilket ldraren uppmérksammar
och det dr mojligt att uppgiften ligger pé en utvecklingsniva utom rackhall for Maja vilket gor
att hennes formaga inte récker till. Lararen studerar Majas deltagande och ger henne mgjlighet
att ta vid och fortsitta presentationen med fragorna som stdd. Vi kan uppfatta ldraren som en
byggnadsstéllning som erbjuder Maja stdd 1 hennes genomforande. Det skulle kunna vara sa
att lararen sd smaningom kan plocka ner delar av byggnadsstéllningen, det vill sdga stodet,
och att Maja vid ett liknande tillfdlle kan delta 1 storre utstrdckning mer sjdlvstandigt. Nar
Maja fér en frdga av Simon forvintas hon besvara den och under tiden som ldraren
uppmuntrar henne sitter ¢vriga kamrater 1 ringen och vintar. Eventuellt kdnner sig Maja
pressad 1 situationen nir kamraterna véntar och det forvintas av henne att delta 1 storre
utstrackning dn vad hon gor. Nar ldraren frdgar Maja om hon vill dela ut ordet till en kamrat
viljer Maja att gora det. Att Maja véljer att bryta sin tystnad och dela ut ordet skulle kunna
bero pé att hon ser ett avslut med uppgiften och ett sétt att géra sig fri fran obehaget. Nér
Lisen gor en felaktig gissning kan Majas kroppssprék tyda pa en besvikelse dver att hon
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kanske inte har lyckats presentera sin karaktir pa ett sitt som gor det mojligt for kamraterna
att gissa ritt. Det skulle ocksa kunna tyda pé att hon kdnner en besvikelse dver att vara kvar i
genomforandet av uppgiften och dirmed behdva fortsétta sin muntliga presentation.

5.3 Stod fran kamrat

Syftet med den svenskundervisning som pagdr é&r att eleverna 1 Arskurs tva
(Observationsgrupp 8k 2, 8 mars 2016) ska delta muntligt och trdna sin kommunikativa
forméiga genom att 1 grupp arbeta fram ett manus till ett kort drama som vid ett senare tillfdlle
ska spelas upp. Léraren har skapat grupper och delar ut en lapp med en nedskriven manusidé
till varje grupp. Vid observationstillfillet ror sig eleverna fritt 1 klassrummet och de ér 1 full
gang med arbetet. Olivia arbetar i en grupp tillsammans med Wilhelm och Karl och de tre
ovar pa repliker som de har skrivit. I stunden dvar Olivia och Wilhelm pé en replik som de
ska séga tillsammans.

Olivia: Okej, du far sdg... Nir jag gor sdhdr (gor tummen upp) dd far du borja pa de, (pekar pa
manuspappret) du kan ju inte borja dir jag e.

Olivia: Okej... ”Ah nej, motstandarlaget... ” (g6r tummen upp och tittar pA Wilhelm)

Olivia och Wilhelm: ... har slappt ut luften ur bollarna.”

Olivia beskriver for Wilhelm att han ska borja sdga den repliken som hon pekar pd néir hon
gor tummen upp mot honom. Wilhelm stér stilla med hénderna i varandra vilandes pa en
stolsrygg och lyssnar koncentrerat pa Olivias instruktioner. Tanken dr att Olivia ska sdga
forsta delen av repliken sjélv och att Wilhelm ska hénga pé 1 mitten av repliken nér Olivia gor
tummen upp. Nér Olivia inleder repliken tittar hon p4 Wilhelm som 1 sin tur sneglar tillbaka
pa henne for att se nir hon gér tummen upp och det dr dags for honom att hinga pa. Nér
Olivia signalerar till Wilhelm sédger han med lag rost repliken som de avslutar tillsammans.
Niér repliken &r avslutad tittar Olivia pd Karl som tar ett kliv framét, drar till sig pappret och
pekar pé repliken.

Karl: Men assé kan vi inte bara kora en...? (pekar pa Olivia)
Olivia: Oke;j.
Karl: Men... Wilhelm méste kunna siga nét.

Karl ar kritisk mot hur repliken framférs och ger som forslag att bara en person ska sédga
repliken. Karl pekar pd Olivia nir han lagt fram sitt forslag varpa Olivia bekréftar honom och
godtar forslaget. Men Karl invénder strax dédrpa och papekar med bestdmd rost att Wilhelm
ocksd maéste sdga ndgon replik. Under tiden som Karl och Olivia diskuterar stdr Wilhelm tyst
och visar inga tecken pé att han har ndgra invdndningar till det som ségs.

Olivia: Aa, okej, jag sdger de (pekar) s sdger du de. (pekar och foljer repliken pad manuspappret med
fingret)

Wilhelm: Aa.

Olivia: Ah nej, motstandarlaget har slippt ut...

Wilhelm: ... luften ur bollarna.

Efter diskussionen kommer Olivia med ett nytt forslag som hon presenterar for Wilhelm och
Karl. Hennes nya forslag dr att repliken delas pd mitten, hon séger forsta delen av repliken
sjalv och Wilhelm tar sedan 6ver och sidger andra delen sjdlv. Wilhelm godtar Olivias forslag
varpd hon sdger sin del av repliken och nickar mot Wilhelm f6r att uppmana honom att ta vid
dar hon slutar. Wilhelm séger sin del av repliken och arbetet fortsétter sedan nér turen gar
over till Karl.
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Redan 1 borjan av sekvensen upplevs Olivia som den medlem 1 gruppen som driver arbetet
framat. Hon utstrdlar en entusiasm for arbetet med uppgiften ndr hon gestikulerar med
hinderna under samtalet med Wilhelm och Karl. I motsats till Olivia haller Wilhelm en lag
profil och hans tystnad ger ett osdkert intryck. Olivias stod kan vara betydelsefullt for hur
Wilhelms muntliga deltagande utvecklas. I sekvensen tolkar vi det som att Olivia befinner sig
pa en hogre utvecklingsnivd dn Wilhelm och att hon genom interaktion med honom stottar
honom genom uppgiften. Genom interaktionen kan Wilhelm ta tillvara pd Olivias kompetens
och med hennes stdod utvecklas mot sin potentiella utvecklingsnivd. Nar Olivia ger Wilhelm
direktiv och kommunicerar med honom tittar hon pd honom och uppmérksammar om han
uppfattar det hon sdger och gor. Olivias vénliga sdtt att stétta Wilhelm genom uppgiften kan
fungera som en vigledning som ger honom mdjlighet att dka sitt muntliga deltagande. Aven
Karl verkar angeldgen om att Wilhelm ska delta muntligt nar han papekar att Wilhelm ocksa
maste ha en replik. Olivia och Karls stridvan efter att inkludera alla gruppmedlemmar i arbetet
och ta del av det talutrymme som uppgiften erbjuder skulle kunna ha en positiv inverkan pa
Wilhelms muntliga deltagande. I sekvensen gér det att folja Wilhelms utveckling fran att sta
tyst, till att mumla en replik tillsammans med Olivia och slutligen sidga en del av en replik pa
egen hand.

I f6ljande sekvens Ovar eleverna i arskurs tva (Observationsgrupp ak 2, 4 mars 2016) pé att
presentera och intervjua varandra 1 arbetet med karaktérskorten och som tidigare beskrivits &r
syftet med svenskundervisningen att eleverna ska delta muntligt och trdna sin kommunikativa
formaga. Eleverna ér indelade i par, de sitter bredvid varandra vid sina bord och 6var pé att
genomfOra intervjun som senare ska presenteras infor resterande klasskamrater. Linnea och
Daniel har tilldelats wvarsitt karaktirskort och intervjukort av ldraren och vid
observationstillféllet 6var de pé att intervjua varandra. Linnea stéller forsta intervjufradgan till
Daniel om hur hans karaktér ser ut varpa Daniel tittar ner pa sitt karaktérskort, ler och svarar
att han inte har en aning. Daniel reser sig upp och ldmnar intervjun for att ga till ldraren och
byta ut sitt karaktdrskort mot ett annat. Nar Daniel kommer tillbaka till bordet ddr Linnea
sitter ser han glad och ndjd ut nér han tittar pa sitt nya karaktirskort.

Daniel: Okej! Nu far du intervjua mig!
Linnea: Hur ser du ut?

Daniel sitter sig ner och sager till Linnea att hon kan bdrja intervju honom. Linnea stiller den
forsta intervjufrdgan péd nytt och Daniel borjar forsiktigt och med 14g rost beskriva hur hans
nya karaktdr ser ut. Nar Daniel har kommit en bit in 1 beskrivningen ldgger han plotsligt med
kraft ifrn sig kortet pa bordet och rycker pé axlarna. I samma stund kommer liraren foérbi och
frdgar hur arbetet gér for dem.

Daniel: Jag kan inte. (skjuter ifrén sig karaktarskortet)

Linnea: Jag kan! Jag kan!

Daniel: Jag kan inte. (far en klapp pa armen av lararen)

Léararen: Passa pa att 6va nu s att ni kdnner er redo nér det dr dags att presentera era karaktirer for de
andra. (pekar mot tavlan)

Daniel sdger till ldraren att han inte kan och skjuter med en handrérelse ifran sig sitt
karaktérskort som ligger pa bordet framfor honom. Till skillnad frén Daniel utstralar Linnea
en entusiasm ndr hon tar Daniels karaktirskort och upprepade ganger séger till 1draren att hon
kan. Léraren tar kortet frdn Linnea och ger det till Daniel som &terigen uppgivet sdger att han
inte kan. Lararen klappar Daniel pd armen och uppmanar dem att passa pa att 6va nu sé att de
ska kédnna sig redo nédr de sedan ska presentera sina karaktirer for resterande klasskamrater
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framme vid tavlan. Som svar pa ldrarens uppmaning vander sig Daniel bort frén lararen, han
grimaserar och ser missndjd ut.

Léararen: Vill du ha en annan karaktar?

Daniel: N4, jag vill inte ha nén. (sldnger ifrén sig lappen och skakar pa huvudet)
Lararen: Okej, men prova dd med denna. (vinder om och gér)

Daniel: Jag kan inte. (sétter hinderna mot ansiktet)

Linnea: Okej, men du kan intervjua mig istéllet.

Léararen fragar Daniel om han ytterligare en ging vill byta ut sitt karaktarskort men Daniel
svarar att han inte vill ha ndgot kort alls, han sldnger ifrén sig kortet och skakar pd huvudet.
Léraren klappar pa kortet och uppmuntrar Daniel att presentera den karaktir han redan har
och ldmnar darefter Linnea och Daniel for att lata dem Ova. Nér lararen har gatt sitter Daniel
sina hdnder mot ansiktet och upprepar att han inte kan. Linnea hor vad Daniel séger och
kommer med forslaget att han kan intervju henne istéllet vilket Daniel vill. De tvd kommer
dven Overens om att Daniel ska intervjua Linnea kring de bdda karaktirskorten vid
presentationstillfdllet som ska ske infor klasskamraterna.

Inledningsvis byter Daniel karaktdrskort och nar han kommer tillbaka till Linnea har han en
positiv instéllning till den uppgift som ska genomforas. Néar Daniel beskriver sin karaktér talar
han tyst vilket utstrdlar en viss osdkerhet. Daniel avbryter plotsligt sin presentation av
karaktiren nir han med kraft lagger ifran sig sitt karaktarskort pa bordet vilket kan tyda pa att
han kénner sig pressad i situationen. Nar Linnea stiller en frdga kring Daniels karaktar
forvintar hon sig en beskrivning som gor det mojligt for henne att gissa vilken karaktir
Daniel har pa sitt kort. Frdgan riktas till Daniel och nir fokus ldggs pa honom och han
forvintas prestera visar han tecken pa en uppgivenhet. Nar ldraren passerar Daniel och Linnea
1 klassrummet uppmarksammar lararen Daniels svarigheter i genomforandet av uppgiften. Det
skulle kunna vara ldrarens uppmaning om att passa pa att dva medan tid finns som gor Daniel
medveten om att han och Linnea om en kort stund ska g& fram och presentera sina karaktérer
infor klasskamraterna. Han forvéntas vid det tillféllet att framfora nagonting vilket eventuellt
skapar stress och 0kar pressen pd honom. Daniels sédtt att hantera situationen visar en antydan
pa oro vilket Linnea uppmarksammar nir hon stottar Daniel genom att ldgga fram forslaget
om att han kan intervjua henne nir hon presenterar de bada karaktdrerna. Nar Linnea kommer
med detta forslag forandras Daniels instéllning till uppgiften och den uppgivenhet han tidigare
har utstralat tonas ned. Linnea befinner sig troligtvis pa en hogre utvecklingsniva dn vad
Daniel gor och kan pé sé sitt stotta honom vid genomforandet av uppgiften genom att ta ett
storre ansvar. Vid detta tillfdlle genomfor Daniel inte uppgiften som det fran borjan var ténkt,
han deltar istdllet muntligt utifrén sin egen forméiga och det dr mojligt att han med Linneas
stod kommer lingre i sitt lirande dn vad han hade gjort utan hennes stod. Eventuellt skulle
Linneas stod kunna ha betydelse for Daniels framtida muntliga deltagande och leda till att han
vid ett senare tillfdlle kan genomfora en liknande uppgift mer sjadlvstindigt.

5.4 Sammanfattning

I relation till frdgestéllning ett ”Vilket stdd erbjuds elever 1 svenskundervisning som kréver
muntligt deltagande?” framkommer 1 var undersdkning att elever 1 huvudsak erbjuds stod frén
larare, kamrater samt fysiska och intellektuella redskap. Léraren erbjod stdd i form av
bekriftelse, vigledning samt uppmuntran. Kamrater erbjod stéd genom att uppmérksamma
svarigheter, vdgleda genom att ge anvisningar, delvis avlasta samt ta ett storre ansvar vid
genomforandet av uppgiften. Fysiska och intellektuella redskap erbjod stod 1 form av
information och vigledning vid genomforandet av uppgifterna som krivde muntligt
deltagande. I relation till fragestéllning tva ”Hur anvinder eleverna det stod som de erbjuds i
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svenskundervisning som krdaver muntligt deltagande?” framkommer i1 var undersokning att
eleverna tog emot det stdd som de erbjods for att kunna genomfora de uppgifter som kravde
muntligt deltagande utifrén sin egen forméga. Eleverna anvénde stodet frin larare exempelvis
genom att upprepade génger soka och fi bekréftelse vid genomférandet av uppgifterna.
Eleverna var ocksd oppna for kamraternas stod, tog tillvara pa deras kompetens och anvédnde
stodet for att ta sig vidare 1 genomforandet av uppgifterna. De tog dven tillvara pa redskapen
och utnyttjade stodet som redskapen erbjod nir de aterkommande tittade pa karaktérskorten
och anvénde stodmallen for att ta del av information och fi végledning genom uppgifterna
som krdavde muntligt deltagande.

6. Diskussion

I detta kapitel presenteras en resultatdiskussion i vilken vi diskuterar var undersoknings
resultat 1 relation till tidigare forskning samt en metoddiskussion 1 vilken vir valda metod
diskuteras och problematiseras.

6.1 Resultatdiskussion
Syftet med vért examensarbete dr att utifrdn ett sociokulturellt perspektiv undersoka vilken
inverkan stodjande insatser kan ha pé elevers muntliga deltagande 1 svenskundervisningen.

Undervisningen som pégick krdavde interaktion och spréklig aktivitet vilket eleverna méiste
delta i for att kunna genomfora de uppgifter som de stélls infor. Vi har 1 vért resultat sett hur
betydelsefulla och anvédndbara fysiska och intellektuella redskap kan vara for elevers muntliga
deltagande 1 svenskundervisningen. Hade Per och Stina genomftrt sin presentation utan
karaktirskort respektive intervjukort kan vi forestélla oss att de hade haft svérare att beskriva
karaktéren 1 detalj och stilla intervjufragorna. Korten kan ha fungerat som en trygghet och ett
stod 1 presentationen vilket bidrog till att utveckla deras muntliga deltagande och ldrande.
Sdljo (2014) beskriver att ett redskap blir anvdndbart forst ndr ménniskan kan hantera det och
1 sekvensen med Per och Stina kan vi se att det stod som korten erbjod var anvéndbart och
gjorde att de kunde utveckla sin presentation. Per och kortet kompletterar varandra da han
tdnker och svarar utifrdn vad bilden pa karaktidrskortet visar. P4 samma sétt anvénder Stina
sitt intervjukort ndr hon innantill l4ser frdgorna som hon stéller till Per. Ett sddant samspel
mellan redskapet och ménniskan beskriver Sdlj6 som nddvindigt for att en utveckling ska
kunna ske. Vi menar att Per och Stina med stdd 1 sina kort har mdjlighet att utvecklas langre
an vad de hade gjort utan korten. Pers karaktirskort visade en bild av karaktiren och Stinas
intervjukort visade text i form av tre intervjufrigor som fungerade som stdd vid deras
muntliga presentation. Som Siljo (2005) beskriver kan denna typ av redskap fungera som
hjdlpmedel 1 samtal och ldrande. Stédet som Per och Stina anvinde sig av kommer inte frdn
en mer kompetent person, utan frin de fysiska och intellektuella redskap som eleverna har
tilldelats.

P& samma sitt arbetar gruppen med Fia, Alexander och Robin utifran en stodmall nér de ska
skapa ett manus. Siljo (2005) framhéller att fysiska och intellektuella redskap har som syfte
att fungera som stdd for méanniskor att tinka och kommunicera 1 samspel med varandra.
Stodmallen som eleverna i vart resultat utgick ifran fungerade som ett stod 1 deras arbete med
uppgiften. Eleverna 1 gruppen kommunicerade kring stoédmallen som bidrog med struktur och
vigledning 1 arbetet och nér den var ifylld fungerade den som ett stod for eleverna i deras
muntliga deltagande ndr dramat filmades. I genomf6érandet av uppgiften hade eleverna sjdlva
kontroll over de karaktdrer och repliker som skulle framforas. De fick sjélva bestimma i
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vilken utstrackning de skulle delta muntligt och vad som skulle sidgas i dramat. Detta var
nagot som eleverna i Jones och Gerigs (1994) studie 6nskade, de ville sjdlva ha kontroll dver
sitt muntliga deltagande 1 undervisningen. I vért resultat verkar eleverna kénna sig trygga i
gruppen vilket skulle kunna bero pd deras kinsla av att ha kontroll &ver sitt muntliga
deltagande. Murberg (2010) beskriver att elevers arbete 1 mindre grupp kan skapa en kénsla
av trygghet och ddrmed Oka elevers muntliga deltagande och deras bidrag till arbetet. I vart
resultat kan vi se att eleverna var engagerade 1 arbetet, att de tog ett gemensamt ansvar och att
de utstralade en vilja att vara delaktiga i dramat.

Viért resultat visar att elever som upplever muntligt deltagande som obehagligt kan fa stod
frdn sina klasskamrater. Stodet har framkommit nir elever har interagerat med varandra i
grupparbeten. Att elever interagerar med varandra i grupp menar Damon och Phelps (1989)
har en positiv inverkan péd hur elevers kommunikativa forméga utvecklas. Det blev tydligt i
vart resultat att elevers samspel fungerade vil bade 1 sekvensen med Daniel och i sekvensen
med Wilhelm. Det framkommer i1 Coplans (2011) studie att om ldrare anpassar
undervisningen och ger elever mojlighet att arbeta i mindre grupper kan elevers obehag vid
muntligt deltagande minska.

I sekvensen med Wilhelm blir det tydligt att han har stod av sina kamrater som 1 interaktion
viagleder honom vid genomférandet av uppgiften. Olivia ar stabil och fungerar som en
stottepelare och trygghet for Wilhelm. Det beskrivs 1 Jones och Gerig (1994) studie att elever
efterfrdgar trygghet i undervisningen och 1 vart resultat blir det tydligt att grupparbetet kan
vara sdrskilt gynnsamt for Wilhelm som 1 arbetet ger tecken pé att uppleva situationen som
obehaglig. Tryggheten som finns 1 gruppen beskriver Murberg (2010) kan 6ka det muntliga
deltagandet hos elever som upplever muntligt deltagande 1 undervisningen som obehagligt. Vi
kan se att ldrarens sammansittning av individer vid indelning av grupper kan ha betydelse for
elevers muntligt deltagande. Vi kan utifrdn vart resultat ana att vélfungerande grupper med
fordel innefattar elever med olika egenskaper och kompetens som i arbetet med en uppgift
kan komplettera varandra och bistd med stdd i ldrandet. Om Wilhelm hade varit del 1 en annan
grupp med andra klasskamrater kanske hans muntliga deltagande hade 6kat eller minskat. Vi
kan se att det finns en risk att elever som héller en 14g profil och inte sdger sérskilt mycket 1
forhallande till sina kamrater skulle kunna bli asidosatt i gruppen. Det skulle kunna vara sé att
lararen 1 vart resultat medvetet har skapat gruppkonstellationer for att framja elevers muntliga
deltagande nir de interagerar med varandra. Vi har 1 vart resultat fatt se hur en elev som hallit
en lag profil 1 gruppens arbete har blivit vigledd och fatt stod 1 att utveckla sitt muntliga
deltagande.

Vi har 1 vart resultat sett en elev uttrycka oro nér han forvintas tala infor sina klasskamrater
och en dnskan om att fa std 6ver. En anledning till att eleven kénde denna typ av oro skulle
kunna vara det som Jones och Gerigs (1994) studie visar, vilket dr att klasskamraternas
riktade uppmirksamhet mot eleven som ska delta muntligt skapar en kénsla av utsatthet. Att
std framfor klasskamraterna och som 1 Daniels fall presentera en karaktér, vilket dels kriaver
kunskap om karaktidren men dven en kreativ beskrivning, kan utifran ett elevperspektiv utgéra
en risk att bli forljligad. Daniels kamrat Linnea har ocksd uppméarksammat att Daniel har
stott pd hinder 1 sin presentation. Daniel har kort fast 1 sin motvilja att genomfora uppgiften
och ldrarens uppmaning hjélper honom inte vidare. Linnea ddremot visar en fOrstaelse for
hans kénslor och har forméga att stdtta honom nér hon tar ett storre ansvar vid genomf6randet
och erbjuder sig att presentera de bada karaktirerna. Vi menar att Linneas erbjudande inte tar
Daniels muntliga deltagande ifrdn honom. Han deltar muntligt i dvningen utifrdn sin egen
formaga och stiller sig framfor sina klasskamrater tillsammans med Linnea nir
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presentationen ska genomforas. Som Greenfield (1984) beskriver kan en elev fi stod av en
mer kompetent kamrat som befinner sig pd en hogre utvecklingsniva och som tar ett storre
ansvar ndr eleverna i interaktion med varandra ska genomfora en uppgift. Linneas sétt att
stotta Daniel 1 uppgiften mojliggjorde for honom att delta utifrdn sin egen forméga nér
uppgiften, med stdd frdn Linnea, har anpassats efter hans behov. Det skulle kunna vara si att
Daniel vid detta tillfdlle behovde stod for att kunna genomfora uppgiften utifrdn sin egen
forméiga. Linnea kan fungera som en forebild for Daniel som verkar orolig infor att delta
muntligt. Eventuellt behdver Daniel inte ett lika omfattande stdd fran Linnea eller ndgon
annan kamrat vid ett framtida liknande tillfille utan deltar istdllet muntligt 1 storre
utstrackning med tanke pé de erfarenheter som han bir med sig. Vi har 1 vart resultat sett att
en kamrat kan bidra med det stod som eventuellt dr avgdrande for att eleven ska kunna delta
muntligt 1 svenskundervisningen utifrén sin egen formaga.

Vért resultat visar att lararna 1 sekvenserna med Bea och Maja erbjuder stéd 1
svenskundervisningen och att stodet var anvindbart for eleverna vid deras muntliga
deltagande. Som Wood et al. (1976) beskriver bor ldrare vara uppmérksamma pa elevers
formaga att ta sig an en uppgift och vid de tillfdllen som eleven stoter pa hinder ska ldraren
erbjuda stéd som kan hjdlpa eleven vidare. Av vart resultat framkommer det att stodet som
lararna erbjod eleverna kan variera 1 omfattning och att d&ven det minsta stodet kan ha en stor
betydelse och inverkan pa deras muntliga deltagande. I sekvensen med Bea erbjuder liraren
ett litet stod 1 form av bekréftelse och dr uppmaérksam pa 1 vilken omfattning av stéd som Bea
ar 1 behov av. Nir en elev genomfor en uppgift och i stunden befinner sig mellan tva
utvecklingsnivaer kan larares stod enligt Vygotskij (1978) ha stor betydelse for att eleven ska
kunna utvecklas vidare och nd den potentiella utvecklingsnivan. Véart resultat visar att det kan
rdacka med att lararen ger ett litet stod och som Greenfield (1984) beskriver kan det vara precis
det stodet, varken mer eller mindre, som eleven behover for att utvecklas. Vart resultat visar
att lararen 1 sekvensen med Bea lyckades erbjuda rétt méngd stod, i form av bekrédftande
nickningar vilket 1 sin kan ha okat elevens muntliga deltagande. Bea verkar inte ha ndgra
storre svarigheter vid genomforandet av uppgiften men hon litar inte fullt ut pa sin egen
formaga och vid dessa tillfdllen soker hon ldrarens stod. Laos et al. (2013) studie visar att
elevers osdkerhet vid muntligt deltagande kan bero pa en rddsla for att svara fel nédr de talar
infor sina klasskamrater. For att elever ska véga be ldraren om hjilp krivs en trygg relation
mellan larare och elev vilket beskrivs av Paulsen et al. (2006). Hade inte eleven 1 vart resultat
haft en god relation till ldraren att forlita sig pd hade hon kanske inte valt att sdka lararens
stod 1 situationen som fick henne att kéinna sig oséker.

Som vi tidigare har beskrivit visar vart resultat att ldrarna i1 sekvenserna med Bea och Maja
hade férméga att uppmérksamma deras olikheter och 1 vilken omfattning de behdvde stod. I
sekvensen med Maja fick vi se hur ldraren tog initiativ till att stotta henne utan att hon sjéalv
bad om det. Det var elevens tystnad som ldraren uppmirksammade som en indikation pa att
eleven var 1 behov av stéd for att kunna genomfora uppgiften. Laos et al. (2013) studie visar
att lararna uppmairksammade de tysta eleverna och gav dem mer stdd och uppmuntran att
vaga tala dn Ovriga elever 1 klassrummet. Laos et al. studien visar ocksé att lararnas tdlamod i
arbetet med elevernas muntliga deltagande hade betydelse for elevernas mdjlighet att
utvecklas och utmanas. Om ldraren 1 vart resultat inte hade haft tdlamod och istéllet skyndat
pa Majas genomforande av presentationen kanske kénslan av att inte leva upp till de
forvintningar som stilldes pd henne hade okat. Vart resultat visar att ldrarnas stod kan vara
viktigt nér eleverna visar pd svarigheter att pa egen hand genomfora en uppgift som kriver
muntligt deltagande. Detta styrks av Wood et al. (1976) som beskriver att stodet frdn ldrare
kan vara avgdrande for att elever ska ha mojlighet att genomfora uppgifter som ligger utanfor
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deras nuvarande utvecklingsniva. Maja sitter inte tyst genom hela sekvensen, hon inleder
presentationen och hon avslutar den nidr hon ger ordet till en kamrat som ska gissa vilket
karaktdr hon har presenterat. Darmed fick vi syn pd hur Maja gavs mojlighet att genomfora
uppgiften utifrdn sin egen formédga med stdd fran lararen. Detta kan leda till att Maja kan
anvénda sig av den erfarenhet som detta tillfille gav och eventuellt delta 1 storre utstrackning
vid ett senare tillfdlle. Som beskrivs av Gibbons (2015) ir scaffolding framtidsorienterat och
stodet skulle kunna 6ka elevers sjdlvstindighet 1 larandet. Om inte ldraren hade haft tilamod
och stottat Maja genom uppgiften kanske obehaget hade blivit storre och som Jones och
Gerigs (1994) studie beskriver blivit en obehaglig erfarenhet som hade gjort sig pamind vid
liknande situationer som kraver muntligt deltagande. Det skulle kunna vara sa att Maja redan
bir pa obehagliga erfarenheter sedan tidigare och att det obehag som hon ger uttryck for att
kénna grundar sig i en oro att bli utskrattad av sina klasskamrater, ndgot som beskrivs 1 Jones
och Gerigs studie.

Piantas et al. (1995) studie visar att relationen kan ha betydelse for elevernas nuvarande och
framtida formaga att delta muntligt i undervisningen. Aven Birch och Ladd (1997) framhaller
att eleverna genom en ndra relation till sin ldrare kan uppleva skolan som stéttande. I vart
resultat blir det tydligt att ldraren &r en trygg punkt i undervisningen for bade Bea och Maja
som soker trygghet och till stor del forlitar sig pé lararens stod. Pianta et al. (1995) beskriver
lararen som en central person i elevernas liv och kan enligt Birch och Ladd (1997) fungera
som en stabil utgangspunkt 1 undervisningen. Birch och Ladd framhaller dock att det finns en
risk att eleverna forlitar sig pa lararen 1 allt for stor utstrackning och som f6ljd gar miste om
mojligheten att interagera med sina klasskamrater.

6.2 Metoddiskussion

Vi ser flera fordelar med att vi vid genomférandet av databearbetning och analys av vart
empiriska material har haft ett ndra samarbete. Detta arbetssétt har gjort det mdjligt for oss att
se pa vart material utifran olika perspektiv vilket bidrog till att var forstaelse for det empiriska
materialet fordjupades. Som Bjerndal (2005) beskriver ér det positivt att flera 6gon studerar
materialet eftersom en situation kan uppfattas péd olika sitt. Att ensam uppmaéarksamma det
som sker i en observation under analysarbetet kan enligt Tholander och Thunqvist Cekaite
(2009) vara svart. For att sikra analysen var det déarfor virdefullt att vi bada var delaktiga vid
transkriberingen av materialet. Vi menar att detta arbetssétt har okat arbetets tillforlitlighet
eftersom vi har diskuterat varje del av arbetet och varit eniga kring de beslut som tagits. For
att inte forlora fokus i databearbetningen och analysen paminde vi varandra om att titta pa
materialet utifran vért syfte och vara fragestillningar och dirmed kontrollera att arbetet var pa
ritt vig. Aven Svensson (2011) beskriver att ett empiriskt material kan tolkas pé olika sétt och
framhaller vikten av att aktivt forhélla sig till undersokningens syfte och fragestéllningar for
att presentera ett tillforlitligt resultat.

Videoinspelningen underlittade analysarbetet av vart empiriska material genom att filmen
gjorde det mgjligt for oss att som Bjerndal (2005) beskriver minska intryckstempot och
repetera intrycken vilket 1 sin tur skapar 6kade mojligheter att reflektera kring materialet. Vi
menar att tillforlitligheten 6kade genom anvidndandet av videoinspelning eftersom vi kunde
spola fram och tillbaka och ge detaljrikedom till var analys.

Vért val att anvénda videoinspelning for att samla in empiriskt material har bade for- och
nackdelar som har tagits i beaktande under arbetets gédng. Fordelen med kameran pa stativ ar
enligt Bjorndal (2005) att den smalter in 1 bakgrunden och blir ett med miljén som den star 1.
Heikkild och Sahlstrom (2003) beskriver dock att nackdelen med den stillastiende kameran dr
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att den &r last och endast fangar in de héndelser som utspelar sig framfor kameran. Den ar
stillastdende och rumsligt bunden vilket gor att viktiga hindelser utanfér kamerans riktning
kan ga forlorade nir de inte registreras pa filmen. Vi sig dérfor fordelar med att komplettera
med en rorlig kamera vilket skapade mojlighet for oss att folja eleverna runt i rummet och
komma dem ndra inpd. En risk med den rorliga kameran ar att den kan dra till sig
uppmarksamhet och stora elevernas naturliga beteende i1 den situation som undersoks vilket
framhalls av Heikkild och Sahlstrém (2003). De elever som deltog i undersokningen var dock
vana vid att bli filmade 1 olika sammanhang. Utifran denna aspekt sig vi att risken var liten att
kamerorna pdverkade elevernas beteende 1 undervisningen som observerades vilket darmed
inte heller paverkade resultatets tillforlitlighet.

7. Konklusion och didaktisk implikation

Viér slutsats &r att eleverna 1 vart resultat erbjods ett anviandbart stod fran larare, klasskamrater
samt fysiska och intellektuella redskap nir de forvdntades delta muntligt 1
svenskundervisningen. Vi menar att stod blir anvéndbart forst nir eleverna kan anvédnda det
for att utveckla sitt muntliga deltagande. Elevernas osédkerhet tog sig uttryck pa olika sétt och
for att lararna skulle kunna bistd med ett anvindbart stdd behdvde de uppmirksamma
elevernas olikheter och det stod som eleverna var 1 behov av. Vi kan se att eleverna 1 resultatet
tog emot det stdd som de erbjods och att de anvinde stodet nir de genomfoérde den uppgift
som de stéllts infor som krdvde muntligt deltagande. Vi kan utifrdn vért resultat dven anta att
det stdod som eleverna erbjods skulle kunna underlétta for dem vid muntligt deltagande 1
svenskundervisningen samt utveckla deras kommunikativa formaga.

Huruvida elever 1 skolan far mojlighet att utveckla en kommunikativ férmaga har betydelse
for deras framtida delaktighet 1 ett demokratiskt samhille. Att individer kan gora sin rost hord
1 samhiéllet skapar mojlighet till gemenskap, kunskap och inflytande i sociala sammanhang.
Med tanke pd de utmaningar som véntar eleverna i vidare utbildning och 1 samhillet vad
géller muntligt deltagande menar vi att det dr viktigt att eleverna fr mdjlighet att tréna sin
kommunikativa forméaga fran skolstart. Det dr ldraren som har ansvar for att erbjuda eleverna
det stod som de dr i behov av for att de ska utmanas och kunna utveckla sitt muntliga
deltagande 1 undervisningen. Vi hoppas att vart examensarbete bidrar till en ©kad
medvetenhet och forstaelse hos ldrare for vilket stdd som kan vara anvédndbart for elever 1
undervisning som krdaver muntligt deltagande. Vi tanker oss dirfor att vidare forskning skulle
kunna undersoka vilka resonemang larare grundar sina handlingar pa nir det kommer till att
erbjuda elever stod 1 undervisning som kriaver muntligt deltagande. Vi undrar om ldrare ar
medvetna om vilket stéd de erbjuder elever och vilka foljder det far nar de gor det. Darfor
menar vi att det hade varit intressant att djupare undersoka vilket stod ldrare véljer att erbjuda
och varfor samt vilken betydelse de tinker att det far for elevernas utveckling och larande.

Virt arbete med att undersoka stodet har lett till att vi har fatt 6kad kunskap om olika typer av
stod som ldrare och kamrater kan erbjuda elever som upplever muntligt deltagande som
obehagligt samt hur dessa elever anvédnder sig av stodet. Vi tar med oss en okad forstaelse for
hur stéd kan vara anvédndbart for de elever som visar att de kdnner obehag infor att delta 1
svenskundervisning som kréaver muntligt deltagande. Vi tar ocksd med oss kunskap om hur
elevers obehag kan ta sig uttryck och vikten av att vara uppmaédrksam pa elevers kénslor i
undervisningen. I vr framtida yrkespraktik vill vi som lérare visa forstaelse for de elever som
upplever muntligt deltagande obehagligt, mota deras behov och erbjuda dem ett anvandbart
stdd 1 undervisningen.
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