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Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd opiskelijoiden n&kemyksid ja kokemuksia
opetuskokeilusta, jonka toteutimme lukion ruotsin  Kkurssilla.  Opetuskokeilu oli
suunnittelemamme projekti, jossa opiskelijat valmistivat sisaltéd yhteiseen sahkdiseen
aikakauslehteen.  Opetuskokeilun l&dhtokohtina toimivat muun muassa lukion uusi
opetussuunnitelma, tehtdvdpohjainen kielenoppiminen, Kkollaboratiivinen oppiminen seka
mahdollisuus yksil6llistimiseen. Tutkimuksen aineisto koostui 13 opiskelijan vastauksesta
séhkdiseen kyselylomakkeeseen seka kahdesta ryhmékeskustelusta, joihin molempiin osallistui

kolme kyselylomakkeeseen vastannutta opiskelijaa.

Suurin osa opiskelijoista piti opetuskokeilua mukavana ja voisi kuvitella osallistuvansa
vastaavanlaiseen projektiin tulevaisuudessakin. Esimerkiksi valinnanvapaus tyoskentelyssa
koettiin mieluisaksi, ja suurin osa opiskelijoista koki, ettd vaikutusmahdollisuudet lisasivéat
heiddn motivaatiotaan projektiin. Kaikki opiskelijat kokivat oppineensa projektin aikana uusia
ruotsinkielisia sanoja, mité itse tekeminen ryhmakeskusteluiden mukaan edisti. Suurin osa koki
lisaksi oppineensa Kirjoittamistaitoa, ruotsin kielioppia seka uutta jostakin aiheesta. Valtaosa
opiskelijoista koki hyddyntédneensd projektin aikana tiedonhakutaitoja sekd keskustelutaitoja.
Liséksi liki puolet vastasi hyddyntdneensd keskustelutaitoja ja luovuutta. Projektin aikana
opiskelijoiden oli tarkoitus antaa toisilleen vertaispalautetta, mutta se ei onnistunut
suunnitellusti. Kyselysta kavi kuitenkin ilmi, ettd opiskelijat pitdvat vertaispalautetta yleisesti

hyddyllisend ja arvokkaana.
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1 INLEDNING

Under hosten 2016 tradde de nya laroplanerna for bade grundlaggande utbildningen och
gymnasiet i kraft. | bada laroplanerna talas mycket om d@mnesintegrerat arbete och att eleverna
ska kunna bygga kunskap Over larodmnesgranserna. Enligt grunderna fér gymnasiets laroplan
ar larandet dessutom ett resultat av studerandens aktiva och sjalvstyrda arbete (GGL 2015:
14). Som blivande larare ville vi gripa tag i dessa teman och planera ett
undervisningsexperiment som vi sedan genomférde pa en svenskkurs i gymnasiet. | sjalva
undersokningen kommer vi att kartldgga informanternas tankar och upplevelser om

undervisningsexperimentet.

| Luukka et al. (2008: 94) framkommer att s& hog andel som 98 % av larare som undervisar i
frammande sprak ofta anvander laroboken. Vi har bada dock erfarenhet av att lara sig sprak
utan larobocker: en av oss har studerat i en waldorfskola och den andra har deltagit i tidigt
fullstandigt sprakbad i svenska. Var kanske lite ovanliga sprakinlarningsbakgrund fungerade
till en del som inspiration for vart undervisningsexperiment och darfor var en tanke bakom

experimentet att fa studerandena att anvanda svenska spraket utanfor larobokskontexten.

Vi ville alltsa préva nagot lite annorlunda i klassrummet, nagot som inte baserar sig bara pa
laroboken. Att ta hansyn till den nya laroplanen var ocksa viktigt och pa sa satt planerade vi
ett undervisningsexperiment som sammanfor uppgiftsbaserad sprakundervisning med
projektinlarning och aven mojliggor individualisering. Vi ville att studerandena far valfrihet,
anvander kreativitet och framfor allt sjalva far vara aktiva aktorer i inlarningsprocessen.
Undervisningsexperimentet var ett litet projekt dar studerandena arbetade ensamma, parvis
eller i smagrupper for att producera nagot innehall till en gemensam tidning. | denna
avhandling anser vi med ett projekt en langvarig process som har en konkret slutprodukt,

enligt definitionerna av Tynjala (1999) samt Etel&pelto och Rasku-Puttonen (1999).

Att planera ett undervisningsexperiment intresserade oss ocksa eftersom vi ville géra nagot
nyttigt med tanke pa vart framtida yrke. Vi ville gora nagot som aven kan inspirera och vara
till nytta for andra larare. Aven om materialpaket och undervisningsexperiment tidigare har
gjorts av andra (t.ex. Saloméaki 2015; Viro 2014), innebar var avhandling en annan vinkel och
darfor hoppas vi att vi kan erbjuda nya tankar och idéer at spraklarare. | tidigare studier som

handlar om undervisningsmetoder har man ofta utgatt fran lararens perspektiv. Vi bestamde



oss att fokusera bara pa studerandenas synvinkel eftersom vi anser att nar det galler inlarning
ar det viktigast att gora studerandenas rost hord. Det dr studerandena som bor lara sig nagot i
skolan och darfér menar vi att det ar viktigt att fa veta hurdana undervisningsmetoder

studerandena anser fungerar och vad som gor undervisningen meningsfull.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med foreliggande studie ar att kartldgga hurdana tankar gymnasiestuderande har om ett
projekt dar de arbetar med svenska spraket pa ett lite annorlunda sétt an i den sa kallade

traditionella sprakundervisningen. | var avhandling soker vi svar pa foljande forskningsfragor:

1. Hur upplever gymnasiestuderande ett projekt dar de arbetar mestadels utan

larobdcker?
2. Vad lar sig studerandena under projektet?
3. Hurdana kunskaper utnyttjar studerandena under projektet?
4. Vad anser studerandena om anvandning av kamratfeedback under projektet?

Dessa forskningsfragor forsoker vi besvara med hjalp av en elektronisk enkat och tva
gruppdiskussioner och darfor innehaller undersokningen bade kvantitativa och kvalitativa

drag.

1.2 Avhandlingens disposition

| kapitel 2 behandlas grunderna for gymnasiets laroplan som ar en utgangspunkt for vart
undervisningsexperiment. Sedan presenteras den teoretiska bakgrunden: uppgiftsbaserad
sprakundervisning i kapitel 3 och undervisningsmetoder som betonar inlararens aktiva roll i
inlarningsprocessen samt individualisering i kapitel 4. Relevanta tidigare studier presenteras i
samband med den teorin som de berdr. Undervisningsexperimentet presenteras i samband
med materialinsamling medan analysmetoder i kapitel 5 och resultat redogors for i kapitel 6.

Till sist finns diskussion i kapitel 7 och avslutning i kapitel 8.



2 GRUNDERNA FOR GYMNASIETS LAROPLAN

Utbildningsstyrelsen ger grunderna for laroplanen vilka fungerar som foreskrift at
undervisningsanordnare. Meningen &r att garantera bl.a. kvaliteten och enhetligheten i
undervisningen och foreskriften forpliktar skolorna att innefatta de mal och centrala innehall
som star i laroplansgrunderna i sina egna laroplaner. (Uthildningsstyrelsen 2017b) Grunderna
for gymnasiets laroplan fornyades ar 2015 och den nya laroplanen tradde i kraft for de nya
gymnasisterna 1.8.2016. Den gamla laroplanen fran ar 2003 &r saledes annu i bruk for de
studerande som har inlett studierna i gymnasiet fore hosten 2016. (Utbildningsstyrelsen
2017a) Utgangspunkten for den nya laroplanen var den gamla laroplanen som
vidareutvecklades enligt vissa mal sd att den battre moter framtidens kompetensbehov
(Utbildningsstyrelsen 2017c).

| detta avsnitt behandlar vi nagra relevanta teman i den nya laroplanen eftersom vi ville ta
hansyn till den nya laroplanen och dess krav i planeringen av vart undervisningsexperiment
(se avsnitt 5.3). | avsnitt 2.1 och 2.2 behandlas generella syner pa och mal for undervisningen
och sedan redogdrs for mal for laroamnet svenska i avsnitt 2.3. Forkortningen GGL star
hadanefter for Grunderna for gymnasiets laroplan och GLGU for Grunderna for laroplanen

for den grundlaggande utbildningen.

2.1 Synen pa larande, studiemiljoer och studiemetoder

Enligt GGL 2015 ar ldrandet ett resultat av den studerandes aktiva, malinriktade och
sjalvstyrda arbete.” (GGL 2015: 14). Studerandena forvéntas tolka och analysera olika slags
information och fordjupa sin kompetens pa basis av tidigare kunskap och erfarenheter.
Larandet har ocksa en kommunikativ aspekt: det sker inte bara individuellt utan ocksa genom
kommunikation med andra studerande. Handledning hjélper studerandena att utveckla sitt
tankande samt uppticka samband mellan bl.a. olika vetenskapsomraden. Studerandena
handledas ocksa att tillampa sina tidigare kunskaper och att hitta ett lampligt satt att arbeta.
(GGL 2015: 14)

Synen pa larandet samt studerandenas intressen och individuella behov ar grunden for
planeringen av studiemiljéer och -metoder. Undervisnings- och studiemetoderna ska vara
mangsidiga och studerandenas aktiva roll och tankande betonas: Genom lampliga

studiemetoder utvecklas studerandenas kreativa och kritiska tdnkande samt férmagan att



behérska helheter. Studerandena ska kunna planera och ta ansvar for sitt eget larande och
ocksa fa mojligheter att utveckla sina samarbetsfardigheter. Léraren ska handleda
studerandena att anvanda digitala studiemiljéer och -material. Studerandena ska erbjudas
meningsfulla laroupplevelser vilket innebar t.ex. att de far koppla samman sina kunskaper
med egna erfarenheter och foreteelser i samhallet. Aven studiemiljon ska vara sddan som
bidrar till att studerandena blir motiverade och studierna meningsfulla. Studiemiljéerna som
helhet ska vara trygga och ge mojligheter till bade sjalvstandigt och kollaborativt larande.
(GGL 2015: 14-15) Dessa teman ville vi forverkliga i vart undervisningsexperiment. Vi ville
bl.a. aktivera studerandena och fa dem att ta ansvar samt erbjuda en meningsfull
laroupplevelse genom att ge dem mojlighet att fokusera pa ett valfritt tema som intresserar

dem.

Det finns vissa skillnader mellan GGL 2015 och GGL 2003. Som exempel kan ges digitala
studiemiljoer och verktyg som framhévs mera i GGL 2015 &n i GGL 2003. Enligt GGL 2003
ska studerandena “handledas i informations- och kommunikationsteknik” (GGL 2003: 16)
medan digitala verktyg i GGL 2015 utgor en betydande del av studierna och studerandena ska
handledas att anvanda dem pa ett mangsidigt satt i sina studier (GGL 2015: 14-15).
Beaktansvart ar att studiemiljoer och -metoder beskrivs mera mangfacetterat i GGL 2015 an i
GGL 2003. Principerna ar dock samma i bada: Studerandena ses som aktiva individer som
ska erbjudas mangsidiga studie- och undervisningsmetoder. De ska handledas i att hitta ett
lampligt satt att arbeta, hitta information och producera ny kunskap, och lararens roll &r att
fungera som handledare at studerandena. Det som betonas mera i GGL 2015 an i GGL 2003
ar aven t.ex. kritisk tdnkande och problemldsning, studiemiljéer och -metoder som framjar
studiemotivationen och studiemiljoer utanfor laroanstalten. (GGL 2015: 14-15; GGL 2003:
16) Den nya laroplanen tar alltsa mangsidigt hansyn till de méjligheter som dagens varld ger
at undervisningen och man stravar efter att studerandena ska forberedas till den foranderliga
varlden battre an den tidigare. Som sagt var ocksd tanken bakom férnyandet av
laroplansgrunderna det att de Dbattre skulle mota framtidens kompetensbehov
(Utbildningsstyrelsen 2017c).

2.2 Mal for undervisningen

I GGL 2015 presenteras allmanna mal for undervisningen och ocksa olika temaomraden, som

behandlar aktuella samhallsfragor och vérdegrundsfragor, och deras mal (GGL 2015: 34-35).



Gymnasieutbildningens uppdrag &r att ge studerandena en bred allmanbildning och darfor ar
ett av undervisningens grundlaggande mal att studerandena far majlighet att utvecklas till
bildade medlemmar av samhallet och tillagna sig sadana kunskaper som kravs i dagens
foranderliga varld. (GGL 2015: 12, 34)

Studerandena ska kunna utveckla manga slags kunskaper och fardigheter under
gymnasietiden, bland annat multilitteracitet, dvs. formagan att tolka och producera olika slags
texter, bygga kunskap dven Over ldarodmnesgrénserna, soka information och lésa problem,
kompetens och forstaelse kring informationsteknologin, samarbetsférmaga, lara kanna sina
egna styrkor och ta ansvar for sitt eget larande. (GGL 2015: 34-35, 38) Ocksa sprak och
kommunikation nimns: ”Den studerande ska utveckla sin formaga att kommunicera savil pa
de bada inhemska spriaken som péd frimmande sprak.” (GGL 2015: 34) Dessa mél ville vi ta
hansyn till i vart undervisningsexperiment genom att t.ex. uppmuntra studerandena att sjalv

soka lamplig information och genom att ge studerandena mdojlighet att arbeta i grupp.

Temaomraden som namns i laroplansgrunderna handlar alltsd om aktuella samhallsfragor och
vardegrundsfragor, och de ska beaktas i undervisningen i alla larodamnen. Temaomraden i
laroplansgrunderna innehaller bl.a. kulturkompetens och internationalism, medier och
multilitteracitet samt hallbar livsstil och globalt ansvar. (GGL 2015: 35) Malen for
temaomradena ar att studerandena ska bl.a. fd& majligheter till kollaborativt larande och
kreativt tankande och forstd samband mellan olika foreteelser och pa sa sétt kunna kombinera
olika kunskapsomraden (GGL 2015: 35).

2.3 Laroamnet svenska

Svenskundervisningen i gymnasiet ska fordjupa de sprakkunskaper som studerandena har
tillagnat sig i grundskolan. Det vidgade textbegreppet, dvs. bade talat och skrivet sprak, ar det
som undervisningen baserar sig pa och pa sa satt stodjer undervisningen ocksa studerandenas
kompetens i multilitteracitet. (GGL 2015: 100)

Svenska, som for finsksprakiga studeranden ar det andra inhemska spraket, kan studeras som
lang (A) eller medellang (B1) larokurs (GGL 2015). Detta betyder att undervisning i svenska i
Finland borjar redan pa lagstadiet, dvs. arskurserna 1-6. Om svenska kan studeras som lang
larokurs beror pa skolan men alla elever maste lasa svenska atminstone som medellang

larokurs som borjar i arskurs 6. (GLGU 2014) B1-larokursen &r tydligt vanligare an A-
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larokursen, dvs. majoriteten av finska elever borjar lasa svenska i arskurs 6 (Statistikcentralen
2017; Statistikcentralen 2015). | gymnasiet innehaller A-larokursen sex obligatoriska kurser
och tva nationella fordjupade kurser (GGL 2015: 103-104). B1-larokursen innehaller fem
obligatoriska och tva fordjupade kurser (GGL 2015: 105-106). Malen for undervisningen ar
gemensamma for bada larokurserna. Malen innehaller bl.a. att studerandena ska kunna agera
pa svenska, bade nationellt och dven globalt, och vaga anvanda svenska pa ett kreativt sétt
samt utveckla sin sprakkansla och formagan att tillampa sina sprakkunskaper ocksa i andra
sprak. (GGL 2015: 101) Medan GGL 2003 betonar mera formagan att kunna vérdera sina
egna kunskaper kan man se en mera global och kreativ synvinkel i GGL 2015 (GGL 2003:
94; GGL 2015: 101).

Arbetssatten i svenskundervisningen ska vara mangsidiga och elevaktiverande och samtidigt
undersokande: studerandena handleds att soka och behandla information pa svenska eller pa
nagot annat skandinaviskt sprak. Studerandena borde utvecklas i att arbeta dmnesintegrerat
och de ska erbjudas meningsfulla och tillrackligt kravande uppgifter. Digitala verktyg ska
anvandas i undervisningen och studerandenas olika kunskapsnivaer ska beaktas. (GGL 2015:
100) Digitala verktyg ville vi ocksa utnyttja i vart undervisningsexperiment och uppgiftens

typ mojliggjorde informationssokning och dven olika kunskapsnivaer kunde beaktas.

3 UPPGIFTSBASERAD SPRAKUNDERVISNING

Uppgiftsbaserad sprakundervisning (eng. task-based language teaching) &r en approach till
sprakundervisning. | den betonas spraklig kommunikation och sprakanvandning snarare &n
sprakets form och strukturer (se t.ex. Ellis 2003, Nunan 2004, Willis & Willis 2007). Enligt
uppgiftsbaserad sprakundervisning bor den primara enheten vara en uppgift (se avsnitt 3.1)

saval for sprakundervisning i storre kontext som pa en enskild lektion (Ellis 2009: 223).

Van den Branden et al. (2009: 2—-3) presenterar tre huvudskillnader i olika uppfattningar om
sprakinlarning. Han papekar dock att man séllan i sprakundervisning féljer bara den ena
anden i tudelningen. Uppgiftsbaserad undervisning baserar sig pa holistiska, inlarare-drivna
och kommunikation-baserade uppfattningar om sprakinlarning (Van den Branden et al.

2009:6). Skillnaderna som presenteras av Van den Branden et al. (2009) ar foljande:
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1) Holistisk — separat:
Medan den holistiska approachen till sprakinlarning ser spraket som diskurs och att inlararen
lar sig spraket genom att anvanda det mangsidigt och funktionellt, &r spraket enligt den
separata approachen ett komplicerat system som maste delas i mindre bitar — t.ex. i enskilda
ord och grammatiska regler — som inlararen maste beharska innan hen kan anvéanda spraket.

2) Laérare-centrisk — inlarare-driven:
| ett larare-centriskt klassrum &r lararen den som talar for det mesta och styr studerandenas
inlarningsprocess i en forutbestdmd riktning, medan det i ett inldrare-driven klassrum kravs
mer initiativformaga fran inlararna gallande beslutandet av innehallet och valet av sprakliga
resurser nar de producerar malspraket.

3) Kommunikation-baserad — form-baserad:
Sprakundervisning kan vara kommunikation-baserad och da ar det som ar viktigast
kommunikation och samforstand, eller form-baserad da spraklig form och strukturer och deras

korrekthet det som ses som mest relevant.

Enligt Nunan (2004: 10) kan uppgiftsbaserad inlarning ses som forverkligandet av
kommunikativ sprakundervisning (eng. communicative language teaching) och bygger pa en
filosofisk approach. Filosofin har fatt inspiration fran bade spraklig och antroposofisk,
psykologisk och sociologisk forskning (ibid.). Enligt kommunikativ sprakundervisning &r
sprak en dynamisk resurs som anvands for att skapa betydelser (Nunan 2004: 6). Approachen
framhéver skillnaden mellan att veta t.ex. en grammatisk regel och att kunna utnyttja dessa
regler for att kommunicera. | kommunikativ sprakundervisning ses spraket snarare som ett
kommunikationsmedel &n som en grupp av t.ex. fonologiska, grammatiska och lexikala bitar
som man maste lara sig utantill (Nunan 2004: 7). Det har ledde till ett tdnkande att man kan
undervisa samma sprak pa olika satt beroende av hurdana kommunikativa behov olika

inlarargrupper har.

Upplevelsebaserat larande (eng. experiential learning) &r en viktig begreppslig grund for
uppgiftsbaserad inlarning (Nunan 2004). | upplevelsebaserat larande fungerar elevens
personliga upplevelse som utgdngspunkt for inlarningsupplevelsen. Inlararnas aktiva
deltagande, alltsa att lara sig genom att gora (eng. “learning by doing”), ar centralt for synen.
Enligt den motsatta “Overforing”-approachen tillagnar inldrarna sig information passivt fran
lararen. (Nunan 2004: 12).

Nunan (2004: 1) listar foljande olika principer och praktiker som har forstarkts pedagogiskt i

uppgiftsbaserad sprakundervisning:
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en behovs-baserad approach till att valja innehallet
en betoning pa att lara sig kommunicera pa malspraket
presentation av autentiska texter i undervisningssituationer

att ge inlarare mojligheter att inte fokusera enbart pa sprak utan ocksa inlarningsprocessen

YV V V V V

betoning av inlérarens personliga erfarenheter som ett viktigt medverkande element for inlarning i
klassrummet

> att forknippa sprakinlarning i klassrummet och sprakbruk utanfor klassrummet

3.1 Vad ar en uppgift?

For att forsta vad uppgiftsbaserad inlarning ar konkret, behdvs en forklaring av vad som avses
med en uppgift. Ofta anvénds orden uppgift och évning synonymt, men inom uppgiftsbaserad
sprakundervisning gér man avseende pa dessa termer: medan en 6vning (eng. exercise) kraver
att inlararna fokuserar primart pa sprakets form, ligger fokus hos en uppgift (eng. task) i
sprakets betydelse (Ellis 2003: 3). Ovningar &r ofta aktiviteter dar man tranar medvetet ett
visst sprakligt drag, t.ex. en grammatisk form. Det kan ses som att bade en 6vning och en
uppgift stravar efter att framja sprakinlarning men de gor det pa skiljande satt (ibid.) I detta
avsnitt syftar vi till att presentera nagra aspekter som ar relevanta for en uppgift: en uppgift
har ett samband med den riktiga varlden, inlararen anvander spraket for att kommunicera och
en uppgift ger ett resultat. Till slut presenterar vi vad en uppgift kan vara konkret, dvs. olika
uppgiftstyper. I avsnitt 3.1.5 sammanfattar vi aspekterna och presenterar en éversiktlig tabell
som stréavar efter att forklara skillnaden mellan en uppgift och en 6vning som man i allménhet
anvander i undervisningen och som man mojligen &ven kallar for en uppgift i
undervisningssammanhang. | avsnitt 3.2 presenterar vi tidigare studier géllande

uppgiftshaserad sprakundervisning.

Vi borjar med fragorna som Willis och Willis (2007: 13) erbjuder som hjélp for lararen att
planera en uppgift. Ju sakrare kan man svara jakande pa foljande fragor géllande en aktivitet i

sprakundervisning desto mer liknar aktiviteten en uppgift:

1) Engagerar aktiviteten inldrarens intresse?
2) Ligger den framsta fokusen pa betydelsen?
3) Finns det ett slutresultat?

4) Mats framgang pa basis av resultatet?

5) Ar slutférandet prioriterat?

6) Kan aktiviteten anknytas till aktiviteter i riktiga varlden?
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Inlararnas genuina intresse och engagering ar en forutsattning for att fokus ligger pa
betydelsen och att det finns ett slutresultat: inlararna maste vilja na slutresultatet och engagera
sig i betydelsen (Willis & Willis 2007). Vi stravade efter att fa studerandena bli engagerade
genom att ta hansyn till deras olika intressen. Detta gjordes genom att individualisera (se
avsnitt 4.4).

3.1.1 Samband med den riktiga varlden

Enligt Van den Branden (2006: 6) betonar manga definitioner av en uppgift att en uppgift som
inldrarna gor i klassrummet borde ha ett samband med uppgifter som gors utanfor
klassrummet. Om man talar om en uppgift — och inte &r en tillampad lingvist — avser man allt
det dar som man gor i sitt vardagsliv, t.ex. att mala ett staket, att kla ett barn, att fylla i en
blankett eller att lana en bok pa biblioteket (Long 1985: 89). Inom uppgiftsbaserad
sprakundervisning ar det dock relevant att skilja en sadan uppgift som &ger rum i vérlden
utanfor klassrummet fran uppgifter som man kan anvéanda i sprakundervisning i skolan.
Nunan (2004) skiljer pa pedagogiska uppgifter (eng. pedagogical tasks) som &ger rum i
klassrummet och sprakbruk utanfér klassrummet som Nunan kallar for riktig varld-uppgifter
(eng. real-world tasks) eller maluppgifter (eng. target tasks). Enligt Long (1985: 94)
klassificeras maluppgifter som uppgiftstyper som ligger pa en mer allman och abstrakt niva.
Pedagogiska uppgifter som utformar basen for klassrumsaktiviteter skapas fran dessa

uppgiftstyper (ibid.).

En pedagogisk uppgift & en del av klassrumsarbetet dar inlararna anvander malspraket
medan “deras uppmérksamhet dr fokuserad pa att ta grammatisk kunskap i bruk for att
formedla meningar i stillet for att manipulera formen” (Nunan 2004: 4; var dversattning). For
att skapa inlarningsmojligheter i klassrummet maste man andra de talrika arenden man gor
med spraket i sitt vardagsliv (riktig varld-uppgifter) till pedagogiska uppgifter (Nunan 2004:
19). Pedagogiska uppgifter kan ha en tydlig relation till den riktiga varlden; Nunan (2004: 20)
namner t.ex. en uppgift dar hans studerande skrev en meritférteckning och sokte lampliga
arbetsplatser vilket ar nagot man kommer sékert att gora i framtiden ocksa utanfor

klassrummet.

Enligt Ellis (2003: 10) inkluderar en uppgift sprakanvandningsprocesser som anvands ocksa i
den riktiga varlden. Darfor kan en uppgift innehalla antingen sprakaktiviteter som éven finns i

den riktiga varlden (t.ex. att fylla i ett formular) eller konstgjorda sprakaktiviteter (t.ex. att
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jamfora tva bilder) som anda reflekterar sprakanvandning i den riktiga vérlden — t.ex. att
bestélla och svara pd fragor eller att hantera missforstand (ibid.). Aven Nunan (2004: 20)
anser att inte alla pedagogiska uppgifter behover ha ett tydligt forhallande till varlden utanfor
klassrummet: meningen med t.ex. olika rollekar, simuleringar och uppgifter som har att gora
med problemldsning, ar att de aktiverar elevers framatskridande sprakkunskaper (ibid.). Da
flyttar inlararna sig fran att vara reproducerande sprakanvandare till att vara en kreativ
sprakanvandare som kan satta ihop bekanta ord, strukturer och uttryck pa nya sétt. Nunan
(2004: 20) tror att nar sprakanvandare maste dra nytta av sina framatskridande
sprakkunskaper och sprakliga resurser pa ett integrerande sétt ar de maximalt engagerade i
spraktillagnandet. Daremot behdver en Gvning inte ha en relation till den riktiga vérlden och
den kan fokusera pa att frimja sadana kunskaper som inte anvéands utanfor klassrummet, t.ex.
fylla i ett ord i ratt form i en mening som inldraren inte nddvandigtvis kommer att anvénda i

framtiden.
3.1.2 Spraket som medel for att kommunicera

Ett kriterium som Ellis (2009: 223) satter en uppgift ar att inl&rarens priméra fokus bor ligga i
betydelsen, dvs. det som inl&rarna borde ta hand om &r att processa uttryckens semantiska och
pragmatiska betydelser. Aven Willis och Willis (2007) och Nunan (2004) understryker
sprakets kommunikativa anvandning dar inlararens fokus ligger pa sprakets betydelse i stéllet
for dess form. En princip for uppgiftsbaserad sprakundervisning enligt Nunan (2004: 37) ar
integration som betyder att inlararna borde undervisas pa satt som skapar tydliga forbindelser
mellan sprakliga formar, kommunikativa funktioner och semantiska betydelser. En uppgift
borde engagera eleverna i att anvanda sprak pragmatiskt och kommunicera i stallet for att bara
presentera sprak (Ellis 2003: 9). Nar det géller en uppgift fungerar deltagarna framst som
sprékanvéandare och all inlarning som sker ar slumpmassig (Ellis 2003: 3). Aven Van den
Branden (2006: 8-9) konstaterar att uppgifter uppmuntrar studerandena att vara

sprakanvandare snarare an sprakinlarare.

Nunan (2004: 36-37) namner aktiv inldrning som en av principerna for uppgiftsbaserad
sprakundervisning. Enligt den lar studerandena sig best genom att gora, genom att bygga
aktivt sina kunskaper i stallet for att passivt ta emot information fran lararen. Det som ar
viktigt ar att inlararen — inte lararen — arbetar och att den stdrsta delen av lektionstiden dgnas
at inlararnas mojligheter att anvanda spraket. Lararen far erbjuda input (t.ex. forklara), men
hen borde inte dominera hela lektionstiden. Enligt Nunan (ibid.) l&r inldrarna sig bast genom
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att anvanda malspraket. Vi ville ocksd genomfora ett inlarare-drivet projekt dar det &r

studerandena som gor och vi endast gav instruktionerna och hjalpte studerandena vid behov.

Ellis (2003: 3) papekar att inlararna inte alltid fokuserar pa sprakets betydelse eller arbetar
som spraksanvéandare och det ar inte heller uppgiftens avsikt. Medan en uppgift kraver att
inlararen fokuserar primart pa kommunikation och sprakets betydelser tillater den att ldgga
sekundart marke till vilka sprakliga form borde anvandas (Ellis 2003: 5). Ellis menar vidare
att studerandens fokus stundvis kan flytta till sprakets form da hen tillfalligt tar
sprakinlararens roll. Enligt Van den Branden et al. (2009: 6) kan uppgiftsbaserad inlarning
tillaita och till och med uppmuntra inlararna att fokusera pa formen for att optimera

inlarningspotential av uppgiftbaserade aktiviteter.
3.1.3 Resultat som mal

Enligt Ellis (2003: 10) har en uppgift ett kommunikativt slutresultat som ar definierat tydligt.
Till skillnad fran en 6vning maste detta resultat vara nagot annat dn enbart anvandningen av
malsptaket (Ellis 2009: 223). Aven Van den Branden (2006: 3) och Willis och Willis (2007:
13) konstaterar att en uppgift har ett slutresultat. Ellis (2003: 8) papekar att det ar viktigt att
skilja pa en uppgifts resultat (eng. outcome) respektive syfte (eng. aim): medan resultat syftar
pa det som eleverna uppnatt i slutet av uppgiften betyder syfte uppgiftens pedagogiska
mening som genererar betydelsebaserat sprakbruk. Enligt Ellis (2003: 8) ar meningen med en
uppgift att inlararna anvander frammande sprak pa olika satt som framjar deras sprakinlarning
snarare an att de uppnar ett visst resultat som inte nodvandigtvis har nagon pedagogisk

betydelse.

Ellis (ibid.) papekar dven att det & mojligt att komma fram till ett lyckat resultat utan att
uppna uppgiftens syfte. Vi anser dven det omvéanda ar mojligt, dvs. det ar ocksa mojligt att
uppna uppgiftens syfte utan att komma fram till nagot resultat. For vart projekt var det inte
viktigast att gora en lysande tidningsartikel (som i sig &r resultatet), utan att bekanta sig med
nya svenska ord, svensksprakigt material, planera och diskutera med gruppmedlemmarna och
producera nagot pa svenska (dvs. syftet med uppgiften). Om studerandena skulle ha gjort allt
det har med svenska spraket utan att kunna skapa en fardig tidningsartikel skulle de med

andra ord ha fullgjort uppgiftens syfte, &ven om det inte genererat ett resultat.
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3.1.4 Uppgiftstyper

En uppgift kan innehalla vilka som helst av de fyra sprakkunskaperna, dvs. att lyssna, lasa,
tala eller skriva (Ellis 2003: 10). Enligt Ellis (2009: 224) kan uppgifter vara input-erbjudande
(eng. input-providing) eller output-uppmuntrande (eng. output-prompting). Input-erbjudande
uppgifter engagerar inlararna att lyssna pa eller lasa, medan output-uppmuntrande uppgifter
engagerar att tala eller skriva pa malspraket. Uppgifter kan ocksa integrera olika kunskaper,
sasom var uppgift — att skapa innehall for en tidning — engagerade studerandena sarskilt att
lasa och skriva pa svenska.

Willis och Willis (2007) presenterar talrika uppgiftstyper. De har delat dem in i sju kategorier:
att lista (eng. listing), att ordna och sortera (eng. ordering and sorting), att matcha (eng.
matching), att jamféra (eng. comparing), att dela personliga erfarenheter (eng. sharing
personal experience), projekt och kreativa uppgifter (eng. projects and creative tasks) och att
l6sa problem (eng. problem solving). Kategorin som vart undervisningsexperiment hamnar &r

projekt och kreativa uppgifter.

| ett uppgift-baserat projekt gor inlararna mindre uppgifter som baserar sig pa ett specifikt
tema och som var och en har ett eget resultat eller mening (Willis & Willis 2007: 99). Enligt
Nunan (2004: 35-36) borde en uppgift pa varje lektion bygga pa och utvecklas fran det som
har gjorts tidigare och den slutliga uppgiften gors av inlararna steg for steg. Aven vi delade
upp uppgiften i olika steg och hade tydliga malsattningar for varje lektion. Genom att
genomfdra de har mindre uppgifterna skapar inldararna den slutliga produkten som &r nagot
som kan presenteras for de andra (Willis & Willis 2007: 99). Som slutliga produkter namner
Willis och Willis t.ex. en portfolj, en dagbok, en webbsida, en poster, en video, en

turistbroschyr eller en tidning som i vart projekt.
3.1.5 Sammanfattning

| detta avsnitt sammanfattar vi aspekter som framkommer i definitioner for en uppgift av Ellis
(2003, 2009), Nunan (2004), Van den Branden et al. (2009) och Willis och Willis (2007). Det
som vi anser med en uppgift i var studie baserar pa dessa defitioner. En uppgift ar saledes en
aktivitet som kraver att en inlarare har en aktiv roll som spraksanvéandare. Nar inlararen gor en
uppgift ar meningen att hens fokus snarare ligger pa sprakets betydelse an pa dess form. En

uppgift bor ocksa ha nagon relation till den riktiga varlden, dvs. inlararna kommunicerar pa
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ett satt som kravs ocksa i situationer utanfor klassrummet. Det som ocksa ar relevant for en

uppgift ar att den har ett slutresultat som ar nagot annat an sjalva sprakanvandningen.

Foljande tabell strévar efter att redogdra skillnader mellan en uppgift och en vanlig 6vning

som gors pa spraklektioner.

Tabell 1: Skillnader mellan en uppgift och en 6vning.

EN UPPGIFT

EN OVNING

Sprakinlarning

genom att anvanda spraket

kommunikativt

genom att trana separata

sprakliga strukturer

Inlararens fokus

I kommunicering och

sprakliga betydelser

i sprakets form och dess
korrekthet

Inlararen

en sprakanvandare

en sprakinlarare

Malet

att skapa aven nagot
slutresultat vid sidan av

sprakanvandning

att trana nagra forutbestamda

ord eller strukturer

Sprakinlarning ar

omedveten

medveten

Relation till varlden

utanfor klassrummet

en relation till akta
kommunikation som &ger rum

ocksa utanfor klassrummet

behdver inte finnas ndgon
relation till den riktiga

varlden
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3.2 Tidigare studier

Som vi har stravat efter att visa dr en uppgift ett brett och mangfacetterat begrepp. Aven om
det finns vissa gemensamma drag och kriterier mellan olika uppgifter ar mojligheter att skapa
en uppgift nastan odndliga. Om man betraktar t.ex. olika uppgiftstyper presenterade av Willis
och Willis (2007) finns det allt fran sagoberattande till att skapa en webbsida eller fran
jamforelse mellan tva filmtrailrar till att 16sa ett problem som rader i klassrummet pa
spraklektioner. Vi har valt att presentera tre studier dar uppgifterna som anvands ar skriftliga.
Tva av dessa studier handlar om skriftliga uppgifter, och den tredje handlar om olika slags
aktiviteter med skriftliga uppgifter som del av dem. Vi motiverar valet av studierna ocksa
med att dessa studier har stravat efter att pa nagot satt utreda studerandenas tankar om

uppgiftsbaserad undervisning vilket ar meningen aven med var studie.

Ruso (2007) undersokte hur anvandning av olika slags uppgifter paverkade pa en engelskkurs
for forstaarsstuderanden vid ett universitet pa Cypern. Hon anvande olika slags uppgifter pa
sin kurs, t.ex. att titta pa en film och skriva om den, att fylla i ett lucktest nar man lyssnar pa
en lat och att halla ett foredrag. Femtiofyra universitetsstuderanden, som deltog i kursen,
skrev dagbok, svarade pa en enkat och deltog i en intervju. Studerandena var mellan 17 och
23 ar och deras hemlander samt fakulteter var olika. Materialet bestod av forskarens och

studerandenas dagbdcker, enkéten och intervjuerna.

| dagboktexterna kom det fram att studerandena var ndjda med uppgifterna som anvéndes och
alla gav positiv feedback pa dem. Enligt informanterna skapade uppgifter variation pa
lektionerna och hjalpte dem att ldra sig. En uppgiftstyp som ansags mycket motiverande var
foredragen som studerandena sjélva holl. Foredragen utvecklade inte bara studerandenas
talade engelska utan ocksé okade deras vetande av olika &mnen och relevant ordforrad. Aven
andra uppgiftstyper forbattrade studerandenas ordforrad: nar orden lardes genom att titta pa en

film eller lyssna pa en 13t var inlarningen mer effektiv och permanent.

Det som studerandena var mindre ndjda med var lektioner som endast innehdll enstaka
uppgifter. Studerandena upplevde det som negativt att lararen bara talade och de lyssnade. De
ansag att de inte far tillrackligt mojligheter att “uppleva spriket” (Ruso 2007: 10).
Studerandena namnde ocksa att kursboken inte intresserade dem och den var inte viktig for

dem. Studerandena upplevde det negativt att lararen talar for mycket och darfér konstaterar
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Ruso att lararens taltid forminskar motivation i klassrummet. Hon papekar ocksa att

studerandena inte vill vara passiva i klassrummet.

Thanh och Huan (2012) har undersokt hur uppgiftsbaserad sprakundervisning paverkar
motivationen att tillagna sig ordfoérrad hos college-studeranden i Vietnam. Deltagarna i
studien var sjuttiosex 18-20 ariga vietnamesiska studeranden som placerades slumpmassigt i
tva engelskagrupper. Den ena gruppen var en kontrollgrupp dar ordférrad undervisades pa ett
traditionellt satt och den andra gruppen var en experimentgrupp dar man anvénde sig av text-
baserade uppgifter varannan vecka. Uppgifterna baserade sig pa kursbokens texter. Alla
studerandena deltog i ett ordforradstest och en enkat bade fore experimentet och efter det.
Resultat frdn enkater och tester samt intervjuer av nio studerande i experimentgruppen

analyserades.

Resultaten visade att kontrollgruppen efter experimentet hade lika hog motivation att lara sig
ordforrad som tidigare medan experimentgruppens motivation hade “6kat dramatiskt™ (Thanh
& Huan 2012: 111). Bada grupper hade lart sig nya ord under kursen men
experimentgruppens ordfoérrad hade Okat mer. Intervjuerna anvéandes for att utforska
studerandenas attityder gentemot anvéndning av uppgiftsbaserad inlarning och det framkom
att storsta delen av de intervjuade féredrog uppgiftsbaserad undervisning framfor traditionella

metoder att undervisa i ordforrad.

Aven Tilfarlioglu och Basaran (2007) har undersokt péverkan av uppgiftshaserad
sprakundervisning genom att jamfora resultat hos en kontrollgrupp och experimentgrupp. De
undersokte hur uppgiftsbaserade skrivaktiviteter paverkar lasforstaelse av engelska som
frammande sprak hos universitetstuderande i Turkiet. Grupperna utgjordes av 28 studeranden
fran en institution och 28 studeranden fran en annan institution. Bada grupperna undervisades
I grammatik med hjélp av kursboken. Harutdver arbetade kontrollgruppen med korta
lasstycken och évningar medan experimentgruppen arbetade tre timmar varje vecka med
uppgiftsbaserade skrivningsaktiviteter. Dessa aktiviteter genomfordes mestadels parvis och
ibland i storre grupper. Studerandena deltog i tester bade fore och efter experimentet.
Resultaten av dessa tester analyserades och det kom fram att uppgiftbaserade
skrivningsaktiviteter hade en positiv paverkan nar det gallde lasforstaelse. Medan
experimentgruppens lasforstaelse forokades betydligt efter experimentet fanns det inte en

signifikant skillnad hos kontrollgruppen.
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Saledes kan vi pa basis av de har studierna séga att att uppgiftsbaserad sprakundervisning har
framjat i synnerhet lasforstaelse och inlarning av nya ord. Inlararna har foredragit
uppgiftsbaserad sprakundervisning framfor traditionella sprakundervisningsmetoder och deras
motivation har okat. Alla ovanndmda studierna matade dock enbart ett delomrade av
sprakinlarning — lasforsaelse och ordforrad — och inte tog stallning till hur uppgiftsbaserad
undervisning skulle fungera med inlarning av nagot annat delomrade eller om det finns nagra

aspekter som inte kan undervisas med hjalp av uppgiftsbaserad sprakundervisning.

4 STUDERANDENS AKTIVA ROLL OCH
INDIVIDUALISERING

En av utgangspunkterna for uppgiftsbaserad inlarning ar inlararens aktiva roll och att
inlarning sker nar man samtidigt gor ndgot. Att studerandena sjdlva far vara aktiva var ett
syfte med vart projekt och i detta kapitel kommer vi att presentera nagra andra approacher
som betonar inl&rarens aktiva roll i inlarningsprocessen. | slutet av detta kapitel presenteras

individualisering som ocksa var en av utgangspunkterna for undervisningsexperimentet.

4.1 Kollaborativ inlarning

I vart undervisningsexperiment gav vi studerandena mojlighet att arbeta tillsammans med
andra. Med samarbete avses oftast att mera &n en person arbetar med en och samma uppgift
(Roschelle & Teasley 1995: 70). En annan form av inléarning tillsammans med andra &r
kooperativ inlarning men forskarna lyfter fram en distinktion mellan kollaborativ och
kooperativ inlarning: i kooperativ inlarning, som ocksa kallas for samarbetsinlarning, har
varje person i gruppen ett visst, bestamt ansvar medan i kollaborativ inlérning arbetar gruppen
tillsammans och mojlig arbetsfordelning sker spontant (Roschelle & Teasley 1995: 70;
Dillenbourg 1999: 11). Roschelle och Teasley (1995: 94) konstaterar att samarbete inte sker

bara for att personerna ar narvarande utan samarbete &r ett medvetet val.

En stark bas for kollaborativ inlarning kan ses vara den konstruktivistiska synen pa inlarning
(Vesterinen 2001: 22). Konstruktivism innehaller flera olika inriktningar sasom kognitiv
konstruktivism, social konstruktionism, symbolisk interaktionism samt andra sociokulturella
betraktelsesatt (Tynjala 1999). Harnast redogors for nagra generella principer i den
konstruktivistiska inlarningssynen enligt Tynjala (1999: 61-65):
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» Inlararen ar aktiv. Inlarning ses inte som passiv mottagande av information utan
inlararen bygger kontinuerligt om sin bild av vérlden. Samtidigt &r lararens roll att
handleda inl&rningsprocessen, inte bara dverfora information.

> Tidigare kunskaper &ar basen for inlarning av nya kunskaper. Utgangspunkten for
larandet ar bra att vara de kunskaper och uppfattningar som inléraren redan har
eftersom hen tolkar ny information pa basis av den gamla. Ibland kan det finnas en
motségelse mellan inlararens egna uppfattningar och den vetenskapliga kunskapen,
men att bli medveten om kontroversen kan befrdmja inldrningsprocessen.

> Meningsskapande och forstaelse. Viktigt ar att inlararen inte bara lar sig utantill utan
faktiskt forstar. Att forsta ar vasentligt for att inlararen ska kunna skapa en betydelse
for det inlarda. Med andra ord ar bara forstadd information betydelsefull.

> Fran faktabaserad till problembaserad inlarning. Aven om det finns ett stort antal
saker som bara ar fakta och inte kan tolkas pa olika sétt ar tanken att fakta inlars bast
da de ar en del av en storre, meningsfull helhet.

» Social interaktion. Interaktion ses som en viktig del av inlarning eftersom det ar
mojligt for inlararen att t.ex. fa stéd av andra. Att studera for sig sjalv kan ocksa ses

som interaktivt: inlararen ar pa satt och vis i interaktion med laroboken.

Tynjala (1999: 167) redogor for nagra positiva effekter av kollaborativ inlarning. Enligt henne
kan diskussion och olika synpunkter astadkomma mera mangsidiga tankeprocesser hos
studerandena jamfort med direkt undervisning. Dessutom mojliggor kollaborativ inl&rning
sjalvstyrning och pa sa satt 6kar ofta studerandenas motivation, och genom kollaborativ

inlarning tranar studerandena ocksa sin sociala kompetens. (ibid.)

Tynjala (1999: 167-168) redogor ocksa for nagra problem som kan forekomma, som t.ex. att
varje studerande &r en individ: vissa tycker mera om att arbeta ensam &n i en grupp. Dessutom
kan medlemmarna i en grupp vara mycket olika nar det galler deras samarbetsférmaga och
sociala kompetens, och om medlemmarna i gruppen delar arbetet sinsemellan kan helheten
forbli oklar for dem. (ibid.)

Lararens roll i kollaborativ inlarning ar att vara en handledare som stodjer arbetet (se t.ex.
Vesterinen 2001). Det som kommer fram | GGL 2015 &r att lararen ses som en handledare i
stallet for en person som bara 6verfor information. Utgaende fran denna syn kan kollaborativ
inlarning ses som en lamplig arbetsmetod i gymnasiet. Dessutom namns det flera ganger i

GGL 2015 att inlarning ocksa ska ske i kommunikation med andra utéver sjalvstandigt arbete
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och att studiemiljon ska stédja kollaborativt larande. 1 GGL 2015 betonas studerandenas
aktiva roll i inlarningen och att studiemetoderna borde utveckla studerandenas tankande, och
enligt Tynjdlas (1999: 167) tankar ar kollaborativt inlarning en sadan arbetsmetod som

aktiverar studerandena.

Uppfattningar om grupparbete har studerats t.ex. av Abrahamsson och Fridén (2010). De
intervjuade i sin studie atta larare som arbetade i arskurserna 2—6. Syftet med studien var att
undersoka lararnas tankar om grupparbete som arbetsform. Det visade sig att lararna stéllde
sig positivt till grupparbete men de ndmnde dven vissa nackdelar med det. Fordelar som
lararna i Abrahamssons och Fridéns (2010) studie sdg med grupparbete var bl.a. att det &r
viktig social traning: eleverna lar sig att respektera och lyssna pd varandra och utvecklar
samtidigt sin diskussions- och argumentationsformaga. Lararna ansag ocksa att eleverna kan
inspirera och ldra sig av varandra och ta del av andras idéer. De menade vidare att grupparbete
dessutom hjélper eleverna att lara sig att soka information pa egen hand vilket lararna ansag
vara viktigt med tanke pa framtiden. Enligt lararna i Abrahamssons och Fridéns (2010) studie
ar nackdelar med grupparbete bl.a. att eleverna ofta deltar ojamnt, dvs. att nagon elev tydligt
tar mera ansvar i gruppen dan nagon annan. Dessutom upplevde lararna att det ar svart att

beddma elevernas individuella prestationer nér de arbetar i grupp.

En viktig aspekt i vart undervisningsexperiment var valfrihet, vilket innebar att studerandena
sjalva fick valja vem de jobbade med. Lérarna i Abrahamssons och Fridéns (2010) studie
foredrog dock att sjalva gora gruppindelningen. I gruppindelningen brukar lararna ta hansyn
till t.ex. sociala faktorer (vilka elever som kommer respektive inte kommer éverens med
varandra), elevernas kompetenser och olika styrkor samt sjalva uppgiftens typ och syfte
(Abrahamsson & Fridén 2010). Aven Eteldpelto och Rasku-Puttonen (1999: 195) konstaterar
att lararen kan paverka arbetsprocessen genom att bl.a. bilda grupper dar férhallandena mellan
medlemmarna ar fungerande. Det ar dock vasentligt att lararen kanner eleverna val om hen

gor gruppindelningen.

Keranen (2013) kartlade gymnasisters asikter om grupparbete i svenskundervisning vid tre
finska gymnasier. Hon hade 99 informanter varav drygt halften ansag att grupparbete ar ett
bra sétt att lara sig svenska. Som positiva faktorer ndmnde informanterna bl.a. stdd och hjalp
fran andra i gruppen. Nagra informanter namnde att grupparbete for med sig positiv variation
till lektionerna och nagra ansdg att inlarning med andra ar roligt. Det fanns dnda manga
informanter som ansdg att de inte lar sig tillrackligt i grupp. Faktorer som enligt
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informanterna paverkar hur bra grupparbete fungerar var bl.a. jamnhet av deltagande,
gruppmedlemmarnas motivation och uppgiftens kvalitet. En informant namnde ocksa att om
gruppen ar for stor ar det svart for alla att delta och en namnde att uppgifter kan delas ojamnt
om gruppmedlemmarna ar pa mycket olika kunskapsnivaer. Allt som allt konstaterade
Keranen (2013) att det inte ar enkelt att fa grupparbete att fungera utan det finns manga

faktorer som paverkar hur det lyckas.

4.2 Projektinlarning

Ett projekt ar ett mangfacetterat begrepp och innehallet i ett projekt beror pa dess mal: ett
projekt vara t.ex. ett utvecklingsprojekt inom ett foretag, ett forskningsprojekt, ett
byggnadsprojekt osv. (Kettunen 2009: 17). Pa basis av syftet med denna avhandling &r det
anda vasentligt att granska projekt och dess betydelse endast i skolkontexten, och pa sa satt
tala om projektinlarning. Enligt Tynjala (1999: 165) menar man med projektinlarning oftast
ett sadant arbetssétt dar studerandena arbetar en langre tidsperiod kring ett visst tema och
samtidigt producerar nagon konkret produkt som anknyter till temat. Dartill beskriver
Etelapelto och Rasku-Puttonen (1999: 202) projektinlarning som en langvarig process som
bygger pa ndgot meningsfullt problem och integrerar olika vetenskapsomraden. Det dr dessa
definitioner for projektinlarning som vi drar nytta av i avhandlingen: relevant &r ett visst tema,

en langre tidsperiod, en konkret produkt och forsoket att inkludera olika larodmnen i arbetet.

Projektinlarning kan ses som en form av kollaborativ inlérning eftersom projekt oftast
genomfors i smagrupper. Det ar dock mojligt att inkludera ocksa sjalvstandigt arbete i
processen. DA galler det mestadels att studerandena i gruppen sjélv bestammer hur de delar
ansvaret. (Tynjala 1999: 165) Tynjala (ibid.) konstaterar dessutom att projektinlarning kan
anvandas som en form av problembaserad inlarning (se avsnitt 4.3). Andra former av
inlarning och arbete som &r néra projektinlarning ar t.ex. upplevelsebaserad inlarning (se
kapitel 3) och kontextuell inlarning (Vesterinen 2001: 22). S& som i kollaborativ inlarning i
allménhet &r lararens roll ocksa i projektinlarning att stodja och trana (Etelapelto & Rasku-
Puttonen 1999: 199; se ocksa Vesterinen 2001).

Positiva drag med projektinlarning kan vara t.ex. inlararens sjalvstandighet och valfrihet samt
inlarning som &r orienterad mot forstaelse. Dessutom gillar studerandena ofta att arbeta
tillsammans med andra. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999: 192, 200-201) Den traditionella
skolmiljon kan dock vara utmanande for projektinlarning. Korta arbetsperioder och fristaende
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laroamnen gor det svart for lararen att organisera en storre helhet. Ett annat problem som ofta
forekommer ar ojamn arbetsfordelning inom gruppen. Projektinlarning kraver ocksa mycket
av inlararen: hen borde kunna uttrycka sig sjalv mangsidigt och granska saker fran olika
perspektiv samt vara kritisk ocksa mot sin egen synpunkt. (Etelapelto & Rasku-Puttonen
1999: 192-193, 200)

Projektinlarning har i finlandsk kontext framst undersokts i yrkesinstitut och yrkeshdgskolor.
T.ex. Vesterinen (2001) undersOkte projektinlarning i anslutning till ett projekt som
genomfordes vid Jyvaskyla yrkeshdgskola. Det sa kallade SYTKE-projektets mal var att
utveckla arbetsgemenskapen i de 12 foretag som deltog. Aktdrerna i projektet var ca 200
studerande fran Jyvaskyla yrkeshogskolas social- och halsoomrade. Det fanns ett team med
3-12 studerande i varje foretag och varje team genomforde ett eget miniprojekt i foretaget.
Syftet med Vesterinens (2001) studie var att kartlagga saval studerandenas som lararnas
upplevelser och tankar om projektinlarning med hjalp av frageformular, temaintervju och
inlarningsdagbok. Det kom fram att projektinlarning fungerade som ett bra satt for
studerandena att tilldgna sig kunskaper som &r viktiga i arbetslivet. Studerandena konstaterade
dock att det &r viktigt att man hunnit utbildas tillrackligt innan genomférande av detta slags
projekt, samt att projektet &r vélorganiserat, att projektet placerar sig i slutet av studierna och
att projektet ar tillrackligt langvarigt. Studerandena upplevde att deras personliga formagor,
sasom malinriktning och planmaéssighet, utvecklades. Lararna ansag att problem med
projektinlarning &r t.ex. att det & mycket svart att inkludera stora projekt i studierna. Detta
namner ocksa Etelapelto och Rasku-Puttonen (1999: 200), dvs. att den traditionella strukturen
i utbildningen inte ar idealisk for projektinlarning. Detta slags stora projekt kan ocksa vara
svart att anknyta till sprakundervisning pa grund av fristaende laroamnen och tamligen korta
lektioner men nagot slags samarbete med olika foretag skulle kunna vara intressant.

Gallande undervisning i grundskolan har Viro (2014) gjort ett materialpaket for
projektinlarning i matematikundervisning. Malgruppen &r elever i arskurserna 7-9.
Materialpaketet innehaller olika slags projekt vars syfte &r att gora undervisningen mera
funktionell och 6ka elevernas forstaelse om var och hur de kommer att behéva matematik i
framtiden. | alla projekten far eleverna utnyttja sina matematiska kunskaper mangsidigt och i
olika slags sammanhang: fyra av projekten ar sa kallade funktionella projekt och tre ar

planerade i samarbete med olika foretag.
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4.3 Problembaserad inlarning

Problembaserad inlarning (eng. problem-based learning, PBL) kan definieras som en
efterforskningsprocess som svarar pa fragor, nyfikenhet, tvivel och osakerheter som handlar
om livets komplexa fenomen (Barrel 2007: 3). Ett problem é&r ett tvivel, en svarighet eller en
osakerhet som behdver en 16sning (ibid.). Problembaserad inldarning har anvénts sérskilt inom
medicin, business, fysik och biologi, medan sprakundervisning har utnyttjat metoden relativt
litet (Larsson 2001). Enligt Larsson (2001: 4) &r det utmanande att skapa lampliga problem
som har med ett sprak att gora eftersom det inte finns tydliga riktig-varld-situationer eller
tidskrifter som presenterar aktuella trender som kan anvéandas for att skapa ett problem. Ett
mer realistiskt satt skulle vara att skapa ett problem som kombinerar sprakundervisning och

undervisning i andra amnen dar ett sprak spelar en viktig roll (ibid.).

Larsson (2001: 6) presenterar tre problem som kunde anvandas i sprakundervisning. Det
forsta ar att man vill bygga ett drémhus och man maste beskriva sina planer sa detaljerat som
mojligt. Det andra problemet ar ett scenario dar ens van har blivit arresterad och man maste
utreda varfor det har hant. Det tredje exemplet ar ett brev som ar skrivet av nagon historisk
person och man maste utreda vem som har skrivit det, var det har skrivits och nar det har

skrivits. Alla scenarierna ager rum i landet dar man talar det fraimmande spraket som studeras.

Vart undervisningsexperiment innehaller manga aspekter som hor till problembaserad
inlarning. Liksom riktiga journalister, sokte ocksa studerandena information, vérderade det
och finslipade bade texten och layouten. Studerande efterforskade alltsa ett fenomen som
behandlades i deras artikel. Om man anser det att studerandena inte visste ndgot om amnet
eller alla lampliga svenska ord som ett problem kan man tanka att studerandena ldste ett
problem genom att skapa en tidningsartikel.

Egenskaper hos ett bra problem for problembaserad inldrning &r enligt Larsson (2001: 4) att
det engagerar studerandenas intresse och motiverar dem att soka information sjalvstandigt, att
det mojliggor att koppla ny information ihop med den gamla, att det later studerandena fatta
beslut baserad pa presenterade fakta, att det betonar viktighet av grupparbete och att det har
en relation till den riktiga varlden. Hung et al. (2008: 488) betonar inléararens roll inom
problembaserad inlarning: inlararen maste vara sjéalvstyrande och sjélvkritisk, och hen far inte
fardiga svar fran nagon annan. Enligt Hung et al. (2008: 492) &r det ultimata malet med

problembaserad inlarning att utbilda studerande att bli sjalvstyrande, sjalvstdndiga och
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livslanga inldarare. Om man jamfor ett problem med en uppgift finns det alltsd manga likheter
(se avsnitt 3.1).

4.4 Individualisering

En av utgangspunkterna som vi hade for vart undervisningsexperiment var individualisering
som enligt Skolverket (2016) ar bade individanpassning av undervisningen och elevernas
sjalvstandiga arbete med olika uppgifter. Individualisering stravar alltsa efter att uppfylla
inldrarnas individuella behov. I en undervisningsgrupp finns det olikheter mellan individers
och gruppens intresse och behov — géllande t.ex. larandemiljo, ork och arbetsformer (Vinterek
2006).

Vinterek (2006: 45-46) delar in individualisering enligt atta olika typer: innehalls-, omfangs-,
nivd-, metod-, hastighets-, milj6-, material- och véarderingsindividualisering.
Innehallsindividualisering syftar till att innehallet som inlararen arbetar med motsvarar hens
behov och intresse. Med hjalp av omfangs- och nivaindividualisering kan var och en arbeta pa
en lamplig niva. Inlararens egna arbetssatt och arbetstakt beaktas med hjalp av metod-,
material-, miljo- och hastighetsindividualisering. Varderingsindividualisering for sin del
paverkar beddmningen. | genomférandet av vart undervisningsexperiment tog vi hansyn till
flera individualiseringsaspekter Vinterek namner: Metodindividualisering betydde i vart
projekt att studerandena sjalva fick bestdamma vilka de arbetar med och vilka slags material de
producerar. Miljoindividualisering mojliggjorde att studerandena fick arbeta ocksa utanfor
klassrummet om de ville. Aven GGL 2015 instruerar att ta hansyn till studerandes
forutsattningar, intressen, asikter och individuella behov géllande studiemiljoer och -metoder
(GGL 2015: 14).

Innehallsindividualisering som Vinterek (2006: 46) vidare delar in i omfangsindividualisering
och nivaindividualisering syntes i projektet genom att studerandena sjalva fick soka
information pa natet och anvanda olika slags kallor — att anvanda t.ex. kurshoken eller vissa
webbsidor var inte ett krav i projektet. Pa detta satt fick studerandena anvanda material som
de ansag lampliga med hansyn till nivan och omfanget. Studerande fick ocksa sjalva komma
pa ett intressant amne som de arbetade med — det enda villkoret var att amnet har nagot att

g6ra med kursens teman.
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For oss var det viktigt att ge studerandena mojligheter att valja sjalv nar det gallde metoden,
miljon, materialet och innehallet. Birdsell et al. (2009) undersokte hur att ge elever i arskurs 7
mojligheter att goéra val géllande sina studier paverkar deras motivation. Forskarna
genomforde varje vecka en intervention som géllde ett slags val gallande grupp,
undervisningsplan, uppgifter och beddmning. Resultaten visade att genom att lata eleverna
valja sjalv 6kade inlarningsmotivation i ndgon man. En markant skillnad mellan situationen
fore och efter interventioner kunde man se i synnerhet nar det géllde undervisningsplanen: nar
eleverna fick paverka planen tyckte 38 % av dem att de kan utnyttja sina styrkor vilket ocksa

skapade mer framgang och trivsel i klassrummet.

5 MATERIAL OCH METOD

5.1 Studiens fragestéllningar och upplagg

| denna studie soker vi svar pa foljande fragor:

1. Hur upplever gymnasiestuderande ett projekt déar de arbetar mestadels utan

larobocker?
2. Vad lar sig studerandena under projektet?
3. Hurdana kunskaper utnyttjar studerandena under projektet?
4. Vad anser studerandena om anvandning av kamratfeedback under projektet?

Studien bygger pa ett undervisningsexperiment, ett tidningsprojekt, som vi planerade och som
sedan genomférdes. | Kkapitlen 2-4 ovan presenterade vi utgangspunkterna for
undervisningsexperimentet medan projektets genomférande i praktiken beskrivs nedan (se
avsnitt 5.3). Syftet med undersokningen &r att kartlagga informanternas asikter och
upplevelser om projektet vilket gjordes genom en elektronisk enkdt och tva

gruppdiskussioner.

5.2 Informanter

I undervisningsexperimentet deltog 19 studeranden som laser svenska som lang larokurs, till

skillnad fran majoriteten av finska gymnasiestuderanden (Statistikcentralen 2015). Tretton av
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dessa 19 svarade dven pa enkéten. Sex studeranden var franvarande nar enkaten skulle
besvaras. Lanken till enkaten skickades i efterhand till de franvarande sex studeranden men
dessa besvarades ej. Sammanlagt sex av dessa 13 som svarade pa enkaten deltog &aven i
gruppdiskussioner. Vi genomforde tva gruppdiskussioner och informanterna for

diskussionerna valdes genom att fraga vilka studeranden var frivilliga for det.

5.3 Undervisningsexperimentet

Undervisningsexperimentet som vi hade planerat var ett projekt dar malet var att skapa en
elektronisk  tidning. Undervisningsexperimentet ~ baserar  pd  uppgiftsbaserad
sprakundervisning, och projektet var uppgiften i experimentet. Uppgiftens resultat var en
svensksprakig tidning, medan dess syfte var att anvanda svenska t.ex. med genom att skriva
och soka information. Vi foljer saledes tvadelningen av Ellis (2003: 8). Malet med projektet
var att studerandena far arbeta antingen ensam eller i grupper och att varje studerande eller
grupp producerar nagot innehall som ar lampligt for en tidning och pa sa satt tranar olika slags
fardigheter. Lamplighet géllde innehall, sprak och layout — inte nagra sprakliga formar,
eftersom vi ville att studerandena fokuserar pa sprakets betydelse i stallet for dess form. Till

slut skulle de olika slutprodukterna utforma en gemensam tidning.

Vi hade bestamt oss att genomfora projektet i ett gymnasium eftersom studerandena da redan
har forhallandevis bra kunskaper i svenska och kan producera relativt langa texter. Vi
kontaktade ett gymnasium och fragade om det var mojligt att forena
undervisningsexperimentet med nagon kurs och fick ett jakande svar. Kursen var RUA8 som
ar den sista fordjupande kursen i A-svenska vars teman &r vetenskap, teknik, affarsliv och
Nordens historia. Studerandena som deltog i undervisningsexperimentet var de 19
studerandena pa kursen.

| borjan av kursen besokte vi klassrummet och presenterade vart undervisningsexperiment
samt dess malsattningar (se Bilaga 3). Malsattningarna som vi hade stallt upp for
studerandena var att trana att skriva och lasa pa svenska, att anvanda svenska i nya kontexter
— alltsa behandla olika teman pa svenska, att trana informationssékning och kallkritik, att
tillsammans skapa en meningsfull och koherent helhet, att trdna att ge och ta emot feedback
samt att trana projekthantering och processkrivning. Vi ville saledes fa studerandena att trana
sadana fardigheter som lyfts fram i den nya laroplanen: bl.a. multilitteracitet genom att lasa

olika slags texter pa natet och producera sjalv en viss slags produkt, ta ansvar for sitt eget
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larande genom att sjélv valja &mnet for produkten och sjalv gora arbetsfordelningen samt
samarbetsformaga genom att arbeta i grupp. Vi ville dock ge aven majlighet att arbeta ensam
och pa sa satt ta hansyn till studerandenas olika behov, eftersom alla nédvandigtvis inte lar sig
lika bra i grupp jamfort med att arbeta ensam.

Efter presentationen lamnade vi klassen och studerandena fick sjélva bestamma hur mycket
tid de skulle anvanda for projektet och om de ville arbeta med tidningen under hela
dubbellektionen, dvs. 90 minuter, eller en mindre stund pa manga lektioner. Kurslararen
kontaktade oss senare och informerade att projektet dger rum i mitten/slutet av kursen och den
gors pa tre olika lektioner, 30 minuter per gang. Vi hade hoppats att fa lite mera tid for
projektet men pa grund av kursens ovriga innehall lyckades det inte. Vi var med bara pa de
lektionerna och den tiden som studerandena arbetade kring projektet. Varje gang
studerandena gjorde tidningen bérjade vi med att presentera malsattningarna for gangen bade

muntligt och skriftlig (se Bilaga 4).

I mitten av kursen hade vi forsta tillfallet med projektet. Vi fick undantagsvis anvanda 45
minuter 1 borjan av lektionen for projektet. Vi gav anvisningar och berattade att
malsattningarna for forsta gangen ar att valja sin grupp och amnet for produkten och att borja
planera for den. En studerande ville arbeta ensam, tre arbetade med en kompis och resten av
studerandena formade tre grupper av fyra personer. Mestadels valde alla sjélv sina grupper
men Vi hjalpte vid behov och sag till att alla hade nagon att arbeta med, ifall de inte ville
arbeta ensam. Med undantag av ett par som gjorde en video skapade alla nagot skrivet
innehall for tidningen. Darfor anvander vi harefter ett allmant ord artikel om produkterna som

grupperna skapade under projektet.

Vid det andra tillfallet var malet att fa den forsta versionen av artikeln fardig och den
aterlamnades in i Showbie, som &r en larplattform dar studerandena kan t.ex. lamna in
uppgifter till lararen. Hemuppgiften for nasta gang var att kommentera en annan grupps
artikel, pd svenska. Feedback gavs bara pd textens innehall, dvs. dess semantiska och
pragmatiska betydelser, eftersom i uppgiftsbaserad sprakundervisning ligger fokus pa
betydelser, inte pa former (se avsnitt 3.1.2). Varje grupp fick feedback fran en grupp och gav
feedback pa en annan, dvs. kamratbedémning anvandes. Meningen med kamratbedomning ar
att en inldrare reflekterar éver och bestammer nivan, vardet eller kvalitet av en produkt eller
en utférande som dr utford av en annan inldrare med samma status (Topping 2009). Talrika
produkter kan beddmas, inklusive t.ex. skrifter, portféljer och muntliga presentationer.
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Kamratbedémning kan go6ras parvis eller i grupper och den kan vara enkelriktad eller
Omsesidig. (ibid.) Huvudsyftet med kamratbedomning &r att “eleverna ska forsta vad som é&r
kvalitet i olika arbeten™ (Skolverket 2015). Kamratbedomning kan visa hur samma uppgift
kan losas pa olika satt och den kan &ven generera en diskussion om olika kvaliteter samt
formagor (ibid.). Enligt Topping (2009) kan en kamratbedémare producera en bedémning lika
reliabel och valid som en larare eftersom fast en kamratbeddmare har mindre kunskaper att
bedéma har hen mer tid att gora det. Forutom kamratfeedback gav ocksa vi och kurslararen
feedback pa allas texter.

Den tredje gangen arbetade studerandena pa basis av kommentarerna och producerade den
slutliga, finslipade versionen. Under projektet skapade studerandena féljande produkter: en
artikel dar man ger tips hur man kan leva ekologiskt och radda varlden (en grupp av fyra), en
artikel om Luciadagens historia och ett recept pa lussekatter (en grupp av fyra), en artikel om
kokosbollarnas historia och ett recept for dem (en grupp av fyra), en artikel om Julbocken (ett
par), ett pseudovetenskapligt test (ett par), en video om Finlands industri (ett par) samt en
artikel om Sveriges kungafamilj (en studerande). De finslipade artiklarna laddades upp i
Showbie men pa grund av tidsbrist samlades de aldrig ihop till en gemensam tidning.

Efter projektet besokte vi klassrummet en gang till och gav lanken till enkaten som handlade
om projektet. Tretton studeranden av 19 svarade pa enkaten. Efter att ha svarat pa enkaten

intervjuade vi tva grupper med tre studeranden vardera om projektet.

Willis och Willis (2007: 113-114) anser att om sprakliga former presenteras och 6vas fore en
uppgift — som stravar efter att inlararna fokuserar pa sprakets betydelse — ar det sannolikt att
inlararna fortsatter att visa strukturerna som de har lart sig i stallet att fundera pa hur deras
budskap gar fram pa frammande sprak. Willis och Willis (ibid.) foreslar att uppgiften borde
fullandas innan lararen undervisar sprakliga strukturer for att uppgiften inte blir bara en vidare
strukturévning. Pa sa satt anvander inlararna bredare sprakrepertoar i uppgiften och utnyttjar
allt de har lart sig i sprak pa tidigare lektioner. Vart projekt var en skild del av lektionen och
anknoét inte till en traning av en enskild spraklig struktur. Vi var med pa lektionerna bara
under vart projekt och darfor vet vi inte vad som annars gjordes under kursen. Tva ganger var
projektet dock den forsta delen av en lektion, dvs. ingenting foregick det. En gang var

projektet den sista tredjedelen av dubbellektionen.
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Enligt Nunan (2004: 36-37) ar en princip av uppgiftsbaserad undervisning inléararens aktiva
roll och att lararen inte bor dominera hela tiden under lektionen. Aven enligt GGL 2015 bor
lararen vara en handledare och studerandena ses som aktiva individer vars larande ar ett
resultat av deras sjalvstyrda arbete (GGL 2015: 14). Darfér gav vi bara instruktioner for
studerandena i borjan av varje gang och lat sedan dem arbeta. Studerandena arbetade mycket
sjalvstandigt med sina iPads, medan vi och kurslararen gick omkring i klassrummet och
hjalpte till vid behov. I allméanhet ville studerandena oftast fraga om ett ord eller fras pa
svenska, men vi hjalpte ocksa med att vélja ett lampligt tema for artikeln i borjan av projektet.
Vi delade ocksa grupperna pa sa satt att varje grupp hade en grupp de gav feedback till och en

grupp de fick feedback fran.

Enligt Larsson (2001: 5) kan det vara problematisk pa spraklektionerna att studerandena
anvander sitt modersmal med varandra mer an det behdvs. Ett av syftena i saval
problembaserad inlarning (se avsnitt 4.3) som uppgiftsbaserad inlarning (se kapitel 3) ar att
inlararna kommunicerar med fraimmande sprak samtidigt med att 16sa ett problem eller utfora
en uppgift. Larsson (ibid.) papekar dock vidare att om studerandena inte har tillrackliga
sprakkunskaper for att utfora uppgiften sjunker deras kreativitet och entusiasm. Dessutom
bryter frustrering och besvikelse fram (ibid.). Enligt Ellis (2003: 9) valjer deltagarna sprakliga
och icke-sprakliga resurser som behovs for att utfora uppgiften. Det definieras inte vilket
spraket deltagarna borde anvéanda utan man tillater dem att vélja spraket som behdvs for att na
uppgiftens resultat (ibid.).

| vart undervisningsexperiment fick studerandena anvanda modersmalet, dvs. finska, nar de
arbetade med projektet. Vi tror att studerandena engagerar och sétter sig in béttre i uppgiften
om vi inte begransar deras arbetssprak. Vi anser ocksa att det ar viktigt att varje gruppmedlem
far sin rost hord vilket ar lattare om studerandena inte behdver vara bekymrade over att saga
nagot fel. Syftet med projektet var att producera nagot svensksprakigt innehall for tidningen
vilket redan i sig sjalv ar anvandning av frammande sprak pa ett satt dar man koncentrerar sig
pa betydelsen i stallet for formen: malsattningen for studerandena var att skapa en artikel som
passar en tidning, gallande bade utseendet och innehallet. Det viktigaste var att fa fram
budskapet, inte t.ex. att anvanda nagon viss formulering sa mangsidigt och korrekt som
mojligt. Studerandena arbetade alltsd mycket med svenska spraket genom att formulera

betydelser, att lasa olika kallor pa svenska och att hitta svenska ord.
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5.4 Materialinsamling

5.4.1 Enkéaten

Materialet for avhandlingen samlades in genom en enkat (se Bilaga 1) som utarbetades med
hjalp av Google Forms. Lanken till enkaten delades pa lektionen och studerandena fick svara
pa den med sina iPads. Vi anvande en enkat for att fa veta uppfattningar och asikter fran varje
informant och pa det sattet fa en helhetshild om hur informanterna upplevde
undervisningsexperimentet. Detta &r en fordel med enkéter som Alanen (2011: 160) namner:
med enkater ar det mojligt att samla in en omfattande mangd av material utan stor
anstrangning. A andra sidan namner Alanen (ibid.) dven nagra nackdelar med enkater: ofta
kan fragorna styra informanterna till den riktningen som forskaren sjalv vill, och det &r
mojligt att informanterna inte ar arliga eller missforstar frdgorna. For att battre undvika

mojliga missforstand var enkaten pa finska i stallet for svenska.

Enkaten innehaller flersvarsfragor och inga 6ppna fragor. Den forsta fragan — Jag ansag att
projektet var... — har tolv adjektiv som férdiga svarsalternativ: roligt, inspirerande,
motiverande, trakigt, latt, utmanande, originellt, intressant, nyttigt, irrelevant, larorikt och
jobbigt. Det var majligt att valja flera an ett adjektiv samt lagga till nagot eget alternativ. Vi
kom sjalva pa adjektiven och eftersom vi anser att de negativa adjektivens betydelse ar ganska
omfattande och starka finns det inte lika manga negativa som positiva adjektiv. Den andra
fragan — Vilka kunskaper utnyttjade du under projektet? — har atta fardiga svarsalternativ:
informationssokning, lasforstaelse, forhandlingsformaga, diskussionsférmaga, kreativitet,
slutledningsformaga, tidshantering och bild- eller textbehandling. Har var det ocksa mojligt
att vélja flera och ldagga till nagot eget alternativ. Dessa kunskaper var sadana som vi sjalva
ansag vara en del av projektet och studerandena majligtvis kunde utnyttja.

Sedan finns det pastaenden — om projektet, kamratfeedback och majligheterna att paverka —
som informanterna varderade med Likertskala. Pastdendena handlar om sadana aspekter som
vi var intresserade av och gav oss mera information om hur projektet lyckades, hur
anvandning av kamratfeedback fungerade och ansag informaterna att de fick paverka
projektet. Vi ville fraga om mojligheterna att paverka eftersom valfrihet var en av
utgangspunkterna for undervisningsexperimentet och dessutom ville vi utreda om valfrihet

Okar informanternas motivation géllande projektet.
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Eftersom en utgangspunkt var att arbeta med kursens teman utan laroboken finns det tva
pastaenden om att anknyta kursens teman till projektet. Den sista fragan ar Vad larde du dig
under projektet? Fragan har fardiga svarsalternativ: nya svensksprakiga ord, hittade nya
svensksprakiga webbsidor, kallkritik, nagot nytt om nagot tema, svensk grammatik, skriftliga
kunskaper, att ge feedback och att ta emot feedback. Det var d&ven mojligt att lagga till nagot
eget alternativ. Dessa var malsattningar som vi hade stallt for projektet och ville darfor utreda
om de hade natts. Vi hade presenterat malsattningarna for studerandena pa samma gang da vi
presenterade projektet.

5.4.2 Gruppdiskussionerna

For att fa en fordjupad syn pa studerandenas tankar om projektet genomforde vi ocksa tva
gruppdiskussioner. Vi har valt att anvanda begreppet gruppdiskussion for att beskriva var
materialinsamlingsmetod i stallet for gruppintervju. I en gruppdiskussion &r det meningen att
skapa interaktion mellan deltagarna i gruppen medan i en gruppintervju staller gruppledaren
samma fraga till varje deltagare at gangen (Valtonen 2005). Gruppintervjun kan darfor
uppfattas som en serie av individintervjuer som genomfors i en grupp. I var intervjusituation
stallde vi fragor till hela gruppen och det véckte i allmanhet diskussion mellan deltagarna: de
holl med varandra, kommenterade varandras asikter och stallde fragor till varandra vilka &r
typiska drag for gruppdiskussioner (Pietild 2010). Gruppdiskussionerna genomférdes efter att
studerandena hade svarat pa enkaten individuellt och vi fick sex frivilliga informanter for
diskussionerna. | de tva grupperna deltog tre personer i varje. Vi bada var med i
gruppdiskussionerna som genomfordes i ett ledigt klassrum i skolbyggnaden. Diskussionerna
spelades in och filmades och sedan transkriberades. Med hjalp av det videoinspelade

materialet kontrollerade vi att vi kombinerade varje deltagare med sina repliker rétt.

Deltagarna i bada diskussioner arbetade dven i samma grupp under experimentet. A ena sidan
anser vi att det kan framja diskussionen att deltagarna har en gemensam upplevelse fran
experimentet, medan & andra sidan begransar diskussioner med bara tva arbetsgrupper
mangsidigheten av vara resultat. Att informanterna fick diskutera med de andra i samma
grupp kan dock framja reliabilitet av resultaten. En utmaning med gruppdiskussionerna var
namligen att vi som hade genomfort undervisningsexperimentet ocksa var gruppledare i
diskussionerna vilket kunde paverka informanternas svar: det ar mojligt att studerandena inte
vagade uttrycka sina arliga asikter om experimentet eftersom de inte ville sara oss. Att fa

diskutera med sina nédra klasskamrater gjorde det mojligen lattare att uttrycka sig arligt
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eftersom situationen troligen var bekvamare och mer avslappnad jamfért med en

diskussionssituation med klasskamrater som man inte kanner lika val.

Gruppdiskussionen var en fokuserad intervju vilken &r en slags halvstrukturerad intervju. I
bada diskussioner behandlade vi samma teman, men intervjufragornas ordning och
fragestéllning varierade vilket &r typiskt for en fokuserad intervju (Tiittula & Ruusuvuori
2005). | en fokuserad intervju far deltagarna ocksa prata fritt omkring fragorna och tankar
som vécks, inte bara svara pa de forutbestamda fragorna (Bell 2006: 162). Vi hade en stomme
till diskussionen (se Bilaga 2) men dartill stallde vi ocksa preciserande fragor om deltagarna
tog upp nagot intressant. Stommen inneholl fragor om projektet i allmanhet, informanternas

mojligheter att paverka projektet, kamratfeedback och hur arbetandet framskred.

5.5 Analysmetoder
55.1 Enkaten

Eftersom enkaten var i elektronisk form kunde svaren ses direkt i Google Forms. Svaren
Overfordes till Excel for att resultaten skulle kunna visas i form av figurer. Eftersom enkaten
endast inneholl flersvarsfragor analyserades svaren kvantitativt och presenteras darfor
numeriskt vilket ar typiskt for kvantitativa undersokningar (Kalaja et al. 2011: 19). Svaren
presenteras i kapitel 6 med hjélp av figurer som ocksa forklaras verbalt. Pa grund av det lilla

antalet informanter anger vi absoluta tal i figurerna.
5.5.2 Intervjuerna

Materialet fran gruppdiskussionerna analyserades kvalitativt, genom materialbaserad
innehallsanalys. | var analysprocess har vi foljt de olika faserna i materialbaserad
innehallsanalys som Tuomi och Sarajarvi (2002: 111) beskriver. Efter att ha bekantat oss med
materialet reducerade vi det och lamnade ut det som inte var relevant for var studie. Darefter
sOkte vi likheter och olikheter mellan informanternas svar och Klassificerade svaren under
olika underkategorier. Dessa underkategorier kombineras for att skapa éverkategorier. Till sist
skapas sammanfattande begrepp fran overkategorierna. For oss betydde klassificering att vi
sOkte efter olika teman som deltagarna diskuterade i gruppdiskussionerna och skapade olika

underrubriker enligt dem.
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6 RESULTAT

| detta kapitel presenteras studiens resultat, dvs. informanternas svar pa enkaten (avsnitt 6.1)
samt teman som uppkom i gruppdiskussionerna (avsnitt 6.2). Enkétsvaren och diskussionerna
presenteras i egna avsnitt och svaren har kategoriserats, sa de presenteras i lite annan ordning
an de ar i sjalva enkéaten och diskussionsstommen. Med informanter menas de 13 studeranden
som svarade pa enkaten. De sex som deltog i gruppdiskussionerna ingar i dessa 13

studeranden och i avsnitt Gruppdiskussionerna syftar vi bara pa de har sex informanter.

6.1 Enkatsvaren

6.1.1 Allmant om projektet

Den forsta fragan i enkaten handlade om informanternas asikter om projektet som helhet. Det
fanns 12 adjektiv som fardiga svarsalternativ men det fanns ocksa alternativet nagot annat dar
informanterna kunde tillagga annu nagot nytt adjektiv. Figur 1 illustrerar informanternas svar
pa den forsta fragan. Figuren innehaller bara de fardiga svarsalternativen eftersom ingen

tillade nagot eget alternativ.

Projektet var:

roligt | ——— 8
nyttigt I 6
larorikt I 5

inspirerande I 5
intressant I 3
originellt NI 3
latt I 3
utmanande IINNNNNNNNN——— 2
irrelevant I 1
trakigt I 1
motiverande I 1
jobbigt 0

Figur 1: Informanternas (N=13) svar pa fragan Jag tyckte att projektet var... Det var mdjligt att vilja flera
alternativ.

Som man kan se i figur 1 ansdg storsta delen, atta av informanterna, att projektet var roligt.
Sex av informanterna svarade att projektet var nyttigt, och bade larorikt och inspirerande fick
fem svar. Intressant, originellt och latt fick tre svar. Tva informanter ansag att projektet var

utmanande och en att det var motiverande. Det fanns dock en informant som ansag att
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projektet var bade trakigt och irrelevant. Ingen av informanterna tyckte att projektet var
jobbigt. Pa basis av dessa svar stéllde informanterna sig mestadels positivt till projektet: de
hade roligt men samtidigt larde sig ocksa nagot nytt. Bara tva informanter ansag att projektet
var utmanande, men den ena av dessa tva svarade samtidigt att projektet var latt. Kanske var
det inte sa entydigt for hen utan ibland latt och ibland utmanande. Dartill hade hen valt roligt,
originellt, intressant och nyttigt. Den andra hade utéver utmanande valt roligt, inspirerande,
nyttigt och larorikt, sa kanske var projektet anda inte for utmanande for dessa tva informanter.
Att projektet gav utmaning kan kanske ha gjort det nyttigt och larorikt for informanterna.
Trots att det var mojligt att valja flera adjektiv hade tre informanter endast kryssat for ett
adjektiv. Man kan kanske anta att de valde da det adjektivet som béast beskrev projektet enligt
deras mening. Den ena hade valt intressant, den andra latt och den tredje roligt, sa
upplevelsen har antagligen varit mestadels positiv for dem. Men som sagt fanns det en
informant som ansag att projektet var bade trakigt och irrelevant sa hen féredrar antagligen

andra slags arbetssatt.

Sedan hade vi pastdenden om projektet och infomanterna fick svara om de ar eniga eller

oeniga med dem. Figur 2 illustrerar informanternas asikter om pastaendena.

Om projektet:
Projektet hade ett tydligt mal
Det anvandes tillrackligt tid for projektet

Jag ar n6jd med projektets slutresultat

Jag upplevde att innehallet som jag/min grupp producerade
var en del av hela gruppens gemensamma projekt

Jag skulle ha 6nskat att tidningen hade utgivits i helhet ocksa -
for andra att se

Jag skulle ha 6nskat att tidningen hade planerats mera =
tillsammans med hela gruppen

Jag satsade pa projektet
Jag kunde delta i ett likadant projekt i framtiden [l

0 5 10 15

H Helt av annan asikt Av annan asikt Inte av samma eller annan asikt Av samma asikt Helt av samma asikt

Figur 2: Informanternas (N=13) asikter om pastaenden gillande projektet.
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Alla av informanterna ansag att projektet hade ett tydligt mal och att det anvandes tillrackligt
tid for projektet. Alla utom en informant svarade att de var néjda med projektets slutresultat,
och den ena svarade att hen inte var av samma eller annan asikt. Elva av 13 upplevde att deras
artikel var en del av gruppens gemensamma projekt. En svarade att hen var av annan asikt
och en att hen inte var av samma eller annan asikt. Pastaendena som kanske mest fororsakade
oenighet i svaren var Jag skulle ha onskat att tidningen hade utgivits i helhet ocksa for andra
att se och Jag skulle ha onskat att tidningen hade planerats mera tillsammans med hela
gruppen: Sju informanter menade att de inte skulle ha velat att tidningen hade utgivits medan
fyra skulle ha velat. Tva informanter var inte av samma eller annan asikt. Tre informanter
skulle inte ha 6nskat att tidningen hade planerats mera tillsammans med hela gruppen medan
fem skulle ha dnskat. Fem informanter svarade att de inte var av samma eller annan asikt. Sju
informanter ansag att de satsade pa projektet medan en menade att hen inte satsade, och fem
var inte av samma eller annan asikt. P4 pastaenden Jag kunde delta i ett likadant projekt i
framtiden svarade tre informanter att de var av helt samma &sikt. Atta svarade att de var av
samma asikt men en informant var av helt annan asikt. Den resterande informanten var inte av
samma eller annan asikt. Pa basis av svaren pa dessa pastaenden verkade projektet fungera
relativt bra: alla informanterna ansag att projektet hade ett tydligt mal och de hade tillrackligt
tid att genomfora arbetet. Storsta delen skulle aven kunna delta i ett likadant projekt ocksa i
framtiden. Att nagra inte kanske satsade sa mycket pa projektet kan bero pa att artikeln inte
paverkade studerandenas kursbetyg.

Sedan hade vi fragor gallande hur mycket informanterna fick paverka de olika delarna av

projektet. Detta illustreras i figur 3.
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Jag fick paverka:

0 2 4 6 8 10 12 14
Nar projektet genomférdes [l
Hur mycket tid anvindes fér projektet [l
Vem jag arbetade med
Hurdant innehall jag producerade till tidningen
Hur jag arbetade

Jag fick paverka projektet tillrackligt

Mojligheterna att paverka projektet 6kade min -
motivation

H Inte alls | lag grad I nagorlunda hog grad | hog grad I mycket hog grad

Figur 3: Informanternas (N=13) asikter om hur mycket de fick paverka projektet.

Elva av 13 ansag att de fick paverka nar projektet genomfordes i forhallandevis hog grad: sju
i nagorlunda hog grad, tva i hog grad och tva i mycket hog grad. En informant ansag att hen
fick paverka i 1ag grad och en ansag att hen inte fick paverka alls. 12 av 13 ansag ocksa att de
fick paverka hur mycket tid anvandes for projektet: atta i nagorlunda hog grad, tva i hog grad
och tva i mycket hog grad. En informant menade att hen inte fick paverka alls. Vi ar dock
inte sakra om alla var pd plats nar lararen och studerandena diskuterade om projektets
genomforande vilket kan forklara varfor en informant upplevde att hen inte fick paverka; hen
kan ha varit franvarande den lektionen. Alla informanterna ansag att de fick paverka vem de
arbetade med: en informant i ndgorlunda hog grad, fyra i hog grad och atta mycket hog grad.
Alla informanterna ansdg ocksa att de fick paverka hurdant innehdll de producerade till
tidningen: en i nagorlunda hég grad, sju i hog och fem mycket hog grad. Alla informanterna
ansag att de fick paverka hur de arbetade: tre menade att de fick paverka i nagorlunda hog
grad, sex i hog grad och fyra i mycket hog grad. Dessa svar kan antagligen variera mellan
grupper och gruppmedlemmar: det kan handa att nagon eller nagra i gruppen hade mera
bestammanderatt &n nagon annan och darfér upplevde nagra att de inte fick paverka sa
mycket t.ex. hur de arbetade. Informanterna tillfragades ocksa om de fick paverka projektet
tillrackligt. En informant svarade i 1ag grad, en i nagorlunda hog grad, sex i hég grad och
fem i mycket hog grad. Dessutom ville vi fraga om majligheterna att paverka Okade

informanternas motivation géallande projektet, och tre menade att mojligheterna o6kade
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motivationen i mycket hdg grad. En informant svarade i hog grad och storsta delen, atta
informanter, svarade i nagorlunda hog grad. En informant svarade att mojligheterna att
paverka inte 0kade hens motivation. Det ar dock positivt att storsta delen av informanterna
upplevde att deras motivation 6kades nér de fick vara med i planeringen av projektet.

Dértill ville vi veta hur projektet passade ihop med kursens teman, som var vetenskap, teknik,

affarsliv och Nordens historia. Svaren illustreras i figur 4.

Kursens innehall:

Var latt att anknyta till projektet Passade naturligt ihop med projektet

Ja mVetej Nej

Figur 4: Informanternas (N=13) asikter om att anknyta projektet till kursens innehall och teman.

Atta informanter ansag att det var latt att anknyta kursens teman till projektet medan tre anség
att det inte var latt. Tva svarade vet ej. Svaren fordelades pa samma satt ocksa nar det gallde
om kursens innehall passade naturligt ihop med projektet: atta svarade ja, tre nej och tva vet
ej. | gruppdiskussionerna diskuterade informanterna ocksa lite kring detta amne (se avsnitt
6.2.2).

6.1.2 Kunskaper som studerandena utnyttjade samt larde sig

Vi hade tva fragor som gallde olika kunskaper: hurdana kunskaper informanterna utnyttjade
och dartill vad de larde sig under projektet. For bada fragor hade vi fardiga svarsalternativ
som innehdll ocksa alternativet nagot annat, men informanterna tillade inga egna alternativ
och darfor har nagot annat utelamnats fran figurerna. | figur 5 ses svaren pa fragan Vilka

kunskaper utnyttjade du under projektet?
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Kunskaper som utnyttjades:

informationssékning I 11
diskussionsférmaga N 10
kreativitet NG 6
férhandlingsformaga [ s
bild- eller textbehandling [N S
slutledningsférmaga IS 5
tidshantering [ £
lasforstaelse [

Figur 5: Informanternas (N=13) svar pa fragan Vilka kunskaper utnyttjade du under projektet? Det var mojligt
att vdlja flera alternativ.

Mest svar fick informationssokning (11 svar) och diskussionsformaga (10 svar). Kreativitet
och forhandlingsformaga fick bada sex svar. Bade bild- eller textbehandling och
slutledningsférmaga fick fem svar. Tidshantering fick fyra svar och lasforstaelse tre svar.
Informanterna utnyttjade alltsd manga olika slags kunskaper som inte géller bara svenska

spraket utan ocksa t.ex. sociala kunskaper, sasom diskussionsformaga.

Figur 6 illustrerar svaren pa fragan Vad larde du dig under projektet?

Jag larde mig:

nya svensksprakiga ord I 13

skriftliga kunskaper I 8

svensk grammatik I 8

jag larde mig nagot nytt om nagot tema I 8

jag hittade nya svensksprakiga webbsidor N 4
att ta emot feedback [N 2
att ge feedback [ 2
kallkritik 0

Figur 6: Informanternas (N=13) svar pa fragan Vad ldrde du dig under projektet? Det var majligt att vilja flera
alternativ.

Alla 13 informanter svarade att de larde sig nya svensksprakiga ord. Skriftliga kunskaper,
svensk grammatik och nagot nytt om nagot tema fick atta svar. Det verkar alltsd som att

anvanda svenska ocksa utanfor laroboken hjalpte studerandena att ldara sig svenska. Fyra
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informanter hittade aven nya svensksprakiga webbsidor. Tva informanter ansag att de larde
sig att ta emot feedback och ocksa tva larde sig att ge feedback. Ingen av informanterna ansag

att hen skulle ha lart sig kallkritik.
6.1.3 Kamratfeedback

Vi ville ocksa hora informanternas tankar om kamratfeedback. Vi hade fardiga pastaenden
och informanterna fick svara om de var eniga eller oeniga med dem och figur 7 illustrerar

svaren pa pastaenden.

Om kamratfeedback:

Det var latt att ge kamrafeedback
Det var nyttigt att fa kamratfeedback
Jag har anvant kamratfeedback tidigare i mina studier

Kamratfeedback borde anvandas mera i studierna

Kamratfeedback ar inte lika viktig som feedback fran -
lararen

0 2 4 6 8 10 12 14

B Helt av annan asikt = Av annan asikt ® Inte av samma eller annan asikt = Av samma asikt = Helt av samma asikt

Figur 7: Informanternas (N=13) asikter om pastaenden géllande kamratfeedback.

Det forsta pastaendet var Det var latt att ge kamratfeedback och fem informanter var av
samma asikt och en helt av samma asikt. Fyra informanter var inte av samma eller annan asikt
och tre av annan asikt. Sammanlagt atta informanter ansdg att det var nyttigt att fa
kamratfeedback medan en informant var av annan asikt. Fyra informanter var inte av samma
eller annan asikt. Sammanlagt 12 informanter svarade att de har anvant kamratfeedback
tidigare i sina studier medan en informant inte var av samma eller annan asikt, vilket kanske
kan in detta sammanhang tolkas som att hen inte minns. Informanterna var tdmligen eniga om
att kamratfeedback borde anvandas mera i studierna: sex var av samma asikt och tre helt av
samma asikt. De resterande fyra informanter var inte av samma eller annan asikt. Till sist ville
vi dnnu veta om informanterna ansag att kamratfeedback inte ar lika viktig som feedback fran
lararen. En informant var helt av annan asikt och sex av annan asikt. Fyra informanter var

inte av samma eller annan asikt. En informant var av samma asikt och en helt av samma asikt.
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En stor del av informanterna verkar alltsa stilla sig mycket positivt till kamratfeedback och
anser att den borde anvéndas mera i studierna. Anvandning av kamratfeedback diskuterades
aven vidare i gruppdiskussionerna (se avsnitt 6.2.3). Det fanns dock nagra praktiska problem
med kamratfeedbacken vilket kan paverka bl.a. informanternas asikter om hur latt det var att

ge kamratfeedback. Dessa problem diskuteras ocksa mera i avsnitt 6.2.3.

6.2 Gruppdiskussionerna

Informanterna i grupp 1 kallas fér A, B och C och informanterna i grupp 2 kallas for D, E och

F. Diskussionernas innehall har delats i fyra avsnitt pa basis av olika teman som kom upp.
6.2.1 Allmant om projektet

Vi var inte med nér lararen och studerandena diskuterade om hur mycket tid de kommer att
anvanda for projektet under kursen. Darfor var vi intresserade av om informanterna ansag att
de hade haft bestaimmanderatt gallande tidsanvandningen. Bade grupp 1 och grupp 2 ansag att
de hade fatt paverka. C berattade att de fick bestamma om de vill arbeta med projektet under
manga lektioner eller anvénda en hel lektion for det. Aven F berattade detsamma i grupp 2. A
berattade att de hade onskat att de skulle arbeta med projektet 30 minuter pa tre lektioner
vilket forverkligades. Vi fragade grupp 1 om de anser att det &r viktigt att vara med och

paverka sjalv:

(1) A: Joo. On se aina kivaa tavallaan, jos niinku oppilaittenki mielipide otetaan huomioon.
Mita kuitenkin yllattdvan paljon otetaan huomioon, etta. ..

C: Nii.

A: Ja. Det é&r alltid trevligt pa satt och vis om man tar hansyn till ocksa studerandes asikt.
Vilken tas hansyn till overraskande mycket, sd...

C: Ja.

Alla de sex informanterna ansag att det som var det trevligaste med projektet var att man fick
valja sjalv vad man gor och vem man arbetar med. Saval deltagare A i grupp 1 som informant
F i grupp 2 namnde att det som var bra var att kursléraren och vi inte hade bestdamt allt i
forvag: A sade att det var trevligt att det inte var forutbestamt vad alla maste gora och F

kommenterade att det var bra att man inte hade fardiga grupper och fardiga &mnen som gavs.
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Informanterna i grupp 1 konstaterade ocksa att det var bra att det gavs nagra anvisningar
gallande artikeln — alltsa att temat borde ha ndgot med kursens innehall att géra — men den

begransades inte for mycket:

(2) B: (...) oli kuitenki semmone suunta et piti vahan niinku olla siita kirjasta nii sit oli
helpompi ettei ollu kaikkia maailman aiheita kuitenkaa sillee valittavana.

A: Mm, sillei et tavallaan sopivasti oli sitd ohjeistusta et mihin liittyen, mut sitte. ..

C: Mut ei rajotettukaa sitte kummiskaa.

B: (...) Man hade en riktning, att temat borde vara fran boken, sa det var lattare att man inte
hade alla amnen i varlden att vélja fran.

A: Mm, att det fanns liksom tillrackligt med anvisningar géillande dmnet, men sen...

C: Men man begréansade det dnda inte.

Grupp 1 ansag att det var bra att artikeln inte var ett mycket stort och omfattande arbete. B

berattade att ett sadant mindre arbete inte skapar sa mycket stress:

(3) B: Se ei 00 niin stressaavaa. Tai jotenki ku on iso nii sit on koko aja sillee no onks t&a
niinku tarpeeks laaja et pitddks mun nyt vield jatkaa, mut sit jos on pienid nii sit jotenki ne
vaha niinku tietda et tallanen pikkutyd riittaa tai sillee.

B: Det ar inte sa stressande. Nar arbetet ar storre ar man hela tiden liksom att ar det har
tillrackligt omfattande eller maste jag fortsatta &nnu, men nar man har mindre arbeten vet

man liksom att ett sddant litet arbete racker eller sé.

| bada grupperna kom det dven fram att projektet var lite annorlunda an vad de har gjort
tidigare pa lektioner vilket ansags som trevligt. D sade att det alltid gors samma saker i
klassrummet, och att de har gjort allt manga ganger, men det har var nagot annorlunda. Bade
E och F var av samma asikt. C berattade att de har gjort nagra projekt men da har man arbetat
sjalvstandigt eller parvis. A jamforde projektet med ett sprakportfolj-arbete som de har gjort:
ocksa med det fick de vélja sjalv vad de gjorde och nagra fardiga arbeten presenterades till

andra.

For C kandes det att man inte hade press pa att artikeln maste vara perfekt eftersom den inte
paverkade kursbetyget. A kommenterade anda att & ena sidan ar det mer motiverande om
arbetet paverkar betyget. Alla informanterna ansag att det gavs tillrackligt tid for projektet.

Enligt E och F var det trevligt:
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(4) E: Ja sitte just oli kivaa ku oli aikaa ku yleensé projektit, niis on tosi véhén aikaa ja sit
kauhee kiire ja sit se jaa kesken.

F: Nii.

E: Nii sit siit ees 00 mitéddn hyotya.

E: Och sen var det trevligt att man hade tid eftersom i allmanhet har man sa lite tid med
projekt och sen har man hemskt brattom och sen blir det inte fardigt

F: Ja.

E: Sen drar man ingen nytta av det.

Nar vi diskuterade vad som skulle kunna forbattras om ett liknande projekt genomfordes pa
nytt togs det upp i bada grupper att det skulle ha varit roligt att se en fardig tidning. C skulle

ha velat se tidningen som fardig helhet och F var av samma asikt:

(5) F: Mun mielesté ois ollu kivaa ndhd mitd muutki on sillein... tai et se [= lehti] ois just
niinku kasattu silleen niinku yhteen.

F: Jag tycker att det skulle ha varit trevligt att se vad andra har liksom... eller att den [=
tidningen] skulle ha liksom samlats ihop.

Bada grupper papekade ocksa att om projektet skulle ha varit storre behdvde man mer tid med
det, men som sagt rackte tiden val med ett sddant har mindre projekt.

6.2.2 Att arbeta utan bocker

Vi ville ocksa utreda hurdant det var for informanterna att arbeta med kursens teman utan
larobocker. E och F ansag att det var trevligt att soka ord sjalv och att nar man soker och
anvénder ord i stallet for att endast lasa i boken fastnar de béttre i minnet. Aven B i grupp 1

hade gjort en likadan iakttagelse:

(6) B: (---) oli jotenki helpompi niinku ku sai ite hakea sen tiedon. Yleensa sillo jos hakee ite
ja niinku lukee jotenki ite sillei et tarvii sité tietoo johonki nii sitte sita tulee niinku... tai sen
muistaa paremmin sen tiedon (---)

B: (---) det var pa nagot séatt lattare nar man sjalv fick soka informationen. Oftast nar man

sjalv soker eller laser sa att man sjalv behéver informationen s& kommer man béttre ihag den

)

B och C ansag att deras artikel inte hade direkt relation med kursens teman. Vi papekade att
det inte var meningen att skriva en artikel om precis samma tema som finns i laroboken,

vartill A konstaterade:
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(7) A: Ja toisaalta se on ehka iha hyva jos ei se iha suoraan oo sieltd kirjasta, ku kuitenkin
niinku kurssilla ja Kirjotuksia varten tulee luettua se kirja ja ne kirjan jutut mut ei sitd Kirjan
ulkopuolista tietoa, et tossaki tuli ehkd véhan niinku kertauksena kaikkee ruokasanastoo ja
semmosta, jota ei valttdmatta ees oo lukion Kirjoissa (...)

A: Och pa ena sidan &r det kanske ganska bra om det inte ar direkt fran boken eftersom man
anda laser boken pa kursen och for studentskrivningarna men inte nagot utanfér boken, att nu

fick vi repetera matordforrad och sdant som nodvindigtvis inte ens finns i gymnasiebécker (...)

6.2.3 Kamratfeedback

I diskussionerna kom det fram att informanterna var osakra om kamratfeedbacken som de
hade givit hade gatt fram. Informanterna hade skrivit kommentarer pa Showbie men de trodde
att mottagaren inte kunde lasa dem eftersom kurslararen inte hade publicerat dem. A ansag att
det ofta ar lite svart att ge kamratfeedback elektroniskt eftersom man inte vet om det verkligen
gar fram. Hen sade ocksa att anvisningarna var lite oklara och hen visste inte om man borde
skriva tre kommentarer for en grupp eller en kommentar till tre olika grupper. Bada grupper
konstaterade att det skulle ha varit mer praktiskt att ge handskriven feedback pa papper. C

kommenterade att givandet av feedback i sig sjalv dock inte var svart.

A ansag att det dock ar viktigt att fa feedback pa ett oavslutat arbete och C holl med. Med

grupp 2 diskuterade vi ocksa nyttan med kamratfeedback:

(8) F: On se mun mielesta [hyddyllistd], siin tulee niinku ku se on tavallaan meijan ikasilta tai
silleen niinku muilta, nii sitte voi tulla eri asioita ku opelta.

D: Nii jos ei nappaa niinku opella se aihe misté tekee nii sitte on niinku muita jotka saattaa
tykata siita aiheesta.

E: Nii, ettd on just useempi mielipide eiké vaan se yks.

D: Nii.

F: Jag tycker att det ar [nyttigt], man far feedback fran jamnariga eller liksom andra, sa det
kan komma olika saker fram &n fran lararen.

D: Ja och om lararen inte &r intresserad av ens amne sa kan nagra andra tycka om det.

E: Ja, att man har just mer an en asikt.

D: Ja.

I diskussionerna kom det fram att informanterna ocksa hade tidigare erfarenheter om

kamratfeedback, t.ex. i engelska, biologi och modersmal.
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I grupp 1 diskuterades feedback ocksa i allmanhet och informanterna ansag att det ar viktigt
att lararen berattar tydligt vad som paverkade bedomningen: A konstaterade att lararen inte
borde bara markera fel utan forklara vad som var problemet med dem. Aven C saknade
tydlighet i bedémingen:

(9) C: (...) ois hyva etté ois kunnollinen niinku opettajalta se palaute ettd mista se arvosana on
tullu eiké vaa niinku lue siina sillei suoraa se arvosana et siind on ne perusteet etta tai just ettd
mité voit korjata tulevaisuudessa niinku Kieliopin tai muun kannalta (...) Ja mika oli hyvéa.

C: (...) det skulle vara bra att man far ordentlig feedback fran ldraren, att vad betyget bestdr
av och inte bara betyget, att dar skulle finnas motiveringar eller just att vad du kan géra

bdttre i framtiden gdllande grammatik eller annat. (...) Och vad som var bra.
6.2.4 Samarbete och projekthantering

Bada grupper berattade att det var latt att arbeta tillsammans. Endast nar det géllde att
bestamma i vilket form man ska anvanda ett ord hade gruppmedlemmar olika asikter,
berattade A om arbetet i grupp 1. E beréattade att arbetsfordelningen i grupp 2 fungerade sa att
alla alltid gjorde nagot; om man inte skrev sokte man ord. Att halla tidtabellen skapade inga
problem heller. Grupp 2 berattade att de hade en viss plan fran borjan vilket hjélpte dem att
bli klar med artikeln i tid. B i grupp 1 berattade det inte var nagot problem att halla tidtabellen

eftersom det var sa tydligt vad de forvantades gora pa varje lektion.

Att bestimma ett amne for artikeln och att arbeta tillsammans var latt enligt informanterna i
grupp 2. E beréttade att i borjan funderade de hur de kan anvéanda orden i laroboken sa att de
fastnar battre i minnet. E och F berattade att de ville utmana sig sjalv genom att vélja ett lite

svarare &mne:

(10) E: Ehka just sen aiheen kautta lahettiin enemma.
- Nii ja ei otettu sit4 helpointa aihetta.

Nii.

: Et paésee harjottelee niité4 vaikeitaki sanoja.

: Vi satte i gang kanske mer genom amnet.

: Ja och valde inte det lattaste &mnet.

1 Ja.

: For att fa trana ocksa de svara orden.
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7 SAMMANFATTANDE DISKUSSION

| detta kapitel sammandrar vi vara undersokningsresultat genom att svara pa
forskningsfragorna. Vi gar varje forskningsfraga igenom en at gangen och redogor for de svar
som vi fick pa dem samt diskuterar resultaten. Samtidigt stravar vi efter att knyta ihop var
teoribakgrund, dvs. att betrakta vara resultat i ljuset av tidigare forskningsresultat samt den
nya laroplanen. Vi kommer &ven att presentera nagra egna tankar om
undervisningsexperimentet och reflektera pa vad vi skulle gora pa ett annat satt om vi
genomforde ett sadant har projekt pa nytt i framtiden. | detta kapitel diskuteras ocksa
avhandlingens validitet och reliabilitet.

7.1 Forskningsfragorna

Var forsta forskningsfraga lydde: Hur upplever gymnasiestuderande ett projekt dar de
arbetar mestadels utan larobdcker? Enkatsvaren visar att informanterna valde mestadels
positiva adjektiv att beskriva projektet: atta informanter upplevde projektet som roligt och sex
informanter som nyttigt. Bade larorikt och inspirerande fick fem svar och intressant, originellt
och latt tre svar. Aven utmanande (2 svar), motiverande (1 svar), trakigt (1 svar) och
irrelevant (1 svar) fick svar, medan ingen av informanterna ansag att projektet var jobbigt.
Alla informanterna svarade att projektet hade ett tydligt mal sa det verkar att vi lyckades med
att presentera projektet och dess mal tydligt. Storsta delen, 11 av informanterna, ansag att de
kunde delta i ett liknande projekt aven i framtiden vilket ocksa visar deras positiva attityder
mot projektet. En informant var dock av annan asikt och skulle inte vilja delta i ett liknande
projekt pa nytt. Det skulle ha varit intressant att hora motiveringar av denna informant. T.ex.
oppna fradgor i samband med flersvarsfragorna i enkaten skulle ha kunnat vara nyttiga

eftersom da skulle vi ha kunnat be for motiveringar.

De positiva attityderna kom fram dven i gruppdiskussionerna: aspekter i projektet som
informanterna upplevde som roliga var t.ex. att man tog hansyn till studerandenas asikt (nar
det gallde att bestdamma hur mycket tid anvandes for projektet), att man fick sjélv vélja vad
man gor och vem man arbetar med. Det kan alltsa konstateras att informanterna upplevde att
det ar trevligt nar man far valfrihet med sitt arbete. Valfrihet mojliggor att studerandena kan
koncentrera sig pa ett amne som intresserar dem vilket kan kanske goéra uppgiften mera

meningsfull an t.ex. nagon fardig évning i laroboken. Mdjligheterna att paverka upplevdes
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ocksa som motiverande av storsta delen av informanterna pa basis av enkatsvaren: fyra
informanter ansag att mojligheterna att paverka 6kade deras motivation gallande detta projekt
i hog eller mycket hog grad och atta informanter ansag att det dkade deras motivation i
nagorlunda hog grad medan en informant ansag att det inte 6kade hens motivation alls.
Resultaten var alltsd mycket eniga med resultaten i Birdsell et al. (2009) dar det kom fram att
mojligheterna att gora val gallande grupp, undervisningsplan, uppgifter och beddmning 6kade
inlarningsmotivation. Andra positiva aspekter i projektet som togs fram i gruppdiskussionerna
var att projektet var annorlunda &n vad studerandena har gjort tidigare i skolan vilket visar att
vi lyckades med vart mal att géra nagot annorlunda i klassrummet och kunde aven erbjuda
studerandena nagot helt nytt. VVara resultat ligger i linje med andra studier om uppgiftshaserad
sprakundervisning (t.ex. Ruso 2007, Thanh & Huan 2012) i vilka informanterna ocksa ansag
uppgifter pa lektionerna positiva.

En utgdngspunkt for undervisninsexperimentet var att arbeta med kursens teman utan
kursboken eftersom vi ville préva nagot nytt i klassrummet dar laroboken fortfarande har
ganska hog status. Enligt enkatsvaren ansag atta informanter att det var latt att anknyta
kursens innehall till projektet, medan tre informanter ansag att det inte var latt. Tva kunde inte
saga. Svaren fordelades pa samma satt dven nar det géllde om kursens innehall passade
naturligt ihop med projektet. For dem som ansag att inte var latt att anknyta kursens teman till
projektet skulle det kanske ha varit nyttigt om vi hade haft nagra amnen eller rubriker som
exempel for studerandena. Visst hade vi gett exempel pa hurdana texter studerandena kan
producera (artikel, gallup, recept osv.) men vi hade inga fardiga @mnen som studerandena
skulle ha kunnat valja fran vid behov. Om att arbeta utan kursboken kommenterade en
informant i gruppdiskussionerna att det var lattare att sjalv soka informationen som man
behdvde vilket ocksa hjalpte att komma ihdg informationen jamfort med nar man bara laser
den i boken. Denna slags aktiv inlarning, dar inlararna gor sjalv och lar pa sa satt, ar ju
betecknande for uppgiftsbaserad inlarning och framhavs aven i laroplanen (Nunan 2004; GGL
2015). Grupp 1 upplevde ocksa att det var bra att man kunde vélja ett &mne som inte finns i
boken eftersom da far man t.ex. repetera uttryck som inte finns i gymnasiets larobocker (i
detta fall matordforrad). Med innehallsindividualisering var det saledes mojligt for
studerandena att sjalv vilja ett intressant tema som ar meningsfull for dem. Aven GGL 2015

konstaterar att studerandena ska erbjudas meningsfulla laroupplevelser.
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Informanterna i gruppdiskussionerna upplevde att det inte finns nagot som inte var roligt eller
var for utmanande med projektet, men det kan ju vara att de inte vagade kritisera projektet.
Bada grupper gav anda samma tva forbattringsforslag: informanterna skulle ha velat se
tidningen som fardig helhet och se vad andra grupper hade gjort under projektet. Enkatsvaren
visade dock att bara fyra informanter skulle ha velat att tidningen hade utgivits i helhet ocksa
for andra att se medan sju inte skulle ha velat. Det ursprungliga syftet med projektet var ju att
skapa en gemensam tidning, men uppenbarligen var storsta delen av informanterna néjda med
situationen som sadan. Det kan dock handa att informanterna inte var sakra vad vi menade
med att tidningen hade utgivits eftersom man kanske kan forstd det som att bara alla
kursdeltagarna hade sett den eller ocksa andra i skolan. Det andra forbattringsforslaget som
togs upp i gruppdiskussioner var att om projektet hade varit stérre skulle man ha behévt mer
tid for det. Grupperna ansag att det anda fanns tillrackligt tid med ett sadant har projekt; en
informant kommenterade att det var trevligt att fa tillrackligt tid for att slutfora artikeln
eftersom man ofta har for lite tid for sddana har projekt. Alla informanterna svarade aven i
enkaten att det anvéndes tillrackligt tid for projektet. Det krdvde dock planering och
anpassning av oss eftersom vi var tvungna att lamna bort nagra saker som vi hade hoppats att
ha med i projektet. Men det verkar som om vi lyckades bra med planeringen eftersom
informanterna ansag att de hade tillrackligt tid med arbetet och alla var aven mer eller mindre
ndjda med slutresultatet. Som Eteldpelto och Rasku-Puttonen (1999: 192-193, 200)
konstaterar kan projektinlarning vara utamanande i den traditionella skolmiljon och, som sagt,

kravde det planering av oss att anpassa projektets omfattning till den tidsramen som vi hade.

Var andra forskningsfraga lydde: Vad lar sig studerandena under projektet? |
uppgiftshbaserad  sprakundervisning uppmuntrar  uppgifter studerandena att vara
sprakanvandare snarare an sprakinlarare (Ellis 2003, Van den Branden 2006) och darfor fanns
det inga definierade sprakliga inlarningsmal for studerandena i vart tidningsprojekt. Det var
inte meningen att t.ex. trana nagon specifik spraklig struktur eller vissa svenska ord. Trots det
upplevde alla, enligt enkatsvaren, att de hade lart sig nya svensksprakiga ord. Detta ligger i
linje med tidigare studier (Ruso 2007, Thahn & Huan 2012) som visar att uppgiftsbaserad
sprakundervisning har forbattrat studerandenas ordfrrad. | bada gruppdiskussionerna beréattade
informanterna att nar man gor sjalv — soker ord och faktiskt behdver dem for nagot — fastnar
de svensksprakiga orden béttre i minnet d4n nar man enbart laser dem i laroboken. Enligt detta
framjar ett sadant har projekt dar man arbetar aktivt utan larobocker larandet av nya ord pa

frammande sprak. Informanterna i grupp 2 konstaterade dven att de hade valt ett mer
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utmanande amne for artikeln just for att ocksa trana sig svarare ord. Det har ar ett bra exempel
pa nivaindividualisering: vi gav studerandena mdjligheten att vélja sjalv och denna grupp
valde ett amne som mojligen ligger pa en lite hogre niva an vad som ar lamplig for de flesta
studerandena men som var lamplig for dem sjélva. Detta visar ocksa nagon slags sjélvstyrning
och att studerandena tog ansvar for sitt eget larande, vilka ar viktiga teman i GGL 2015.
Andra kunskaper som storsta delen av informanterna upplevde de larde sig enligt enkéaten var
skriftliga kunskaper, svensk grammatik och nagot nytt om nagot tema, vilka alla valdes av
atta informanter. Dessutom ansag fyra informanter att de hittade nya svensksprakiga
webbsidor och tva hade lart sig bade att ta emot och ge feedback. Ingen av informanterna
upplevde att hen larde sig kallkritik fast ett av malen for projektet var att trana kallkritikhet.
Kallkritik &r kanske nagot som man borde fasta mera uppmarksamhet vid i skolan eftersom
digitala kallor spelar hela tiden en stdrre roll i undervisningen och det ar viktigt att eleverna

lar sig att alla kéllor inte nédvéndigtvis ar lika tillforlitliga &n andra.

Var tredje forskningsfraga lydde: Hurdana kunskaper utnyttjar studerandena under
projektet? Enligt enkétsvaren var de tva kunskaper som anvandes av mest informanter
informationssokning (11 svar) och diskussionsformaga (10 svar), vilka bada &ar ganska
vasentliga i ett projekt dér néstan alla arbetade i en grupp och sokte information for att skapa
en artikel pd nagot amne. Nastan halften av informanterna valde kreativitet och
forhandlingsformaga (sex svar for bada) vilka ocksa reflekterar de samma aspekterna i
projektet: grupparbete och sjalvstandigt skapande av en produkt. Det verkar saledes att
studerandena fick trana dven sina sociala fardigheter, vilket ocksa var en tanke bakom att vi
gav studerandena mojligheten att arbeta i grupp. I GGL 2015 framhévs utdver individuell
inlarning ocksa kollaborativ inlarning, och i Abrahamsson och Fridén (2010) ansag lararna att
grupparbete ar viktig social traning for eleverna. Dessutom namndes bade bild- eller
textbehandling och slutledningsformaga av fem informanter. Bara tre informanter anség att de
utnyttjade lasforstaelse under projektet, sa det kan handa att informanterna anvande mestadels
finsksprakiga kallor nér de sokte information — fast man anvander nog lasforstaelseférmagan
ocksa nar man laser pa sitt modersmal. | gruppdiskussionerna berattade informanterna att det
var latt att arbeta tillsammans, att bestamma arbetsfordelning och att halla i tidtabellen, men
alla upplevde tydligen inte dnda att de hade anvént tidshantering under projektet eftersom den

namndes bara av fyra informanter i enkéaten.
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Var fjarde forskningsfraga lydde: Vad anser studerandena om anvandning av
kamratfeedback under projektet? Informanterna var ganska eniga om nyttan med
kamratfeedback i enkatsvaren: atta informanter ansag att det &r nyttigt att ge kamratfeedback
men en var av annan asikt. Deltagarna i gruppdiskussionerna lyfte ocksa fram viktigheten
med att fa feedback fran ndgon annan an lararen; nagon som ar jamnarig och darfor mojligen
faster uppmarksamhet pa olika poanger. | enkatsvaren kom det fram att tva informanter ansag
att kamratfeedback inte ar lika viktig som feedback fran lararen medan sju informanter inte
holl med. Nio informanter ansdg att kamratfeedback borde anvandas mer i studierna. Det
kan alltsa konstateras att studerandena ansag att feedback fran dven jamnariga kamrater &r

viktig samt vérdefull och att den borde utnyttjas mer i skolarbete.

Enligt enkatsvaren ansag sex informanter att det var latt att ge kamratfeedback medan tva var
av annan asikt. | gruppdiskussionerna berattade informanterna att de var osdkra om
kamratfeedbacken som de hade gett hade gatt fram. De papekade att kommentarerna som de
hade skrivit pa Showbie borde ha publicerats av kurslararen for att mottagarna kunna se dem.
En informant papekade att det ofta ar svart nar man maste ge feedback elektroniskt. Hen
ansag ocksa att anvisningarna for att ge kamratfeedback var lite oklara. | ljuset av denna
information &r det svart att veta om informanterna tolkade svarigheter med att ge
kamratfeedback som utmaningar att hitta ndgot att kommentera i andras artiklar eller om det i
praktiken var svart att gora det pa Showbie. Det ar dnda bra att informanterna anser att
kamrafeedback &r nyttig fast den under detta projekt inte fungerade sa bra som vi hade

planerat och darfor fick studerandena kanske inte sa stor nytta av den.

7.2 Validitet och reliabilitet

Antalet informanter i denna studie var tamligen litet och darfor kan vara resultat inte
generaliseras. Dessutom genomforde vi undervisningsexperimentet bara en gang och bara
med en grupp och darfor kan det inte konstateras att interventionen fungerar likadant med alla
slags grupper. I tillampning av detta projekt bér man ta hansyn till t.ex. elevernas alder och
deras sprakkunskaper. Denna undersokning fokuserade inte pa sjalva inlarningsprocessen utan
pa studerandenas upplevelser och darfor kan vi inte ge svar pa hur mycket informanterna
faktiskt larde sig under projektet, fast pa basis av deras svar larde de sig anda bl.a. nya

svensksprakiga ord.
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Metoderna som vi anvande fungerade bra med tanke pa vart syfte. Med enkéten ville vi fa en
helhetsbild av undervisningsexperimentet genom att alla studerandena som deltog skulle ha
svarat pa den. Problemet var att bara 13 av 19 svarade pa enkaten vilket paverkar vasentligt
studiens reliabilitet. Det verkar alltsd som om det &r bast att informanterna svarar pa en enkat i
en Overvakad situation eftersom i vart fall ar svaren som fattas fran dem som var franvarande
den lektionen nar studerandena fyllde i enkaten. Fast kurslararen paminde dessa studeranden
om enkéten svarade de aldrig vilket &r beklagligt eftersom deras svar skulle ha varit mycket
viktiga. Enligt de svar som vi fick hade alla utom en informant mestadels positiva
uppfattningar om undervisningsexperimentet, men det ar majligt att ocksa nagon av de som

inte svarade skulle ha upplevt projektet mindre positivt.

Ett problem med sjdlva enkéten var att vi inte hann genomfora en pilotundersokning eller
annars fraga feedback pa den, t.ex. av var handledare. Bell (2006: 149) konstaterar att syftet
med att prova enkaten med pilotpersoner &r att fa bort eventuella konstigheter och korrigera
fragor som kan fororsaka missforstand. Darfor skulle det ha varit nyttigt att testa enkéaten
innan vi anvande den. Vi anser att vi fick tillrackligt information med enkéaten sa som den var
men den kunde mojligtvis ha varit annu battre ifall vi hade hunnit testa den eller be om
feedback. | flersvarsfragorna skulle vi ha kunnat namna att det ar mojligt att vélja flera dn ett
alternativ eftersom t.ex. i forsta enkatfragan hade tre informanter valt bara ett alternativ, sa det
ar mojligt att de inte markte att de kan valja flera. Ocksa nagra 6ppna fragor skulle ha kunnat
ge mera djupgaende information, sasom motiveringar eller forbattringsforslag.

Ockséa gruppdiskussionen som metod fungerade val. | diskussionerna kunde vi diskutera
vidare &mnen som intresserade oss mest och fa motiveringar och mera grundliga svar an med
enkdten. Stamningen i gruppdiskussionerna verkade vara avslappnad och positiv, och
informanterna diskuterade ibland synnerligen mycket kring temana. Gruppdiskussionerna gav
oss mojlighet att fordjupa oss mera i informanternas tankar om projektet men & andra sidan
hade vi sammanlagt bara sex informanter och alla verkade tycka om projektet. Vi fick alltsa
inte hora sarskilt mycket kritik om projektet och ingen verkade stalla sig negativt mot det. Det
kan visst handa att informanterna inte vagade kritisera projektet eftersom det var vi som hade
planerat det och &ven genomférde diskussionerna. Den ursprungliga tanken som vi hade var
att vi skulle ha forst gatt igenom enkatsvaren och pa basis av dem formulerat fragorna for
gruppdiskussionerna. Pa det sattet kunde vi ha diskuterat om eventuella oklarheter eller om
det hade forekommit nagot speciellt intressant, men pa grund av brist pa tid var vi tvungna att
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genomfora gruppdiskussionerna pa samma lektion som informanterna svarade pa enkéten.
Dérfor hade vi inte sett enkétsvaren alls fore diskussionerna. Men som sagt fungerade
gruppdiskussionerna anda bra och vi fick tillrackligt material, men det ar mojligt att materialet
skulle ha varit lite annorlunda om vi forst hade sett enkatsvaren och gjort diskussionsstommen
efter det.

7.3 Varaegna kommentarer

I allménhet anser vi att undervisningsexperimentet fungerade val: projektet fungerade som en
uppgift och studerandena uppnadde dess syfte och resultat. Varje grupp fick sin
tidningsartikel fardig (resultat) och varje grupp anvéande och larde sig svenska pa nagot satt
under uppgiftens gang (syfte). Trots att projektet innehaller manga aspekter fran
problembaserad inlarning, kallar vi inte projektet ett problem. Enligt Barrel (2007) &r en
problembaserad inldrningsenhet ofta ett scenario, t.ex. ”’Du &r en paleontolog som &r ansvarig
for...”. Vi anser att ocksad vart undervisningsexperiment kunde ha fungerat som ett problem
om vi hade formulerat anvisningarna pa ett passande satt. Problemet kunde ha varit t.ex.
foljande: ”Ni &r journalister som skriver en svensksprakig tidning om nordens historia, teknik
och ekonomi. Tidningens chefredaktor bekymrar sig dver att unga lasare inte anser artiklarna
vara intressanta. Er uppgift ar att skriva en intressant och fangslande artikel for unga lasare.
Vad handlar er artikel om? Hur kan ni engagera unga lasare? Hur kan unga lasare forbinda

innehallet till sitt eget liv?”

Att genomfora ett sadant har projekt kraver inte s3 mycket resurser eller besvar fran lararen:
studerandena arbetar mycket sjalvstandigt och kan fraga lararen nar de behdver hjalp.
Naturligtvis maste lararen anda satsa pa anvisningarna for att alla forstar vad som ska goras
samt pa feedback som lararen ger studerandena under projektets gang. Fast projektet lyckades
ganska val gick allt inte enligt var plan. Att ge kamratfeedback i Showbie visade sig vara
problematiskt, s kanske vi borde ha prévat pa forhand hur det fungerar i praktiken eller be
studerandena att skriva feedbacken for hand. Det fanns &ven nagra otydligheter med
anvisningarna for kamratfeedback sa det kunde ha forbattrats ocksa. Det var synd att vi inte
lyckades samla artiklarna ihop till en tidning vilket var ju det ursprungliga syftet med
projektet. Nu blev det sa att alla arbetade i sina grupper och gav feedback pa en artikel. Alla
artiklar fanns pa Showbie i slutet av projektet, men det kravde att studerandena sjalva borde
ha varit aktiva och ga titta pa vad andra hade gjort. Fast vi tyckte att det var lite synd att vi
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inte fick mer tid med undervisningsexperimentet och kunde darfor inte genomféra ett storre
projekt var det & andra sidan en av vara utgangspunkter att hora studerandenas asikter och ta
hansyn till dem. I detta fall ville studerandena arbeta tre ganger 30 minuter; det var alltsa den
tidsperioden den hér gruppen var fardig och villig att forbinda sig att arbeta och vi

respekterade det.

Om vi genomforde ett likadant projekt i framtiden skulle vi vilja anvanda mer tid for det. Da
kunde projektet boérja med en gemensam diskussion dar studerande kunde fundera t.ex.
hurdana tidningar det finns, vilket slags innehall det finns i olika tidningar och vilka tidningar
de sjalv tycker om att lasa. Lararen kunde ta nagra svensksprakiga tidningar med sig i
klassrummet for studerandena att bladdra eller de kunde bekanta sig med olika elektroniska
tidningar pa datorer eller surfplattor. Detta kunde inspirera studerandena och gora det lattare
for dem att satta i gang med skapandet av en tidningsartikel. Man kunde alltsa bekanta sig
med olika slags medier och dven fundera pa kallkritik och skillnader mellan olika typer av
tidningar. Efter att ha bekantat sig med olika tidningar kunde studerandena bestamma vilken
slags tidning de kommer att géra och vilket innehall var och en skapar for den. Om det
anvandes mer tid for projektet kunde t.ex. kamratfeedback utnyttjas flera ganger och
studerandena kunde verkligen trana processkrivning. Studerandena kunde d&ven skapa mer
helhetsbetonade och djupgaende artiklar. Efter att ha skapat artiklarna for tidningen kunde
studerandena sjalv delta i ombrytningen av tidningen, alltsa hitta varje artikel en lamplig
plats. Tidningen kunde aven publiceras som en elektronisk eller en tryckt version. Da skulle

studerandena skapa nagot konkret.

Vi anser att en stor fordel med projektet ar att det kan tillampas for olika arskurser eftersom
innehallet som produceras kan alltid valjas pa basis av deltagarnas alder och kunskaper.
Dessutom ar det relativt latt att individualisera och differentiera nar man gor ett sadant har
projekt eftersom studerandena kan arbeta pa basis av sina intressen och sin formaga. Fast
studerandena kan arbeta pa sin egen niva ar varje artikel en del av en gemensam helhet och
alla kan uppleva sin arbetsinsats som relevant och uppskattad. Som sagt kunde ett likadant
projekt genomfdras dven i grundskolan da det tar hansyn till mangsidig kompetens som
presenteras som mal i GLGU 2014. Mangsidig kompetens innehaller sju olika kompetenser
och ett sadant har projekt skulle utveckla atminstone kulturell och kommunikativ kompetens,
eftersom man arbetar med ett frammande sprak och tillsammans med andra, multilitteracitet,

nar man forskar, tolkar och vérderar olika slags texter samt sjalv skapar dem, och digital
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kompetens om man skapade tidningen elektroniskt. Troligen skulle projektet — som kréver
t.ex. planering, tidshantering och kreativitet — utveckla aven formaga att tanka och lara sig.
Dessutom kan man anknyta nagon av de aterstdende kompetenserna (vardagkompetens,
arbetslivkompetens och formaga att delta, paverka och bidra en hallbar framtid) beroende pa

kursens teman.

Projektet mojliggor aven samarbete med t.ex. olika arskurser: man kan gora en gemensam
tidning med en parallellklass, med olika arskurser eller varfor inte en gemensam elektronisk
tidning med en vanskapsskola. En fardig tidning kunde aven anvandas som laromedel pa lagre
arskurser vilket kunde oka skolans sociala gemenskap. Det skulle ocksa lata studerandena

delta i att skapa laromaterial och pa sa satt oka deras aktiva roll.

8 AVSLUTNING

Syftet med denna avhandling var att kartligga gymnasiestuderandes asikter om ett
undervisningsexperiment som vi genomforde pa en svenskkurs. Vi hade valt att Iamna bort
lararens uppfattningar eftersom vi sjalva genomférde experimentet och darfor fick se hur
projektet fungerar i praktiken, och & andra sidan ansag vi att det var nyttigast att fa veta hur
studerandena upplevde projektet: drog de nytta av projektet, var detta satt att lara sig
motiverande och vad ansdg de om sina mojligheter att paverka. Efter att ha genomfort
undervisningsexperimentet samlades materialet in genom en enkat och tva gruppdiskussioner.

Materialet analyserades bade kvantitativt och kvalitativt.

Resultaten visade att informanterna mestadels stéllde sig positiva mot projektet: de ansag att
det var bl.a. roligt och nyttigt och ndgot som de inte hade gjort forut. Informanterna larde sig
nya svensksprakiga ord och de ansdg att ord och information fastnar battre i minnet da man
sjalv soker och anvander dem. Informanterna upplevde att det var trevligt att de ocksa fick
paverka projektet och man tog hansyn till deras asikter. Informanterna stallde sig ocksa
mestadels positiva mot anvandningen av kamratfeedback under projektet och aven allmént i
studierna. Forbéattringsforslag som kom fram i gruppdiskussionerna var att informanterna
skulle ha velat se tidningen som helhet och att for ett storre projekt borde man anvanda mera

tid, men nu réckte tiden val for detta projekt.

Att genomfora udervisningsexperimentet var nyttigt ocksa for oss sjalva. Antagligen kommer

vi att prova projektet ocksa i framtiden nar vi arbetar som larare och denna erfarenhet hjélper
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oss att forbattra projektet. Da nar man har sina egna grupper som man undervisar kan det vara
lattare att tillampa och anpassa projektet sa att det sa bra som mojligt passar ihop med
specifika undervisningsgruppers behov, sasom alder, kunskapsniva och kursens teman. Nu
kande vi ju inte studernadena alls, men & andra sidan fick alla gora en sadan artikel som de
sjalv kande att passar deras kunskapsniva. | avsnitt 7.3 presenterade vi nagra ideér om hur
man kunde utveckla och tillampa projektet. Dessa var bl.a. att anvdnda mera tid for planering
av tidningen tillsammans med eleverna, att anvanda mera kamratfeedback och pa sa sétt trana
processkrivning, att publicera tidningen i sin helhet och dven utnyttja den pa ett kreativt satt,

sasom att anvanda den som laromedel pa lagre arskurser.

| framtida studier kunde man tillampa detta projekt och ocksa genomfora det flera ganger for
att fa mera omfattande resultat. Dessutom kunde man undersoka sjalva inlarningen: vad ar det
som informanterna verkligen lar sig och &r detta ett effektivt sétt att l&ra sig svenska eller dven
sprak i allméanhet. Projektet kan ju tillampas ocksa i andra frammande sprak och dess
undervisning. Man kunde ocksa gora nagon slags materialpaket vilket vi inte gjorde eftersom
det var studerandena som producerade det egentliga innehallet i projektet. \Vara PowerPoint-

presentationer kan anda hittas som bilagor i avhandlingen.
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Bilagor

Bilaga 1: Enkaéten

Kysely lehtiprojektista RUA8-kurssilla

*Required

Projekti oli mielesténi... *
|:| hauska

[] innostava
|:| motivoiva
D tylsa

|:| helppo

D haastava
[] omaperinen
|:| kiinnostava
[ nysdyllinen
|:| epdolennainen
|:| opettavainen
(] tyolas

|:| Other:
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Mita taitoja hyddynsit projektin aikana? *

D tiedonhakutaidot

|:| luetunymmaértdminen

neuvottelutaidot

keskustelutaidot

luovuus

paattelykyky

ajanhallintaidot

0O 000000

Other:

Projekti *

Projektilla oli selked
tavoite

Projektiin kaytettiin
riittavasti aikaa kurssilla

Panostin projektiin
kurssilla

Olen tyytyvdinen
projektin lopputulokseen

Koin, ettd minun tai
ryhméni tuottama
sisdlto oli osa koko
ryhman yhteista
projektia eli
ructsinkielista lehted

Voisin osallistua
tulevaisuudessa
samanlaiseen projektiin

Olisin toivonut, etta lehti
olisi julkaistu
kokonaisuutena myos
muiden nahtavaksi

Olisin toivonut, etta
lehtes olisi suunniteltu
enemmadn yhdessa koko
ryhmén kanssa

kuvan- tai tekstink&sittelytaidot

Taysin eri
mieltd

O

O
O
O

O

Eri mielta

O

O
O
O

O

En samaa
enka eri
mieltd

O

O
O
O

O

Samaa
mielta

O

O
O
O

O

Taysin
samaa
mieltd

O

O
O
O

O



Vertaispalaute *

Vertaispalauttesn
antaminen oli mielesténi
helppoa

vertaispalautteen
saaminen oli mielestani
hyodyllista

Olen kayttanyt
vertaispalautetta
opinnoissani aikaisemmin

Vertaispalautetta pitaisi
kaytta3 opinnoissa
enemman

Vertaispalaute ei ole yht3

tarkeds kuin opettajan
palaute

Sain vaikuttaa... *

projektin aikatauluun (milloin
projekti toteutetaan)

projektiin kestoon (paljonko
projektiin kiytetddn aikaa)

ryhmaani (kenen kanssa
tydskentelen)

siihen, mita sisahtoa tuotin
lehteen

tydskentelytapaani

Sain vaikuttaa projektiin
rifttavasti.

Vaikutusmahdollisuudet
lisdsivat motivaatiotani
projektiin.

taysin eri

mieltd

O

O O O O

en lainkaan wain vahan

O

O O O O O O

eri miehta

O O O O

O

O O O O O O

en samaa
enkd eri
mieltd

O

O O O O

jonkin
verran

O

O O O O O O

samaa
mieltd

O

O O O O

paljon

O

O O O O O O

taysin
samaa
mielts

O O O O

erittain
paljon

O

O O O O O O
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Kurssin RUAS sisalto... *

kylla en osaa sanoa
oli helppo yhdistada projektiin O O
sopi luontevasti projektiin o O

Mita opit projektin aikana? *

|:| uusia ruotsinkielisid sanoja

|:| IGysin uusia ruotsinkielisid sivustoja
[] 1ahdekritiikkia

opin uutta jostakin aiheesta

ruotsin kielioppia

kirjoittamistaitoa

antamaan palautetta

vastaanottamaan palautetta

Other:

0O 00000

ei

o O
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Bilaga 2: Diskussionsstommen

TAUSTA:
Tyoskentelittekd samassa ryhmassa projektin aikana?
Ehdittek6 vastata projektia koskevaan kyselyyn?

PROJEKTI:

Miké projektissa oli mielestdnne mieluisaa?

Mika projektissa ei ollut niin mieleistd? Mitd muuttaisitte, jos vastaavanlainen projekti
toteutettaisiin uudelleen?

Oletteko tehneet vastaavanlaista projektia aikaisemmin?

Millaista oli kasitella kurssin teemoja muuten kuin oppikirjan avulla?

VAIKUTTAMINEN:
Saitteko vaikuttaa siihen, kuinka paljon projektille jérjestettiin kurssilla aikaa?

VERTAISPALAUTE:

Annoitteko ja saitteko vertaispalautetta?

TYOSKENTELY:
Miten aloititte tydskentelyn ohjeistuksen jalkeen? Sujuiko aikataulutus?

Miten ryhmassa tyoskentely ja yhteinen paatoksenteko sujuivat?



Bilaga 3: PowerPoint-presentation om projektet

Projekti

kurssilla RUAS

Mita tehdaan?

=» Tehdaanruotsinkielinen sahkainen lehti Pagesilla

=2 Kaikkituottavat lehteen haluamaansa sisaltoa joko yksin, parin kanssa tai
pienryhmassa

=2 Esimerkiksi...

Artikkeli

Haastattelu, gallup (kirjallinen tai videohaastattelu)

Mielipidekirjoitus, kolumni

Sarjakuva

Resepti

Arvostelu (esim. kirja, elokuva, levy)

=> Sisallon olisi hyva liittya johonkin kurssin aihealueeseen, mutta tarkeinta on
valita itsedan kiinnostava aihe

=2 Kirjoittamisprosessin aikana palautetta seka kurssitovereilta etta meilta

LA A B B & J
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Projektin tavoitteet

7

L 2 N

Harjoitellaan kirjoittamista (ja lukemista) ruotsin kielella

Kaytetdan ruotsia uusissa konteksteissa (kasitelldan erilaisia aiheita ruotsin
kielelld)

Harjoitellaan tiedonhakua ja [3hdekriittisyytta

Luodaan yhdessa tarkoituksellinen ja yhtendinen kokonaisuus
Harjoitellaan palautteen antamista ja vastaanottamista

Harjoitellaan projektinhallintaa ja prosessikirjoittamista

Toteutus ja aikataulu

->

Projekti toteutetaan kurssin loppupuoclella (marras-joulukuun vaihteesta
kurssin loppuun), jotta kurssin teemoihin ollaan jo vahan ehditty tutustua
Projektiin voidaan kayttdi esimerkiksi kokonainen kaksoistunti kerran viikossa
tai lyhyempi patka kaksoistunnista

Projektin jalkeen saatte vastata kyselyyn koskien projektia. Lisdksi toivoisimme

voida haastatella muutamaa opiskelijaa.




Bilaga 4: PowerPoint-presentationerna pa den forsta och andra lektionen

MHAT HDAAN?

Tehdaan ruotsinkielinen sahkoinen lehti Pagesilla

=» Kaikki tuottavat lehteen haluamaansa sisaltoa joko yksin,
parin kanssa tai pienryhmassa

= Esimerkiksi artikkelin, haastattelun/gallupin
(kirjallinen tai videohaastattelu),
mielipidekirjoituksen/kolumnin, sarjakuvan, reseptin,
arvostelun (esim. kirjasta, elokuvasta, levysta.)

=» Sisallon olisi hyva liittya johonkin kurssin
aihealueeseen, mutta tarkeinta on valita itseaan

kiinnostava aihe!
=*» Projektia tehdadan tanaan, huomenna ja ensi maanantaina
(30 minuuttia kerralla)

TAVOLTTEET TALLE PAIVALLE:

1) Valitaan ryhma, jossa tyodskennellaan.
2) Valitaan sisalté (artikkeli, kolumni, resepti...)

3) Valitaan sisallon aihe (jotain kurssin teemaan sopivaa)

(Seuraavalla kerralla aloitetaan itse tekstin tuottaminen,

joten jos aikaa jaa, voi kirjoittamisen aloittaa.)

Pidetaan huolta, etta lehteen tulee monipuolista sisaltoa,

eikd esimerkiksi kymmentad gallupia samasta aiheesta!
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MALSATININGEN FOR IDAG:

3)

Att valja vem man arbetar med

Att valja hurdant innehall foér tidningen ni kommer
att producera (en artikel, en kolumn, ett
recept...)

Att valja amnet for innehallet (nagot som hanger

ihop med kursens teman)

(Om ni blir fardiga med 1-3, kan ni borja skriva texten!)

MALSATININGEN FOR IDAG:

1)
2)

Att skriva den forsta versionen

Nar texten ar fardig, lamna den in i Showbie (RUA8 2016)

TILLS NASTA GANG:

Ge feedback pa en text (skriv minst tre kommentarer pa
svenska) !

Ni behover inte korrigera spraket, fokusera bara pa
innehallet!

Ni kommer ocksa att fa feedback fran oss och lararen.



