Texter om svenska med didaktisk inriktning
Nationella nitverket for svenska med didaktisk inriktning

Tolfte nationella konferensen
1 svenska med didaktisk inriktning

Textkulturer

Karlstad 24-25 november 2016

Redaktorer:

Birgitta Ljung Egeland
Christina Olin Scheller
Marie Tanner

Michael Tengberg







Texter om svenska med didaktisk inriktning
Nationella nitverket for svenska med didaktisk inriktning

Tolfte nationella konferensen
1 svenska med didaktisk inriktning

Textkulturer

Karlstad 24-25 november 2016

Redaktorer:

Birgitta Ljung Egeland
Christina Olin-Scheller
Marie Tanner

Michael Tengberg



Nationella nétverket for svenska med didaktisk inriktning

Den 1 januari 2003 startade det nationella nitverket for forskning
och forskarutbildning i svenska med didaktisk inriktning med
Malmo hogskola som virdlarosite. Det overgripande malet for
nitverket dr att verka for tillvixten av bade forskning och forskar-
utbildning inom omradet svenska med didaktisk inriktning.
Nationella nitverket har till syfte att inom svenskimnets didaktik:

* verka for tillvixten av forskning och forskarutbildning

+ stimulera utvecklingsprojekt inom filtet

* underlitta kontakter och informationsutbyte mellan verksamma
forskare samt mellan forskare och larare i den allminna skolan

Nitverksmoten och en forskningskonferens har arligen anordnats.
Rapporter fran konferenserna publiceras 1 nitverkets skriftserie
*Texter om svenska med didaktisk inriktning” och dven online i Diva.

Administrationen av nitverket vandrar mellan olika lirositen. Mellan
2010 och 2012 var Institutionen for didaktik och Institutionen {6r nord-
iska sprak vid Uppsala universitet virdar for natverket. Fran 2013 till
2014 administrerades nitverket av Institutionen for didaktik och peda-
gogisk profession, Institutionen for litteraturvetenskap, idéhistoria och
religion och Institutionen for svenska spraket vid Goteborgs universitet.

Under aren 2015 till 2016 koordinerades nitverket av Centrum for
sprak- och litteraturdidaktik vid Karlstads universitet. Fran och med
2017 ar det Institutionen for kultur och kommunikation vid Linko-
pings universitet som star vird for nitverket.

Adressen till nitverkets hemsida ar
liu.se/artikel/nationella-natverket-for-svenska-med-didaktisk-inriktning

© 2017 Nationella nitverket for svenska med didaktisk inriktning och forfattarna.
Distribueras av Centrum for sprak- och litteraturdidaktik vid Karlstads universitet.

ISBN 978-91-7063-825-1 (print)
ISBN 978-91-7063-920-3 (pdf)
ISSN 1651-9132

Tryck & layout: Universitetstryckeriet, Karlstad 2017



Innehall

FOFON........oooioee s 7
Sammanfattningar ... 9
APHKIQY ... 23
Re-thinking grammar in the curriculum ... 25

Debra Myhill, Annabel Watson and Ruth Newman

Flersprakighet och identitetsutveckling............... 45
Asa Wedin

”Antikens Grekland var ganska lange sedan.” ... 65
Stina-Karin Skillermark

Estetisering och avestetisering...............cccocooce 85
Olle Widhe

Nar lasecirkeln moter live-bokklubben ... 107
Magnus Persson

Berattandets praktikeriforskolan.................. 119
Christine Farhan

Att lasa Hjalmar Séderbergs ”Pélsen”
ellerseden som film ..., 139
Simon Wessbo

Fiktioner och textuniversum..............ooe. 157
Stefan Lundstrém och Anette Svensson



SMDI

Ett papperslost klassrum? ...

..................... 175

Marie Tanner, Christina Olin-Scheller, Ulf Buskqvist och Dan Akerlund

Textkulturer i samhallsorienterande

amnen i arskurs 5 och pa gymnasiet.............

Yvonne Hallesson och Pia Visén

Att lyckas med examensarbetet ...

Sofia Hort och Per Ledin

Att skriva for hand eller pa dator ...

Asa Wengelin, Cecilia Egevad och Cecilia Wistrand

Svensklarare pa sociala medier........

Ann-Christin Randahl, Christina Olin-Scheller,
Jorryt van Bommel och Yvonne Liljekvist

Olika bedéomningsdiskurser ...

Barbro Westlund och Gunilla Molloy

Fran samtalsledare till forandringsagent?
Pernilla Andersson Varga och Ann-Christin Randahl

Samtalskultur vid provbedémning.....

Malin Mark och Anne Palmér



Forord

Den tolfte nationella konferensen i Svenska med didaktisk inriktning
(SMDI12) genomfordes i Karlstad 24 och 25 november 2016 under
temat ZTextkulturer. Med detta tema vill vi uppmana till en bred belys-
ning av de didaktiska fragor som vicks nir det giller undervisning och
lirande om text och textbearbetning. Studiet av skolans textkulturer
omfattar savil undersokningar av de texter som behandlas och produ-
ceras 1 klassrummet som de normer och forvintningar som pa olika
sitt praglar skolans textarbete. Med begreppet textkulturer vill vi inom
nitverket SMDI ocksa 6ppna for en bred diskussion om texters olika
former och funktioner i ett socialt, kulturellt och historiskt perspektiv.
Bade konferensen och denna konferensvolym ska ses savil som ett
utforskande av filtet som en viktig kugge 1 dess identitetsbygge.

Nitverket SM DI blir allt stérre och konferensen lockade drygt 160
deltagare och 6ver 70 paperpresentationer och symposier. Konferen-
sen foregicks ocksa av en doktorand- och lirarutbildardag som lockade
manga deltagare. Glidjande ir ocksa att SMDI-konferensen liksom
tidigare ar inneholl ett flertal bidrag fran vara nordiska grannlinder.
Sarskilt glada dr vi 6ver de tre plenarforelasningar som holls av Debra
Myhill, professor vid University of Exeter, Asa Wedin, professor vid
Hogskolan Dalarna samt Anne Mangen, professor vid Universitetet i
Stavanger. Debra Myhill inledde konferensen och talade om betydel-
sen av grammatik 1 sprakundervisningen och specifikt dess betydelse
for elevers skrivutveckling. Asa Wedin talade om méjligheter till iden-
titetsforhandlingar 1 samband med flersprakigt skrivande och Anne
Mangen avslutade konferensen med att tala om ldsning pa skirm kon-
tra lasning pa papper och vilken betydelse grinssnittet har for savil
kognitiva som emotionella aspekter av ldsningen. Sammantaget visade
hela programmet pa forskningsfiltets bredd och starka stillning.

De 16 bidrag som presenteras i denna konferensvolym omfattar
tva artiklar baserade pa plenarforelisningarna (Debra Myhill och Asa
Wedin) och 14 artiklar baserade pa paperpresentationerna. Alla bi-
drag har granskats av minst tva granskare (sa kallad blind review).



Texterna visar pa en rik variation av vad som kan uppfattas som olika
Textkulturer. Flera artiklar tar utgangspunkt i multimodala och digitala
texter (Skillermark, Farhan, Wessbo) och texter dir fritidens textkul-
turer diskuteras 1 relation till ett didaktiskt perspektiv (Persson, Lund-
strom & Svensson, Tanner, et al). I volymen finns ocksa bidrag som
belyser textkulturer 1 flera skolimnen (Halleson & Visén), samt olika
perspektiv pa skrivande och sprakande (Hort & Ledin, Wengelin et
al.). Flera artiklar sitter ocksa fokus pa ldrares textkulturer och lirares
forhallande till olika textkulturer (Randahl et al, Molloy & Westlund,
Varga & Randahl) liksom fragor om bedomning (Mark & Palmér) och
styrdokument (Widhe).

Var forhoppning ir att boken ska hitta manga ldsare bade inom
och utanfor Nitverket for Svenska med didaktisk inriktning och dér-
for har vi gjort den fritt tillginglig via Nitverkets webplats. Vi ser
fram emot att forskningsfiltet fortsitter att utvecklas och, forstas, nis-
ta konferens som gar av stapeln 1 Linkoping 2018.

Karlstad den 20 oktober 2017

Birgitta Ljung Egeland
Christina Olin Scheller
Marie Tanner

Michael Tengberg
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Re-thinking grammar in the curriculum
Debra Mybhill, Annabel Watson & Ruth Newman

Den forsta artikeln i arets konferensvolym handlar om grammatikun-
dervisningens stillning och mojligheter i1 skolan. Grammatikundervis-
ningen representerar sedan lang tid tillbaka ett komplicerat och kins-
ligt omrade, som skolsystem runtom i virlden tycks kidnna ett slags
obestimd hatkirlek infor. Mycket av detta bottnar emellertid i en
osidkerhet om vad grammatikundervisningen har att bidra med 1 ett
sammanhang dir sprakundervisning snarare vintas bidra till kreativitet,
uttrycksformaga och personligt vixande an till spraklig korrekthet. I ar-
tikeln presenteras en forskningsinriktning som 1 forsta hand anammar
en deskriptiv hallning till grammatiken i skolan. I en rad studier, dir
undervisningen designats sa att grammatik, lasning och skrivande inte-
grerats 1 en meningsfull helhet, har Debra Myhill tillsammans med kol-
legor visat att grammatikundervisningen kan bidra positivt till elevers
metasprakliga forstielse och darmed gora dem till mer medvetna skri-
benter. Nagra av dessa studier presenteras och diskuteras i artikel nr 1.

Flersprakighet och identitetsutveckling.

Skolutveckling som policy och praktik
Asa Wedin

[ den andra artikeln behandlas skolutveckling som har sin grund 1 sprak-
lig och kulturell mangfald bland elever, med grund i ett aktionsforsk-
ningsprojekt och 1 lokal skolutveckling. Syftet 4r att analysera hur sprak-
policy som ger utrymme for flersprakiga praktiker i skolan kan stodja
elevers identitetsutveckling. Material fran intervjuer och observationer,
samt lokala policydokument analyseras for att skapa forstaelse for rela-
tioner mellan olika policynivaer: styrniva, attitydniva och praktikniva.
Genom kompetensutveckling, diskussioner och samtal i hela personal-
gruppen skapades hir en gemensam sprakpolicy pa skolan som 6ppna-
de for anvindning av elevers olika sprak. Pa sa sitt resulterade policy pa
styrnivan till forindringar savil vad giller attityder som praktiker. Detta
medforde att eleverna fick utokat utrymme for att hivda identiteter som
kompetenta genom att deras sprakliga kompetens synliggjordes och de
dirmed kunde framstd som experter. Forindringar av det slag som sked-
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de hir, kunde genomforas genom medveten styrning fran rektor och
nagra ldrare, via kompetensutveckling och med inspiration fran interna-
tionellt lararutbyte. Utifran detta framhivs betydelsen av lokalt arbete
med sprakpolicy, tillsammans med vikten av att policy utvecklas genom
diskussion dar olika personalkategorier far komma till tals.

”Antikens Grekland var ganska

lange sedan.”

En studie av utbildningsradions program
om antiken under perioden 1960-2010

Stina-Karin Skillermark

[ bokens tredje artikel behandlas fyra utbildningsprogram om den
litterdra epoken antiken for gymnasieskolan. Programmen, Homeros
Grekland (1960), Antiken (1968), Det grekiska dramat (1998) samt Hey
litteraturen! Antiken (2010) analyseras i studien utifran en sa kallad
modelldsning med den tinkta mottagaren i centrum. Undersékningen
visar bland annat hur programmen utifrin ett relativt likartat litterirt
stoff lyfter fram olika teman. Det som skiljer programmen at 4r hur de
beskriver, presenterar och motiverar epoken antiken. Exempelvis moti-
veras studier av epoken med hjilp av det allmanmanskliga, vilket sker
antingen genom hinvisningar till det kollektivt allmidnminskliga eller
genom en enskild persons individuella uppfattning om de minskliga
beréringspunkter som finns mellan olika tider och kulturer. Epoken
varderas antingen direkt eller indirekt i programmen, eller 6verlats till
den tinkta mottagaren att sjilv ta stillning till epokens relevans.

Utifran analysen kan en skiljelinje dras mellan de program som ir
producerade pa 1900-talet och det som ir producerat pa 2000-talet.
Det sist producerade programmet Hej litteraturen! Antiken skiljer sig fran
ovriga da det genom olika framstillningsformer och utgangspunkter
inspirerar och uppmanar den tinkta mottagaren till att tinka sjalvstian-
digt och dra egna slutsatser. I de tre forsta programmen tycks den tink-
ta mottagaren socialiseras in i ett sitt att ldsa och tolka litteraturhistoria
som tradition och nagot allmdnminskligt. Den tinkta mottagaren i Hej
litteraturen! Antiken socialiseras utover detta till ett kritiskt och sjalvstin-
digt tinkande samt ett kritiskt forhallningssitt till kunskap.
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Estetisering och avestetisering.
Nedslag i de svenska laroplanernas tal

om laslust fran 1906 till 2011
Olle Widhe

I den fjirde artikeln behandlas den svenska skolans styrdokument,
med start i realskolans undervisningsplan fran 1906 fram till grund-
skolans senaste liroplan fran 2011. Det 6vergripande syftet 4r att ut-
veckla nya kunskaper om hur den litteraturlisande eleven koncipieras
i liroplanerna och deras medféljande kommentarmaterial med fokus
pa estetiska upplevelser och lisandets lust. Som begrepp lanseras "14s-
lust” forst med Lgr62. Men utbytesord som aktualiserar relaterade
forestillningar om ldsandets drivkrafter skapar monster i skolans 13-
roplaner frin 1906 fram till den senaste liroplanen 2011. Talet om
estetisk fostran och smak aterfinns pa motsvarande sitt fram till och
med Lgr62 och Lgr69, men ir helt eller delvis franvarande i liropla-
nerna fran och med Lgr80. Det visar sig att liroplanerna i ett historiskt
perspektiv bade estetiserar och avestetiserar lisningen. Artikeln ger
olika forslag till hur man sammantaget kan tolka det spanningsfyllda
monstret och dess betydelse for synen pa ldsning i skolan. Mot denna
bakgrund stiller artikeln frigan vad utmonstringen av det estetiska
omdomet har fatt for konsekvenser for savil synen pa lisandets driv-
krafter som for synen pa vad det innebar att mangsidigt och engagerat
tala om de estetiska upplevelser och moraliska fordringar som aktua-
liseras genom ldsningen av skonlitterira texter.

Nar lasecirkeln moter live-bokklubben.
Om nagra omkringlasande praktiker och
deras didaktiska potential

Magnus Persson

Volymens femte artikel tar sin utgangspunkt i ett pagiende forsk-
ningsprojekt om passionerad lasning, Inlevelsens dialektik, dir Magnus
Persson bl.a. gjort en mikroetnografisk fallstudie av ”live-bokklubben”
Bushwick Book Club (BBC). De huvudsakliga metoderna ir observa-
tioner och intervjuer. P4 BBC tolkas i ett publikt forum (nattklubb
eller kulturhus) ett for kvillen forutbestimt litterdrt verk av inbjudna
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popmusiker. Perssons undersokning utgar fran foljande forskningsfra-
gor: Vilka ldspraktiker blir synliga under ett sadant evenemang? Vad
hinder nir en privat ldsecirkel besoker BBC och sedan triffas for att
diskutera sina gemensamma upplevelser och jimfér dem med hur de
sjalva pratar om litteratur i cirkeln? Artikeln avslutas med en diskus-
sion om vilka lirdomar den litteraturdidaktiska forskningen och prak-
tiken kan himta fran dessa hybrida laspraktiker. En sammanfattande
formel for dessa laspraktiker skulle kunna vara att de kinnetecknas
av omkringlidsning. I omkringldsningen blir lisningens inramningar
avgorande. Det kan handla om platsen for lisning, texten som fysiskt
objekt, andra minniskor, aktiviteter, medier och artefakter som blir
betydelsefulla i praktikerna. Resultaten pekar pa att omkringldsningen
ar en faktor med savil teoretiskt som praktiskt intresse, och att bade
skolans och den hogre utbildningens litteraturundervisning skulle ha
mycket att vinna pa att pa allvar ta den i beaktande.

Berattandets praktiker i forskolan
Playing the Story.
Christine Farban

[ den sjatte artikeln redovisas en pilotstudie, genomford under 2016,
som 4r baserad pa intervjuer med tyska och svenska studenter som
utbildar sig till behoriga forskollarare. Alla deltagare hade manga ars
erfarenhet av arbete som pedagoger pa forskolan. Pilotstudien har sa-
ledes ett pedagogperspektiv och utgor en viktig forstudie for att un-
dersoka barns berittande. Farhan ville ha information om hur peda-
gogerna anviander medier och modaliteter i samband med berittelser
och berittande. Hon fragade dven efter barns egna berittelser, vilka
modaliteter och uttrycksformer barn anvinder sig av, fram for allt
innan de har lirt sig att tala med ord. Pa varen intervjuade hon 40
tyska studenter som befann sig i borjan av sin utbildning, pa hosten
kompletterades med intervjuer av svenska studenter som befann sig
pa termin ett och fem.

Intervjuerna har transkriberats och sedan analyserats utifran olika
tematiska perspektiv. Analysen ger intressant information som ar rele-
vant for den aktuella diskursen 1 Sverige kring berittelser/bok/fiktion/
literacy/(for-)skolpedagogik: 1) En tydlig polarisering i anvindning av
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olika medier kan konstateras dir boken liksitts med kreativitet. Ny
teknologi och skirmmedier diremot kopplas till passivitet. 2) Fast-
in pedagogerna verkar till en viss del vara lasta i en mediehierarkisk
norm sa bjuder de pa ett brett spektrum av olika interaktionsmoda-
liteter, ddr barnens behov och intressen sitts i frimsta rummet. 3)
Barns egna sitt att beritta visar tydligt att barn har en rik repertoar
av berittandets praktiker. De anvinder sig av manga modaliteter och
fram for allt av den egna kroppen som sprak for berittandet.

Att lasa Hjalmar Séderbergs ”Palsen”
eller se den som film - analyser av

elevers intrigreception
Stmon Wessho

I den sjunde artikeln redovisas resultat fran en empirisk ldsarunder-
sokning dir gymnasieelever som gar sitt tredje ar far skriva om fiktion
utifran tva forutsittningar — utifran lisningen av en novell och att ha
sett en film. Motivet till detta finns dels i ett praktikndra problem i
undervisningen, dels i forskningen som dven bor undersoka receptio-
nen mellan tva vanligt forekommande medier i undervisningen savil
som under elevernas fritid. I artikeln undersoks elevernas skrivna re-
sponser och hur de anknyter till centrala hindelser, sa kallade karn-
funktioner, i intrigen. Resultaten visar skillnader mellan filmgruppens
och novellgruppens svar. Eleverna som sett film anknyter i hogre grad
till intrigen, dn de elever som list en novell. Skillnaderna visar sig
dven i det sitt som eleverna anknyter till fiktionen. Eleverna som last
novell gor en kortfattad och distanserad lisning av fiktionen, medan
eleverna som sett film ror sig in 1 karaktirernas sjlsliv och lagger till
information och motiv till skeendet.

Fiktioner och textuniversum
Stefan Lundstrom &~ Anette Svensson

Bokens attonde artikel tar sin utgangspunkt i de férindrade medieva-
nor kring fiktion som konvergenskulturen innebir, nirmare bestimt
1 de textuniversum som bildas kring ett visst innehall. Textuniversum
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kinnetecknas av att inkludera ett stort antal texter 1 olika medier, dir
det inte gar att dra exakta granser for innehallet. Syftet med artikeln ar
att bidra med kunskap om hur deltagare bygger forstaelse av innehall-
et 1 textuniversum. Detta nds genom att analysera delar av tva exem-
pel pa textuniversum, Stolthet och fordom samt Fables, med avseende pa
hur deltagande i1 universumen mojliggoér manga olika meningsskapan-
de erfarenheter. Studien bygger pa textanalyser och visar hur transfor-
mation av meningsbirande delar, fragment, till helheter, mosaiker,
kan skapa manga olika forstaelser av innehallet. Fragmenten transfor-
meras fran manga olika medier och texter, vilket gor att de ofta kan
forstas som transmediala forlingningar som skapar ett natverk av tex-
ter. Fragmenten bidrar till, och ger en 6kad forstaelse for, kirntexten
samt for helhetsbilden, mosaiken. For att analysera strukturer 1 dessa
nitverk anvinds 1 artikeln en begreppsapparat som utvecklats for att
forsta narrativa strukturer i nya medieyttringar och belysa hur men-
ingsskapande och fiktionsforstaelse skapas vid konstruerande och an-
vandande av textuniversum Artikelns huvudresultat r att deltagande
1 textuniversum kriver nya sitt att forsta fiktionsanvindning samt att
fokus skiftar fran klassiska narratologiska textbeskrivningar mot hur
deltagare upplever berittelser och konstruerar sammanhang utifran
dem, vilket i forlaingningen kan paverka ocksa undervisningen kring
fiktion 1 skolan.

Ett papperslost klassrum?
Utmaningar for det uppkopplade

klassrummets literacypraktiker
Marie Tanner, Christina Olin-Scheller, Ulf Buskquist ¢ Dan Akerlund

For att halla jamn takt med samhaillets digitalisering utrustar gymna-
sieskolor idag eleverna med datorer och surfplattor. Samtidigt med
dessa satsningar digitaliseras klassrummet fran insidan eftersom i prin-
cip alla svenska gymnasieungdomar (98%) idag har smarta telefoner
som mojliggor stindig uppkoppling. I klassrummet bildar de digitala
verktygen tillsammans med papper, penna och tryckta texter, en ny
sorts medieekologi. I konferensvolymens nionde artikel sitter Tanner,
Olin-Scheller, Buskqvist och Akerlund fokus pa hur mobiltelefoner,
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datorer och tryckta texter samspelar under lektioner i nagra gymna-
sieklasser pa studieforberedande program. Syftet ir att fordjupa kun-
skapen om vad som hinder med literacy- och mediepraktiker i ett
klassrum dir olika digitala verktyg anvinds. Studiens material bestar
av observationer och videoinspelningar i fyra klasser. Ur ett medie-
ekologiskt perspektiv visar studien det komplexa samspel mellan olika
medierande resurser som lirare och elever skapar tillsammans i sin
interaktion kring texter i olika literacyhdndelser. Dessa kan paga pa-
rallellt eller avlosa varandra, dir deltagarna pa olika sitt riktar sig mot
olika resurser, pappersbaserade savil som digitala. Studien visar dock
att digitala och pappersbaserade literacypraktiker inte ar i samklang
med varandra i klassrummet. Liraren initierar ez medieekologi, men
eleverna iscensitter en annan. Pa flera sitt visar detta pa svarigheten
med att digitalisera undervisningen och att det handlar om sa mycket
mer dn att bara tillgang till digital teknologi. Studien visar ocksa att
lararen far allt svarare att Gverblicka all den information som omger
eleverna, samtidigt som varje elev far allt storre mojligheter att skapa
sig sitt eget medieekologiska sammanhang. Denna utveckling driver
pa individualiseringsprocesser i klassrummet. Studiens resultat upp-
mirksammar dirfor krav pa en forindrad undervisning, som stiller
larares ledarskap och organisationen av undervisningen infor nya ut-
maningar.

Textkulturer i samhallsorienterande

amnen i arskurs 5 och pa gymnasiet
Yvonne Hallesson ¢ Pia Visén

Skolans dmnen kan forstds som textkulturer med olika dmnestypiska
texter som stiller specifika krav pa elevers lisande. For att elever ska
bli aktiva deltagare i ett dmnes textkultur krivs ett didaktiskt arbete
som socialiserar in eleverna 1 hur man ldser amnets texter. I volymens
tionde artikel analyseras hur fyra lirare arbetar med lidsande av im-
nestexter 1 samhillsorienterande dmnen i arskurs 5 och arskurs 3 pa
gymnasiet. En ldrare i vardera aldersgrupp arbetar med inspiration
av lispedagogiken Reading to Learn. Syftet ar att exemplifiera och dis-
kutera de textkulturer som framtridder vid olika sitt att arbeta med
dmnestexter 1 samhillsorienterande imnen, samt vilka mojligheter

16



Sammanfattningar

eleverna ges till att bli aktivt deltagande ldsare i amnets textkultur.
Resultaten visar vilka texter som lises, vilket textinnehall som lyfts,
hur arbete med textlasande lidggs upp pa olika sitt, och vilket utrym-
me det ger for elever att samtala om texterna och 1 det avseendet del-
ta 1 diskursen kring dmnestexterna. Utifran resultaten diskuteras hur
textkulturer framtrider och ger olika mojligheter till insocialisering 1
dmnesspecifikt ldsande i samhillsorienterande zmnen.

Att lyckas med examensarbetet.

Grundlararstudenters skrivprocesser
Softa Hort ¢ Per Ledin

Den elfte artikeln tar upp lararstudenter med inriktning forskoleklass
till arskurs 3 och deras skrivprocesser. Mer exakt tar sig forfattarna an
examensarbeten, som stiller krav pa vetenskaplighet samtidigt som
de ska vara relevanta for lirargarningen. Att lyckas med det besvarliga
examensarbetet innebir inte minst att kunna hantera skrivandet, som
sker under lang tid och utanfor lektionssalar och seminarierum. Hort
och Ledin tar avstamp i forskningsfiltet academic literacies (ACLITS)
for att visa hur de komplexa skrivprocesserna kan se ut. Det innebir
att de utgar fran ett situerat perspektiv och fran de sociala praktiker
som studenterna forhaller sig till. Forfattarna betonar materialiteten
i skrivandet och later de tre framgangsrika studenter som foljts i stu-
dien till storsta delen sjilva skapa empirin och delge den till forskarna.
Sarskilt utgar Hort och Ledin fran det de kallar olika textverktyg. De
skiljer mellan den framvixande maltexten (uppsatsen) och stodtexter,
vilka dr de textverktyg som tas i bruk for att reflektera och skriva vi-
dare. Ett huvudresultat ir att studenterna skiljer sig at. Eli anvinder
manga stodtexter, vilket frimjar ett kritiskt-analytiskt perspektiv. San-
na och Benji anvinder inte stodtexter lika mycket, Zven om Sanna 1
delar av arbetet liter maltexten fungera som stodtext. Eli och Benji
utmairks av tydliga globala skrivstrategier, dvs. de har blicken riktad
mot slutprodukten, medan Sanna oftare fastnar i det lokala, i vissa
formuleringar. Resultaten visar sammantaget att skrivandet av exa-
mensarbeten, dven for framgangsrika skribenter, tar tid och kraver en
strategiskt upplagd skrivprocess.
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Att skriva for hand eller pa dator.

Spelar det nagon roll?
Asa Wengelin, Cecilia Egevad & Cecilia Wistrand

Datorer har forekommit i svenska och skolor sedan tidigt 80-tal. Anda
sedan dess har for- och nackdelarna med att skriva texter pa dator jim-
fort med for hand diskuterats. Argumenten har varit manga och oron
stor bland vuxna som ser pennan som det naturligaste att eleverna
inte ska ldra sig skriva pa riktigt” om de far anvinda dator. Trots detta
har det publicerats forvanansvirt fa systematiska jimforelser av skri-
vande med de tva redskapen. I den hir artikeln undersoker Wengelin,
Egevad och Wistrand dérfor hand- och datorskrift hos en grupp svens-
ka skolelever, fordelade pa 29 fjirdeklassare och 20 sjundeklassare. I
bada villkoren analyserar de elevernas transkriptionsskicklighet, skriv-
hastighet, textlingd och bedémda textkvalitet. De undersdker dven
sambanden mellan de hir variablerna och elevernas stavningsfardig-
heter och arbetsminneskapacitet. Analyserna visar att fjirdeklassarna
skriver pa ungefir samma sitt i bada villkoren och att deras skrivande
uppvisar klara samband med deras stavningsfirdigheter och arbets-
minneskapacitet. Aven sjundeklassarna producerar texter med samma
kvalitet i bada villkoren men de skriver bade snabbare och lingre pa
datorn dn for hand. Deras textkvalitet verkar ddremot inte ha nagot
samband med deras arbetsminneformaga eller deras stavningsfardig-
heter. De har helt enkelt automatiserat sin transkriptionsskicklighet 1
bada villkoren och den stjdl dirmed inte resurser fran skrivprocessens
ovriga delprocesser. Resultaten indikerar att elever tar med sig sina skriv-
profiler mellan olika skrivredskap. Mojligen innebir detta ocksa att de
inte fullt ut utnyttjar datorns mojligheter och att svenskimnets skrivun-
dervisning bor fokusera mer pa de skrivstrategier som mojliggors av en
ordbehandlare, sisom olika planerings- och redigeringsstrategier.
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Svensklarare pa sociala medier.
En amnesdidaktisk analys av tre svensk-

larargrupper pa Facebook
Ann-Christin Randabl, Christina Olin-Scheller, Jorryt van Bommel <&
Yovonne Liljekvist

Fortbildning for lirare har sedan linge initierats och organiserats
“uppifran” av regering, myndigheter och foretridare for kommuner
och skolomraden. De senaste arens snabba utveckling av forum pa
sociala medier dir bade storre eller mindre grupper av minniskor
samlas och pa ett enkelt sitt diskuterar gemensamma angeldgenheter,
har skapat mer informella lirandemiljoer for lirare — initierade, ut-
formade och helt drivna av lirarna sjilva. I bokens trettonde artikel
har Randahl, Olin-Scheller, van Bommel och Liljekvist ett specifikt
fokus pa Facebook-grupper dir larare i svenska kommunicerar. Syftet
ar att belysa svensklirares anvindande av Facebook som ett utvid-
gat kollegium och forskargruppen studerar specifikt hur omfattande
aktiviteten pa Facebook ir i dessa grupper, hur interaktionen ser ut
och vilken didaktisk kunskap som fokuseras i de fragor som stills i
inldggen. Deras resultat visar att svensklirarna i de studerade grup-
perna i hog grad engagerar sig i professionsdiskussioner dven utanfor
ordinarie arbetstid. Over hilften av inliggen gors utanfor ordinarie
arbetstid och 20 % av inliggen sker under helgerna. Studien visar
ocksa att Facebook-grupperna fungerar som det som ibland benimns
professional learning communities, PLC, alltsi sammanhang dar kun-
skap delas och utvecklas i samspel med andra 1 syfte att utveckla den
egna praktiken. Forfattarna har i studien valt att kategorisera inne-
hallet i Facebook-inlidggen som sprakhandlingar och analysera dessa
i relation till ramverket PCK. Deras sammanstillning av detta inne-
hall visar att en stor del av inldggen rér iamnesdidaktisk kunskap. De
menar darfor att Facebook kan beskrivas som en viktig plattform for
ldrares professionsutveckling.
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Olika bedémningsdiskurser.
Elva hogstadielarares resonemang om hur

de beddmer sina elevers lasforstaelse
Barbro Westlund <& Gunilla Molloy

I bokens fjortonde artikel undersoks hur elva svensklirare 1 hogstadiets
arskurs 8 resonerar om sina uppfattningar om vad lasforstaelse dr, hur
den bedéms inom skolimnet svenska och vilken fortbildning lirarna
far for att stodja sina elevers lasforstaelse. Intervjuer med respektive 13-
rare dgde rum vid tva tillfillen under 2014-2015. Vid forsta intervjutill-
fallet fick lararen, med utgangspunkt frin en medhavd klasslista, fylla 1
en modell med fyra lasprofiler. Utifran den ifyllda modellen resonerade
lirarna om vilket stod elever med lidsproblem kan fa, vad som utmir-
ker elever med god lasforstaelse och hur lisforstaelse bedoms. Mellan
intervjuerna forde liraren en loggbok, dir de beskrev vilka texter klas-
sen arbetade med. Vid andra intervjutillfillet diskuterades loggboken
relaterad till tidigare ifylld lasprofilsmodell, men ocksa hur betygssitt-
ning av lastorstaelse ska tolkas, enligt riktlinjerna 1 kursplanen 1 svens-
ka. Studiens teoretiska inramning 4r didaktisk teori, lisforstaelseteorier
och kritisk diskursanalys. Resultatet av studien visar att en alltmer he-
terogen elevsammansittning av elever paverkar lirarens didaktiska val.
Lararna uttrycker vidare att kursplanen inte ger tillrickligt stod for hur
elevers lasforstaelse ska bedomas. I stillet anvinds oftast egna erfaren-
heter. Cirka en fjardedel av eleverna beskrivs ha god ordakodningsfor-
maga men forstar 4nda inte vad de ldser. PA kommunniva finns ingen
overgripande fortbildning som ger hogstadieldrarna den hjilp och stod
de uttrycker att de behover fa. De beddmningsdiskurser som kunnat
urskiljas hos ldrarna ir en styrningsdiskurs, erfarenhetsdiskurs, och di-
versifieringsdiskurs, diskurser som delvis 6verlappar varandra. Studien
visar att en medvetandegjord lasdidaktik bor etableras dven for hogsta-
dieldrare, och inte enbart for 1ag- och mellanstadielirare.
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Fran samtalsledare till forandringsagent?

— handledarens roll i Laslyftet
Pernilla Andersson Varga <& Ann-Christin Randabl

Den femtonde artikeln i volymen tar upp och problematiserar hand-
ledarrollen inom den statliga fortbildningssatsningen Laslyftet. Malet
for satsningen ar tudelat — dels att elevernas lds- och skrivkompetens
skall forbittras vilket formodas leda till hogre maluppfyllelse, dels att
implementera en modell for skolutveckling som bygger pa kollegialt
lirande (Timperley, 2011; Stoll m.fl. 2006). Handledarna i Laslyftet ar
ldrare i ndgot av svenskdmnena eller har goda kunskaper i sprak- och
kunskapsutvecklande arbete och far ga en handledarutbildning for att
leda grupper i Laslyftet. I rollen som handledare forvintas de framfo-
rallt att vara samtalsledare under de kollegiala samtalen (Skolverket,
2015). Det ar ocksa denna roll som fokuseras i handledarutbildning-
en. Samtidigt dr frigan om samtalsledaren som roll ar alltfor snivt
formulerad for handledarens uppdrag. Nir syftet dr att bade leda kol-
legors lirande om sprak-, lis- och skrivutveckling och att leda arbetet
med att implementera en hallbar fortbildningsmodell pa skolan be-
hover handledaren sannolikt bade viss amnesdidaktisk expertkunskap
och kunskap om modeller for skolutveckling (Levinsson, 2011). For
denna roll kan handledaren snarare liknas vid en forindringsagent
— ett slags pedagogisk ledare som har som till uppgift att stimulera
och driva pa skolornas arbete med att hoja elevernas maluppfyllelse
(Blossing, 2013).

Artikelns empiri bestar av enkiter besvarade av aktiva handleda-
re och inspelningar av handledningssamtal. Genom materialet kan
handledarnas forvintade, upplevda och utforda roller utforskas
(Thornberg, 2013). Resultatet visar att handledarna forvintas och
upplever sig vara framforallt samtalsledare, samtidigt som deras ut-
forda roller dr betydligt fler. Artikeln avslutas med en diskussion om
hur kompetensen hos denna grupp larare kan tas tillvara i framtida
literacysatsningar och 1 utvecklingsarbetet i svensk skola.
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Samtalskultur vid provbeddémning
— interaktion och kontext i bedomnings-

samtal
Malin Mark ¢ Anne Palmér

[ konferensvolymens sextonde och dirmed avslutande artikel presen-
teras en sociokulturellt inriktad bedémningsstudie. Utifran en verk-
samhetsanalys (Linell 2011) analyseras ett antal bedémningssamtal,
genomforda 1 samband med ett valideringsarbete inom nationella
prov i svenska. Bedomningssamtalen studeras som en samtalskultur,
formad av savil kontextuella som lokala forhallanden, och del av sko-
lans 6vergripande bedomningspraktik. Materialet bestar av [judinspe-
lade samtal fran sex olika gymnasieskolor dir tre bedémare diskuterar
och jamfor sin bedomning av muntliga anforanden. Infor samtalen
har bedomarna enskilt bedomt elevers anforanden, framforda inom
det nationella provet.

Verksamhetsanalysen visar att samtalen kidnnetecknas av tydlig fas-
indelning (Linell 2011:192). Den storsta delen av samtalen utgors av
relativt monologiska redogorelser for bedomningarna, och varje redo-
gorelse utgdr en fas. Dessutom finns ett antal problemdiskussioner,
varav tva analyseras i detalj. Dessa problemdiskussioner ingar inte i
den pa forhand planerade agendan (Linell 2011:197) och kdnneteck-
nas av en mer improviserad turtagning dn ovriga faser. Deltagarnas
arbete for enighet ar tydlig. Det framgar av diskurstypen, som oftast
ar utforskande och 1 flera fall dven kumulativ (Mercer 2000:153ff.,
173ff.), samt av de kommunikativa projekt (Linell 2011:98) som ut-
vecklas, dir enighet ofta ir malet. Aven den detaljerade analysen av
sjdlva interaktionen pekar 1 samma riktning. Analysen visar ocksa att
den samtalskultur (Linell 2011) som utvecklas har manga gemensam-
ma drag med bedéomningssamtal i sambedomningssituationer men
skiljer sig frin dessa pa nagra punkter. Aven om manga problemdis-
kussioner innehaller utforskande diskurs dr det tydligt att deltagarna
ofta later bli att fora fragor om oenighet vidare och dirmed inte nar
explicit konsensus om bedomningen.
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Re-thinking grammar
in the curriculum

Debra Mybill, Annabel Watson and Ruth Newman

Introduction

Education systems around the world appear to have a love-hate re-
lationship with grammar, revealing an underlying uncertainty about
the value of grammar’s inclusion in the first language (L1) curriculum.
Certainly, in English-speaking countries, since the Dartmouth Con-
ference in the United States in 1966, there has been a strong professi-
onal tendency to avoid grammar teaching on the grounds that is has
no real educational purpose. This rejection of the value of grammar
is currently being challenged by new curricular or assessment expecta-
tions in England, Australia and the United States. Yet these attitudes
have always been concerned with a rather binary view of grammar as
being either valuable or not valuable. Far less consideration has been
given to articulating why we might want to teach grammar. It is pos-
sible to make logical arguments that grammar should be included in a
first language curriculum because students have a right to understand
the structure of their own language and an understanding of language
as a system. Alternatively, one could argue that grammar is important
in helping first language speakers and writers to avoid making mis-
takes in their own language use. Or an argument can be made that
understanding grammar enables students to develop understanding
about how texts work and how they create meaning.

The research problem

On one level, this ongoing debate about grammar in the curricu-
lum has been fuelled by beliefs, rather than logical argument, and
these beliefs frequently reflect various stakeholders’ epistemological
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stances towards first language teaching. In Anglophone countries,
this is reflected in ongoing debates about grammar (see for example:
Cameron, 1997; Sealey, 1999; Hudson 2004). These are often more
polemical than rational, frequently counterpointing public and po-
litical views of the importance of grammar in upholding standards
of linguistic accuracy against teacher and teacher educator views that
knowledge of grammar has no real value because it does not support
language development, and that grammar is counter to the principles
of creativity, often highly valued by L1 professionals. To an extent,
this rather binary divide of opinion is largely explained by differing
epistemological views of grammar. Those who adopt a view of gram-
mar as a tool for error-correction are positioning themselves within
a prescriptivist theory of grammar which would argue that grammar
can explain, and arbitrate upon, how language should be used in writ-
ten expression. On the other hand, those who are resistant to seeing
value in teaching grammar are more likely to adopt a descriptivist
position, which sees grammar as a tool for exploring and explaining
how language 7s used in different contexts. If grammar is principally
about describing language use as it naturally occurs in different social
contexts, then there is little point in teaching it with a view to im-
proving writing. Of course, it is important to note at this point that
accuracy in writing is necessary, but not sufficient to generate good
writing: a text can be wholly grammatically accurate but flawed by
coherence problems, inappropriate for its context, or just plain dull.
The views espoused by teachers and teacher educators are largely
supported by the extant empirical evidence. There have been repe-
ated meta-analyses coming to the same conclusion that there is no
evidence of any impact on writing attributable to the teaching of
grammar (for example, Hillocks 1984; Andrews et al 2004a, 2004b;
Graham and Perin 2007). These tend to repeatedly refer to the same
set of studies (Bateman and Zidonis 1966; Elley et al 1975,1979; Fogel
and Ehri 2000;) and to the body of largely US work on sentence-com-
bining (Daiker et al, 1978; Hake and Williams, 1979). However, all
these studies investigated teaching a grammar course and teaching
writing separately and none considered whether teaching grammar
meaningfully in context of the teaching of writing might have a posi-
tive learning impact. Our own research, a series of cumulative studies
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over a period of about ten years, has adopted a descriptivist view of
grammar and has taken that to inform the design of a pedagogical
approach where grammar, reading and writing are meaningfully con-
nected and integrated within a learning context. This research, unlike
previous research, is showing a positive impact on students’ writing.

A theoretical rationale

In adopting a descriptivist view of grammar, we have been heavily in-
fluenced by Halliday’s substantial body of work on functional gram-
mar, and his argument that grammar is a resource for meaning-making
(Halliday 2003; 2004), and that choices we make in writing to express
our ideas are not simply word or image choices, but grammatical
choices too. At a very simple level, he notes how we can choose to ex-
press a lack of success either by using a lexical choice which expresses
the idea of failure (You have failed) or a grammatical choice which uses
the adverb ‘not’ (You have not been successful). Derewianka and Jones
(2010:9) argue that ‘whereas traditional approaches conceive of grammar
as a set of structures which can be assessed as correct or incorrect, Halliday
sees language as a resource, a meaning-making system through which we in-
teractively shape and interpret our world and ourselves’ (Derewianka and
Jones 2010:9). At the heart of Hallidayan thinking, therefore, is the
principle that how we write something as important as what we write:
the same message can be communicated in different ways each with
their own resonances and shades of meaning. Consider, for example,
the opening of George Orwell’s dystopic novel, 1984:

It was a bright cold day in April and the clocks were striking thirteen.

The same base message could be communicated in different ways:

1t was a bright cold day in April but the clocks were striking thirteen.
On a bright cold day in April, the clocks were striking thirteen.
The clocks were striking thirteen on a bright cold day in April.

These examples are all grammatically correct, and coherent, with the
same lexical items, but differing syntactical choices. Orwell’s version
uses two co-ordinated clauses joined with ‘and’: arguably his choice
serves to position the clocks striking thirteen as totally normal and
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ordinary, as normal as a bright cold day in April. This choice helps
to signal right from the outset that we are in a dystopic context whe-
re things that we find unnatural are accepted as natural. The other
syntactical choices, to differing degrees and in different ways, draw
attention to the clocks striking thirteen, suggesting it is unusual. So
Orwell, through a grammatical choice subtly positions his reader to
enter his dystopic world in a particular way.

Closely linked to Halliday’s view of grammar as a semiotic resour-
ce, a tool for shaping language to express our meanings, is Carter and
McCarthy’s distinction between grammar as structure and grammar as
choice (Carter and McCarthy 2006:7). They discriminate between the
way grammar can describe language as a system through labelling and
categorising structures and uses, and the way grammar is a choice,
a set of options, open to language users. Our approach to teaching
grammar is informed by this: we argue for a pedagogy which shows
learners how the grammatical choices they make can alter the way
their writing communicates and their understanding of the power of
choice. To do this requires looking at language choices in particular
contexts, and cannot be achieved through decontextualized exercises.
This approach develops metalinguistic understanding about writing
and about being a writer, and generates explicit knowledge which can
be internalised subsequently.

Our research

From the theoretical thinking outlined above, we have developed,
and refined over several iterations, a pedagogical approach to the
teaching of writing which focuses on drawing attention to aspects
of grammatical choice which are relevant to the learners’ needs as
developing writers, and relevant to the kind of writing being addres-
sed. The pedagogy is based upon explicit teaching of grammatical
points relevant to the learning about writing, developing young writers’
understanding of the language choices they can make in their writing; and
developing young writers’ knowledge about language and how langu-
age choices shape meaning. Through this approach, we are advocating
a creative and symbiotic relationship between writing, reading and
grammar. More practical explication of the pedagogy will be offered
later in this article, but we will first very briefly outline the research
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studies which have evidenced the impact of this approach on writing
outcomes, and which have helped refine the pedagogy.

Study 1: Randomised Controlled Trial

The first study was a cluster Randomised Controlled Trial (RCT), with
students aged 12-13 as the participants. There were 32 participating teach-
ers in 32 schools, all secondary English teachers. Prior to randomisation,
the teachers undertook a test of grammatical knowledge, and were then
formed into two matched groups by grammatical knowledge, before ran-
dom allocation to either an intervention or a comparison group. To ascer-
tain whether the intervention generated improvement in written outco-
mes, the students completed a writing task before and another after the
intervention. The two tasks (Writing Task 1 and Writing Task 2) were first
person narratives, written under controlled conditions. To minimise any
task effect, a cross-over design was used where half the sample were given
Writing Task 1 at the pre-test and the other half were given Writing Task
2: this was then reversed for the post test. The marking was double-blind
and undertaken by an independent team (Cambridge Assessment) who
were at the time responsible for setting and marking national tests for this
age group. In line with national testing in England, the mark schemes
considered three strands with a maximum assessment of 30 marks: Sen-
tence Structure and Punctuation (8 marks); text structure and organisa-
tion (8 marks); and Composition and Effect (14 marks).

Both groups taught the same three writing topics (Narrative; Ar-
gument; Poetry Writing) over a period of three weeks for each unit,
and both groups had the same curricular objectives and assessed writ-
ten outcomes. The fundamental difference was that the intervention
group had teaching materials created by the research team which in-
tegrated the grammar into the teaching according to the pedagogical
approach. The statistical analysis indicated a statistically significant
positive impact (p < 0.001) for the intervention group, with an effect
size of 0.21 (Cohen’s d). In other words, the Intervention group im-
proved their writing scores by 20% over the year compared with 11%
in the comparison group. The analysis also showed that teachers’ sub-
ject knowledge of grammar was an influencing factor mediating the
effect of the intervention, and that the grammar teaching appeared
to have greater impact on able writers. However, able writers in the
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comparison group barely improved over the year so the gain scores
between weak and able writers’ pre and post test was influenced by
the comparison group’s able writers’ lack of improvement. The RCT
was accompanied by a large qualitative study exploring how the in-
tervention was mediated by teachers. This involved classroom obser-
vation, post-observation interviews with teachers and with students,
and the collection of writing samples. (For more information about
this study, see Myhill et al 2012; Jones et al 2013; Myhill et al 2013.)

Study 2: Struggling Writers

The second study set out to explore the ambiguous finding from the
previous study that the intervention appeared to be more effective for
able writers. For this study, the sample was 14 classes of students aged 12-
13 who were selected because they had lower-attaining writers in them.
The study adopted a quasi-experimental design, and the classes were ran-
domly allocated to either intervention or control groups. A sample of
the students’ narrative writing was analysed to determine the learners’
writing needs, and a teaching unit developed, again using the pedagogi-
cal approach integrating the writing, reading and grammar. The pre and
post test measures were the same as those used in the parent study abo-
ve and were double-blind marked by an independent team of markers.
This statistical analysis indicated a statistically significant positive impact
(p = 0.05). (For more information about this study, see Pearson 2013)

Study 3: Reading and Writing

This study built on feedback from teachers who felt that the integrated
approach was benefitting students’ reading skills as well as their writing
skills, and so it investigated whether the embedded grammar pedagogy
improved reading comprehension as well as writing. The study was in
the context of national examination (GCSE) of English which involves
a reading comprehension test followed by a writing test. Adopting a
quasi-experimental design, there were 12 classes of students aged 14-
15 years old who were randomly allocated to either a comparison or
an intervention group. For this study, the pre and post test measures
used a sample GCSE examination paper provided by the examination
board, EDEXCEL, which comprised one reading assessment and one
writing assessment. The reading question assessed information retrie-
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val, comprehension, language analysis and use of quotations as evi-
dence; while the writing question was an extended piece of non-fiction
writing assessing overall composition and sentence structure, spelling
and punctuation. The test were blind-marked by a team of examiners
from EDEXCEL, using the marking and moderation procedures used
in the GCSE examination.

The final results yielded a statistically significant positive impact on
both reading (» <.001) and writing outcomes (p =.02). The impact on
reading comprehension was most strong on questions which required
language analysis and impact on writing was strongest on the sentence
structure and punctuation aspect of the scores, which reinforces the
argument for a causal relationship between the integrated language fo-
cus of the intervention and the improvement in outcomes. (For more
information about this study, see Myhill and Watson 2018).

Study 4: Efficacy of the Pedagogy in Primary Schools

A national-funded study (EEF) was undertaken to ascertain if the be-
nefits of the pedagogical approach were also applicable with younger
children in primary schools. The study was an RCT with 54 schools,
each with two classes of children aged 10-11. The intervention was
a fictional narrative unit of work taught over a three week period.
The study did find a small positive effect of two months’ additional
progress, but there were problems with the research design required
by the funder (eg inappropriate test measure; two classes per school
which created contamination effects), and the RCT is currently being
re-run with 150 schools.

Study 5: Metalinguistic Development in Writing

This study was designed to explore in depth some of the issues and
questions that had been raised in the previous studies, particularly in-
vestigating how children develop metalinguistic understanding about
writing and how this is linked to teacher input. It was a four year long-
itudinal study, tracking 4 cohorts of children (two classes aged 8; two
classes aged 11) over 3 years, and working in partnership with their
teachers in analysing and reflecting on their teaching and students’
learning. We collected a large qualitative data set of teacher planning;
classroom observations; video capture; and student writing conversa-
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tions (interviews). The data highlighted the importance of high quali-
ty dialogic talk in supporting metalinguistic learning about writing. It
also showed that students may transfer the explicit teaching into their
writing without being explicitly metalinguistically aware of what they
have done, and that developmentally, the metalinguistic understands
may follow transfer into writing. This study was only completed in
2017, so the publications from this are yet to come.

What can be concluded from this sequence of studies? We think
the research provides robust evidence that drawing attention to gram-
mar and meaning relationships at relevant points in the teaching wri-
ting is an effective way to improve student outcomes in writing. It
seems to be generalisable across multiple groups, but there are factors
which affect its success or otherwise. Firstly, teachers’ grammatical
subject knowledge is a significant mediator of the efficacy of the app-
roach, not simply in terms of their personal linguistic knowledge but
also their capacity to see how texts, including children’s texts, work
grammatically (Myhill et al 2013). A second key factor seems to be
teachers’ confidence in managing high-quality talk about writing, par-
ticularly if they can create rich dialogic discussion about choices and
effects (Myhill and Newman 2016; Myhill, Jones and Wilson 2016)

Understanding the Pedagogical Approach

When creating the teaching materials for the first RCT, we established
at the outset a set of pedagogical principles that would inform their
design. Initially, there were seven principles, but as the qualitative
data was analysed, it became clear that four of them were absolutely
fundamental to the approach.

* Make a link between the grammar being introduced
and the writing genre being taught;

* Explain the grammar through examples, not lengthy
explanations;

*  Use examples from authentic texts to link writers to
the broader community of writers.

¢ Build in high-quality discussion about grammar and
its effects;
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Making a link between the grammar being introduced
and the written genre being taught

This principle is a core principle because it is through this that the
integration of grammar with the writing is achieved. Traditionally,
grammar lessons were separated from the teaching of writing, and
focused on acquisition of grammatical metalanguage and understan-
ding. But with no connections made to how grammar shapes mea-
ning in a given text, the grammatical learning remains merely discrete
knowledge which has no impact on writing. This principle requires
the teacher to have a clear sense of what s/he wants the students to
learn about a particular genre of writing and to be able therefore to
select an appropriate grammar focus.

Explaining the grammar through examples,

not lengthy explanations

This principle was initially introduced to discourage the creation of
‘mini grammar lessons’ during a lesson, which distract from the fo-
cus on writing, but the qualitative data indicated that its importance
was broader than this. In England, many teachers do not have strong
grammatical knowledge and we have observed many incorrect gram-
matical explanations leading to a raft of conceptual misunderstan-
dings in the students. Using the appropriate terminology and showing
examples of the target structure proved to be a more effective strategy,
taking less time but also more likely to be accurate.

Using examples from authentic texts to link writers

to the broader community of writers

This principle is a key one for the integration of reading, writing and
grammar as it draws on the real choices that writers make to inform
the teaching of a grammar point. We have encouraged teachers to
look at the texts to determine what might be a relevant grammatical
choice to focus on, rather than to decide on a grammatical point and
search for it in a text. A real benefit of using authentic texts is that it
connects children as writers to the broader community of writers and
enables them to see the rich possibilities of choice from which they
can select.
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Building in high-quality discussion about
grammar and its effects
The qualitative research data has highlighted the significance of this
principle (see Myhill and Newman 2016; and Myhill, Jones and Wil-
son 2016) as high-quality talk is central to support student learning,
particularly metalinguistic understanding about grammatical choices
and their effects. The pedagogical approach creates tasks and activities
which open up the possibilities if high-quality talk, such as joint com-
position where choices have to be verbalised and justified, comparing
two versions of a text, generating alternative possibilities for a phrase
or sentence and discussing the different meanings produced. Key to
the notion of quality in this talk is that it is dialogic and exploratory,
not led by teachers with pre-determined right answers to the questions.
One lesson example might be helpful to connect these principles
practically to the classroom. Working with Julia Donaldson’s text, The
Gruffalo, in a primary classroom of 6 year olds, a teacher could work
with a class to jointly compose a new section to the story, introducing
a new animal and where it lives. Her learning focus is to help child-
ren understand how prepositional phrases can be useful in trying to
establish a setting in narrative, thus she is making a link between the
grammar focus on prepositional phrases and the narrative writing she
is teaching. First of all, the teacher hands out cards which have all the
prepositional phrases in 7The Gruffalo printed on them, and asks the
children to sort them into two groups: those which describe the Gruf-
falo (eg ‘down his back’; ‘on the end of his nose’) and those which tell us
something about the forest (eg ‘&y the rocks; ‘in my logpile house’). Then
through shared discussion the teacher draws out students’ understan-
ding that some of the prepositional phrases describe the Gruffalo’s
appearance, whereas others help us visualise the forest setting. To-
gether the class then decide on a new forest animal (eg a bear; a mole;
a bat) and generate prepositional phrases which will describe where it
might live and travel in the forest. At this point, the teacher leads talk
about how well-chosen the prepositional phrases are in relation to
the animal chosen and the forest setting. Then the teacher and class
co-construct a new section of the story, following Julia Donaldson’s
structure, but introducing the new animal and the prepositional ph-
rases which describe where he lives.
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This lesson exemplifies each of the four principles as indicated below:

* Make a link between the grammar being introduced
and how it works in the writing being taught:
eg exploring how prepositional phrases can establish setting
in narrative

* Explain the grammar through examples, not lengthy
explanations: eg using a card sort of a range of prepositional
phrases from “The Gruffalo’

*  Build in high-quality discussion about grammar
and its effects: eg discussing as a whole class whether the
children’s prepositional phrases create accurate settings for
the chosen animal

«  Use examples from authentic texts to links writers to the
broader community of writers: eg using of The Gruffalo’ as
the ‘mentor’ text

The Pedagogy in Practice

Moving from understanding the four principles which underpin the
pedagogy, this section will offer more classroom examples of the pos-
sibilities of this approach. Firstly and importantly, working in this way
to integrate writing, reading and grammar in a meaningful manner
requires focused planning which ensures the integration supports stu-
dent learning. The table below indicates how this works in practice.
The teacher is aiming to develop children’s understanding of how
to write like a scientist and the language choices possible in a scien-
ce text. In the lesson described, the particular focus is on the need
for precision in detail when describing a scientific phenomenon. The
teacher uses an entry from a children’s encyclopedia to illustrate how
one way to provide this precision is through using adverbials which
elaborate and explain. In the example provided, the explanatory de-
tail is largely achieved through the adverbials as the verbs simply des-
cribe actions using rather everyday language.
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Writing Focus Writing a Science text

Grammar Focus How adverbials are used to add precise detail in
an information or explanation text

Authentic Text Example Male kangaroos push, pull and wrestle with their

arms, and may kick out with their great feet, using

their strong tail for support. They are battling for_

females at breeding time.

(From Children’s A-Z Encyclopedia, Miles Kelley)

Classroom Example 1: Writing like a Scientist

This example draws on the teaching of one our research project teach-
ers, working with a class of 9-10 year olds. They were using Karen
Wallace’s book, Think of an Eel, as the authentic text. This book is a
dual narrative which explains the life-cycle of an eel through a lyrical
narrative about a single eel’s story and a scientific explanation about
the life-cycle of eels. Its dual narrative style offers rich opportunities
for discussing language choices because it presents the same ideas
communicated in different ways for the lyrical and scientific versions.
One sequence of activities which exploit the rich potential of this
book might be:

2. Student Discussion Task

In groups of three to four, children are asked to look at how, in the lyrical
version of the story, Karen Wallace describes the eels at the beginning of
their long journey across the Atlantic to the Sargasso Sea to breed and
the description at the end once they have arrived, with a particular focus
on sentence structure and variety:

Into the river he swims like a mad thing. He wriggles up rapids, climbs
rocks around waterfalls. River banks guide him. Nothing will stop him.

After eighty days’ swimming, not eating, not sleeping, eel’s long, winding

body is worn out and wasted. He spills the new life carried deep in bis
belly, then sinks through the sea like a used silver wrapper.

The student talk might revolve around the contrast of short and long
sentences in these two extracts and how the short sentences in the first

36



Re-thinking grammar in the curriculum

one create a sense of urgency or pace or energy, and how the longer
sentences in the second evoke the tiredness and exhaustion of the
eel. They might note the longer sentences are elaborated with more
information through adverbials (afier eighty days’ swimming; through the
sea) and a non-finite clause (carried deep in bis belly). They might note
that both sentences use prepositional phrases as adverbials, both use
a simile to heighten the description, and both use alliteration but that
the second version includes more and longer examples of these. They
might conclude that the author’s language choices at sentence level
reflect or intensify the meaning the sentence is trying to convey.

2. Student Writing Transformation Task

Students then work collaboratively in pairs to rewrite the long senten-
ce discussed above as a science text. This task focuses them on having
to make transformative choices that will enable the same message
about the life-cycle of an eel to be communicated in a scientific way.
One pair might arrive at the version below:

After eighty days’ swimming, without food or sleep, the eel’s long body is
exhausted. The male fertilizes the female’s eggs, and then dies.

This generates a rich context for discussing the transformations made
and why they have been made; and also whether any further transfor-
mations might be possible. So discussion of this pair’s version might
address the choice of scientific vocabulary (male; female; fertilises), the
directness of the second sentence, made stronger by its relative short-
ness, its subject —verb structure and use of ‘and’ for sequencing. The
teacher might provoke discussion about the main clause — the eel’s long
body is exhausted — raising questions such as whether the description
of the body as ‘long’ is necessary, whether simply saying ‘the eel is ex-
hausted’ would have been more precise, or whether the choice of ad-
jective ‘exhausted’ is more emotive than scientific. What is important
here is the opening up of discussion and exploration of possibilities,

not a predetermined sense of what a ‘correct’ science version would
look like.
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Classroom Example 2:

Fictional narrative and character development

This second example considers how the approach might be used with
older students, in this case with 12-13 year olds, developing their ex-
pertise in writing fictional narrative. One focus in such a teaching unit
might be on how authors develop and portray characters. There are
many possibilities here, from how writers paint pictures of characters
in words, how writers use viewpoint so we see characters through their
own eyes or through the eyes of other people, how writers describe
characters’ actions in ways which help us understand the character’s
motivation and so on. But one focus might be on how writers ‘show
not tell’ in their characterisation, providing descriptions which make
their reader infer what their character is like, as in the teaching sequ-
ence outlined below.

3. Student Discussion Task

The extract below, from Anthony Horowitz’s teenage novel, Scorpia
Rising, 1s displayed on the board. This is from a point in the story
where the reader first meets the character of Zeljan Kurst:

Zeljan Kurst was a large man with heavy, broad shoulders that formed
a straight line on either side of an unnaturally thick neck. He was bald by
choice. His head had been shaved and there was a dark grey shadow be-
neath the skin. His eyes, a muddy brown, showed little intelligence and

he had the thick lips and small, squashed nose of a wrestler, or perhaps

a bouncer at a shady nightclub. Many people had underestimated him
and occasionally Kurst had found it necessary to correct them.

With the text above displayed on a whiteboard or prepared on a
worksheet, the class read together the description of Zeljan Kurst.
The teacher points out that the description includes several heavily
expanded noun phrases, which are underlined in the extract with the
head noun emboldened. The class are invited to discuss their first
impressions of this character and how the noun phrases contribute to
constructing that first impressions. The teacher then leads a feedback
discussion, eliciting students’ views of the character and drawing out
how the detail of the noun phrases are important in shaping these
views. This would include discussing how the noun phrases create vi-
sual description which make us infer that he is not a pleasant charac-
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ter, particularly the ‘unnaturally thick neck’, the ‘dark grey shadow beneath
the skin’, and the ‘thick lips and small, squashed nose’. The discussion
might consider some specific visual choices such as the description
of his eyes as ‘muddy brown’ and what different impressions might
have been created if they had been a soft hazel or a steely blue. From
this, the teacher explains that this is an example of ‘show, not tell’
as a technique for character description: Horowitz does not tell us
that Kurst is an unpleasant, violent man; he shows us this through
the description of his physical appearance which makes the reader
infer what he is like. This is achieved in this text largely through the
noun phrases.

4. Student Writing Task

In the context of their own fictional stories which the class have been
working on, each student writes a paragraph for their story where a
character is introduced for the first time. Thinking about what im-
pression of this character they want to create in their readers, they
choose to describe their character in a way which shows, rather than
telling the reader what the character is like, paying particular attention
to the visual description conveyed through noun phrases.

Conclusions

The goal of this pedagogical approach which integrates reading, wri-
ting and grammar is not to teach students what they must do in their
writing, but to develop their metalinguistic understanding of how a
particular choice in a particular context creates meaning. In this way,
it avoids rigid, formulaic teaching of writing which suggests that there
are a set of ‘features’ which have to be included in a particular text,
and instead opens up the possibilities of choice that all writers have
available to them as they begin to write a particular text. It also emp-
hasises a consideration of how a grammatical choice works in a parti-
cular text and context. For example, a teacher might draw attention to
how the choice of passive voice can alter where in a clause key infor-
mation is conveyed; how it can withhold information about the do-er
of the action of the clause; how it can increase perceived objectivity
in writing; or how it can increase formality in writing — depending on
what its effect is in the text being considered.

39



Debra Myhill, Annabel Watson and Ruth Newman

The professional development sessions which have accompanied
the teaching in our empirical studies have always aimed to ensure
that teachers fully understand the pedagogical principles, and to st-
rengthen teachers’ pedagogical and content knowledge in relation to
grammatical understanding. Figure 1 below represents the model of
planning, teaching and learning which underpins the pedagogy.

Consider the type of Consider the learning
writing (genre) you <:> needs of the children
intend to teach you are teaching

S &

Consider what
grammar features
will help address

these goals

¢

Embed this grammar within a teaching
unit, drawing on the four pedagogical
principles

¥

Development of
metalinguistic

Figure 1: a diagrammatic representation of the pedagogical model

From a theoretical perspective, drawing on a Hallidayan conceptuali-
sation of grammar as choice, and of grammar as a critical meaning-ma-
king resource for writers, the body of research we have conducted
has demonstrated how explicit teaching of grammar, which integrates
reading, writing and grammar through making connections between
grammatical choices and meaning-making, can develop students’ me-
talinguistic understanding about writing. It is a view of grammar as
choice which helps developing writers to understand that every act of
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writing is an act of decision-making and that some of those decisions
are linguistic. Our research evidence indicates that explicit teaching of
grammar as a meaning-making resource is demonstrably effective in
improving student outcomes in writing (and reading). However, it also
highlights the mediating factors which can constrain or enhance the
effectiveness of the pedagogy. In particular, it is important that teach-
ers’ grammatical subject knowledge is sufficiently strong to be able to
handle students’ grammatical questions and misunderstandings, and
that they can draw on their subject knowledge to notice with a linguis-
tic eye, how texts, be that published texts or students’ own texts, are
working. In parallel, our research has revealed the significance of the
dialogic talk and rich discussion included in the pedagogy, and ef-
fective student outcomes are related to teachers’ capacity to manage
effective dialogic metalinguistic talk in the classroom.
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Flersprakighet och
identitetsutveckling
Skolutveckling som
policy och praktik

Asa Wedin

Inledning

Aldrig forr har manniskor forflyttat sig i den grad som idag och ald-
rig forr har minsklig interaktion varit sa foranderlig och variationsrik.
Denna mobilitet bjuder pa sprakliga sammanhang av en allt mer kom-
plex art och innebir att skolor och utbildningsverksamhet stills infor
utmaningar av nya slag. I detta kapitel kommer skolutveckling som
har sin grund i denna sprakliga och kulturella mangfald bland elever
att behandlas. Med grund 1 ett aktionsforskningsprojekt! och 1 lokala
skolutvecklingsprojekt? pa en F-6-skola, med stor spraklig mangfald
savil bland ldrare som elever, kommer elevers mojlighet till identitets-
utveckling att diskuteras. Genom aktionsforskningsprojektet och de
lokala skolutvecklingsprojekten, forindrades sprakpolicy 1 relation till
sprakliga praktiker i undervisningen pa sitt som erbjod elever okade
mojligheter for sin identitetsutveckling. I kapitlet tas ett normkritiskt
perspektiv som utgangspunkt for att behandla spraknormer i ett lokalt
skolsammanhang. Syftet med kapitlet 4r att analysera hur sprakpolicy
som ger utrymme for flersprakiga praktiker i skolan kan stodja elevers
identitetsutveckling.

1 Projektet Flersprdkiga resurser i undervisningen, 2013-2016.

2 Projektet Innovationer for lirandet, vt 2015 — ht 2017, och internationella samarbetsprojekt med
en skola i Manchester, Storbritannien, ht 2014- vt 2016 och en skola i Mississauga, Kanada, vt
2015-vt 2016. Dessa utvecklingsprojekt genomférdes med stod fran Erasmus+ mobilitet skola
(UHR), Atlas partnerskap (UHR) och Lirarstiftelsen.
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Identitetsutveckling, sprakpolicy och
undervisningspraktik

[ det aktionsforskningsprojekt och de skolutvecklingsprojekt som
denna artikel bygger pa var bekriftelse av elevers varierade sprakliga
och kulturella identiteter i fokus genom ett medvetet arbete med att
utveckla lokal sprakpolicy for att skapa flersprakiga undervisningsprak-
tiker. Identitet dr ett anvindbart begrepp for studier av policy och
praktik i ssmmanhang med spraklig mangfald elever och lirare (Ivani¢
1998, Gee 2000, Cummins 2000). Gee definierar identitet som att bli
erkind som en “certain kind of person” (2000) och Ivani¢ beskriver
identitet som en vilja att framsta som nagon (1998). Med utgangs-
punkt 1 socialkonstruktivismen betraktas minniskors identiteter som
multipla och mgjliga for forhandling genom att individer kan accep-
tera, begira, motsitta sig, utmana och atererdvra olika identiteter (ex-
empelvis Fairclough 1989, Gee 2000). Salunda kan identitet anvindas
for att analysera sprak i undervisning i relation till maktférhallanden.
Enligt Ivani¢ (1998 ir identiteter “constructed socio-culturally, dis-
coursally and through the mechanisms of social interaction” (s. 10-
11). Maktforhallanden paverkar individers mojligheter att vilja olika
identiteter och McLaughlin (2012) papekar att vissa méanniskor finner
“a stigmatized, devalued identity imposed on them from which it is
not easy to escape” (s.3).

Med utgangspunkt i Faircloughs skiktade modell (1989) for att beskriva
sprakikontext, konstruerade Ivani¢ (2004) en modell dér text utgor det f6r-
sta, innerstalagret, kognitiva processerutgor detandralagret, hindelsen det
tredje medan det yttersta, fjirde lagret utgors av den sociokulturella och
politiska kontexten. Hon betonar, liksom Fairclough, den tita koppling-
en mellan lagren si att de 4r vil forankrade 1 varandra och vart och ett
ir beroende av de andra. Denna modell kan jimforas med Cummins
modell for klassrumsundervisning (2000) dar interaktionen lirare — elev
utgor kirnan och dir maximal identitetsinvestering och maximalt en-
gagemang bland eleverna skapas genom att lararen fokuserar pa sprak,
sprakanvindning och innehall. Medan Ivani¢ modell frimst limpar sig
for spraklig analys 4r Cummins modell i forsta hand utformad som st6d
for undervisningsplanering. Cummins modell har, liksom Hallidays
systemiskfunktionella lingvistik (1993), tre aspekter, eller fokus for spra-
kanvindning i klassrummet, medan Ivani¢ modell, liksom Faircloughs
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(1998), bestar av lager som ir inbiddade i och beroende av varandra,
med texten i centrum och sammanhanget ytterst. Ivani¢ modell fokuserar
darfor tydligare pa maktdimensionerna nir det giller sprak och utbild-
ning medan Cummins riktar uppmirksamheten mer mot formella och
didaktiska aspekter av sprak. Genom bigge modellerna synliggors olika
aspekter av sprakets roll 1 undervisningen, dir relationen till styrning och
omgivande kontext innefattas i Ivani¢ modell och sprakanvindning och
sprakval synliggors i Cummins modell.

Skolutveckling som policy och praktik

Sprakpolicy betraktas ofta som myndigheters officiella mandat och
foreskrivna handlingar, exempelvis som den svenska spraklagen
(2009) och forslaget till handlingsplan for svenska spraket, Mal i mun
(2002). Forskare som Ricento & Hornberger (1996) och Hornberger &
Johnson (2007) har emellertid argumenterat for en forstaelse av policy
som bestdende av olika lager. Ricento & Hornberger skapade 16kmeta-
foren for en sadan forstaelse av policy som skiktad (jimfor Fairclough
(1989). Denna utvecklades senare av Hornberger & Johnson for att
synliggora betydelsen av utrymmen for flersprakiga praktiker. Cum-
mins (2005) argumenterade for en syn pa policy som inkluderar olika
former av antaganden som paverkar de erbjudanden som elever ges
att anvinda och vidareutveckla sina varierade sprakliga resurser. Dessa
antaganden paverkar i forlaingningen de attityder som utvecklas bland
elever och ldrare vad giller olika spraks status. Att sprakliga praktiker
ar uttryck for sprakpolicy, exempelvis i undervisningssammanhang,
framholls av Spolsky (2004), och dven av Bonacina-Pugh (2012) som
fortydligade den intima kopplingen mellan policy och praktik genom
att beskriva tre policynivaer; 1) styrniva, vad Shohamy (2006) kallar
“declared language policy”, 2) attitydniva, vad Bonacina-Pugh kallar
“perceived language policy” och 3) praktiknivan, eller med Bonaci-
na-Pugh “practiced language policy”. Salunda kan Bonacina-Pughs
policynivaer hir betraktas som innefattande savil Ivani¢ s som Cum-
mins modeller genom att de tre nivaerna inkluderar sammanhanget
genom styrnivan, sprakanvindning och hindelser genom praktikni-
van, samt sprakval och status genom attitydnivan. Dessa teoretiska
modeller synliggor de 6msesidiga relationerna mellan sprak och makt,
och hur faktorer pa olika nivaer ir inbiddade i varandra.
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Sprakpolicy som mojliggor eller begransar
identitetsutveckling

Pa styrnivan ger bade grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) och
den svenska spraklagen (2009) stod for anvindning av olika sprik
i undervisningen.

Sprakpolicy som bara tilliter anvindning av svenska i skolan, for-
utom i undervisning i engelska och modersmal eller i samband med
studiehandledning, riskerar att medverka till att elever som 4nnu inte
behirskar svenska vil upplever sig som exkluderade. Sprakliga nor-
mer som dr outtalade kan exempelvis komma till uttryck genom att
enbart svenska representeras 1 skrift, sd som genom bocker och andra
skrivna texter i klassrum och i skolbibliotek och genom anslag pa
vaggar. Nir det sprak som dominerar i hemmet inte representeras i
skrift 1 skolan sinder det signaler till elever om att det spraket inte
tillskrivs virde 1 skolsammanhang. Yngre barn dr sirskilt mottagliga
for den sortens implicita normer. Genom flersprakiga praktiker och
deras relation till sprakpolicy i skolmiljon kan kunskap om och for-
stdelse for spanningar av betydelse for lirande skapas.

Betydelsen av fokus pa monster for lirande/ickelirande nir det
giller elever med varierade sociala och kulturella bakgrunder har
betonats av bland annat Cummins, Hu, Markus & Montero (2015).
De hivdar att inkludering av elevers varierade sprakliga resurser i un-
dervisningen dr direkt kopplade till identitetskonstruktion och bekraft-
ande av elevers mangfald av identiteter. De betonar betydelsen av att
utveckla sprakpolicy som inkluderar elevernas hela sprakliga reper-
toar. Pa sa sitt far de mojlighet att utveckla bilder av sig sjilva som
kapabla och kompetenta, och vad Manyak (2004) kallar identities of
competence. Utvecklandet av en officiell sprakpolicy pa skolniva, syn-
liggor attityder och virderingar som mojliggor positiv forindring och
blir dirmed ett sitt att ta vara pA mangfalden som en resurs.

Forskning om flersprakiga undervisningspraktiker

En ensprakig norm kan ofta vara implicit (Lainio, 1999) men blir
synlig nir sprakliga normer 1 skolan innebir att endast det officiella
spraket accepteras, som ndr elever blir tillrittavisade med “hir talar vi
svenska” nir de anvinder andra sprak. Forskning om flersprakiga un-
dervisningspraktiker visar att stod for elevers flersprakighet inte bara
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gynnar utveckling av flera sprak utan dven gynnar kognitiv utveckling
(Cummins, 2000; Garcia 2009). Inkludering av flera sprak i undervis-
ningen gor den mer meningsfull for alla elever genom att den forbe-
reder for ett flersprakigt samhaille, och sirskilt for elever i vars hem
andra sprak dn svenska dominerar, som pa sa sitt far mojlighet att an-
vinda de grundliggande strategier for inlirning som manniskor 1 alla
tider har anvint; att utga fran sina tidigare kunskaper och erfarenheter
for sitt lirande (Velasco & Garcia 2014). Dessutom gynnar flerspra-
kig undervisning utveckling av strategier for interaktion i flerspraki-
ga sammanhang, sa som att vixla mellan sprak, spraklig forhandling,
oversdttning, forklaring, och spraklig reparation. Sadan undervisning
har ocksa storre forutsittningar att vara meningsfull, rittvis och att
skapa forutsittningar for utveckling av tolerans (Garcia 2009:6). Ett
sdtt att skapa medvetenhet bland ldrare, forildrar och skolledare om
sprakliga ideologier som annars tenderar att vara implicita ar att ut-
veckla spraklig policy pa lokal niva sa att sprakliga normer och mons-
ter for sprakanvindning gors synliga.

Under senare ar har forskning av elevers egen interaktion utanfor
sammanhang som styrs av ldrare karakteriserat denna som translangu-
aging (Garcia, 2009), pa svenska transsprakande (Torpsten et al 2016),
vilket innebdr att olika sprakliga resurser anvands utan tydliga grin-
ser mellan sprakliga varieteter som brukar betecknas som olika sprak
(Musk 2010, Jonsson 2014, Lindahl 2015, Paulsrud et al, 2017). Med
transsprakande syftas savil pa komplexa sprakpraktiker som pa un-
dervisningsmetoder dir sadana inkluderas (Garcia, 2009, Paulsrud et
al, 2017). Exempelvis visar Hélot (2014) frin undervisning dir enligt
officiella normer sprak skulle behandlas strikt atskilda, att bade elever
och vissa lirare utmanade denna norm genom parallell anvindning
av olika sprak som att oversitta och hinvisa mellan sprakliga varie-
teter for att jimfora olika sprakliga foreteelser. Nir transsprakande
anvinds som pedagogik skapas mojlighet att analysera hur elevers
sprakliga resurser virderas, inkluderas och inkorporeras (Blackledge &
Creese, 2010). Detta utvidgar 1 sin tur var forstaelse av social mang-
fald och om undervisningspraktiker och villkor for lirande under ra-
dande sprakliga foraindringsprocesser.

Nir enbart det dominerande spraket accepteras i undervisnings-
sammanhang riskerar savil minoritetssprak som dess talare att stig-
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matiseras. Sirskilt for yngre elever ar det svart att skilja mellan ex-
kludering av vissa sprak och exkludering av dess talare. Detta kan
fa allvarliga konsekvenser for sjalvbild och for identitetsutveckling.
[ sammanhang dir elever aktivt har stimulerats till att anvinda sina
varierade sprakliga resurser i den tidiga skriftspraksutvecklingen (se
till exempel Moller-Daugaard & Laursen 2012, Pietikdinen & Pitka-
nen-Huhta 2013, Vesteraas Danbolt & Iversen Kulbrandstad 2013,
Wedin & Wessman 2017) har man kunnat visa samband mellan stod
for flersprakighet och aktorskap och dven att detta vidgar elevers moj-
lighet till val av roller, som vixling mellan roller som expert och no-
vis. Moller-Daugaard och Laursen (2012) kunde visa att nar forsko-
lebarn fick stod for sin flersprakighet, tog de initiativ till att utvidga
sitt sprakliga utrymme samtidigt som de kunde ta plats som experter
genom sin varierade sprakliga kompetens. Genom anvindning av be-
greppet transsprakande (translanguaging) och genom dess roll for ut-
bildning (Garcia & Flores 2012) har dynamiska undervisningsformer
utvecklats. Pa sa sitt utvecklas interaktionsmonster i skolan som byg-
ger vidare pa de komplexa sprakpraktiker elever ingar 1 utanfor skolan
och mojligheter skapas for elever att utveckla nodvindiga fardigheter
for att navigera i komplexa, flersprakiga sammanhang.

I Kanada utvecklades undervisningsformer som benimndes Identi-
1y texts (identitetstexter) genom samarbete mellan forskare och ldrare
(Schecter & Cummins 2003, Giampapa 2010, Cummins & Early 2011,
Cummins et al. 2015). Genom inkludering av elevers olika sprak 1
skrivande avsdg man att utveckla en flersprakig norm som virdera-
de elevers olika sprakliga resurser. Arbete med identitetstexter riktade
fokus mot bekriftelse av elevers varierade identiteter och samtidigt
pa sociala maktrelationer, med syfte att stimulera skriftspraksengage-
mang (Cummins 2007). Elever stimulerades till kreativt skrivande,
som inkluderade larar- och kamratrespons. Pa sa sitt ville man skapa
utrymme for elever att uttrycka, projicera och aterskapa identiteter.
Dessa litteracitetspraktiker skulle salunda bekrifta elevers identiteter
och dirmed skapa okat engagemang bland eleverna (Cummins et al
2015). Nyanlinda elever erbjods pa sa sitt mojlighet att delta 1 ordina-
rie klassrumspraktiker och samtidigt till att anvinda storre del av sin
kognitiva kapacitet.
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De tva- eller flersprakiga bocker och andra texter som produceras
genom detta arbete kan tillgingliggoras pa olika sitt, genom biblio-
tek, digitalt eller genom utstéllningar i klassrummet. Vid mottagande
av nyanldnda elever kan dessa vara sirskilt virdefulla genom att de ges
tillgang till texter skrivna av elever som tidigare befunnit sig i liknande
situation. I de projekt som detta kapitel bygger pa var skrivande av
identitetstexter en central del.

Identitetstexter utgar fran ett normkritiskt teoretiskt ramverk dir
sociala maktrelationer och deras koppling till utbildningsstrukturer
och interaktionsmonster ses som centrala for elevers varierade skolpre-
stationer (Cummins, 2000). Inkludering av elevers varierade sprakliga
resurser genom identitetstexter skapar processer som mojliggdr utma-
nande av fortryckande maktstrukturer (se exempelvis Sleeter 2011).

Metod och genomforande

[ den studie som denna artikel bygger pa blev det tydligt hur de olika
policynivaerna dr inbdddade i varandra. Medan aktionsforskningspro-
jektet hade en inriktning mot undervisningspraktiker hade de lokala
utvecklingsprojekt som pagick parallellt snarare ett fokus pa styrni-
van, pa att forindra sprakpolicy, savil formellt som informellt. De
olika projekten paverkade saledes varandra, detta giller exempelvis
den sprakverkstad som skapades for nyanlinda elever (se dven Wedin
& Wessman 2017).

Aktionsforskningsprojektet hade en etnografisk inriktning med nira
samarbete mellan forskaren, skolledare och lirare. Vid studier av kom-
plexa och flerskiktade fenomen, som praktiker och policy i1 relation
till sprak och lirande, erbjuder etnografiskt inspirerade metoder verk-
tyg och perspektiv for att skapa forstaelse (Zeichner 2001, Canagarajah
2006, Hornberger & Johnson 2007) och dven for att skapa kunskap i
processer av forindring dir bade forskare och lirare dr aktiva deltagare
(Vesteraas Danbolt & Iversen Kulbrandstad 2013).

Salunda syftar aktionsforskning till att skapa utveckling och for-
indring av undervisningspraktiker och samtidigt till att medverka
till ldrares reflektion 6ver och forstaelse av den egna praktiken (Zu-
ber-Skerritt 1996). I denna studie var grunden nira samarbete mellan
forskaren och inblandade lirare som skulle priglas av émsesidig re-
spekt. Fyra typer av data skapades: 1) filtanteckningar fran klassrums-
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observationer (240 timmar), 2) audioinspelningar, 3) intervjuer med
rektor, lirare och elever (tio ldrarintervjuer och 14 fokusgruppinter-
vjuer med elever), 4) artefakter (liromedel, elevtexter, digitalt material
samt lokala policydokument). I detta kapitel har dven undervisande
larares anteckningar anvints nar det giller sprakverkstaden (se Wedin
& Vessman, 2017). Genom projektet har forskaren, deltagande lirare
och skolledare kontinuerligt triffats for erfarenhetsutbyte, diskussion
och reflektion samt for planering av kommande insatser. Rollfordel-
ningen har bestitt av att lirarna har planerat och genomfort under-
visningen medan forskaren har initierat delprojekt samt samlat in,
bearbetat och analyserat data.

Pa den aktuella skolan, Skogsskolan, har en majoritet av eleverna
ett annat sprak in svenska som anvinds aktivt i hemmet, och un-
der projekttiden borjade manga nyanlidnda elever i skolan. Lirare och
skolledning hade en utmanande situation, bland annat med brist pa
utbildad personal, och man arbetade med att hitta former for att in-
tegrera olika personalkategorier med varandra, som studiehandledare,
ldrare 1 svenska som andrasprak (sva) och modersmalslirare. De ut-
vecklingsprojekt som pagick parallellt med aktionsforskningen kom-
mer att beskrivas nedan (se aven Wessman 2016, 2017).

Resultat

For att kunna analysera hur styrning genom sprakpolicy, som ger
utrymme for flersprakiga praktiker 1 skolan, kan stodja elevers iden-
titetsutveckling kommer hir forst det lokala utvecklingsarbetet med
sprakpolicy pa styrniva att beskrivas, med utgangspunkt i det pa-
gaende utvecklingsarbetet som frimst inriktades pa forindring av
spraknormer. Direfter kommer undervisningspraktiker fran tva av
de delprojekt som genomfordes inom aktionsforskningen samt fran
sprakverkstaden att analyseras. Slutligen kommer elevers mojlighet
till identitetsutveckling att diskuteras i relation till sprakpolicy och
undervisningspraktiker.

Lokal skolpolicy

I den aktuella kommunen hade man redan i borjan av 2000-talet ge-
nomfort en utbildningssatsning sa att samtliga lirare vid denna och
ytterligare en skola i kommunen erbjods att lisa sva motsvarande
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30 hp. Med boérjan 2010 initierades ett antal utbildnings- och utveck-
lingssatsningar av sva-lirare och rektor pa skolan, med bland annat
bokcirkel for gemensam ldsning av litteratur om sprak- och kunskaps-
utvecklande arbetssitt, och forskningscirkel om mottagande av ny-
anlinda elever. Man avskaffade de forberedelseklasser som fanns for
nyanlinda elever och utarbetade gemensamt vid arbetslagsmoten en
officiell plan undervisningen i sva. Har kan det vara virt att nimna att
rektor genomdrev att inte bara klasslirare utan dven fritidspedagog,
modersmalslarare och studiehandledare deltog i de olika satsningarna
samt att all personal inklusive matsalspersonal och vaktmaistare deltog
1 den inledande bokcirkeln.

Nagra ldrare initierade och fick medel for lararutbyten med skolor
1 Kanada och Storbritannien, vilka innebar att sex resor med samman-
lagt 32 larare genomfordes och dven att larare och forskare fran Kana-
da besokte skolan. Genom detta utvecklades olika undervisningsfor-
mer for undervisningen med flersprakiga elever.

Diskussionerna resulterade i att man beslot att 6verge den tidigare
normen att endast svenska skulle anvindas pa skolan och att dverga
till en flersprakig norm. Denna formaliserades genom skriftliga doku-
ment, bland annat skapades en internationell handlingsplan, en hand-
lingsplan for mottagande av nyanlinda elever med annat modersmal
in svenska, riktlinjer for studiehandledning, samt ett policydokument
for nyanlinda elevers lirande. Man inforde aktiviteter som manadens
sprak dir alla, elever, ldrare, skolledare och 6vrig personal, lirde sig
nagra ord och uttryck pa det aktuella spraket. Som forberedelse for
mottagande av nyanlinda elever fran Syrien valdes exempelvis arabis-
ka som manadens sprak. Elevernas olika sprak synliggjordes ocksa i
korridorer pa olika sitt. Lirare implementerade flersprakighetspolicyn
pa olika sitt i sina klassrum, exempelvis genom att referera till olika
sprak 1 arbetet i olika amnen.

Ett exempel pa hur den flersprakiga normen kunde ta sig uttryck
utgors av en observation fran ar 6. Under en matematiklektion med
sjalvstindigt arbete observerades att en elev riknade hogt och riknade
genom att gestikulera i luften. Nir eleven tillfrigades om vilket sprak
hon pa svarade hon att det var turkiska eftersom det var det sprak
hon hade anvint tidigare i skolan, medan man i1 hennes hem anvinde
kurdiska. Detta skedde utan att vare sig lararen eller klasskamraterna
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reagerade vilket kan ses som ett exempel pa att det betraktades som
normalt att rikna hogt pa annat sprak 1 klassrummet.

Utifran denna beskrivning kan man forsta att den sprakpolicy
som tidigare varit informell hir synliggjordes, diskuterades och for-
maliserades. Hir genomdrev rektor och sva-lirare forindring mot en
flersprakig norm med hjilp av styrdokument, litteratur och lararutbil-
dare. Pa sa satt kan man siga att detta var ett medvetet styrd forind-
ringsarbete, som forankrades genom processer av kunskapsutveckling
och arbetslagsdiskussioner. Aven om man bor vara medveten om att
skapandet av en officiell policy pa styrnivan inte utesluter att andra
normer kan existera parallellt pa praktiknivan, kan det vara relevant
att hdnvisa till denna process utifran de tre slag av normer som Ruiz
(1984) beskriver, genom att flersprakighet forst betraktades som ett
problem dir enbart svenska accepterades, for att sedan betraktas som
rattighet genom att flera sprak accepterades, till att alla sprakliga fdr-
digheter betraktas som resurs genom att de anvinds i undervisningen.

Utvecklande av flersprakiga praktiker i ar fyra och fem
Lirarna i ar fyra ville stimulera eleverna att reflektera Gver sina va-
rierade sprakliga firdigheter. Man borjade med samtal och 6vningar
som syftade till att gora dem medvetna om sina sprakliga fardigheter.
[ samband med detta intervjuades eleverna om sina sprak. I dessa
intervjuer uttrycktes attityder och erfarenheter i relation till sprak och
ursprung som utmanar vad som ofta betraktas som “modersmal” och
“hemland”. Av de barn som betraktades ha somaliskt ursprung hade
manga aldrig varit 1 Somalia. De hade diremot bott pa andra hall,
som 1 Etiopien, Kenya, och Italien, och hade nu sliktingar i lander
som Kanada, Danmark och Norge. Nir eleverna beskrev sina spra-
kanvindning, blev det tydligt att de genom sina olika sprakliga resur-
ser navigerar 1 olika flersprakiga kontexter, bland forildrar, anhoriga,
grannar och kamrater. Detta gillde dven elever i vars hem svenska
dominerar, och som ofta brukar benimnas som “ensprakiga” eller
“svensksprakiga”. Medier som film, musik och dataspel nimndes som
exempel pa flersprakiga sammanhang.

Lirarna instruerade eleverna att skriva flersprakiga texter i form av
aterberdttande av sagor. Dessa presenterades i form av identitetstexter
som listes upp infor klassen. Vid den avslutande upplisningen ska-
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pades mojligheter till omfoérhandling av roller som expert och novis i
klassrummet genom att elever genom sin sprakbehirskning fick agera
tolk nar lararen och vissa klasskamrater inte forstod. Ett exempel var
ndr en nyanlind elev som bara hade skrivit sin text pa somaliska just
hade last upp den infor klassen. Da stillde sig en av kamraterna spon-
tant upp och aterberittade sagan for liraren och 6vriga klasskamrater.
Vid upplidsningen hade de somalisktalande eleverna skrattat och detta
forklarade nu eleven genom att fortydliga det som hade uppfattats
som lustigt. Pa sa sitt skapades utokade mojligheter till aktorskap och
det sprakliga utrymmet utvidgade, pa liknande sitt som i den studie
som genomfordes av Moller-Daugaard & Laursen (2012).

[ ar fem ville ldrarna stirka elevernas identitetsutveckling genom
att arbeta med elevernas egen, personliga livshistoria. Arbetet inled-
des med ovningar dir eleverna skrev om drag som karaktiriserade
dem sjilva och skapade sina personliga slikttrid. Direfter skrev de
texter om sig sjdlva som samlades till en bok for varje klass som listes
hogt for klassen och pa ett fordldramote.

En av eleverna, Almas som nyligen kommit till Sverige fran Syrien,
skrev sin text "Hur jag kom hit” pd arabiska. Med hjalp av studiehand-
ledaren Oversatte hon texten till svenska. I texten berittar hon om hur
hon med sin familj hade tvingats fly fran Syrien till Turkiet. Hennes
pappa hade rest fore till Sverige medan &vriga familjen hade fatt vinta
i tva ar i innan de kunde folja efter. Av texten framgar det stora varde
hennes sliktingar har for henne, genom att hon nimner familjemed-
lemmar genom hela texten, som avslutas med:

Nir vi var framme 1 Stockholm vintade min pappa och mina tva
morbroder pa oss. Vi fick det tva fantastiska mottagandet. Vi akte
vidare till (x-stad) ddr min pappa och mina sliktingar bodde. Min
morbrors fru hade lagat flera fantastiska matritter och vi alla satt

runt maten och var glada.

Vid upplisningen pa forildramotet liste hon den arabiska versionen
medan ldraren liste den svenska. Pa sa sitt fick Almas mojlighet att
inte bara visa sig sjdlv som en kompetent, arabisktalande och -skri-
vande flicka som héller pa att lira sig svenska, utan dven att beritta
om sin bakgrund och att uttrycka sig sjilv om delar av livet av stor
betydelse for hennes nuvarande liv 1 Sverige. Arbetet blev dessutom
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ett tillfalle att Gva svenska pa en aldersadekvat niva nir hon 6versatte
sin arabiska text.

Skrivandet av dessa texter stimulerade eleverna att uttrycka olika
slags identiteter, savil sidana som man ville framsta som, som sidana
som man ville uppnd. De uttryckte tankar om hur de ville framsta i
relation till andra, sa som familjemedlemmar, lirare och kamrater.
Genom detta arbete erbjods eleverna mojlighet att uttrycka och kon-
struera olika slags identiteter relaterade till sprak, etnicitet och social
status, och iven 1 relation till andra inom och utanfor skolan.

Flersprakiga praktiker i sprakverkstaden

Genom det lokala utvecklingsarbetet hade man skapat en sprakverk-
stad for att erbjuda nyanlinda elever stod av studiehandledare som
behirskade elevernas olika sprak och av lirare 1 sva. Enskilda elever
tillbringade sin skoldag delvis i ordinarie klass och delvis i sprakverk-
staden. I sprakverkstaden uppmuntrades eleverna att anvinda och
utveckla sina olika sprakliga resurser. Har ska tva aktiviteter i sprak-
verkstaden belysas, arbete med flersprakiga identitetstexter och arbe-
te med olika sprakliga genrer (for utforligare beskrivning av arbetet i
sprakverkstaden se Wessman 2016, 2017, Wedin & Wessman 2017).

Aven for de nyanlinda eleverna i ar sex innebar arbetet med iden-
titetstexter att de kunde anvinda sina tidigare sprakliga firdigheter 1
sin utveckling av svenska och salunda skapades mojlighet for dem att
framstd som kompetenta och genom sin kompetens i olika sprak dven
att ibland anta expertroll. Med tanke pa att nagra av dessa elever inte
tidigare haft mojlighet att ga i skola och att lara sig lisa och skriva blir
just detta sirskilt betydelsefullt.

Under hela arbetet med identitetstexter, fran att det presenterades
genom PowerPoint, anvindes elevernas olika sprik savil i tal som i
skrift. Nagra av eleverna blev oroliga nir de insag att arbetet gick ut pa
att skriva, men genom stottning i processen som borjade med att be-
ritta muntligt pa valfritt sprak foljt av att skriva pa sitt starkaste sprak
parallellt med svenska, och med stottning av studiehandledare och
lirare skapade alla elever sina flersprikiga, illustrerade bocker. Over-
sattningsverktyg anvandes och talsyntes var sirskilt virdefullt for de
elever som tidigare haft begrinsad mojlighet att anvinda skriftspraket.
De firdiga bockerna listes forst upp i den lilla gruppen i sprakverk-
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staden, direfter infor rektor och sedan med stod av studiehandledare
infor ordinarie klass. Flera elever tog hjilp av sina forildrar for att 6va
hoglisandet hemma. Hela detta arbete resulterade i en 6kad tilltro till
den egna sprakliga formagan, sirskilt for de elever som inlednings-
vis hade visat oro infor uppgiften, och samtidigt blev dessa texter en
brygga over till den ordinarie klassen.

Det tidigare utvecklingsarbetet med sprak- och kunskapsutvecklan-
de arbetssitt hade resulterat i ett systematiskt arbete med olika text-
typer. Nar man en termin beslot sig for att fokusera pa instruerande
genre Over hela skolan, var detta ocksa nagot man arbetade med 1
sprakverkstaden for att stodja de nyanlinda eleverna. Genom hela
arbetsprocessen var transsprakande en medveten strategi. Arbetet in-
leddes med flersprakig presentation och genomfordes i olika steg dar
det fOrsta vara att montera nagra lampor utifrin en monteringsanvis-
ning, och det andra att ldsa och forsta spelregler for kortspelet Finns i
sjon. For det tredje steget, att folja och skriva recept, anvinde man en
YouTube-film som visade hur man bakar kac kac, en sorts somaliska
munkar. Filmen gav instruktioner pa somaliska, engelska och arabiska
sa att alla elever kunde forsta. Nir filmen med bilder 6ver Mogadis-
hus Olympiastadium utbrot jubel bland de somaliska eleverna.

Direfter liste man recept i kokbockerna varefter eleverna skrev
egna recept pa sina starkaste sprak. Manga elever tog sina forildrar
till hjalp for att sedan Oversitta till svenska i skolan. Genom stegvi-
sa instruktioner, stottning av forildrar, studiehandledare och larare
och genom diskussion om instruerande texters form kunde alla elev-
er konstruera en fungerande instruerande text, nagra pa sitt starkaste
sprak och nagra dven pa svenska.

Med dessa tva exempel visas hur eleverna, genom att de erbjods
att anvanda tidigare sprak kunde utveckla savil svenska som dmnes-
kunskaper och samtidigt fick mojlighet att framsta som kompetenta
elever. Sirskilt for de elever som inte tidigare hade haft mojlighet att
ldra sig ldsa och skriva framstar det som synnerligen virdefullt att de
behandlades som de 13-ariga elever som de var. Genom att undervis-
ningen byggde pa tidigare kunskaper och erfarenheter, savil sprakligt
som kunskapsmassigt, och genom samarbetet mellan sva-lirare, stu-
diehandledare och klasslirare fick de dven stod vad giller arbetet 1
sina ordinarie klasser.
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Diskussion

Aktionsforskning av det slag som genomfordes hir, i en milj6 som
erbjuder stora utmaningar for savil lirare som elever, och dir redan
utvecklingsprojekt sedan tidigare pagar, innebir utmaningar dven for
forskaren, men kan samtidigt visa sig ha oanad potential. Hir var
forskningsprojektets syfte att utveckla praktiken men tack vare de pa-
giende insatserna kunde detta relateras till policyarbetet pa styrniva.
Pa sa sitt kunde relationer mellan policy och praktik synliggoras pa
sdtt som annars inte hade varit mojligt.

Genom att analysera hur flersprakighetspolicy ger utrymme for
flersprakiga undervisningspraktiker blir det mojligt att se vilka mojlig-
heter till identitetsutveckling som erbjuds. En analys pa olika nivaer
enligt Bonacina-Pugh (2012), visar att insatser pa styrnivan i detta fall
resulterade 1 forindringar savil pa praktik- som attitydniva. Har ut-
formade rektor och nagra lirare formella dokument pa skolniva som
uttrycker policyforindring, genom en process dir samtal och diskus-
sioner som inkluderade hela personalgruppen var centrala och dir
man tog hjilp av litteratur, styrdokument och lararutbildare for kom-
petensutveckling. Den process som det gemensamma, styrda, ska-
pandet av formella policydokument pa skolniva utgjorde, i kombi-
nation med kompetensutveckling av olika personalgrupper, framstar
hir som en kraftfull faktor for de forindringar pa praktik- och atti-
tydniva som kan urskiljas. Forindring av sprakliga attityder i form av
normer for vilka sprak som far anvindas i klassrummet blev synliga
1 exemplet med den elev som anvinde tidigare skolsprak for sin hu-
vudrikning 1 klassrummet. Inkluderingen av personalgrupper som
vaktmaistare och skolmaltidspersonal i utvecklingsarbetet kan dven
tinkas ha paverkat skolpraktiker utanfor klassrummet som inte stud-
erats hir men som utgor visentliga delar av elevernas skolgang. Dessa
kan antas ha stor betydelse for sociala aspekter av skolgangen, inte
minst vad giller identitetsfragor.

Att eleverna genom detta arbete fick utdkat utrymme for att hivda
identiteter som kompetenta (Cummins 2000, Manyak 2004) blev sir-
skilt tydligt vid de tillfillen nar deras varierade sprakliga kompetens
synliggjordes och de dirmed kunde framsta som experter, samtidigt
som ldrarna fick tillfille att anta rollen som den som vill lira sig.
Pa sa sitt synliggjordes mangfalden, inte bara vad giller sprak utan
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dven vad giller sociala och kognitiva aspekter. Genom att elevernas
diversifierade sprakliga kunskaper inkluderades, utvidgades deras moj-
ligheter till identitetsuttryck. Detta exemplifieras bland annat av den
nyanlinda elev som kunde synliggora sin arabisksprakiga kompetens,
och dven av de nyanlinda elever som genom sprakverkstaden fick
stod att synliggora sin kunskap och sina erfarenheter, nir de liste upp
sina texter for klassen, for rektor och for forildrar, och dirmed kunde
framsta som kompetenta elever med varierade ursprung och sprakliga
firdigheter. Detta framstar som sarskilt virdefullt med tanke pa att
flera av dem inte tidigare hade gatt i skola och inte hade kunnat lisa
och skriva nir de kom till skolan.

Det flersprakiga skrivandet gav dven alla elever, inklusive de som var
fodda i1 Sverige, mojlighet att utveckla sin svenska skrivformaga 1 rela-
tion till sina andra sprakliga resurser, samtidigt som det erbjod tillfillen
att 6va vardefulla fardigheter for interaktion i ett flersprakigt samhille.

Forindringar av det slag som genomfordes hir, med inkluderande
av elevernas olika sprak, ar snarare av ideologisk karaktir dn en fraga
om resurser (se exempelvis Cummins, 2017), 4ven om resurser i form
av lararutbyte med skolor 1 andra linder 1 detta fall var av stort virde.
Det star ocksa klart att initiativ och styrning fran rektor och sva-ldrare
hade stor betydelse for utfallet, bade vad giller kompetensutveckling
1 fragor som ror flersprakiga elevers villkor for lirande och vad giller
omfattningen av diskussioner i hela personalgruppen.

Nir det giller fragor av betydelse for elevers identitetsutveckling,
som vem man kan vara och vem man kan bli, framstar de hir som
avhingiga den lokala skolans sprakpolicy. Vad giller fragor om aktor-
skap och rost, som vem som kommer till tals, vem som blir lyssnad
till och vilken slags kompetens som synliggors och virderas, framstar
vikten av lokalt arbete med sprakpolicy utifran dessa projekt, sam-
tidigt som betydelsen av att policy utvecklas genom diskussion dir
olika personalkategorier far komma till tals har synliggjorts.

Tack
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”Antikens Grekland var
ganska lange sedan.”’
En studie av utbildnings-
radions program om
antiken under perioden
1960-2010

Stina-Karin Skillermark

Den hir artikelns syfte ir att beskriva och diskutera hur den litterdra
epoken antiken framtrider och férmedlas i utbildningsradions pro-
gram. Det bakomliggande intresset dr att undersdka om och hur ett
traditionellt amnesinnehall som litteraturhistoria transformeras i en ny
mediekontext. Artikeln baseras pa en studie av fyra program om anti-
ken producerade av utbildningsradion? under perioden 1960 till 2010.

Undersokningen tar sin utgangspunkt i en tidigare artikel (Skiller-
mark 2016) i vilken tva utbildningsprogram om antiken fran 1998 res-
pektive 2010 analyseras och jimfors. Programmen undersoktes i den
nimnda studien ur ett narratologiskt perspektiv dir olika aspekter sa-
som innehall, struktur, berittande, historiesyn och publiktilltal gran-
skades. Sammanfattningsvis framgar av den tidigare undersdkningen
att de tva programmen uppvisar tva olika forhallningssitt till traditio-
nen; programmet fran 1998 formedlar en tradition och ett kulturarv.

1 Citat fran Hej litteraturen! Antiken (15:55).

2 Under den period som undersdkningen avser har program f6r skolan producerats av
Skolradion, TRU (Television och Radio i undervisningen) samt UR (Utbildningsradion). For
enkelhetens skull och eftersom produktionsbakgrunden inte beaktas i f6ljande analys benimns
alla program utbildningsprogram eller utbildningsradions program. (Se Lindell 1999.)
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Programmet fran 2010 formedlar visserligen en tradition, men bade
ifragasitter den och forklarar sin samtid med hjilp av den.

Foreliggande artikel utvecklar den tidigare studien genom att lyf-
ta fram andra perspektiv och analyser samt utgar fran program fran
en lingre tidsperiod. Artikelns centrala fragestillningar lyder: Vad for
slags kunskap om antiken férmedlas i programmen och hur presente-
ras den? samt Hur forvintas mottagaren forhalla sig till den litterdra
epoken antiken? De aspekter som konkret undersoks 1 artikeln 4r pro-
grammens innehall och syfte (vad?), deras olika framstillningsformer,
didaktiska val och utgangspunkter (hur?) samt motiveringar till varfor
antiken ska studeras. Detta i sin tur leder vidare till en beskrivning av
innehall och form utifran en tinkt mottagare, synen pa kunskap samt
traditionens roll i samhillet.

Teoretisk bakgrund

Utgangspunkten for studien ar att litteraturhistoria och 1 det hir fallet
formedlingen av en litterdr epok betraktas som en mojlig representa-
tion av historiska skeenden och tolkningar av tillhorande litteratur
(Perkins 1992:14). Overfort till utbildningsprogrammen innebir en
sadan staindpunkt att de som arbetar med programmen skapar en re-
presentation genom att bland annat vilja innehall, berattarperspektiv,
struktur och berittare (White 1987: 1975). Darutover har dven utbild-
ningsprogrammen ett didaktiskt syfte. Det betyder att det finns tankar
bade medvetet och omedvetet om mottagaren inbyggda i ett program
om en litterdr epok avsett for skolan.

Chatman (1978) har 1 en modell lyft fram begreppen implied audi-
ence, tankt publik respektive real audience, verklig publik. Hans modell
(ibid.) askadliggor hur ett verks tinkta mottagare respektive tinkta for-
fattare dr atskilda den verkliga publiken respektive verkliga forfattaren.
Det som finns inskrivet i verket om den tidnkta publiken behover inte
overensstimma med den verkliga publiken. Andra teoretiker som Eco
(1979) har ocksa formulerat tankar om hur en tinkt lisare/mottagare
framtrider inom ett verk och kallar denne modelldsare. Ecos tankar
kan komplettera och utvidga diskussionen om den tinkta mottagaren
i Chatmans modell (1978). Eco menar att forfattaren maste forutse sin
modelldsare och hoppas pa modelldsarens existens. Samtidigt maste
texten skrivas pa ett sadant sitt att denna modelldsare framtrider.
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Modellisaren eller den tinkta mottagarens existens och forvantade
egenskaper kan dven betraktas utifrin och knytas till de tre premisser
for litteraturhistorieskrivande som Kittang beskriver (1983: 67-109).
Kittang anser att litteraturhistorieskrivaren veterligen eller oveterli-
gen forhaller sig till den vetenskapliga praktiken, genrens krav samt
ideologiska och sociologiska villkor. Det skulle betyda att synen pa
den tradition och den kunskap som ska formedlas paverkas av och
anpassas till de villkor som giller i dess samtida samhille. Innehallet
utformas med utgangspunkt i den aktuella tidens vetenskapliga syn pa
den epok som avses. Hur den litterira traditionen formedlas paverkas
i sin tur av litteraturhistoriegenrens utmarkande drag vid skrivtillfallet
samt samhillets kunskapssyn och asikt om skolans och den litterira
traditionens syfte och uppdrag.

Begreppen kunskap och kunskapssyn dr komplexa och manga
ganger svara att definiera. Som Ammert (2013: 11-13) skriver r synen
pa kunskap forinderlig 6ver tid. Forhallningssittet till kunskap har 1
skolan under en lingre tid praglats av en motsittning mellan formed-
lad kunskap och progressiv kunskap (Gustavsson, 2002: 27-30), dir
det forstnimnda koncentrerar sig pa att formedla kunskap och det
andra pa att vicka elevens eget lirande genom att ldgga vikt vid att
skapa motivation och intresse hos eleven ifraga. Det som menas med
kunskap och kunskapssyn 1 foreliggande artikel dr vad som den tinkta
mottagaren forvintas lira sig, hur den tinkta mottagaren formodas
forhalla sig till den samma samt vilken kunskap som premieras — den
formedlande eller den som vill vicka elevens eget lirande.

Som tidigare nimnts dr precis som kunskapssynen dven traditio-
nens innehall och minniskans forhallande till traditionen ombytlig.
Thompson (2001: 225-257) har intresserat sig for traditionens roll 1 ett
samhille och han fastslar att traditionen inte kan forbli konstant och
auktoritir nir minniskan har tillgang till andra sanningar dn de som
formedlas inom ett samhalle eller en by. Traditionen ir i ett globali-
serat och digitaliserat samhille inte lingre sjilvklar for sin egen skull
utan maste upplevas som angeligen och viktig for den som moter den
(ibid.). Foljaktligen maste dven en tradition som ber6r litteraturhis-
toria och litterdr kanon hantera och forhalla sig till denna situation.
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Material

[ undersokningen ingar fyra utbildningsprogram for gymnasiet som
handlar om den litterira epoken antiken. Dessa fyra program ir de
program som har hittats om den litterira epoken antiken i utbild-
ningsradions programkataloger under perioden 1960 till 2010°. Un-
dersokningen har valt att utgd fran 1960 och framat da det ir fran
den tiden som utbildningsradion 1 storre utstrickning borjar skapa
program for den svenska skolan (Martinsson 2004: 28-32).

[ undersdkningen (se tabell 1) ingar radioprogrammet Homeros
Grekland (1960) och tv-programmen Antiken (1968), Det grekiska dra-
mat (1998) samt Hej litteraturen! Antiken (2010). 1 tabellen (tabell 1)
syns dven de programledare som har till sin uppgift att féra program-
met vidare. Programledarna ir 1 kronologisk ordning professor Al-
bert Wifstrand (Homeros Grekland), en kvinnlig och manlig voice-over
(Antiken), liraren och liromedelsforfattaren Ulf Jansson (Det grekiska
dramat) respektive radiokronikoren Rebecca Vinterbarn Elg (Hey lit-
teraturen! Antiken). Nir det giller programmet Antiken frin 1968 har
undersokningen gjorts utifran ett ramaterial da nagot annat inte finns
att tillga for tillfillet, vilket naturligtvis paverkar analysmojligheterna.
Bland annat saknas vissa delar i programmet sasom overgangar mel-
lan avsnitt, berittande delar och en avslutning. Detta gor det svart att
med fullstindig sikerhet uttala sig om vem som exempelvis dr pro-
grammets programledare. Programmets lingd ir troligtvis ocksa en
konsekvens av att programmet inte ir fardigstallt. Som synes av tabel-
len (tabell 1) 4r programmet 1 forhallande till Gvriga betydligt kortare.

3 Det finns dven program som bestar av antika litterdra verk i form av radioteater och
teaterinspelningar. Dessa har ej beaktats da de enbart formedlar de litterdra texterna och ingen
berittelse om epoken antiken. Dessutom finns radioprogrammet Skandera eller recitera? Om
latinsk verslisning fran 1961. Programmets manus finns att tillgd, men programmet behandlas
inte i denna artikel da det hittills har varit svart att beddma programmets innehall enbart
utifran dess manus.
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Tabell 1: Oversikt éver programmens produktionsar, medium,
l&ngd samt programledare.

Program Ar Medium | Programlangd Programledare

Homeros Grekland 1960 | radio 21.26 Albert Wifstrand

Antiken 1968 | tv 15:00 Tva voice-over

Det grekiska dramat | 1998 | tv 26:02 Ulf Jansson

Hej litteraturen! 2010 | tv 27:55 Rebecca

Antiken Vinterbarn Elg
Metod

Den metod som anvinds 4r en sa kallad modelldsning. Metoden model-
lasning innebir att analysen avser att undersoka ett verks inneboende
egenskaper och vad dessa siger om den tinkta mottagaren (Chatman
1978) eller modelldsaren (Eco 1979). I detta fall menas med modellas-
ning att programmens berittelser och visuella element anses peka mot
en viss lisning och en viss analys, men det betyder for den skull inte att
den ldsning och analys som presenteras ir den enda mojliga (Se exem-
pelvis Bjorkvall 2009: 25-26, 146-147). Det som beskrivs 1 foreliggande
artikel ir alltsd en mojlig lasning och tolkning. Pa grund av artikelns
begrinsade format presenteras programmens formedling av den litterira
epoken antiken och kunskapssyn utgiende fran en beskrivning och ana-
lys av programmens innehall, syften och forhallningssitt samt program-
mens framstillningsformer. For att fa en helhetsbild av programmen
krivs fler aspekter 4n vad som dr mojligt att beakta i foreliggande artikel.

De citat som forekommer 1 resultatdelen har transkriberats enligt
Linells principer (Linell 1994) till normaliserat skriftsprak. Exempelvis
foljer citaten skriftsprakets stavning och interpunktion. Linell kallar
denna slags transkription for “en utforlig dokumentation av vad som
sagts” (1994:13).

Gemensamt stoff med skilda syften

Gemensamt for alla fyra programmen ér att den litterdra epoken anti-
ken begransas till det som skedde och skrevs i antikens Grekland. De
fyra programmen baseras pa och gor sitt urval fran en stabil och stan-
dardiserad kanon gillande den grekiska antikens litteratur. Det urval
som skett 1 programmen tyder pa, som Thavenius (1995:130) skulle
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ha kallat det, en slags normalisering av en mangfacetterad och hete-
rogen litteratur. Ddremot resulterar programmens skilda syften och
framstallningsformer i att de var for sig och pa olika sitt speglar den
litterdra epoken antiken och dess litterira texter. Det som ocksa skiljer
programmen at dr hur de forhaller sig till den kunskap som formedlas.

Radioprogrammet Homeros Grekland (1960) vars syfte framgar av
titeln beskriver det antika Grekland och de litterdra verken Iliaden och
Odyssén genom exempel fran de tva kinda eposen. De litterdra upplis-
ningarna som omges av kommentarer och tolkningar formedlar dels
kunskaper om den grekiska kulturen, dels kinnedom om vilbekanta
scener ur de homeriska verken. Hir sitts litteraturen i centrum och
uppldsningarna tar mer dn hilften av programtiden 1 ansprak. Dessa
kommenteras sedan satillvida att mottagaren bade far kunskaper om
de litterdra citaten och verken men ocksa om den grekiska kulturen,
exempelvis skaldens roll (07:27).

Tv-programmet Antikens (1968) syfte ir att beskriva dramats ut-
veckling och det antika dramat. Programmet ingar i en serie av pro-
gram som ska belysa dramats utveckling och historia. Fokus liggs pa
kulturhistoriska aspekter sisom Dionysosdyrkan (02:05), de tidiga
religionernas berusningsinslag (02:58), teaterns utformning (06:14)
samt debattens betydelse i det antika Grekland (13:00). I program-
mets nuvarande skick, det vill siga ett ramaterial, lyser litteraturen
med sin franvaro. Diremot ges den utrymme i det medfoljande elev-
hiftet (Sveriges radio, 1968: 2-11), dir ocksa det romerska dramat till-
dgnas ett kort avsnitt (1968: 10-11).

Det grekiska dramat (1998) utgar fran ett likartat syfte som program-
met Antiken, men utvecklar och fordjupar temat ytterligare med fram-
forallt kulturhistoriska aspekter, bilder fran grekiska antika miljoer
och exempel ur kinda dramer. Bland annat visas avsnitt ur trilogin
Orestien (05:59, 06:57) och komedin Lysistrate (21:16). Dessutom be-
handlas dven genrerna epik och lyrik foretridda av Homeros (03:23)
respektive Sapfo (09:07). Dessa inslag dr ddremot korta och utgor en
mycket liten del av programmet.

Nir det giller det sist producerade programmet Hej litteraturen! An-
tiken (2010) kan sdgas att programmet med ett undantag liknar 6vriga
program nir det giller val av innehall. Programmet behandlar oli-
ka aspekter av antiken bland annat Homeros och hans verk (03:25),
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viktiga hindelser 1 form av nedslag pa en tidsaxel (10:01), synen pa
sex, erotik och genus 1 antiken (17:24) samt samtida antika spar (ex
16:01, 26:08). Forutom Homeros lases eller sjungs texter av andra
antika forfattare sisom Sapfo (24:15, 27:27), Platon (19:22, 26:27),
Pindaros (17:40), Aristofanes (23:38) och Ibykos (21:35). Det som
skiljer programmets urval fran Gvriga dr en upplisning av en dikt av
Ibykos. Hans dikt anvinds for att forstirka synen pa den manliga
sexualiteten, vilken behandlas i ett av programmets teman: sex, erotik
och genus. I programmet liggs inget fokus pa Ibykos forfattarskap
eller hans tillbakadragna roll 1 den antika litterdra kanon.

Sammanfattningsvis och forenklat kan innehallet i de olika pro-
grammen kort summeras pa foljande sitt: Programmen har alla en
tematisk struktur. Beroende pa programmens syfte och funktion har
fokus lagts antingen pa en aspekt sisom dramatik och Homeros epos
eller forsoker programmen att ge en 6verblick av en litterdr epok. Ge-
mensamt for programmen 4r att de 1 huvudsak utgar fran ett klassiskt
och 1 skolan ofta forekommande innehall nir det giller den litterdra
epoken antiken 1 Grekland. I lirobocker fran olika tider sasom exem-
pelvis Svenska Impulser 2 (2010), Sprak, litteratur och sambdlle (1997),
Svenska Timmar (1991), Frdan Bibeln till Blanche (1977, 1985) samt Dikt
och data. Litteraturhistoria for gymnasieskolan (1971) mirks ett liknande
innehall och urval®. Daremot viljer vissa lirobocker att zven behandla
den romerska antiken®.

Det som ger programmen dess karaktir ar inte urvalet utan deras
syfte och fokus, hur de byfter fram och forhaller sig till den litterira epo-
ken antiken samt vad for slags kunskap som formedlas. I detta ingar
hur de presenterar sitt innehall for sin mottagare och var de tar sin
utgangspunkt — 1 litteraturen, datiden eller samtiden, vilket beskrivs 1
nista avsnitt.

Den allmanmanskliga aspekten och den

samtida anknytningen

Programmens olika teman visar att programmen har olika sitt att
beritta om och forsoka beskriva den litterira epoken antiken. Detta
kan ur ett didaktiskt perspektiv betraktas som olika sitt att forsoka

4 Jiamforelsen bygger pa en enkel genomgang av nagra lirobocker. Denna jimforande del
kommer utvecklas mer i mitt kommande arbete med materialet.
5 Se fotnot 3 gillande radioprogrammet Skandera eller recitera? (1961).
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levandegora och ge skl for studier av en svunnen tid. Inte bara oli-
ka teman ska motivera och locka till kunskap om epoken utan dven
allmianmanskliga aspekter och samtida fenomen anviands for att gora
programmen intressanta och relevanta. Alla program belyser pa nagot
sitt det allmdnmainskliga och anknytningen till den egna samtiden.

Programmet Homeros Grekland avslutas med en upplisning av Pri-
amos mote med Akilles 1 /liaden. Priamos, Hektors far, ber Akilles om
att fa ta med sig sin sons lik hem (16:55). Den kinda scenen inramas
av Wifstrands tal om allmidnminskligt och medmainskligt. Han siger
vid avsnittets borjan "Men nu ater nagonting mer rorande manskligt
i lliadens avslutning.” (16:22) och fortsitter med ett kort refererat av
hindelseforloppet. Direfter ldses avsnittet om motet mellan Priamos
och Akilles. Dirpa foljer ytterligare en kommentar av Wifstrand.

Det dr mycket som skiljer oss frin Homeros tid men i stillen som
detta dr det inte bara nagot allmingrekiskt utan nagot allmin-
minskligt. Vi har nu en levande kinsla for vara sammanhang med
alla jordens folk i nutiden men en ganska svag samhorighetskinsla
infor det forflutna. Homeros kan bland mycket annat visa oss att
ocksa dessa gamla forntidsminniskor dr vara broder. (20:26)

[ citatet mirks en vilja att lyfta fram det som traditionen kan ge minn-
iskan — bade kunskaper om det forgangna, men ocksa kunskaper om
och en forstaelse for det allmint minskliga. Det finns dven en jaimfo-
relse mellan samtida och datida kulturer och det konstateras att bada
kan visa pa en minsklig samhorighet.

Den allmidnminskliga aspekten framtrider likasa i programmet A7-
tiken och da redan i inledningen. En kvinnlig och manlig voice-over
beskriver dramats och spanningens betydelse for manniskan.

Vad ir teater egentligen? Hur har teatern uppstatt? Vad ir det for
behov hos minniskan som teatern kan fylla? Att det 4r ett mycket
elementirt ursprungligt behov kan vi se hos barnen som leker. ()
Men ocksa vuxna har behov av sadant som ir teater som 4r drama-
tiskt spinnande, engagerande och som ger en gruppupplevelse dir
manga manniskor samtidigt grips av och delar samma kinslor. Det
ir karnevaler och andra folkfester deltar alla i glidjen och drama-
tiken och lever intensivt med i hindelserna pa arenan. Publiken
foljer andlost eller jublande aktorernas dramatiska spel. (00:07)
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Inledningens fokus pa teaterns betydelse for minniskan i stort och
manniskan 1 programmets samtid fOrstirks av de filmavsnitt som il-
lustrerar det sagda. Bland annat syns barn med stora skor och klin-
ningar stappla omkring och leka vuxna. De vuxnas hinfordhet av
spanning och dramatik adskidliggors bland annat genom bilder fran
en hockeymatch, dir publiken engagerat foljer hindelserna pa spel-
planen. Programmets syfte att beskriva det allmdnmanskliga knyts tatt
till samtida fenomen.

Det allmanmanskliga i Det grekiska dramat tar sig ett annat uttryck
dn 1 de tidigare nimnda programmen. Mojligen ska detta inte beskri-
vas som att programmet skildrar nagot allmdnmanskligt utan snarare
ger en bild av antikens paverkan pa kultur och samhillsliv. Samti-
digt visar programmet hur allminminskliga problem har funnit sin
kraft till 16sning och motstand i1 den grekiska kulturen. Bland annat
beskrivs hur olika minniskor 1 svara tider har himtat styrka och in-
spiration fran de klassiska symbolerna. Jansson berittar foljande 1 pro-
grammets inledning:

Till den (Poseidontemplet, min anm.) har tankarna ofta gatt nir vi
har behovt soka kraft i den klassiska grekiska kulturen. Hit kom ex-
empelvis den engelske romantiske diktaren lord Byron pa 1800-ta-
let. Da sokte han sig hit med en grupp frivilliga och ett fartyg lastat
med vapen for att delta i det grekiska befrielsekriget mot turkarna.
Hir gick han runt och sokte kontakt med den klassiska kulturen for
att minnas den. Byron och hans vinner sokte sig vidare hirifran
sen, och lite strax efterat sa dog han sjilv, men Grekland blev fritt.
Likadant var det pa 1930-talet nir Hitler hade kommit till makten.
Da sokte ocksa europeiska humanister och demokrater de hir
grekiska klassiska symbolerna for att visa vilken europeisk kultur
de stod for, till exempel Pir Lagerkvist som talade om de grekiska
templen som reste sig som knutna nivar mot barbari. (00:58)

[ citatet mirks en respekt for, nistintill en tacksambhet till den grekiska
kulturens arv som beskrivs indirekt 1 form av frihet och demokrati.
Symbolernas betydelse forstirks genom de filmavsnitt som beledsagar
Janssons tal. Han befinner sig vid tillfillet vid Poseidontemplet och
r0r sig bland sparen av den grekiska kulturen.

I Hej litteraturen! Antiken forekommer ocksa inslag som beskriver
allmidnmainskliga fenomen sisom kampen mot 6verheten, makten,
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vilken poeten Johannes Anyuru beskriver. Han sdger bland annat att
han har inspirerats av lliaden tor dess skildring av vreden och maktlos-
heten infor jittar och mytologiska figurer (02:25). I ett annat inslag be-
skriver Anyuru den trost som den antika litteraturen har gett honom.

Det finns atminstone for mig sa kunde jag finna en trost i att
manniskor som tiden tvittat bort for tusentals ar sedan hade pa
nat sitt samma tankar, samma kinslor, samma hjirtan, samma
tvivel, samma stolthet. Det finns ju en trost Gverhuvudtaget i
litteraturen.(07:46)

Det som utmairker citatet samt dven andra liknande delar 1 Hej littera-
turen! Antiken ir att det allmdnminskliga beskrivs genom personliga
tolkningar och upplevelser. I det hir fallet handlar det om Anyurus
privata lisupplevelse och hans personliga uppfattning om samhorig-
heten med tidigare generationer.

Bade Antiken och Hej litteraturen! Antiken tar till skillnad fran Ho-
meros Grekland och Det grekiska dramat sin borjan 1 sin egen samtid.
Programmet Antiken utgar frin samtiden i inledningen ,likasa sker 1
Hej litteraturen! Antiken. Programledaren Vinterbarn Elg inleder pro-
grammet med att rikna upp atskilliga antika foreteelser.

Hollywood gor storfilmer om de grekiska krigen. Alla teaterupp-
sattningar runt om i Sverige dir man spelar gamla grekiska dramer
och komedier. Demokrati Platonsk kirlek. Akilles hil. En Disney-
version av Herkules. (00:47)

Liknande hidnvisningar till samtida foreteelser som 1 citatet ovan fo-
regas, blandas med eller foljer efter inslag om antikens kultur och
levnadssitt genom hela programmet. Genom att visa pa foreteelser
i det samtida samhillet ska intresset for det antika dramat respektive
den litterdra epoken antiken vickas till liv hos mottagaren.

De fyra programmens sitt att hianvisa till det allminmainskliga kan
betraktas som didaktiska val for att engagera och motivera sin motta-
gare till studier i amnet. Dessa val ger en viss bild av varfor mottaga-
ren ska ldra sig om den litterdra epoken antiken. De tva program som
utgar fran datiden genom litterdra verk eller genom viktiga platser
motiverar kunskaper om epoken pa grundval av dess verk, kultur och
innovationer och med en viss hinvisning till det allminminskliga.
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Programmen Antiken och Hej litteraturen! Antiken rittfirdigar studier
av antiken bade med samtida och allmidnminskliga argument. Mot-
tagaren ska forsta sin samtid men ocksa se det allminmanskliga pa
grupp- eller individniva samtidigt som han eller hon lir sig om den
litterdra epoken.

De skilda sitten att motivera studier av antiken sitter sin prigel
pa programmen och ger dem dess sirdrag, men det idr inte enbart
detta som visar hur programmen pa skilda sitt forhaller sig till och
presenterar traditionen. Det dr ocksa intressant att betrakta hur det
berittas om antiken och hur dessa skilda framstillningsformer speglar
programmens forhallande till tradition och kunskap.

Programmens framstallningsformer

Med framstillningsformer menas 1 det hir avseendet att programmen
bestar av olika slags beskrivningar och berittelser om antiken. Hur
framstillningsformerna anvinds och 1 vilken grad de nyttjas paver-
kar vilken bild av traditionen som férmedlas samt hur mottagaren
ska forhalla sig till den. I denna studie har en grunddinstiktion gjorts
mellan direkt och indirekt framstallningsform (Se Lundgren 1994:21
och Martinsson 1994:88). Den direkta framstillningsformen bestar av
uppladsningar eller dramatiseringar av verk. Den indirekta framstall-
ningsformen utgors av bland annat refererat, kunskapsférmedling och
tolkningar, som har det gemensamt att de aterges i andra hand av och
genom nagon annan. I manga fall inramas den direkta framstillnings-
formen av den indirekta av skilda slag, vilka kan delas in i olika un-
derkategorier. I analysen av programmen har féljande framstillnings-
former identifierats: den deskriptiva, den forklarande, den virderande
och den personligt reflekterande.

Den direkta framstallningsformen

Alla fyra programmen har nagon slags direkt framstillningsform i
form av upplidsningar av direkta citat eller filmavsnitt fran valda av-
snitt ur teaterforestillningar. Mest direkt formedling procentuellt sett
har programmet Homeros Grekland (59 % av programtiden). Direfter
foljer Det grekiska dramat (15 % av programtiden) och minst direkt
formedling har programmen He litteraturen! Antiken (9 % av pro-
gramtiden) respektive Antiken (7 % av programtiden). Programmen
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nyttjar aven den direkta framstillningsformen pa skilda sitt. Homeros
Grekland innehaller koncentrerade och langa upplisningar av citat ur
Iliaden och Odyssén. Det grekiska dramat uppvisar ett liknande forhall-
ningssitt om 4n i mindre utstrickning. Uppldsningarna i program-
men® har som avsikt att ge upplysningar om ett litterirt verk, en gen-
re eller ett forfattarskap. I Hey litteraturen! Antiken bestar den direkta
framstillningsformen av atta korta uppldsningar av texter fran olika
forfattare. Forfattarna Platon och Sapfo blir foretridda tva ganger.
Ovriga foretrids endast en gang. Resultatet blir att upplisningarna i
Hej litteraturen! Antiken kan upplevas fragmentariska och utan sam-
manhang. Intrycket dr att de framforallt anvinds for att belysa ett
dmne eller skapa stimning.

Den direkta formedlingen i Homeros Grekland och Det grekiska dra-
mat beledsagas av en indirekt formedling i form av referat, beskriv-
ningar, tolkningar och/eller kommentarer. Mottagaren fir med andra
ord hjilp med att sitta in den direkta formedlingen 1 ett ssmmanhang
och styrs mot en viss tolkning. I Hey litteraturen! Antiken limnas ofta
upplidsningarna i ett tomrum. Upplisningarna knyts visserligen till
ett overgripande tema, exempelvis sex, erotik och genus (17:24) el-
ler nimns kort 1 berittelsen runtomkring. Uppldsningen ur Lysistrate
(22:32) kan ses som ett undantag. Hir hinvisas till en moderniserad
version av dramat i form av en serieroman vid namn Sexstrejk nu!. Pro-
fessor Anna-Karin Gero ger ocksa en kort bakgrundsbild av dramat
som hon presenterar som ett drama skrivet for min och for att driva
med kvinnorna (23:14). Upplisningen ramas in men det dr aterigen
temat som sitts 1 fokus inte dramats handling.

Att forklara och reflektera

Som tidigare nimnts omringas den direkta framstillningsformen ofta
av indirekta framstillningsformer av olika karaktir. De indirekta fram-
stallningsformerna anvinds emellertid dven i andra sammanhang och
fristdende fran citat och teateruppféranden. Generellt betraktat kan
de fyra programmen i huvudsak sigas besta av deskriptiva och forkla-
rande framstillningsformer. De deskriptiva inslagen ir i stort likartade
men de forklarande delarna kan se olika ut. De kan utgoras av bak-

6 Programmet Antiken har ett inslag med en scen fran den japanska teaterformen Noh.
I programmets nuvarande skick gar det inte att bedéma hur den direkta
framstéllningsformen anvinds.
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grundsteckningar, orsakssammanhang, tolkningar samt jimforelser.

Vid en komparation av de fyra programmens forklarande fram-
stallningsformer framgar att alla tecknar bakgrunder och forklarar
orsakssamband. Diremot skiljer de sig at nir det giller hur de fortyd-
ligar litterdra texter genom tolkningar, vilket forekommer i alla pro-
gram forutom Antiken. 1 bide Homeros Grekland och Det grekiska dra-
mat ges mottagaren firdiga tolkningar. Exempelvis beskrivs och tolkas
Cyklopen 1 Homeros Grekland som en “sinnebild for den raa laglosa
styrkan” (15:46). Wifstrand fortsitter tolkningen genom att benimna
Cyklopen ”en typ for dumhetens diktatur, man kanske skulle hellre
siga sjalvtillracklighetens diktatur.” (15:50). I Det grekiska dramat be-
skriver och uttyder Jansson Homeros epos. Han sidger om liaden att
den dr ”den stora berittelsen om ungdomen och ungdomens virden i
livet. ” (05:21). Lika sa i Hej litteraturen! Antiken finns tolkningar av de
homeriska eposen. Bland annat tolkas Odysseus hemresa som en bild
av livet (05:34) av filologen Nikoletta Kanavou. Hon siger att mann-
iskan vet vart hon vill, men att hon likt Odysseus aldrig kan forutse
hindren. Tolkningen 1 Hej litteraturen! Antiken skiljer sig fran 6vriga pa
tva sitt: tolkningen gors pa ett djupare plan och tolkningen framstills
mer som ett forslag pa en interpretation. Denna 6ppenhet syns fram-
forallt genom Nikoletta Kanavous kroppssprak och de i redogorelsen
inflikade orden “more or less” (05:55) och "perhaps” (06:24).

Hej litteraturen! Antiken uppvisar ytterligare en forklarande fram-
stiallningsform nidmligen den jimférande. Ofta sker jimforelserna ge-
nom att komparera datid och samtid. Tanken ir att mottagaren ska
med hjilp av samtida foreteelser littare forsta den litterira epoken
antiken. Litteraturhistorikern Géran Hagg talar exempelvis i program-
met om rapsoderna som en slags rapartister (07:15). Han fortydligar
ocksa de homeriska verkens innebord genom att likna deras inflytan-
de vid Gustav Vasas Bibels betydelse for det svenska spraket (07:44).

Dirutover forekommer annu en framstillningsform i Hej litteratu-
ren! Antiken: den reflekterande. Pa ett sitt kan framstillningsformen
beskrivas som en forlingning av den forklarande framstillningsfor-
men. De reflekterande inslagen tycks ha tva syften, dels inspirera
mottagaren att tinka sjilv, dels dskadliggora den osdkerhet och oviss-
het som finns om en svunnen tid. Som exempel pa det forstnimnda
forsoker Vinterbarn Elg genom en reflekterande hallning inforliva
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kunskaper om antiken. Bland annat kastar hon en handfull stenar i
en vattenpdl for att askadliggora hur hon tinker sig Homeros verks
enande funktion (09:22).

I ett annat fall och som exempel pa hur den reflekterande fram-
stallningsformen ger uttryck for ovisshet och kritiskt tinkande funde-
rar Vinterbarn Elg pa vad vi vet om den litterdra epoken antiken. Hon
sager bland annat att en stor del av den grekiska litteraturen skrivits
i sanden, vilket gor den litteraturen oitkomlig. Det ir nagot vi aldrig
kommer att fa kinnedom om (25:00).

De forklarande framstillningsformerna underlittar for mottagaren
att ta till sig kunskap och forsta olika sammanhang. Manga ganger for-
medlas firdiga sammanhangsbeskrivningar och tolkningar i program-
men aven om Hej litteraturen! Antiken bade genom de forklarande och
reflekterande framstillningsformerna limnar 6ppet for sjilvstindigt
tinkande.

Att vardera en litterar epok

Den fjirde framstillningsformen som presenteras, den virderande,
har en annan uppgift dn tidigare nimnda framstillningsformer. Den
formedlar inte kunskap utan den bestimmer kunskapens virde. De
fyra programmen har det gemensamt att de alla uppvisar denna fram-
stallningsform, men att virderingen av kunskapen sker i olika grad
och med olika slags sikerhet.

I Homeros Grekland och Antiken formedlas virdet av den antika
kulturen och litteraturen indirekt. Wifstrand konstaterar tidigt i radio-
programmet Homeros Grekland att programmet inte kan géra Homeros
och hans verk rittvisa. Han poingterar att Homeros verk innehaller
utforliga beskrivningar av savil huvudpersoner som bipersoner, den
sa kallade episka bredden (00:30), vilket programmet ej kan férmedla
pa grund av brist pa tid (00:37). Filologen och journalisten Ivar Harrie
i sin tur, kommenterar i programmet Antiken olika skeenden med vis-
sa virdeladdade ord. Bland annat drar han den slutsatsen att dramat
inte hade kunnat uppsta nagon annanstans an under Atens storhets-
tid dér det fanns plats for det fria ordet och debatten. "Det ar vil inte
en tillfillighet att en konstart som bygger pa dialog och debatt uppstar
dir och bara dir som debatten blev ett av de viktigaste organen for
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statsmaktens funktion.” (13:01). Indirekt sker hir en positiv virdering
av den grekiska kulturen.

I Det grekiska dramat virderas den grekiska litteraturen mer oppet
och direkt. Jansson jimfor samtidens populidra sapoperor med anti-
kens dramer.

Pa sitt och vis dr detta forebilden for vér tids sapoperor Dallas
och Rederiet. Man tar efter en slags dramatisk historia och hittar
en modern version av den, men de antika grekiska dramerna ar
betydligt mer upprorande och kraftfulla dn var tids lite blekare
kopior. (08:42)

Genom detta uttalande framstar antiken som en epok att se upp till
och forsoka efterlikna. Den tidens litteratur och kultur ses som nagot
bittre dn den litteratur och kultur som férekommer vid programmets
samtid. Jansson framtrider i citatet ovan men dven i andra samman-
hang i programmet som en berittare som framfor sina egna person-
liga uppfattningar. Exempelvis talar han om att han skulle ha velat
vara pa plats i det demokratiska Aten (11:42). Darmed upplevs han
formedla en direkt personlig virdering.

I Hej litteraturen! Antiken syns varken den indirekta eller direkta
positiva virderingen av antikens kultur. Har mirks snarare en reflekte-
rande hallning dven nir det giller epokens virde. Bland annat uttalar
sig Vinterbarn Elg om antiken och dess eventuella betydelse. I fol-
jande citat hanvisar hon bland annat till poeten Anyuru som latit sig
inspireras av Homeros epos.

Visst har vi snott med oss ritt mycket fran de gamla grekerna. Det
ir bara att titta pa poeten Johannes Anyuru som inspirerats av
inledningen till den antika litteraturen for att fatta att ja men nat
maste det ju ha vart med den tiden. (01:06)

Den virderande framstillningsformen signalerar till mottagaren hur
han eller hon ska forhélla sig till den litterdra epoken antiken som tra-
dition och de kunskaper som programmen formedlar. Som synes for-
medlar de tre dldsta programmen en beundran och en respekt for epo-
ken. Bade 1 Det grekiska dramat och Hej litteraturen! Antiken framstills
virderingen personligt och pa individniva, men 1 det sistnimnda pro-
grammet ar det upp till mottagaren att fundera vidare och ta stillning.

79



Stina-Karin Skillermark

Tradition och kunskapssyn

Med utgangspunkt i de resultat som beskrivits i tidigare avsnitt och
i Chatmans modell (1978) om den tinkta mottagaren framtrider en
bild av vad programmen anser att den tinkta mottagaren ska lira sig
om epoken. Det framgar ocksa hur den tinkta mottagaren ska lira sig
och varfor. Som tidigare har konstaterats dr programmens grund i en
stabil litterdr antik kanon relativt konstant och det dr programmens
syfte som styr urvalet, inte ambitionen att skapa debatt om varfor
vissa texter eller forfattarskap hamnar i fokus eller inte. Kort samman-
fattat kan man siga att en konstant tradition formedlas vidare.

I de tre forsta programmen forvintas den tinkta mottagaren ta till
sig traditionen pa sa vis att firdiga forklaringar, tolkningar och slutsat-
ser kring traditionens betydelse och roll presenteras. I det fjirde och
sist producerade programmet formedlas visserligen tolkningar och all-
minmainskliga aspekter, men det gors med visst forbehall. Det marks
ocksa i Hej litteraturen! Antiken en tveksambhet till den kunskap som
traditionen formedlar och som eleverna ska ta till sig. Denna kritiska
syn pa kunskap mirks inte i 6vriga program. Dir beskrivs traditionen
som en kunskap som inte behover eller ska ifragasittas. Det 1 kombi-
nation med programmens anvindning av de olika framstillningsfor-
merna leder vidare till att de tre dldsta programmen tycks formedla
en sammanhingande berittelse om antiken. Programinslag forklaras,
kontextualiseras och tolkas. Hej litteraturen! Antiken kriver mer av den
tinkta mottagaren. Han eller hon maste som sagt dels forhalla sig
kritisk, dels sjdlv ha formagan att kunna tolka och se sammanhang
mellan programmets olika delar. Pa sa sitt skapas en sammanhallen
bild av den litterdra epoken antiken forst genom och av den tinkta
mottagaren sjilv. Den tinkta mottagaren forvintas klara detta, men
ocksa kriva en sidan presentation for att Overhuvudtaget vilja enga-
gera sig 1 dmnet.

Svaret pa fragan varfor den tinkta mottagaren ska lira sig om an-
tiken kan motiveras genom traditionen och det allminminskliga.
Epokens inneboende virden utgor ocksa argument for att den tinkta
mottagaren ska anse kunskaper om antiken som relevanta. Aven hir
ir det mojligt att dra en skiljelinje mellan de program som ir pro-
ducerade pa 1900-talet och det som ir producerat pa 2000-talet. De
tre forsta formedlar till den tinkta mottagaren en firdigstilld syn pa
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hur traditionen i sig och det allminmainskliga motiverar kunskaper
om epoken. Epokens virde framstills i en sjalvklar positiv dager. Hej
litteraturen! Antiken formedlar ocksa dessa perspektiv, men det gors
trevande och med en viss osikerhet. Den tinkta mottagaren maste
sjdlv ta stillning till det allmdnt manskliga, traditionens relevans och
epokens virde. Att utgangspunkten dr programmets samtid utgor ock-
sa ett starkt argument for studier av epoken.

Avslutande diskussion

Tidigare nimnda Kittang (1983:78) beskriver tre premisser som litte-
raturhistorieskrivaren forhaller sig till: den vetenskapliga praktiken,
genrens krav samt ideologiska och sociologiska villkor. Den veten-
skapliga praktikens krav och utgangspunkter tycks inte ha forandrats
sdrskilt mycket 1 de fyra programmen. Nir det giller epoken antiken
verkar det vara en epok som har standardiserats under lang tid och
vars innehall inte ifragasitts eller debatteras 1 stor utstrickning. Det
forefaller ocksa vara allmint vedertaget att antikens litteratur 4r den
litteratur som skrevs 1 det antika Grekland.

Litteraturhistoriegenren har daremot forindrats. Litteraturhisto-
rien om epoken antiken formedlas till den tinkta mottagaren pa oli-
ka sitt och med olika utgangspunkter i programmen. Utvecklingen
har gitt frin en sammanhallen och entydig beskrivning av ett verk,
en epok eller en genre till en nagot mer osiker, fragmentarisk och
mangtydig bild av en litteridr epok. Den enskilda individen i form av
bade berittare och tinkt mottagare har fatt ett storre utrymme. En
allmint vedertagen tolkning av ett verk i de tidiga programmen har
fatt ge plats for individens tolkning och individens ritt att skapa ett
eget sammanhang och en egen interpretation.

Forhallandet till den litterdra epoken antiken som tradition och sy-
nen pa kunskap tycks ocksa ha dndrats under perioden 1960 till 2010.
De tidiga programmen formedlar en absolut tradition som varken
ifragasitts eller diskuteras. Diremot motiveras den delvis av allmin-
manskliga aspekter. Kunskapssynen genomsyras av en formedlingspe-
dagogik (Gustavsson, 2002: 27-30)och traditionen och virderingen av
densamma dr ett inslag som ska formedlas vidare till ndsta generation.
Den kunskapssyn och det forhallningssitt till traditionen 1 de tre dldre
programmen ir enligt Thompson (2001) en exponent som inte lingre
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ar mojlig att uppritthalla di manniskans situation har forandrats genom
utvecklingen av skilda kommunikationsmojligheter. Traditionen ir 1 ett
moderniserat samhille fortfarande betydelsefull for att se samband och
skapa en forstaelse, men den har forlorat sin auktoritet (2001:234). Ur
denna omvandling vixer ett kritiskt forhallningssitt och en férindrad
syn pa kunskap fram (2001:225-257). Bauman (2002), som ocksa in-
tresserat sig for samhillsutveckling, synliggor kunskapens och utbild-
ningens roll och utformning i ett samhille dir internet, globalisering
samt episodisk tidsuppfattning paverkar tron pa auktoriteter och kins-
lan for historia (2002: 151-169). Utbildningen maste anpassa sig déref-
ter och ge eleven/studenten redskap att klara av ett liv 1 ett samhille
dar det handlar om att bemaistra ovisshet, olikhet och valmgjligheter
(ibid.). Synen pa kunskap har med utgangspunkt i dessa beskrivningar
definitivt forindrats och den tidigare tron pa traditionen och en siker
kunskap mot ett fast mal existerar inte lingre. Diremot anvinds tradi-
tionen for att gora virlden mer begriplig genom att exempelvis forklara
samtiden. Detta synsitt kan skonjas 1 Hey litteraturen! Antiken. Den for
programmet typiska reflekterande framstillningsformen mynnar ut i
en ovisshet och ett ansvar hos den tinkta mottagaren att sjilv skapa
sig en bild av samt forhalla sig till den litterdra epoken. I de tidigare
programmen ifragasitts inte heller kunskapen om antiken. Den for-
medlas. I likhet med dessa program framfors 1 Hes litteraturen! Antiken
kunskap om den litterira epoken — men med ett forbehall - den kan
inte anses fullstindig och tillforlitlig. Dessutom tycks det vara viktigare
i det senast producerade programmet att fanga elevens intresse och att
uppmuntra elevens eget lirande, sa kallad progressiv kunskap, genom
olika framstillningsformer 4n att enbart formedla kunskap.

Hej litteraturen! Antiken utmirks ocksa av ett forindrat forhallnings-
satt till historien da utgangspunkten ir att se samtiden i antiken. Det-
ta och programmets framstillningsformer resulterar i ett episodiskt
forhallande till historien. I de &vriga programmen dven om de ocksa
berdr samtiden och det allmdnmainskliga forblir historien dndock en
linjdr foreteelse, en sammanhingande berittelse dir ramarna ar fasta.

En mojlig syn pa den forindring som kan skonjas mellan program-
men fran 1900-talet och det fran 2000-talet 4r att den tinkta motta-
garen 1 de tidiga programmen socialiseras in i en tradition, ett sitt att
ldsa och tolka litteraturhistoria som tradition och nagot allmanminsk-
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ligt. Den tinkta mottagaren i Hej litteraturen! Antiken socialiseras utover
detta till ett kritiskt och sjilvstindigt tinkande och lirande samt ett
kritiskt forhallningssitt till kunskap. Om sedan den verkliga mottagaren
har formaga att ta till sig och skapa sig en uppfattning av epoken genom
programmet ir en annan fraga, som inte kan beaktas i denna studie.
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Nedslag | de svenska
laroplanernas tal om
laslust fran 1906 till 2011

Olle Widhe

Den hir artikeln handlar om folk- och grundskolans liroplaner. Men
inte for att synliggora deras plats 1 skolans organisation eller undervis-
ningens praktik. Istallet har jag forsokt folja hur planerna formulerar
sig om ett av de viktigaste inslagen i synen pa lisning under efter-
krigstiden: betoningen av elevens estetiska upplevelse och lust att lisa
litterdra texter. Det Gvergripande syftet ir att utveckla nya kunskaper
om hur litteraturldsaren skrivs fram i liroplanerna och deras medfol-
jande kommentarmaterial med sirskilt fokus pa 1969 ars liroplan for
grundskolan (Lgr69). Som vi kommer att se har uppfattningen att
skolan ska erbjuda eleven estetiska upplevelser, uppodla hennes sinne
for estetiska varden och stimulera till l4slust en sirskilt plats i denna
laroplan. Dir 4r den estetiska skolningen kopplad till en laslustdiskurs
och relationen formuleras tydligt i anvisningarna och kommentarerna
till amnet svenska:

Omfattande lustbetonad ldsning av litteratur som svarar mot deras
utvecklingsniva har dirvid en viktig uppgift att fylla. Under limp-
lig ledning utvecklar den deras smak och bidrar till deras estetiska

skolning. (Lgr69:132)

Betydelsen av det estetiska i litteraturundervisningen, och den langt-
gaende kritiken mot begrepp som estetisk skolning, har uppmarksam-
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mats pa olika hall i den svenskimnesdidaktiska forskningen under
senare ar (For en Oversikt, se Nilson 2017). Anligger man ett dvergri-
pande perspektiv pa 1900-talets liroplaner kan man siga att lisning-
en genomgatt bade en estetisering och en avestetisering (Jfr Hansson
Stenhammar 2015). Jan Thavenius (1999:120) har pekat pa att folk-
skolans fostran och firdighetstrining var foga estetisk och att det var
mest lydnad, flit och férnojsamhet som spreds genom litteraturun-
dervisningens utantillinlirning och katekesutfragning. Men med 1955
ars undervisningsplan for rikets folkskolor (U-55) tillskrivs folksko-
leeleverna savil skonhetssinne som litterir smak, fantasifullhet och
lustkdnslor. Denna nya syn pa eleven leder fram till formuleringarna
om smakfostran och estetisk skolning som kinnetecknar Lgr69, men
som helt har utmonstrats fran dagens liroplaner.

Nir efterkrigstidens liroplaner beskriver elevens drivkraft att ldsa
ar inbordes relationer mellan ord som estetik, smak, skonhet, glidje,
lust, intresse, erfarenhet, upplevelse och kinsla sirskilt betydelsefulla.
Det idr ord som pekar mot den demokratisering av liroplansdiskur-
sen som sker efter andra virldskriget och som ger barn fran alla sam-
hillsklasser ritt till estetiska upplevelser. Min undersokning startar
emellertid redan 1 1900-talets forsta undervisningsplaner for folk- och
realskolan, darefter fordjupas analysen i relation till 1960-talets liro-
planer for grundskolan, for att sedan avslutas med nagra synpunk-
ter pa de senare liroplanerna fér samma skolform fran 1980, 1994
och 2011. I det foéljande kommer jag alltsa inte att forsoka kartligga
liroplanernas hela konception av vad det innebir att ldsa eller pre-
cisera den funktion lisundervisningen i olika tider har tilldelats av
skolan som institution (Andersson 1986). Inte heller har jag frimst
velat identifiera liroplanernas litteratursyn eller hur liroplanerna
menar att en vilfungerande lisundervisning bor utformas eller ge-
nomforas (Martinsson 1989:70-138). Det har heller inte varit min
vilja att uppmirksamma den forindrade retoriken om svenskimnet i
de olika liroplanerna (Lundstréom 2007:57-144). Istillet avlyssnar jag
liroplansdiskursens estetisering och avestetisering av lasningen och
forsoker historisera den.

Liroplanernas tal om lisning innehaller ett antal element som ar-
tikuleras 1 forinderliga monster och relationer till varandra. Pa sa sitt
bildas den specifika diskursiva topografi som lirarna (och de lisande
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eleverna) mer eller mindre medvetet har forhallit sig till och paver-
kats av under arens lopp. Over tid kan de forindrade relationerna
mellan diskursens element visa pa en social eller politisk kamp om
hur ldsningen i skolan ska uppfattas och forstas. Ett annat sitt att ut-
trycka detta pa dr att liroplanernas tal om ldsandet och dess drivkraf-
ter formulerar sig pa ett filt dir olika diskurser om ldsning strider med
varandra om ritten att fi anvisa och inritta skolans verksamhet efter
sin mening. Detta dr sdrskilt tydligt i de ldroplaner som skrivs under
1960-talet da parallellskolesystemet skulle ersittas av en enhetsskola
for alla (Richardson 2006:5). I linje med den etablerade forskningen
om policydokument i skolan uppfattar jag alltsa liroplanerna som
bade text och diskurs (Ball, 1994). Liroplanerna visar sig som en spin-
ningsfylld textkultur eller textpraktik som 6ver tid producerar olika
“sanningar” om savil skola som skonlitterdr ldsning. Det idr en text
som 1 olika tider med skiftande styrka placerar ldraren och eleven i be-
stimda subjektspositioner och performativa praktiker (Sjoberg 2010).
Hir handlar det alltsa inte om att utarbeta anvindbara definitioner av
lust, smak eller estetik, utan om att spara hur dessa element ges bety-
delse genom relationerna inom den sirskilda textkulturen.

Talet om litteraturlasning

De svenska liroplanerna har linge byggts upp av olika delar och re-
dan forhallandet mellan dessa delar bildar olika monster for talet om
litteraturldsning. Forst har vi den allméinna delen som formulerar hela
skolans uppdrag; sedan har vi en kursdel som formulerar de olika 4m-
nenas syften och mal; och avslutningsvis ett kommentarmaterial eller
supplement som i huvudsak ger anvisningar om hur liroplanen ska
tolkas och realiseras 1 undervisningen. Som ett exempel kan nimnas
att den allminna delen av Lgr69 nimner ordet "lust” 6 ganger med-
an det nimns hela 15 ganger i de medfoljande kursplanerna for 4m-
net svenska. Ordet "l4slust” nimns inte alls i den allminna delen av
Lgr69, men istillet terfinns det 6 ganger i kursplanen for svenskim-
net. Totalt sett med alla amnen inriknade nimner Lgr69 ordet "lust”
i dess olika varianter nistan 40 ganger (arbetslust, skaparlust, lustbe-
tonat och sa vidare). Utover detta kan man se att supplementets kom-
mentar till amnet svenska nimner ordet ”lust” hela 14 ganger och
ordet laslust 4 ganger.
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Mot bakgrund av dessa siffror kan man sla fast att talet om lust ut-
mirker Lgr69 1 forhallande till efterféljande liroplaner f6r grundsko-
lan. I den allminna delen av 1994 ars liroplan for det obligatoriska
skolvisendet (Lpo94) nimns ordet "lust” endast 2 ganger. [ kursplanen
till imnet svenska nimns ordet 1 gang medan ordet *lislust” 6verhu-
vudtaget inte omndmns. Gar vi till 2011 ars liroplan for grundskolan
(Lgr11l) nimns ordet "lust” 3 ganger i den allminna delen och en
gang 1 kursplanen for amnet svenska. Inte heller i Lgrl1 nimns ordet
“laslust”. Totalt sett med alla amnen inriknade nimns ordet "lust” 4
ganger i Lgrl1. Som en kontrast till detta nimner kommentarmateri-
alet till imnet svenska i Lgr11 ordet "lust” hela 10 ganger och "laslust”
1 gang. Forhallandet pekar mot att ldslusten inte lingre formuleras
som en del av skolans viktigare mal. Detta kan delvis forstas mot
bakgrund av den senaste liroplanens fokus pa kunskapskriterier och
bedomning - lislusten dr ingen formaga, den ar svar att mata och
riskerar darfor att osynliggoras. Frigan om maitbarhet ir emellertid
inte ny, utan har varit aktuell under en lang tid. Den har paverkat
kursplanernas utveckling 1 flera avseenden och dirmed ocksa forind-
rat svenskimnet. Ett exempel pa detta dr att man redan i borjan av
1970-talet kritiskt frigade sig hur "personlighetstillvixten” egentligen
kunde mitas (Malmgren 1999:96).

Men kvantitativa jimforelser mellan de olika liroplanernas tal om
lasandets drivkraft och innebord kan samtidigt leda fel. Den som vill
kartligga olika element 1 liroplansdiskursen om litteraturldsning mas-
te namligen ta hansyn till att planerna ar skrivna pa olika sitt och
genomsyras av skilda kunskaps- och lirandesyner. Med Lgrl1 skedde
exempelvis en grundliggande forskjutning i liroplanskonstruktionen
som fick konsekvenser for dess utformning. Denna reform aterspeglar
det 6kade intresset for saval nyckelkompetenser som verksamhetsut-
fall 1 form av preciserade mal tydligt kopplade till ett standardiserat
bedémningssystem. Aven om officiella deklarationer som foregick
liroplanen menade att Lgrl1 skulle vila pa samma kunskapssyn som
tidigare, och alltsa borde uppfattas som en revidering av Lpo94, sked-
de djupgiende forindringar som inte nodvindigtvis synliggors av
enstaka ord eller relationen mellan vissa bestimda ord (Wahlstrom
& Sundberg 2015:8f). Men planerna skiljer sig ocksa at pa ett mer
konkret sitt redan genom sitt omfang. Delvis som en foljd av férind-
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rade skrivideal minskar exempelvis omfanget pa den allminna delen
1 grundskolans liroplan, frin ungefir 113 sidor i Lgr69, till ungefir
20 sidor 1 Lpo94, for att sedan ytterligare sjunka till ungefir 17 sidor 1
Lgr11. Nir det giller kursplanerna i amnet svenska ser man i det nir-
maste en omvind utveckling. I Lgr69 upptar kursplanerna i svenska
ungefir 9 sidor, de krymper till ungefir 3 sidor 1 Lpo94, for att vixa
till hela 17 sidor 1 Lgr11.

[ stor utstrickning dr Lgrl1 tinkt att ldsas som en helhet och stor
moda har lagts pa att undvika upprepningar, medan Lgr69 innehaller
en rad ordagranna upprepningar mellan liroplanens olika delar. De
manga anvisningarna av metodiskt slag har ocksa rensats ut efter hand
och dr pa det hela taget frinvarande 1 de senaste tva liroplanerna.
Men skillnaden mellan liroplanernas omfang forklaras inte bara med
olika stilideal eller uppfattningen att liroplanerna inte ska férvandlas
till langa lirobocker 1 undervisning. Forindringarna pekar ocksa mot
att riksdagen och regeringen vid en viss tidpunkt inte ville styra skolan
i lika detaljerad omfattning som tidigare (Johansson 2006:11). Samti-
digt gick liroplanerna med Lpo94 fran att vara innehallsstyrda till att
vara resultatstyrda (Hjort 2006:27). Att kursplanerna vixte med Lgrl1
forklaras 1 sin tur av de omfattande kunskapskraven som stricker sig
over flera sidor och tillsammans med det centrala innehallet signale-
ras hir pa nytt en 6kad detaljreglering av lirarnas uppdrag fran statens
sida.

Forhallanden som dessa forsvarar for den som forsoker beligga
forindringar genom att rikna forekomsten av varianter pa element
som “lust”, "litterdrt virde” eller ”smak”. Rent kvantitativa resultat
ger pa det hela taget en osiker bild av den diskursiva ordningen och
maktkampen 1 liroplanerna. Anda kan en kraftigt kad forekomst av
ett specifikt element, eller dess plotsliga forsvinnande, naturligtvis ses
som en indikation pa en avgorande forindring i diskursens ordning.
Som exempel pa sidana tidsbundna férindringar kan de redan nimn-
da formuleringarna om estetisk skolning och smakfostran 1 liropla-
nerna fram till och med Lgr69 anforas. Pa samma gang ar det forstas
viktigt att analysen inte stannar vid en sidan indikation, utan att den
ocksa gar vidare till en undersokning av hur de olika elementen sam-
lar sig kring en eller flera centrala punkter. Genom ett fokus pa rela-
tionerna och en reflektion 6ver de eventuella forskjutningar som sker
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mellan liroplanerna klargors forhoppningsvis anvindningen av det
sdrskilda ordet och dess betydelser pa ett mer nyanserat sitt.

Sammanstillningen “estetisk fostran” lanserades med 1962 ars liro-
plan for grundskolan (Lgr62), men ir franvarande i liroplanerna fran
och med 1980 (Lgr80). Idag talar vi hellre om estetiska lirprocesser.
Denna forindring kan tolkas mot bakgrund av vad Pirjo Birgerstam
(2000) ser som de tva huvudfirorna i den moderna uppfattningen av
estetikens betydelse: 4 ena sidan ett perspektiv som fokuserar skapande
och uttryck med hjilp av estetiska medel; a andra sidan hur det estetiska
uttrycket upplevs och virderas av en betraktare. Den forsta huvudfaran
har stegvis blivit allt mer framtridande i diskussionen om det estetiska
i skolan medan den andra har fatt sta tillbaka. Utelimnandet av formu-
leringar om estetisk fostran i grundskolans laroplaner efter Lgr80 kan 1
sin tur ses som ett forsok att gora upp med tron pa att endast lisningen
av skona bocker leder till ett utvecklat skonhetssinne. Det handlar kort
sagt om ett avstandstagande fran uppfattningen att det rader en tudel-
ning mellan god respektive dalig kultur, mellan den bildades och den
obildades smak (Persson 2012:33; Thavenius 2004:231).

Under det senaste halvseklet har fragan om estetiskt och litterart
virde givetvis diskuterats 1 manga sammanhang. Men som David Brax
(2009) konstaterar verkar man allt som oftast ha varit mer intresserad
av att forklara varfor vi har ett intryck av att ett estetiskt virde existerar
dn att intressera sig for varuti upplevelsen av estetiskt virde bestar.
Det estetiska virdet har helt enkelt uppfattats som en social konstruk-
tion och skillnader i smak och virdeomdomen har ansetts bestimda
av sociala omstindigheter eller mer eller mindre ideologiska intres-
sen. Det eventuella virdet av att pa ett mangsidigt och engagerat sitt
uppfatta och diskutera estetiskt virde — att fostra sin smak och skolas
estetiskt — tycks darmed ha tritt ur liroplansforfattarnas sikte.

Estetisering, smak och lust

For att forsta hur talet om elevens estetiska skolning och litteraturla-
sandets drivkrafter har forindrats i undervisnings- och liroplanerna
fran 1900-talets borjan fram till 1 dag 4r det viktigt att nirma sig den
historiska bakgrunden. I slutet av 1800-talet skedde nimligen en om-
vilvande forindring i synen pa lisning som succesivt fick konsekven-
ser for manga elever 1 den svenska skolan. Det var en forindring som
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anfordes av entusiastiska pedagoger och folkbildare, som Ellen Key,
Emil Hammarlund och Fridtjuv Berg, vilka menade att barnen maste
fa ldsa det basta — det som dr skrivet av riktiga forfattare och illustrerat
av riktiga konstnarer (Zweibergk 1965:266).

[ samarbete med folkskollararkiren skulle barn- och ungdomslitte-
raturen foras ut till samhillets bredare lager. Istillet for att som tidi-
gare anvanda litteraturen endast som ett underlag for lasdrill och ka-
tekesplugg skulle den nu, pa ett kontrollerat sitt, bjuda in barnen till
fantasins varld och gora dem medvetna om kulturens behag (Svens-
son 1983:22). Med Mats Ekholms triffande formulering borjade elev-
ens lisning under de inledande aren av 1900-talet kort sagt att be-
traktas som “ett lustfyllt dventyr som vidgade vetandets horisont och
forestallningsvirlden” (2006:3). Inger Andersson har i linje med detta
observerat att forestillningen om intressets, uppmarksamhetens och
arbetsgladjens roll vid inldrandet fick fiste i den pedagogiska debatten
vid 1900-talets borjan. Hon pekar ocksa pa hur inlirningspsykologin
fick en allt storre betydelse for lasundervisningens pedagogik vid den-
na tid, samtidigt som den starkare tonvikten pa glidjens betydelse 1
lirandet kan ses som ett uttryck for den romantiska forestillningen
om barndomstiden som en tid av lek och frihet (Andersson 1986:90).

Att lasningen och lisundervisningen bor vara en lustfylld aktivitet
ar ett viktigt tema 1 de svenska liroplanerna under 1900-talet som nar
sin hojdpunkt med 1969 ars liroplan. Under 1900-talets inledande
ar far ord som lust, intresse, motivation eller glidje dock inte nagot
storre utrymme 1 liroplansdiskursens konception av eleven som ett
lisande subjekt. I exempelvis den forsta undervisningsplanen for re-
alskolan fran 1906 aterfinns metodiska anvisningar som talar om for
ldraren att litteraturldsningen ska sikta mot att utveckla bade elevernas
*spraksinne” och “kirlek till svensk kultur” (Upl06:12). Men nagra
mer nyanserade utldggningar om lirandets eller ldsandets glidje och
lust aterfinns inte. Detta kom emellertid att fordndrat radikalt under
de kommande decennierna. I exempelvis 1955 ars undervisningsplan
for folkskolan patraffas sadana ordvindningar med bade hog frekvens
och genomgripande betydelse. Dir har forestillningen om elevens
kirlek till det egna fosterlandet och den egna kulturens litteratur ut-
monstrats till forman for andra mer psykologiskt orienterade forestall-
ningar om elevernas kinsloliv och inre drivkrafter.
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Lisebok for folkskolan (1868) kom ut i olika reviderade upplagor
fram till aret 1910. Det var en lisebok som inneholl en blandning av
skonlitterira texter och faktatexter och som mottogs med stor entusi-
asm. Lisebokens betydelse for lisningen 1 skolan var stor och den har
utpekats som det enskilt viktigaste historiska brottet mot den svenska
katekesldsningstraditionen (Furuland 1979 Thavenius 1991:312). Men
liseboken fick utsta mycket kritik fran olika hall redan i sin samtid.
Den mest framtridande kritiken kom fran Ellen Key som menade att
folkskolans lasebok helt misslyckats med sitt syfte att vicka barnens
laslust (Svensson 1983:23).

Mot en sadan bakgrund ir det inte 6verraskande att Ellen Key, i
sin folkupplysande skrift Om Lisning (1898), betonar hur viktig ldsarens
egen lust att ldsa dr. Samma regler giller for “kroppens naring” som for
sjalens naring”, havdar hon, och "matlusten” ir i dessa avseenden att
likna vid lusten att lisa. Aven om Key tydligt pliderar for en lustfylld
klassikerldsning betonar hennes jimforelse med dtandets lust samtidigt
att bockerna ska “smaka godt” for lidsaren och att exempelvis de unga
kan behova en sirskild sorts kost som passar deras utvecklingsstadi-
um. Hos Ellen Key ar den individuella smaken darfér sammankopplad
med lusten pa ett naturligt sitt. Samtidigt talar hon om det sirskilda
virde som den “visentliga” litteraturen har, det vill siga den litteratur
som Okar vara kunskaper, foradlar var kinsla, forfinar vart skonhetssin-
ne och berikar var fantasi. Sammanstillningen av ldslust, matlust och
smak kopplar pa sa sitt ithop ldsningen med hela individens skolning
och framhaller dess manga skilda foretriden och betydelser:

Alldeles samma regler gilla for sjilens niring genom bocker!

I forsta rummet bor saledes den lisande besinna, om de bocker
han ldser virkligen kunna frimja hans sjils vixt och utveckling.
Detta kan ske pa manga sitt. En bok kan vidga var tanke, en
annan virma vart hjirta; en kan gifva tillfredsstillelse at var kun-
skapshag, en annan at vart skonhetssinne (Key 1898:4).

Man bor inte alltid tvingas att dta sidant som inte smakar, inte heller
ar det hilsosamt att aldrig fa lisa sidant man fattat smak for, menar
Key. Det betyder inte att hon ser alla bocker som lika naringsrika eller
att det litterdra virdet ar relativt. For den som en gang “fatt syn pa det
yppersta, han nojes icke litt med det svaga, ej ens med det halfgoda.”
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(Key 1898:4). Alliansen mellan den estetiska upplevelsen och den lit-
terdra kvalitén far hir en framskjuten position. Vid lisningen av den
vasentliga litteraturen kan man nimligen, enligt Key, na det som ir
minniskans och lisningens viktigaste mal: ”att blifva en genombildad
och utpriglad personlighet” (Key 1898:9).

[ realskolans undervisningsplan fran 1906 ser man spar av detta
synsitt 4&ven om nagon lustdiskurs dnnu inte tagit plats. Istillet laggs
stor vikt vid bibelldsning, villisning och muntliga reproduktionsov-
ningar. Diremot kan man i linje med Ellen Keys resonemang urskilja
en anpassning till barnets utveckling genom att litteraturlisningen ska
behandla for "barnasinnet tilltalande stycken” och senare viljas med
“noga hinsyn till lirjungarnas utvecklingsgrad” (Upl1906:10f). Smak-
och skonhetssinnet ges utrymme, men da i amnet teckning. Man kan
dven se att ldsningen 1 klasserna 4-6 nirmar sig Ellen Keys personlig-
hetsutvecklande syn pa lisandet, genom att den ska "gifva ett ideellt
innehall at lirjungens kinslo- och tankelif”. I formuleringar som dessa
ar det inte uteslutande ldsning ur en lisebok som asyftas, utan ocksa
“nyare litteraturs forndmsta verk eller utforligare delar diraf, dgnade
att lata forfattarens grundtankar klart framtrida”. Med en tidstypisk
formulering sigs liseboken och de litterdra verken genom sitt inne-
hall "gifva en sund niring at barnens fantasi och kinslolif” (1906:13).

Men om ordet ”lust” dnnu inte finns med 1 undervisningsplanens
vokabulir dr elevens “intresse” ett forhallandevis tydligt framskrivet
pedagogiskt mal som ldrarna forvintas forhalla sig till. Det handlar
om att skapa en undervisning som “vicker” eller "6kar” elevens in-
tresse for skrivévningar, for geometri eller naturen. I anslutning till
rekommendationerna for poesildsning paminner undervisningspla-
nen dven om att ldraren inte far glomma “betydelsen af att lirjung-
en far en lefvande uppfattning af och intresse for det lista, hvilket
bist frimjas genom en god, ostord uppldsning, utford antingen af
lararen sjalf eller af nagon dirfor begafvad lirjunge” (Upl06:13). Vid
denna tid ir realskoleelevens intresse och upplevelse med andra ord
i fokus, men inte nodvindigtvis som ett pedagogiskt villkor som 13-
raren fOrvintas bygga vidare pa eller omsitta i sin undervisning. Ett
sadant erfarenhetspedagogiskt forhallningssitt, som uppfattar elevens
intressen som en form av deldgarskap 1 undervisningens innehall, dir
elevens erfarenhetsbakgrund och delaktighetsbehov utgor viktiga in-
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gredienser, slar igenom pa allvar forst med Lgr69. Dir formuleras en
betydligt mer demokratisk och elevtillvind lirandesyn som pa olika
satt vill ge utrymme at elevernas skiftande intressen och som striavar
efter en individualisering av undervisningen genom fritt valt arbete
och tillvalsimnen (Lgr69:11).

Ratten till lustfylld utbildning

Mats Ekholm (2006) har pekat pa att fragan om alla barns ritt till
skola var ett aterkommande diskussionsimne bland pedagoger under
1900-talets forsta hilft, trots att en fjirdedel av de svenska barnen innu
pa 1920-talet fick noja sig med halvtidslasning. Uppfattningen om
alla barns ritt till skola dr kopplad till fragan om hur skolan beméter
eleverna. I 1919 ars undervisningsplan for folkskolan (Upl19) nimns
visserligen “arbetsglidje” och att texterna i modersmalsundervisning-
en bor vara skrivna av forfattare med “en skapande formaga och en
fortrolig kinnedom om barnanaturen” (53). Men det var framforallt
efterkrigstidens liroplaner som betonade hur viktigt det ar att lirarna
skapar en positiv instillning till skolarbetet i motet med barn fran oli-
ka samhillsklasser. Att skolan inte bara skulle vara tillginglig for alla
barn, utan ocksa behévde mota de nya elevgruppernas behov, framgar
av 1955 ars undervisningsplan. Dir etableras en diskurs som pa ett helt

» » » »

nytt sitt gor bruk av ord som “arbetslust”, ”skaparglidje”, arbetsgldd-
je”, “trivsel” och “trygghet”. Sdrskilt framtridande ar ordet "lust” och
formuleringar som "lusten och modet att skriva”, "lusten att beritta”,
“arbetet masta alltid vara lustbetonat” och si vidare. Totalt nimns va-
riationer pa ordet "lust” nistan 20 ganger 1 U-55 medan det i stort sett
helt saknas i1 den ursprungliga undervisningsplanen fran 1919. I U-55
finner man ocksa vaksamhet mot sadant som kan orsaka att en elev
tar avstand fran skolans arbete. Exempelvis foreskrivs att "bud och
forbud” bor ges med sparsamhet da ett "smaaktigt reglerande” inte
utvecklar de ungas formaga utan snarare skapar ”olust och vantrivsel”.

Aven elevernas “intresse” ir en viktig aspekt av 1955 ars undervis-
ningsplan, som diskursen om elevens lirande samlar sig kring. Vari-
anter av ordet dr utspridda Over 1 stort sett hela liroplanen och fore-
kommer i genomsnitt pa knappt varannan sida. De langt 6ver hundra
ganger som varianter av ordet “intresse” och "intressant” omnamns i
olika betydelser upprittar "intresse” som en av de viktigare ingangarna
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till laroplanens tal om eleven, lirandet och undervisningen. I mangt
och mycket handlar det om att undervisningen maste vara “intresse-
viackande” och ”intressant”. Men nu ser man dven att elevens egna er-
farenheter och intressen dr nagot som lararen har att férhalla sig till pa
olika satt: "Lararen bor savitt mojligt soka lira kinna elevernas indi-
viduella anlag, forutsittningar och intressen och med hinsynstagande
till deras alder och utvecklingsstadium ge dem stdd och vigledning”
(U-55:11). Utover detta bor liraren “skaffa sig kinnedom om de olika
elevernas intressen dven utanfor skolan och pa ett taktfullt sitt bista
dem med rad och hjilp 1 deras angelidgenheter”.

Forskjutningarna i synen pa elevernas egna intressen speglar en
allmin forindring 1 synen pa barnet under 1900-talet. Konsekvenser-
na av att elever fran alla samhallsklasser deltar i skolans undervisning
hade diskuterats sedan 1800-talets slut och med 1950- och 1960-talens
skolreformer slar den mer uttalade viljan att skapa en skola for alla
socialklasser genom fullt ut (Landahl 2016:125; Richardsson 2006:7;
Sandin 1995:8). Parallellt med den stegvisa utvecklingen mot en ge-
mensam botten- eller grundskola for alla uppvirderar 1900-talets in-
stitutionella miljoer barnets egna kunskaper och formagor och gor
dem till en viktig del av uppfattningen om vad lirande och utveckling
bor vara (Sandin 1995:11). Redan i U-55 aterfinns ocksa flera av de
vasentliga elementen 1 talet om elevens integritet och ritt till ett eget
perspektiv som tar plats i den dominerande liroplansdiskursen om
lisande 1 Lgr69 — den liroplan som kommit att forknippas med vad
Richardsson (2003) benimner 1960-talets vansterradikala jamlikhets-
politik och det magiska artalet 1968.

I Lgr69 stipuleras elevens ritt pa flera olika sitt. Eleven ska delta i
utformningen av undervisningsgangen genom fria val, men har ocksa
ratt att bidra till undervisningens innehall genom den framskrivna
betydelsen av elevens egna intressen och erfarenheter. De som verkar
inom skolan uppmanas ocksa att visa aktning for “elevens mannis-
kovirde” (Lgr69:10). I och med detta medverkar liroplanerna till en
allmin barnrittsdiskurs och mojliggor for en mer demokratisk syn pa
ldsning. Att ldraren inte far dirigera all ldsning lanseras dock varken 1
Lgr62 eller Lgr69, utan aterfinns redan i U-55. Dir poingteras bety-
delsen av fri ldsning ett tiotal ganger och behovet av frivilliga lasgrup-
per och klassbibliotek ar tydligt uttryckt.
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Det innebir inte att den fria lisningen fick se ut hur som helst.
U-55 speglar den allminna oro for olimplig litteratur som aterkom-
mer i samhillsdebatten efter serietidningens genomslag vid 1940-talets
slut och som kulminerade med Nils Bejerots kritiska bok Barz — seri-
er — sambdlle (1954). Enligt 1955 ars undervisningsplan bor elevernas
fria ldsning "pa alla sitt uppmuntras och underlittas” eftersom den
fria lasningen “kan motverka barnens ldsning av enklare seriemagasin
och annan tvivelaktig litteratur” (U-55:72). Hir dr det med andra ord
tydligt att den fria lisningen som begrepp inte innebir ett fritt littera-
turval, utan att det snarare, som man kan ldsa pa andra stillen 1 1955
ars undervisningsplan, syftar till “en viss litterdr orientering”. I U-55
lanseras dven forestillningen om vikten av att uppodla elevernas lit-
terira smak” som ett viktigt mal. Det dr en smakfostran som springer
ur behovet att lira eleverna att skilja mellan goda och daliga ldsvanor
men som ocksa pekar mot ldsandets uttalade estetisering.

Laslusten sprider sig

Vikten av att undervisningen ska vara intressevickande och lustbe-
tonad, samt att den ska forhalla sig till elevens intressen, personliga
integritet och erfarenhet var saledes inte nagot nytt for 1960-talets
liroplaner. Men det dr forst med Lgr62 som begreppet *lislust” lan-
seras och far en stark position 1 ldroplansdiskursen. Den omnimns
ett tiotal ganger och ofta i relation till mal som handlar om elevens
fantasi, livserfarenhet, sjilvkinnedom och personlighetsutveckling. I
kommentaren till svenskimnet kan man bland annat l4sa:

Lika visentligt ar, att undervisningen tillgodoser elevernas behov
av fantasiupplevelse och vicker deras ldslust. Omfattande lustbeto-
nad ldsning av litteratur som svarar mot deras utvecklingsniva har
dirvid en viktig uppgift att fylla. Under limplig ledning utvecklar
den deras smak och intar ddrigenom en central plats i deras estetis-
ka fostran. Om man viljer texter, som ir dgnade att vidga livserfa-
renheten och fordjupa sjilvkinnedomen, kan denna ldsning ge ett
speciellt virdefullt bidrag till personlighetsfostran. (Lgr62:145)

Lgr62 ir pa manga sitt en foregangare till talet om lislust, estetisk
fostran och personlighetsutveckling i Lgr69. Men det finns ocksa vissa
skillnader mellan de bada liroplanerna. Hans Hamber (2003:9) har
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pekat pa att talet om “fostran” ersitts med “personlighetsutveckling”
1 Lgr69 och ser denna forindring som en medveten markering av att
eleven inte ska betraktas som ett objekt i skolarbetet. Detta stimmer
sa till vida att ordet fostran nimns ungefar 10 ganger si manga ganger
1 Lgr62 som i Lgr69. Samtidigt nimns personlighetsutveckling unge-
fir lika manga ganger 1 de bada liroplanerna, vilket gor ordet till ett
viktigt element i deras gemensamma laroplansdiskurs.

Formuleringen att skolan har till uppgift att frimja de ungas “per-
sonlighetsutveckling” dyker 1 sin tur upp for forsta gangen i 1955 ars
undervisningsplan. Christian Mehrstam (2009:92f) har noterat att
liroplanernas tal om personlighetsutveckling i grunden handlar om
uppfattningen att ldsningen ger eleven nya erfarenheter som hjilper
till att fostra eller bygga upp dennes personlighet. Det dr ocksa virt
att ligga mirke till att U-55 sirskilt betonar att den personliga utveck-
lingen inte enbart handlar om en bildning i termer av kunskaper, utan
att den ocksa ska ske pa “kinslolivets och viljelivets omraden” for att
skapa sjalvstindiga individer (s. 6). En sadan uppfattning fors vidare
in 1 sextiotalets liroplaner. Vad det eventuellt innebir att liroplansfor-
fattarna sedan limnar ordet personlighetsutveckling och istillet, som
i Lgrl1, borjar tala om “identitetsutveckling” kommer jag att aterkom-
ma till avslutningsvis.

Forstirkningen av liroplanernas tal om elevens utveckling, sub-
jektivitet och agentskap under 1950-talet kan ses relation till den
forindrade synen pa relationen mellan barn och vuxna och speglar
efterkrigstidens riadsla for blind auktoritetstro. Men diskursen fram-
star ocksa som ett medvetet forsok att gora elevernas skolarbete till
en positiv upplevelse. I samband med att vuxenvirldens auktoritet
over barnet omformuleras och relationen mellan barn och vuxna de-
mokratiseras kan man med andra ord urskilja en vindning mot olika
ansatser att stimulera elevens egen lust och motivation att inga i de
praktiker som skolan erbjuder. I 1962 ars ldroplan poingteras att an-
knytningen till elevernas egna erfarenheter och mognadsniva ir en
viktig forutsittning for att de med “glidje och intresse” ska kunna
engagera sig i undervisningen. Samtidigt formuleras det demokratiska
pabudet att all lisning i skolan inte far vara "mer eller mindre dirige-
rad av ldraren”, utan att eleverna ocksa bor "fa lisa tyst effer fritt val”
(Lgr62:151, kursiv 1 original).
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Till skillnad fran U-55 ér den fria ldsningen 1 Lgr62 sammanlidnkad
med tva nya element: “upplevelselisning” och “lislust”. Nu blir det
foljaktligen betydligt viktigare att eleverna "inom skolans viggar skall
fa sitt legitima behov av spinning och underhallning tillfredsstillt och
kinna den glidje, som den helt fria ldsningen kan ge” (Lgr62:151).
Bade lasupplevelsen och lislusten far en helt ny tyngd i liroplanen
och man ser att den senare inte bara skrivs fram som en drivkraft for
skolans verksamhet, utan ocksa blir ett mal i sig. Under de 6vergripan-
de malen slas det foljaktligen fast att "Undervisningen i svenska bor
stimulera elevernas laslust, vicka deras intresse for god litteratur och
uppodla deras sinne for sprakets skonhet” (Lgr62:125). Denna formu-
lering aterkommer sedan under preciseringarna for de olika stadierna
1 savil Lgr62 som Lgr69 och pekar mot en fast tro pa litteraturens
inneboende estetiska virde.

Den barncentrering av litteraturlisningen som skedde i skolan vid
1900-talets borjan, genom introduktionen av forfattare som H.C.
Andersen, Zacharias Topelius, Selma Lagerlof och Anna Maria Roos,
kompletterades dirfér med en barncentrering av ett annat slag un-
der den andra hilften av 1900-talet. I Lgr69 nimns elevernas intresse
langt 6ver 200 ganger och elevernas upplevelser ir stindigt nirvaran-
de i foreskrifterna. Sarskilt tydligt aterfinns barncentreringen i foljan-
de passage om undervisningens innehall, dir det finns en markerad
uppvirdering av ungas upplevelser och erfarenheter:

Allmint bor hir framhallas, att det uppenbarligen finns en risk for
att undervisningen alltfor mycket priglas av den vuxna generatio-
nens upplevelser och stillningstaganden. Elevernas erfarenhetsbak-
grund dr emellertid en annan 4n de vuxnas. Problem och fragor upp-
levs och formuleras darfor delvis annorlunda av de unga. (Lgr69:42)

Uppvirderingen av elevens och barnets upplevelser och erfarenheter
star dven i direkt relation till syftet att stimulera elevens laslust i for-
muleringar som “Upplevelseldsning under lirarens direkta ledning 1
syfte att stimulera elevernas laslust” eller *Visentligt 4r att eleverna
far rika tillfillen att uppleva litteratur skriven for barn, ungdom och
vuxna. Denna lisning bor syfta till att positivt paverka deras laslust.”

Estetikens plats i skolans liroplaner och kursplaner har analyserats
av Hansson Stenhammar (2015) som menar att betoningen pa elev-
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ens personliga utveckling 1 Lgr69 hinger nira samman med fragan
om hur elevens studiemotivation ska uppritthallas. Hon nimner att
liroplanen skriver fram vikten av att skolan utvecklar och berikar elev-
ernas kinsloliv genom att forbéttra deras formaga att uppfatta, ta del
av och arbeta med olika konstnirliga uttryck (18). Detta ir tydligt 1
bade Lgr62 och Lgr69 som anvisar ett sirskilt utrymme, savil at elev-
ens kinslor och emotioner som at de estetiska och skapande inslagen
i skolans undervisning. En talande formulering i Lgr69, som aterfinns
med en snarlik lydelse redan i Lgr62, avspeglar skolans forvintade
helhetssyn pa elevens utveckling som minniska 1 just detta avseende:
”Det kan ocksa konstateras, att den enskilde liraren, oavsett 1 vilket
dmne han undervisar, har del i ansvaret for elevens utveckling i kog-
nitivt, manuellt, emotionellt, estetiskt, fysiskt och socialt hinseende.”
(Lgr69:62).

Elevens kinsloliv dr inget helt nytt element i 1960-talets liro-
planer. Men i U-55 handlar talet om kinslor i stor utstrickning om
att elevens kinsloliv ska fostras och uppodlas i en sirskild riktning,
frimst med avseende pa elevens ansvarskinsla, rittskinsla, arlighet
och uthallighet. I Lgr69 skrivs elevernas kinsloliv fram i anslutning
till en personlighetsutveckling av ett mer estetiskt slag. Att s ir fal-
let framgar redan av formuleringarna i liroplanens 6vergripande mal
och riktlinjer: ”Skolan bor ta vara pa alla mojligheter att berika och
utveckla elevernas kinsloliv. Bland annat maste skolan soka lira dem
uppfatta och njuta av konst, litteratur, musik och natur, samt att fri-
gora deras personliga uttrycksmojligheter och pa olika sitt lata dem fa
ge utlopp at fantasi och spontan skaparlust.” (Lgr69:13).

Ordet “kidnsloliv” utmonstras med Lgr80, dven om elevens kins-
lor har ett visst utrymme 4nda in 1 den nuvarande liroplanen fran
2011, bade i skolans virdegrund och i amnen som musik, bild och
sprak. Daremot ges diskursen om elevens kinslor en sirskilt innebord
1 Lgr62 och Lgr69, som ocksa ar de enda svenska liroplanerna som
talar om betydelsen av elevens "emotionella utveckling” och som be-
tonar vikten av att eleven far gora ”sa rika emotionella, intellektuella
och sociala erfarenheter som mojligt”. I Lgrl1 talas det om att eleven
ska fa lara sig att kommunicera och uttrycka kinslor, samt om olika
mediers kinslomissiga paverkan, samt att eleven ska fa uppleva kins-
lor och stimningar genom olika uttrycksformer som drama, rytmik
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och dans. Men just formuleringar som identifierar behovet av elevens
kinslomissiga utveckling har tonats ner. Detta ir intressant eftersom
ordet "utveckling” i dess olika varianter nog ir ett av de mest frekven-
ta elementen 1 Lgrl1. Det har 743 forekomster med kunskapskravens
specifika anvindning av ordet inriknade.

De sidor av eleven som lyfts fram som utvecklingsbara i Lgrll
siktar inte mot elevens kinsloliv, utom i undantagsfall da elevens
“harmoniska utveckling” pekas ut. Nir Lgr11 talar om elevens utveck-
ling ror det istillet om mer mitbara omraden som sprakutveckling,
kunskapsutveckling, kommunikationsutveckling, utveckling av olika
formagor och sa vidare. Formuleringar om elevens "personlighetsut-
veckling” saknas ocksa 1 Lgrll och har av allt att doma ersatts av
formuleringar om elevens ”identitetsutveckling”. I det senare fallet
tenderar lisandet att bli en del av ett identitetspolitiskt projekt snarare
dn en personlighetsutvecklande eller bildande aktivitet 1 estetisk me-
ning. Aven om liroplansformuleringarna naturligtvis ir tolkningsbara
synliggor det diskursiva sammanhanget hir betydelser som pekar mot
skolans avestetisering. Och kanske ar det dags att forsoka tinka nytt
om liroplanselement som estetisk utveckling, personlighetsutveckling
och lust.

Avslutning: Laslust och smak pa tillbakagang

Mot bakgrund av de diskursforindringar som har avlyssnats har blir
det onekligen intressant att fraga sig vad den grundliga uppgorelsen
med estetisk smak och skolning har fort med sig. Kan det vara sa att
nagot visentligt har gatt forlorat med den avestetisering av lidsandet
som laroplanerna signalerar? Exempelvis inbegrips det som skulle
kunna benimnas formagan att pa ett vilformulerat och initierat sitt
filla estetiska omdomen om konstnirliga uttryck, och att med 6ppen-
het mota texter eller estetiska uttryck som upplevs som obekanta eller
frimmande, historiskt sett i det som har uppfattats som estetisk skol-
ning. Som exempel pa detta formulerar litteraturhistorikern och folk-
bildaren Ewert Wrangel vid 1900-talets borjan formagan och lusten
att ldsa 1 nira relation till formagan att uppfatta och bedoma estetiska
virden: ”Ager dikten verkligt estetiskt virde, si maste de lustbetonade
kinslorna 6verviga; men dessa komma icke blott av innehallet — detta
kan tvidrtom i sig vara fyllt av sorg och smirta — utan fastmer av den
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inre och yttre gestaltningen. For fattandet av detta virde fordras i
manga fall 6vning och skolning: for ett oskolat naivt sinne kan myck-
et forefalla osympatiskt, som i grunden har ett hogt estetiskt virde”
(Wrangel 1912:26). Utan att okritiskt ansluta sig till Wrangels syn pa
den estetiska skolningen i sin helhet blir det rimligt att fraga sig vad
utmonstringen av det estetiska omdomet har fatt for konsekvenser for
savil synen pa lisandets drivkrafter, som for synen pa vad det innebar
att mangsidigt och engagerat tala om de upplevelser och moraliska
fordringar som aktualiseras genom ldsningen av litterdra texter.

I Lgr80, Lpo94 och Lgrl1 ir laslusten pa tillbakagang. Denna for-
dndring kan delvis forklaras med att ldslusten 1 dessa liroplaner inte
lingre lika tydligt betraktas som ett mal i sig. Inte heller forekommer
nagra formuleringar som ror den estetiska skolningen eller smaken.
Lgr80 drevs av visionen om en skola for alla och de gamla formu-
leringarna om estetisk skolning och smak framstod sikerligen som
elitistiska och objektifierande i sammanhanget (Malmgren 1999:111;
Thavenius 2004:231). Diremot aterfinns en néraliggande formulering
som anvisar att litteraturen ska ge eleverna en kinsla av litteraturens
skonhet: "Moten med mianniskor 1 litteraturen skall ge dem lustfyll-
da upplevelser av skonhet, humor och spinning men ocksa ge dem
perspektiv pa sig sjdlva i forhallande till deras egen och andras livssi-
tuation.” (Lgr80:135).

I Lpo94 ir element som estetisk skolning, smak och litteraturens
skonhetsvirden helt utrangerade fran liroplansdiskursen. Inte heller
formuleringen om laslust aterfinns i denna liroplan. Det ir istallet
med denna ldroplan som frasen lusten att lira” gor sitt intag, bade 1
den allminna delen, dir den forekommer tva ganger, och i kurspla-
nen for amnet svenska, dir den forekommer en gang. I svenskimnets
kursplan anvisas saledes att skolan ska striva efter att eleven "utveck-
lar sin fantasi och lust att ldra genom att ldsa litteratur och skapa med
hjalp av spraket”, savil som “gidrna liser pa egen hand for att stilla
sin nyfikenhet och uppna personlig tillfredsstillelse” (Lpo94:47). Pa
motsvarande sitt aterfinns frasen "lusten att lara” 1 Lgrl1, dir det fo-
rekommer tre ganger 1 den allmidnna delen och inte alls 1 kursplanen
for amnet svenska.

Vad det faktiskt innebir att forestillningen om lust skrivs fram som
“lusten att lira” ar inte helt sjilvklart. Att lusten formuleras som en
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lust att ldra istillet for som estetiska upplevelser och meningsskapan-
de kan emellertid ha betydelse. Med utgangspunkt i Peter Girdenfors
kan man invinda att det dr lusten och glidjen som uppstar i for-
staelsen av sammanhang som ir lirandets djupaste drivkraft, inte en
lust att lira det som man inte kinner till (Girdenfors, 2010:35; Elam
& Widhe 2015:175). Diskursforindringens innebord framtrider ma-
hinda tydligare om man jamfor den nagot cirkulira formuleringen
lusten att ldra dr lirandets drivkraft” med “lusten att fOrsta dr laran-
dets drivkraft”. Skillnaden riskerar att fa konsekvenser for hur man
som ldrare eller elev uppfattar drivkraften 1 och malet med lirandet.
Dir lusten att lira kan uppfattas som ndgon man som elev har eller
inte har, dr forstaelsens lust nagot som uppstar i en sirskild under-
visningssituation tillsammans med andra. Dir den forra pekar mot
kunskapsinhimtande pekar den senare mot erfarenhet och personlig-
hetsutveckling. Med begreppet lusten att forstd dppnas kort sagt for
en situationsbunden estetisk och moralisk koppling som inte framstar
som lika aktuell i formuleringen lusten att ldra.
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Nar lasecirkeln moter
live-bokklubben.

Om nagra omkringlasande
praktiker och deras
didaktiska potential

Magnus Persson

[ vistvirlden har det linge funnits en dominerande och naturaliserad
bild av vad ldsning innebir. Lisning tenderar att bli synonymt med
den individuella ldsningen och tolkningen av en tryckt bok (Long
1993). I de samtida litterira offentligheterna tonar emellertid andra
laspraktiker fram som kdnnetecknas av att de ar sociala och kollektiva
snarare dn individuella. De bygger pa lust och njutning snarare dn
plikt och hart arbete. De tycks pendla mellan stark individuell inle-
velse och immersion a ena sidan, och kollektiv distraktion a andra
sidan. De ir medialiserade och en del av, och ofta otinkbara utan,
en storre populirkultur och konsumtionskultur. En sammanfattande
formel for dessa laspraktiker skulle kunna vara att de kinnetecknas av
omkringldsning (Persson 2015). I omkringldsningen blir lisningens in-
ramningar avgorande. Det kan handla om platsen for lasning, texten
som fysiskt objekt, andra minniskor, aktiviteter och artefakter som
blir betydelsefulla 1 praktikerna.

[ ett pagaende forskningsprojekt om passionerad lisning har
jag bl.a. gjort en mikroetnografisk fallstudie av “live-bokklubben”
Bushwick Book Club (BBC).! De huvudsakliga metoderna ar obser-
vationer och intervjuer. P4 BBC tolkas i ett publikt forum (nattklubb

1 Projektet heter "Inlevelsens dialektik. Om litteraturvetenskapliga och vardagliga laspraktiker i det
nya medielandskapet”, pagar 2014-2018, och finansieras av Malmo hégskola och Crafoordska
stiftelsen. Utover jag sjalv medverkar FD Lotta Bergman och doktorand Erik Karlsson.
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eller kulturhus) ett for kvillen forutbestimt litterdrt verk av inbjudna
popmusiker. Undersokningen utgir fran foljande forskningsfragor:
Vilka lispraktiker blir synliga under ett sidant evenemang? Vad hin-
der nir en privat lisecirkel besoker BBC och sedan triffas for att dis-
kutera sina gemensamma upplevelser och jamfér dem med hur de
sjalva pratar om litteratur i cirkeln? Artikeln avslutas med en diskus-
sion om vilka lirdomar den litteraturdidaktiska forskningen och prak-
tiken kan himta fran dessa hybrida lispraktiker. Min forhoppning ir
att exemplet BBC kan ge impulser till en vidgad syn pa lisning som
tar storre hinsyn till omkringliggande faktorer och dirmed 4r mer 1
samklang med var tids nya litterdra offentligheter.

Bushwick Book Club

BBC grundades i New York City och har filialer i Seattle, Los Angeles
och New Orleans. Den enda filialen utanfér USA ligger i Malmo,
Sverige, och det dr den som star i centrum for min fallstudie och den-
na artikel. Forhallandet mellan BBC:s olika filialer eller "Chapters”
priglas av en hog grad av autonomi. Filialerna ir inte forpliktigade
att 1 detalj folja ursprungskonceptet fran New York, och uppliggen i
de olika stiderna kan se ganska olika ut. Grundtanken att musiker ska
tolka ett specifikt litterdrt verk ar dock gemensam for alla. Samarbeten
mellan filialerna férekommer. BBC Malmo har till exempel géstspelat
pa BBC New York dir man sommaren 2014 hade ett gemensamt ar-
rangemang kring romanen Mitt liv som hund.

BBC i Malmo har sedan starten 2012 producerat sex till sju fore-
stillningar per ar. 2013 borjade man dven med ett eget program pa
Dunkers kulturhus i Helsingborg, och sedan 2015 finns man dven i
Goteborg. Arrangorerna sjilva beskriver pa hemsidan sin verksamhet
som en “livebokklubb”, och fortsitter:

[A]r det nigot vi tycker om s ir det att testa nya grepp, nya kom-
binationer och genre-sammansmiltningar. Det som alltid kidnne-
tecknar Bushwick Book Club ir dock att en bok (eller ett litterart
verk av ndgot slag) inspirerar olika musiker, konstnirer, litteratdrer
etc att skapa nya verk att framfora under en tematisk, underhallan-
de och intressant helkvill. Och kom ihag: det funkar hur bra som
helst att ga pa Bushwick utan att ha list boken innan. (Bushwick
Book Club Sverige 2014)

108



Nar lasecirkeln méter live-bokklubben.

En grundtanke ir att hogkvalitativ litteratur ska formedlas pa ett un-
derhallande sitt. Skillnaderna mellan den litteratur som fokuseras un-
der de olika framtridandena dr mycket stor och kan spinna mellan
allt fran Virginia Woolfs Orlando och Valerie Solanas SCUM Manifest,
till Alice Munros For mycket lycka och Toni Morrisons Alskade. Jag
har f6ljt BBC sedan vintern 2013 och tagit del av merparten av de-
ras arrangemang, bade i Malmo och Helsingborg. Jag har genomfort
intervjuer med de svenska grundarna och programvirdarna Thomas
Teller och Kristian Carlsson (omvixlande refererade till som virdar el-
ler producenter), och dven med grundaren av BBC 1 New York, Susan
Hwang.? I en tidigare artikel fokuserar jag sjilva forestallningarna och
grundarnas forhallningssitt till dem, men ocksa till litteraturldsning
och litteraturférmedling i ett vidare sammanhang (Persson 2016a).

Lasecirkelns upplevelser av Bushwick Book Club
Varfor besoker och hur uppfattar publiken BBC? Fragan ir natur-
ligtvis omojlig att besvara uttémmande. Det finns med all sakerhet
manga olika anledningar till att besdka ett BBC-evenemang. Det kan
vara kvillens bok som lockar, eller nagon av artisterna, eller att man
helt enkelt 4r nyfiken pa eller redan gillar konceptet. Publiksamman-
sittningen kan variera beroende pa vilken bok som star i centrum.
Kvillen som behandlade SCUM Manifest var det till exempel en klar
majoritet av unga kvinnor. Producenterna sjilva sidger sa hiar om sin
publik: ”Det talas ju ofta om att minnen uteblir fran litterdra arr, men
hir dr det ritt jimnt fordelat ... Spridningen i aldrar gar fran tjugoars-
aldern till sextio plus pa bada orterna” (Kristian).

For att fa en bild av hur en liten grupp lisare uppfattar BBC bjod
viin den ldsecirkel som Lotta Bergman undersoker i en annan av pro-
jektets delstudier att delta pa ett valfritt evenemang (se Bergman 2017
under utg.). Valet {6l pa kvillen pa Dunkers kulturhus da Moa Mar-
tinsons Kvinnor och dppeltrid var i fokus. Romanen, som gavs ut 1933,
ar en klassiker inom den svenska arbetar- och kvinnolitteraturen, och
handlar om den starka och ovanliga vinskapen mellan Sally och El-
len, tva kvinnor vars vardag priglas av fattigdom, patriarkala normer
och ett stenhart klassamhille. Kvinnorna utmanar genom sin vinskap
samhillets virderingar, och Sallys oridda politiska engagemang gor

2 Intervjuerna var semi-strukturerade och pagick mellan 60 och 90 minuter. De tre grundarna
har samtyckt till att framtrida med sina egna namn i denna artikel.
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inte deras anseende bittre. Ett par dagar efter BBC-evenemanget bjod
vi in cirkeln till ett samtal om romanen och BBC. Samtalet dgde
rum pa kvillstid i personalrummet pa var hogskola under avspinda
former. Vi bad dem att fora sitt samtal ungefir som de brukar nir de
traffas 1 cirkeln.

Moa Martinson-kvillen pa BBC foljde i grova drag den vanliga
strukturen. Vardarna haller ihop kvillen, berittar om sina upplevel-
ser av romanen, och framfor en sang respektive en litterir text. Tre
band/musiker ir inbjudna att framfora varsin musikalisk tolkning av
romanen samt ett antal latar ur sin vanliga repertoar: vispopgruppen
Patar hos Moa Martinson, sangerskan Carolina Wallin Perez, och den
experimentelle poeten och multiinstrumentalisten L. T. Fisk. Nar {6-
restillningen ska ta sin bérjan d&r BBC:s logotyp projicerad pa en stor
bildskdrm pa scenen. Loggan avldses av ett svartvitt fotografi av Moa
med ett gevir. Virdarna hilsar publiken vilkomna och forsikrar som
vanligt att "det dr helt okej om man inte har list boken”. Direfter vi-
sas en kortfilm fran YouTube som ir ett elevarbete fran hogstadiet om
Moa Martinsson. Filmen priglas av ett slags sjilvmedveten amatorism
men ocksa av nyfikenhet pa forfattaren, och den framkallar manga
skratt. Direfter fortsitter programmet som alltsa pa sedvanligt vis vix-
lar mellan virdarnas och gistartisternas framtridanden. Kvillen avslu-
tas med bloopers fran elevproduktionen som inledde forestillningen.

Lisecirkeln bestar av sju medelalders kvinnor med akademisk
bakgrund och den har funnits sedan 2001 (medlemmarnas namn ir
fingerade). En av medlemmarna ir bibliotekarie, och en ir lararut-
bildare, men annars arbetar ingen av dem med litteraturférmedling i
sin profession. Nir vi triffar cirkeln nagra dagar senare ber vi dem att
forst presentera sig sjilva, for att sedan ha ett vanligt boksamtal om
romanen, och till sist beritta om sina intryck fran BBC.

Under presentationsrundan blir det uppenbart hur medlemmarna
beskriver sig sjilva som passionerade ldsare. Som Pia uttrycker det:
“Jag har ocksa last alltid alltid alltid ... Man kan inte leva utan att
ldsa.” Lisningen framstar som en omistlig del av livet, och som sa
ofta nir minniskor ombeds beritta om sig sjilva som lisare hinvisar
man till barndomens ldsning och redogor for minnen av de forsta
avgorande lisupplevelserna.
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Samtalet om romanen blir langt, boljande och intensivt. Det dr up-
penbart att boken har berért dem mycket. Sofia hade inte list boken
tidigare men blev drabbad av skildringen: *Jag blev sa, nir vi var pa
Bushwick, personligt berérd”. Hon tinker pa sin mormor som levde
under omstindigheter som paminner om dem i boken - fattigdom,
umbiranden, misshandel, alkoholism. Att boken i en lisecirkel pa
detta sitt blir en sprangbrida for att tala om personliga erfarenheter,
snarare 4n om textens estetiska dimensioner, ir ett framtridande drag
i lasecirklars litteratursamtal (Long 2003, s. 146f.).

Cirkelmedlemmarnas intryck av BBC kan beskrivas som ambiva-
lenta. Ingen av dem hade besdkt BBC tidigare. A ena sidan tycker de
att konceptet var kul och hiftigt, 4 andra sidan menar de att boken
och forfattaren hamnade i skymundan (jfr Gioia 2003) - nagot som
dock (lite ironiskt) dven giller delar av deras eget litteratursamtal. En
anledning till ambivalensen kan vara att man hade helt andra for-
vintningar. Sofia trodde att man skulle sitta och prata om boken, helt
enkelt ha ett traditionellt boksamtal. Pia ir lite besviken. Hon siger
att “det var jattemysigt och sa” men att det blev for mycket “konsert-
eller teaterkdnsla” och att det hade varit bittre med en lokal som hade
smabord dir man kunde sitta och ta ett glas vin och smaprata om
boken. Som publik blev man enligt Pia nu "mer passiv”. Hir ser man
hur det jag kallat "omkringldsning” (Persson 2015) ir en central faktor
i de samtida lispraktikerna. Omkringliggande faktorer som platsen,
lokalen, inredningen, mojligheten till social interaktion, omgivande
artefakter med mera, spelar helt enkelt en vildigt stor roll for om (lis)
upplevelsen skall uppfattas som lyckad, meningsfull, njutbar etcetera.
Men trots kritiken tyckte man alltsa att det var ett givande och roligt
besok. Som en av medlemmarna uttrycker det: "Men visst var det
hiftigt och roligt och sa, med olika sorters musik, och [elev]filmen ...
fick ju verkligen folk att skratta och slappna av”.

Pa min fraga om evenemanget har gett dem en ny bild av roma-
nen eller forfattarskapet svarar de samstimt nej. Pia siger: “Jag hade
nog en annan forestillning, att det skulle forindra mig i nagon man.
Det var kanske lite 6verdrivet, men alltsa att det pa nagot sitt skulle
tillfora nagot”. Diskussionen gar 6ver i hur man upplevde musiken
under kvillen, och dven hir tycks man vara 6verens om att det var
gruppen Patar med Moa Martinson som var den stora behallningen.
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Anledningarna till detta ir framfor allt tva: dels tyckte man musiken
var vacker och gripande, dels tyckte man att kopplingarna till roma-
nen och forfattaren var mycket tydliga. “Det var ju vildigt tydliga
kopplingar till boken ... da nir de dér tre kvinnorna sjong ... Och nir
Sally fodde da. Det var ju starkt att lisa det men sa blev det liksom
bara trippelstarkt nir de sjong om det” (Sofia).

Artisten L. T. Fisk vickte ocksa starka kinslor, men av helt andra
anledningar. Sofia berittar: ”Jag forstod inte honom alls, och jag for-
stod inte kopplingen alls”. "Han var sa egen”, siger en annan, och
“Han stiller vil upp dér han far” en tredje. Diskussionen om Fisk
blir lang och livlig. Vissa tycker anda att han var fascinerande, men
absurd. Meningarna gar isir om vad de karakteriserar som hans de-
pressiva framtoning ir spelad eller inte. Man har svart att se savil
de musikaliska som de litterdra kvaliteterna, men, siger nagon, det
kanske ir sjdlva meningen. Ur ett receptionsteoretiskt perspektiv blir
det tydligt hur motet med tjejgruppens tolkningar av Moa Martinsons
texter resulterar i en matchning av dessa ldsares litterdra repertoarer
och det musikaliska framforandets (McCormick 1994). Samtidigt ror
det sig inte om den totala matchning McCormick nimner och som
kan leda till uttrakning eller likgiltighet. Det musikaliska framtridan-
det har tillfért nagot nytt och bidragit med ett mervarde. L. T. Fiskes
framtridande, a andra sidan, framkallar antingen ett totalt avvisande
och en icke-matchning, eller en utvecklingsbar spinning ("fascineran-
de men absurt”) mellan repertoarerna. Man kan spekulera i om dessa
reaktioner speglar en gemensam smakkultur i lasecirkeln (jfr Bergman
2017 under utg.), som i sa fall skulle 6verensstimma med den Long
urskiljer i sin undersokning. Denna smakkultur premierar den bre-
da episka kvalitetslitteraturen och distanserar sig bade fran renodlad
populirlitteratur och den mera avantgardistiska och experimentella
litteraturen (hir symboliserad av L. T. Fisk):

When questioned about their reading, most members say
initially, ”"We’ll read anything”. But groups usually do not deal
with either end of the literary spectrum: most do not read poetry,
plays, or difficult postmodernist novels, and if they do, they will
mention it proudly. At the other end, groups rarely even consider
genre books to be part of the relevant literary universe.

(Long 2003, s. 119)
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En historisk forklaring till egenskaperna hos denna smakkultur skul-
le 1 ett svenskt sammanhang kunna vara dess rotter 1 folkrorelsernas
lasecirklar, dir det igenkidnnbara, budskapsorienterade och person-
ligt relevanta utgjorde viktiga hornstenar (Rydbeck 2012). Nir den-
na smakkultur (forvisso transformerad pa en mingd sitt och i sen-
modern tappning) moter BBC ir det kanske inte sa konstigt om det
uppstar dissonanser. BBC har likheter bade med den traditionella
litteraturuppldsningen och samtida blandformer som poetry slam
(Persson 2016a). Rottradar kan ocksa sparas tillbaka till avantgardistis-
ka, medietdverskridande och performanceinriktade uttryck som dada-
ismens, futurismens och beatrorelsens olika kabaréer och happenings
(se t.ex. Balgard 2016; Hage 2016; Wheeler 2008).> Spianningar kan
da givetvis uppsta mellan cirkelns betoning av personlig bildning och
erfarenhetsanknytning 4 ena sidan, och vissa av de transgressiva och
frimmandegorande dragen i BBC a andra sidan.
Sammanfattningsvis kan man alltsa sdga att lisecirkelns mote med
BBC priglades av ambivalens. Denna ambivalens har sin upprinnelse
1 icke-matchande forvintningar om hur ett BBC-evenemang ser ut
och gar till, men ocksa i en mera specifik icke-matchning mellan del-
tagarnas litterdra repertoarer och delar av det musikaliska innehallet
(L. T. Fiske). En forsiktig slutsats som kan dras dr att tva av BBC:s ba-
rande grundprinciper, att publiken inte behover ha list boken, och att
evenemanget ska kinnetecknas av ovintade och grinsoverskridande
genreblandningar, ir tveeggade. Lisecirkelns medlemmar ir passione-
rade och palista ldsare som redan ar "fralsta” (bade i litteraturen och
1 Moa Martinson), och som utéver de olika upplevelserna kvillen bjod
pa ocksa hade forvintat sig nagon form av fordjupning av lisupplevel-
sen och av de redan befintliga kunskaperna om romanen och forfatta-
ren. For andra ldsarkategorier kanske tvirtom upplagget fungerar som
ett satt att skapa nyfikenhet och en lust att lisa boken — Thomas och
Kristian berittar till exempel att de flesta exemplaren av boken som ar
aktuell 1 anslutning till ett visst evenemang tenderar att vara utlinade
pa biblioteken (nagot som for 6vrigt bekriftas av cirkelmedlemmarna
apropa just Kvinnor och dppeltrid). De djirva genreblandningarna ir
pa samma sitt tveeggade. Genrer och stilar man inte ar van vid eller
ogillar kan avvisas. Kopplingarna till boken kan uppfattas som oklara.

3 Tack till Christian Mehrstam som gjorde mig uppmairksam pa denna mojliga koppling - som
hade fortjanat en langt utforligare behandling.
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Men myntets andra sida visar att nya och ovintade konstellationer av
genrer och moten mellan litteratur och musik skapas som kan ge nya
perspektiv pa bade boken och artisterna.

Didaktiska implikationer

En utgangspunkt for denna artikel var att synen pa vad det innebir att
ldsa maste vidgas. Det kan betyda och involvera sa manga andra saker
in den ensamma ldsningen av en tryckt litterdr text. Exemplet BBC
ger oss en uppsjo av exempel pa hur lasning i den sniva traditionella
meningen nu kopplas thop med en mingd andra praktiker, medier,
platser och artefakter. I fallet BBC blir lisningen av en litterdr text
forvandlad till ett slags populirkulturell performance, dir inte minst
det sceniska eller "dramatiserade” motet mellan det talade och skrivna
ordet och musiken blir central (Persson 2016a). I detta mote spelar
ocksa andra medieteknologier och konstformer viktiga roller. Fokus
forskjuts fran det litterdra verket till dess mangfaldiga iscensittningar,
fran texten sjalv till dess *performers” och ”performances”.

Den sociala dimensionen blir viktig, dels genom publikens nirva-
ro och medverkan (jfr Fischer-Lichte 2008), och dels genom att evene-
manget som sadant kan ses som ett kollektivt projekt, ett slags Gesami-
kunstwerk, dir utgangspunkten fortfarande dr en enskild roman, men
dir denna genom virdarnas och artisternas tolkningar ingar i radikalt
nya konstellationer och nitverk i termer av, medium, genre, stil och
kulturellt kretslopp ("hogt” eller lagt”).

Det gar inte att dra nagra enkla litteraturdidaktiska lirdomar fran
denna fallstudie. BBC erbjuder en rik provkarta pa olika sitt att ar-
beta med litteraturformedling pa ett lustfyllt och innovativt sitt. Att
producenterna sjilva virjer sig mot termen lisfrimjande ir signifika-
tivt; det riskerar att associeras med nytta, plikt och arbete (se Persson
2016a). Thomas och Kiristian samarbetar bland annat med bibliotek,
men markerar alltsa en viss distans till begreppet lasfrimjande och an-
tyder att det skulle kunna fungera avskrickande: I vara ansokningar
och sa papekar vi lasfrimjandet, men det dr aldrig vart ansikte utat,
och det tror jag ir viktigt att det dr en hiftig och konceptuell utgangs-
punkt och att man ser vad det kan inspirera till” (Thomas). Utmaning-
en tycks vara att skapa intresse och lust for litteraturen utan pekpinnar
och krav pa prestationer. Fordelarna med att slippa detta krav podng-
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teras ocksa av lasecirkeln. Som Sofia konstaterar: "Om man liser litte-
raturvetenskap och liser i utbildning da ska man ju prestera nagot ...
Man tappar lite av den hir fria lusten. Darfor dr det sa skont med vara
bocker, f6r nir vi ldser och ska prata om dem kidnner man ju ingen
press”. Sofia sitter fingret pa och ger uttryck for en vanlig dikotomi
som bade ir stark och verksam, men som ocksa behover nyanseras.
Som intervjun med Thomas och Kristian visade blir det i1 deras fall
problematiskt att gora en uppdelning mellan professionell och dis-
tanserad lasning a ena sidan, och en personlig lustfylld a andra sidan:

BBC paverkar vilka jag vill ldsa. Inget av min ldsning r bara pri-
vatldsning. Allt befruktar varandra. Privat lisande finns inte — och
samtidigt finns det inte ett definierat offentligt lisande heller ...
Det ir inte bade och, och det ir inte antingen eller, utan det ar ett
tredje. (Kristian)

Aven beskrivningen av den lispraktik som spontant kan betraktas
som mest opersonlig och analytisk, och som Sofia nimner, det vill
sdga den litteraturvetenskapliga, maste nyanseras och inte bara foku-
sera skillnader gentemot *vardaglig” eller vanlig” lisning, utan ocksa
likheter. Dirtill kan det inte vara sa att litteraturvetarens lisning ar
kemiskt befriad fran lust, aven om det kanske ror sig om ett annat
slags lust (jfr. Felski 2011, Persson 2016b).

For skolans del blir ju sjilvfallet relationen mellan lust och pre-
station mer tillspetsad: Hur skapar man genuint passionerade lisare
samtidigt som man ar alagd att gora bedomningar av just prestatio-
ner? Utmaningen dr naturligtvis sedan linge vilkind inom litteratur-
didaktiken och i den dagliga klassrumspraktiken, och den har inte
blivit mindre i takt med den 6kade fokuseringen pa provresultat och
mitbara kunskaper. Anda ir det denna utmaning som maste antas.
Utan passionerade ldsare far vi heller inga kritiska ldsare, och formod-
ligen inte heller nagra lisare som ir hogpresterande 1 lastester av olika
slag (jfr. Bruns 2011). Att prova nya och innovativa grepp att formedla
litteratur kan vara en borjan. En central insikt man kan ta med sig fran
BBC ir just hur ldsning har porosa grinser gentemot andra kulturella
praktiker, och att en kreativ utforskning av dessa grinser har en stor
konstnirlig, och i forlingningen kanske ocksa didaktisk, potential.
Som vi sag i samband med lisecirkeln ir det inte sdkert att parollen
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att man inte maste ha list boken nir man besoker BBC ir effektiv
for alla malgrupper. Och 1 skolan maste man faktiskt ha list boken.
Men inslagen av tvang kan balanseras av ett 6ppet och nyfiket forhall-
ningssitt diar bade ldsningens och litteraturens egenart och dess inti-
ma beroende av andra omkringliggande faktorer och praktiker ham-
nar i fokus. En sadan utgangspunkt harmonierar dessutom bittre med
lisningens forindrade utseende och villkor i den nya medieekologin.
Hir kan inte lingre ldsningen bara ses som hotad av nya medier, utan,
som Denise Fuller och DeNel Rehberg Sedo (2013) poidngterat, som
ett slags medieupplevelse i sig. Och dven om boken under en kvill pa
BBC ibland kan tyckas drunkna bland alla andra uttrycksformer, sa
ar det till syvende och sist den litterdra texten som ar katalysatorn for
just denna unika och sammansatta medieupplevelse.
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Berattandets praktiker
| forskolan.
Playing the Story

Christine Farban

Manga har konstaterat att berittandet och berattelser har stor bety-
delse for minniskans meningsskapande om sig sjilv i virlden. For
Roland Barthes ir narrativ “like life itself, it is there, international,
transhistorical, tanscultural” (Barthe 1977:79). Interaktionen med
berittelser har benimnts som “ett kraftfullt sitt att minnas” (Pram-
ling/@degaard 2014:93) eller “ett sitt att omvandla kaos till ordning”
(Tenngart 2012:29). Susan Engel hivdar: “We are the stories we tell”
(Engel 1995:183).

Detta giller for alla aldrar och borjar tidigt. Redan innan barn har
lart sig tala dger de manga berittelser. Om de vuxna fOrstar barnens
berittelser kan de littare forsta hur barnen tinker: *Children’s expe-
riences of their everyday life come to us in the form of narratives and
stories. [...] Starting from this point of view, children’s narratives of-
fer us researchers insights into their experiences of the world” (Puroila
et al. 2012:194). En svensk student formulerade detta pa foljande vis:
“Man ser jattemycket vad de gar o bir pa”.

Med avstamp 1 reflektionerna ovan genomforde jag 2016 en min-
dre intervjustudie med syftet att fa insyn 1 vilka praktiker som kan
urskiljas 1 forskolan 1 samband med berittelser och berittande bade
hos personal som hos barn.

Studenterna som jag intervjuade liste till forskolldrare i kombina-
tion med yrkesverksamhet, vilket betydde att alla intervjudeltagare
hade mangarig erfarenhet av forskolans verksamhet. Det var deras er-
farenheter som utgjorde basen 1 undersdkningen.

Jag valde att genomfora intervjuer bade i Tyskland/Berlin och i
Sverige/Stockholm. Att forlagga undersokningen till dessa tva linder
bidrog till att ge min undersokning en breddning och fordjupning ge-
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nom att synliggora fler perspektiv. Syftet var inte att visa pa eventuella
nationella sirarter.

Mina tva fragestillningar var:

*  Hur arbetar pedagogerna med berittelser? Vilka medier (till ex-
empel bok, film, iPad, TV) och modaliteter (till exempel beritta,
rita, gestalta, sjunga) anvinder de sig av?

*  Vad har pedagogerna iakttagit om barns berittande? Hur och om
vad berittar barn? Vilka icke-verbala sprak anvinder de sig av?

Fragestillningarna styr den foljande presentationen. Del I foku-

serar saledes pa medier och modaliteter som pedagogerna anvinder
sig av. Del II ligger fokus pa barns berittande utifran pedagogernas
observationer.

Genomforande

[ borjan av 2016 intervjuade jag 40 studenter som utbildade sig till
torskolldrare vid Fachschule fiir Erzieher/Stifiung SPI, Fachschulen, Quali-
fizierung & Professionalisierung i Berlin. Mina informanter befann sig i
sin utbildning pa termin ett och tva. Studenterna fran termin ett hade
bara varit pa skolan i nagra veckor. I grupperna samlades lirare for
olika barn- och aldersgrupper.! Jag intervjuade studenterna i grupper
pa tio personer. Varje intervju varade i ca 45 till 60 min. Dessutom
intervjuade jag dven personer som ir verksamma vid skolan.?

Under hosten fortsatte jag med intervjuer av svenska studenter som
laser Forskollararutbildning med interkulturell profil, erfarenbetsbaserad vid
Sodertorns hogskola. Jag intervjuade en student fran termin ett och ca
25 studenter — 1 tva grupper - fran termin fem. Varje intervju varade
ca 45 minuter.

Jag spelade in samtalen och transkriberade dem efterat. Sedan liste
jag materialet pa tviren, dvs. jag gick igenom det utifran mina tva
fragestillningar.

Ur forskardagboken
Vid intervjustudier blir det alltid ett glapp mellan teori och praktik.
Aldrig blir det exakt si som forvintats och planerats. I samspel med

1 Kirippe (1-3 ar), Kita (férskolebarn fran 3 ars alder), fritidsbarn och omhindertagna barn i
heltidsboenden.

2 Jag vill sirskilt tacka Martina Knebel, som ingar i skolans styrelse, och Sylvia Krupicka, ldrare,
som var sa vinliga att ta emot mig och stilla sig till forfogande for samtal.
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manniskor moter intervjuaren reaktioner och situationer som hon
inte kunnat ana sig till 1 férvig. Vissa justeringar och pragmatiska be-
slut avkrivs i stunden eftersom forskaren maste anpassa sig till infor-
manternas forutsittningar och villkor. Dessutom ér det viktigt att bli
medveten om sin egen roll som intervjuare och hur denna férindras
under studiens gang. Dirfor har jag valt att dela med mig nagra reflek-
tioner om genomforandet.

Under forsta intervjun med de tyska studenterna mirkte jag att jag
inte hade syftet tillrickligt klart for mig. Jag ville ju ha information
som byggde pa studenternas erfarenheter, deras sitt att arbeta med be-
rattande och de praktiker de hade sett hos barnen. Men det visade sig,
vilket jag inte till en bérjan var medveten om, att studenterna hade en
tendens att lagvirdera sina erfarenheter. Framforallt under intervjun
med studenter fran termin tva mairkte jag en tydlig ambition att leva
upp till mina forvintningar eller det de trodde en forskare hade som
forvintningar genom att ignorera sina egna erfarenheter. De ville helt
enkelt visa hur mycket de redan hade lirt sig under sin utbildning.
Studenterna fran termin ett diremot ursiktade sig for sina, enligt
dem, bristfilliga kunskaper.

Under forsta intervjun hamnade jag dessutom delvis 1 sidospar,
abstrakta diskussioner om till exempel skillnaden mellan att uppfinna
och att ljuga eller vad som &r bra och daliga berittelser. Jag lade mirke
till att jag drogs in i diskussionen genom att agera som deltagare. Jag
borjade argumentera for min position och ifragasatte till och med vis-
sa kommentarer av studenterna. Jag fick erkidnna for mig sjalv att detta
berodde pa en oklarhet om mitt syfte. Jag var tvungen att skirpa till
mitt koncept. Under de andra intervjuerna fokuserade jag allt mer pa
de fragor jag ville ha information om. Detta hojde ocksa likvirdighe-
ten mellan intervjuerna da jag fortsittningsvis stillde ungefir samma
fragor i samma ordning.

For att hitta svenska studenter till min studie presenterade jag den
for en grupp pa ca 50 kursdeltagare. Enbart en student anmailde sig att
delta. Varfor det blev sa kan inte besvaras entydigt. Mojligtvis var jag
inte tillrickligt inspirerande 1 min presentation, men dven studenter-
nas situation kan ha spelat in. De befann sig pa termin ett och hade
bara varit pa hogskolan i1 nagra veckor. Genom min egen erfarenhet
som ldrare vet jag att tid dr en bristvara sarskilt for de har studenter-

121



Christine Farhan

na som kombinerar arbete med studier. Deras belastning dr mycket
stor, de ldser pa heltid och arbetar ofta minst 50 %. De befinner sig
pa hogskolan enbart en dag per vecka, en mycket intensiv studiedag.
Samtidigt 4r manga ovana att studera och paboérjar sina studier med
stora farhagor. For att na fler informanter anvinde jag mig sedan av
samma strategi som 1 Tyskland, nimligen att integrera intervjuerna
i den ordinarie undervisningen. Jag hittade en samarbetsvillig ldrare
som var beredd att slippa till tid. Sa kunde jag genomfoéra tva inter-
vjuer pa 45 minuter med ca 12 personer i varje grupp. Dessa studenter
hade kommit lingre 1 sina studier och befann sig pa termin fem.

Under hela aret genomgick jag sjilv en larprocess. Efter att ha ana-
lyserat de tyska intervjuerna blev jag mer uppmarksam pa vissa fragor,
som jag sedan fordjupade genom lisning av andra undersokningar.
Det blev tydligare for mig hur viktig distinktionen 4r mellan toddlare
som inte har ldrt sig dn att uttrycka sig verbalt och frimst anvinder sig
av kroppen f0r att beritta och andra sma barn, som redan fatt en viss
tillgang till det verbala spraket.

Del I: Pedagogernas praktiker

Berittandets praktiker 1 interaktionen mellan pedagoger och barn
handlar mycket om transformationer med hjilp av olika modaliteter
och medier pa olika arenor for lek. For att fanga dessa processer med ett
begrepp foreslar Margaret Mackey i sin undersokning Literacies across
media att anvinda sig av termen play, "a common word that will make
room for a variety of acitivities, with multifaceted and multimedia con-
notations” (Mackey 2007:166). I stillet for att ldsa eller berdtta foreslar
hon ”playing the text”. Jag anknyter till detta begrepp och justerar det
till mitt syfte: playing the story. I den hir delen presenteras saledes det
breda spektrum av praktiker som pedagogerna anvinder sig av i sam-
band med berittelser med fokus pa olika medier och modaliteter.

De tyska studenterna nimner ett brett spektrum av olika medier i
samband med berittelser. Samtidigt visar sig snabbt en stark polarise-
ring mellan skirmmedier som ofta uttryckligen avvisas och andra dir
boken rankas som hogst och bist® for att den kan "formedla kultur,

3 De medier som nimns mest ir bocker och bilderbocker. Aven rostmedier nimns ofta, sa som den
egna rosten, ljudbocker, kassetter och cd-skivor. Nagra ganger nimns serietidningar och foton. Ett
fatal nimns smartphone och en gang smartboard samt beamer. De medier som man tydligt tar
avstand fran ir film, dator, iPad och TV som toppar den negativa listan med nio nimningar.
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en bra minniskobild och likvirdighet”. Andra medier, underforstatt
skirmmedier, avvisas pa grund av sin pastidda kommersiella och
“passivitet frimjande karaktir”. Att ett barn ir ensamt med ett skarm-
eller judmedium ir enligt studenterna forkastligt ur en didaktisk syn-
vinkel. Detta giller inte for boken dir det anses vara utvecklande att
ett barn drar sig tillbaka till en lugn vra med sin bok.

Om film 6ver huvud taget anvinds sa sker detta inte utan att rela-
tivisera anvindandet. Studenterna 4r noga med att legitimera bruket
som ett undantag vid speciella tillfillen och man betonar det didaktis-
ka syftet nistan som ett forsvar. Aven datorn anvinds enbart med ett
tydligt uttalat pedagogiskt syfte. Studenterna dr angeligna om att dis-
tansera sig fran “slentrianmissigt”, *passivt” skirmtittande som enligt
dem enbart syftar till underhallning. Sjilva TV:n tituleras med Kasten,
som ungefir motsvarar det svenska ordet dumburken.

Reservationer gentemot digitala medier dr fram for allt moraliskt
virderande: ”vi tycker inte om datorer, vi tycker att bocker ir top-
pen”, ”vi har inte halkat ner i datortrisket, datorer ar inte intressanta
for oss”. Som motivering anger studenterna att “barn har sa mycket
kvar att ldra sig”, som om skirmmedier skil kostbar tid fran lirandet.
De tycker att skirmmedier hindrar barn att lira sig samarbeta och
utveckla viktiga sociala kompetenser. Andra argument mot skirmme-
dier dr forildrarna som vill att forskolan kompenserar barn for allt for
mycket TV-tittande hemma. Aven aldern tas upp dir man utgar fran
att sma barn 1 motsatsen till dldre barn 1 forskoleklass inte far utsittas
for skirmmediernas “skadliga” effekter.

Moraliserande och emotionellt férdomande gar hand 1 hand med
osdkerhet. Det konstateras att “tiden har gatt om en” och att man nu
maste ta sig an den senaste tekniska utvecklingen genom fortbildning.
Man har inte hittat en gemensam position. Pa en forskola finns inga
datorer, men de fordoms inte heller. Nir barn tar en iPad med sig hemi-
fran dr arbetslaget osikert pa hur man ska reagera, "manga ar emot, nag-
ra for”. Man har inte kommit fram till "ett bra sitt att hantera fragan”.

Svaren frin de svenska studenterna visar pa likheter men ocksa
skillnader. Aven de vittnar om en djup klyfta for och emot digitala
skirmmedier. Men motstandet kommer inte frain mina informanter
utan tillskrivs andra, icke nirvarande pedagoger. Det dr andra som ir
ovana och osikra. De nidrvarande verkar vara fortrogna med digitala

123



Christine Farhan

medier. Daremot kritiseras att "det bara kom iPads”, de bara "damp
ner”, "dok upp”, dvs. forordnades uppifran, fastin de inte efterfragades
av pedagogerna. Manga saknar en diskussion om hur de ska anvindas.
Nagon berittar att anvindningen i borjan gick ut pa att reglera tiden —
“det blir latt for mycket” — man stallde dggklockan pa 10 min., turades
om, gjorde listor eller 14t barnen sta i k6. Men nu “har man gatt vidare”
och anvinder iPad inte utan tydliga didaktiska syften, sa som att "fors-
ka tillsammans”. Spel férekommer inte “6verhuvudtaget”. Det finns
restriktioner for program och appar, man “maste friga chefen” forst
och far inte anvinda ndgot som ”"man inte har koll pa”. iPad anvinds
inte 1 samband med berittelser utan “for att ldra sig saker”: ”vi kollar
upp saker, till exempel om naturen”. Den anvinds dven som kamera
och projektor. Precis som de tyska studenterna vinder sig de svenska
mot oreflekterat, ogenomtinkt tittande pa film, iPad och TV-program.
”Man ska kunna forklara varfor”. Aven hir tas kompensationsargumen-
tet upp, “barn tittar mycket pa film och spel hemma”, tycker en stu-
dent. Men en annan svarar kritiskt: "Det har dem [som uttalar sig si]
ju inte mycket aning om”. I en férskola anvinds iPad ddremot mycket i
samband med berittande. Pedagogen himtar ljudsagor fran nitet.

En student later nastan vemodig nir hon berittar att for 15 ar se-
den, da hinde det ibland att man tittade pa en barnfilm tillsammans,
”det skulle aldrig hinda idag”. Sadant avfirdas som ”slotittande”,
“barnpassning” och att barn blir "matade”.

Det finns ett tydligt glapp hos studenterna mellan retorik och prak-
tik, man lever inte som man lar, vilket kommer fram nir jag fragar hur
de sjilva tillfredsstiller sina behov av berittelser. Aven hir nimner de
tyska studenterna boken utifran moraliska virderingar: “Jag forsvarar
boken dn idag, tycker den ar viktig, dlskar bocker over allt 1 virlden,
tycker om att ldsa, tyckte om att lisa men har inte lingre tid, har klarat
av en bok”. Att lisa bocker har visserligen hogt virde, men blivit sam-
tidigt ett moraliskt krav som manga har svart att leva upp till. Istillet
nimns surfande pa internet, datorspel och filmtittande. Aven de svens-
ka studenterna nimner att de inte har tid att lisa bocker, men tittar
istillet pa film och serier for att tillfredsstilla sina behov av berittelser.

Nir jag sedan fragar hur, med vilka modaliteter, man arbetar med
berittelser, vittnar de tyska studenterna om stor lyhordhet for barnens
behov, lust och intresse for experiment: Barn far vilja tema och aktivi-
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tet. De far ocksa ta med saker hemifran. Bilder och foton gors till film
eller en smartboard anvinds for att gora bilderboksbio. Pedagogerna
arbetar med firdiga och sjilvt tillverkade foéremal. De anviander sig av
tripinnar, fingerdockor eller en berittelsekista.

De transformerar tillsammans med barnen berittelserna till teater,
rollspel och sing. De skriver egna texter till kinda melodier. De an-
passar berittelserna till barnens behov genom att korta ner dem eller
dndra pa slutet. De stiller fragor, visar intresse, bekriftar, uppmuntrar,
erbjuder hjilp, limnar ifred.

En student berdttar hur han anvinde sig av berittelsens parabel-
funktion: han forklarade en farlig situation genom att bygga en egen
berittelse kring den och upplevde sjily, inte utan forvaning, hur detta
stilgrepp ledde barnet till insikt eftersom den inte var praglad av en
upplixande attityd.

Framforallt 4r det anmarkningsvirt att informanterna anvinder
sig av sin egen berittarrOst pa ett varierat sitt. Detta ger dem goda
mojligheter att inkludera barnen genom att anpassa tempot till dem.
Pedagogerna hittar pa egna berittelser fran sin barndom. Att beritta
med egen rOst verkar tillata ett nara samspel med barnen och gor det
littare att reagera nir nagonting i berittelsen skapar oro eller ridsla.

Informanterna hjilper ocksa till att utforma barnens egna berittel-
ser. De bistar med sagoformler som till exempel det var en gang. .. eller
med ord och bilder for att utveckla barnens intressen for vissa djur
eller foremal. De svarar pa barnens behov av otaliga omtagningar av
berittelser pa exakt samma sitt.

Informanterna vittnar om rika erfarenheter och repertoarer genom
olika modaliteter i samband med sitt eget berittande. Men dnda verkar
de virdera detta ganska lagt eller inte tillrickligt hogt. Nagra studenter
nimner professionella berittare som anlitas utifran, till exempel fran
Konsthogskolan 1 Berlin som utbildar professionella berittare. De vill
hellre forlita sig pa experter dn pa sig sjilva. Nir de uppticker hur
inspirerande de sjilva kan vara reagerar de snarare med forvaning dn
stolthet. Nar en stor skara barn samlades kring en student for att lyss-
na till hans berittande av en julsaga, blev han éverraskad. En annan
student siger inledningsvis att han inte arbetar med berattelser efter-
som han jobbar i en forskola av typen av den svenska forskolan 7 Ur
och skur. Anda kommer det fram 1 intervjun att aktiviteterna i skogen
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och den dterkommande avslutande samlingen kring elden har inspi-
rerat till manga olika berittelser som knyter thop dagens upplevelser
med barnens fantasi. Studenten berittar hur han hjilper och stottar
barnen till att skapa berittelser.

Liknande information kommer frin de svenska studenterna. Aven
hir priglas samspelet av stor lyhordhet. Pedagogerna uppmuntrar bar-
nen till olika typer av imitation och transformation. Utifran ett tema
om superhjiltar bygger barnen rekvisita i form av ansiktsmasker eller
hittar pa olika sitt att beritta genom dans. Nir barn har svart att lyss-
na gar man Over till “att beritta egna berittelser”. "Barn rostar med
fotterna” konstaterar en student och menar med det att de helt enkelt
gar sin vig nir de inte lingre ir intresserade. Darfor dr det viktigt att
hela tiden ha kontakt med dem under berittelsetiden. Detta gor fritt
berittande limpligare 4n upplisning, anser en student.

Barnen far vilja en huvudfigur via bilder pa en iPad eller letar pa
nitet efter bilder pa en grotta for att underlitta visualiseringar av be-
rattelsen. En filt pa golvet anvinds som scen, dir barnen far beritta
om sina sommarminnen eller vad de gjort under helgen. Efter lisning
gar man Over till olika modaliteter av aterberittande i form av teck-
ning eller dramatisering med hjilp av sang, flanofigurer, sagopasar
eller annat material, till exempel stavar som ska forestilla bron i sagan
Bockarna Bruse. Barnen fyller pa varandras berittelser, men det blir
aldrig exakt, lite som de tycker”, kommenterar en student.

Sammanfattande kan konstateras att de intervjuade ofta kopplar
ett medium till en forvintad pedagogisk effekt. Mediet boken till-
skrivs en sirskilt kognitivt utvecklande effekt. Skirmmedier diremot
associeras ofta med fordummande, passiviserande effekter som him-
mar barnets utveckling. Bade svenska och tyska informanter ville dir-
for garna kontrollera dessa och styra anvindningen mot kunskap och
information. Detta uttrycks genom att kalla en iPad for en Zirplatta.
Lust, ndje och underhallning betraktas i samband med dessa medier
med misstinksamhet. Hir anas en stor portion “skirmskam” (Berg-
strom 2016) och en tydlig mediehierarki reproduceras.

Forskolan tillskrivs ofta en kompenserande funktion. Den ses som
en skyddad zon mot farliga och skadliga tendenser fran samhallet
utanfor, framfor allt samhillets populidrkulturella, massmediala och
kommersiella stromningar.
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Barnens behov och intressen varderas hogt av alla deltagare och det
finns en stor lyhordhet for alla mojliga sitt att frimja barns berattande.
Men inda verkar berittandets potential vara outnyttjad pa grund av
denna mediehierarki, forst och frimst genom att vildigt lite utnytt-
ja berittandets mojligheter i samband med skirmmediers affordans.
Diremot vittnade manga studenter om hur de frimjar muntliga berit-
tarformer och hur de anvinder sig pa varierat sitt av den egna rosten.

En intressant skillnad mellan tyska och svenska studenter kunde
konstateras: TV:n avvisades ivrigt av de tyska studenterna. Bland de
svenska diremot var TV:n snarare ett ointressant medium. De svens-
ka studenterna verkade dessutom mer vana vid nya teknologier. Detta
kan bero pa att till exempel anvindningen av iPad hade férordnats
’von oben’ som en skolpolitisk atgird. Diremot saknade studenter-
na pedagogiska och didaktiska reflektioner kring anvindandet av ny
teknologi.

Denna ganska avmitta, ibland till och med fientliga instillning-
en till att utforska den nya teknologins mojligheter vittnar om ett
stort glapp mellan forskolans verksamhet och barnens vardag. Enligt
Statens medierad dr den nya teknologin 2016 en del av vardagen. I
aldersgruppen 0-1 har tillgang till mobiler 6kat markant fran 7 %
(2014) till 54 % (Statens medierad 2017:8). Tillgangen till surfplattor
1 hemmet som steg kraftigt mellan 2012 och 2014 verkar visserligen
ha avstannat men sjilva anvindningen upptar mer och mer tid i hem-
met av allt yngre barn. TV och film-tittande dominerar hir. 60 % av
2-4-aringarna tittar pa film/TV mer dn 1 timmer per dag” (9). Ofta ar
det populdra varumirken som till exempel Lego och Pokémon som
styr innehéllen i1 barns bruk av surfplattan. Barn behandlas saledes
tidigt som konsumenter och maltavlor for marknadsforing.

Det problem som Bearne/Wolstencroft redan 2006 identifierade
1 skolan verkar langt ifrin 6vervunnet i dagens forskolor, nimligen
att larare har otillrackliga forutsittningar for att hantera multimodala,
populirkulturella texter 1 klassrummet: "Children’s cultural capital in
terms of text knowledge may not always square with the kind of lite-
racy curriculum on offer in schools”. Aven for forskoleverksamheten
bekriftar den hir undersokningen att det finns ett glapp mellan det
barnen kan och det barnen gor i forskolan.
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Del ll: Barns praktiker genom pedagogernas égon
Hur berittar barn sjilva? Finns det barn-specifika narrativa monster?
Vilka modaliteter anvinder sig barn av innan de behirskar det ling-
vistiska spraket? Dessa fragor fokuserade jag pa under andra delen av
intervjuerna — men fOrst nagra generella reflektioner kring berittande
och berittelser.

Manga har forsokt att finga berittelsens visen 1 en definition. Sara
Danius hinvisar i sin bok Ndsa for nybeter till Goethes klassiska for-
mulering: en berittelse 1 ett notskal dr en atergivning av en oerhord
hindelse, forsoket att hantera det nya, det vill siga det annorlunda,
frimmande, exceptionella” (Danius 2008:97). Men Danius nimner
detta enbart for att hinvisa till motsatsen namligen att somliga, som
riknas till den visterlindska litteraturhistoriens frimsta, hon syftar
till James Joyce, hade motsatt ambition: nidmligen att fokusera pa
icke-hindelser, diar en hel del tilldrar sig, men inte mycket hinder”,
dar “det oerhorda skrumpnar ithop” (Danius 2008:98f).

De hir tva perspektiven mot a ena sidan den oerhérda och a andra
sidan den vanliga hindelsen hittas dven i analyser av barns berittande
dir olika intentioner framtrider. Bruner/Lucariello (1989) skiljer det
dramatiska fran det kanoniska berittandet, dir olika sekvenser arrang-
eras bredvid varandra i en kedja av jimlika hindelser. Nir Bruner/
Lucariello analyserar ett barns monologer kommer de fram till att just
normalitet spelar en stor roll i barnets intention att hantera vardagen
och virldens komplexitet. ”It is not just the great traumatic events
that preoccupy the child, but the actual process of daily life in the
midst of important events.” De kallar det for a triumph of ordinari-
ness, a kind of routinization in story” (Bruner/Lucariello 1989:96).

Fleisher Feldman diremot, som analyserar samma monologer, ut-
gar 1 sin analys fran ett barns intention att 16sa problem och under-
soker berittelsen som “the problem solving narrative” (1989). Detta
knyter an till Goethes oerh6érda hindelse och paminner dven om den
klassiska dramakurvan enligt Aristoteles eller aventyrsstrukturer i folk-
sagor som Vladimir Propp (1968) har presenterat.

Mot denna bakgrund forsag mig de svenska studenterna med intres-
sant information: Enligt dem gjorde barn nistintill motstand mot det
dramatiska berittandet och undrade: "Varfor maste det alltid hinda
nagot farligt 1 mitten, varfor kan det inte bara ga bra, bara en prinsessa
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som bor i slottet som mar bra hela vigen?” Enligt dem efterfragar barn
inte alltid nagra problem, de kan uppleva denna typ av berittelse som
forutsagbar dar det forr eller senare ”ska hinda nat skit”. Barnen fragar:
”Varfor maste det alltid ske nanting, alltid bli ett problem?”

Barn viljer en prinsessa och gestaltar vardagliga, icke dramatiska
hindelser genom att bjuda pa mat, handla eller fika. ”Det ir sillan det
kommer en drake mitt i.” "Rollekar ir nog vildigt vardagliga”, lyder
den sammanfattande kommentaren.

Vissa tycker att miljon och kontexten paverkar. Tjuv och polis leker
barnen pa garden, dir det onda sitts mot det goda, och problem ska
16sas. Men inne i hemvran handlar det mest om vardagliga hindelser.
En intressant iakttagelse var att dramatiska lekar som guw o polis eller
superbjilte gors om till vardagliga berittelser: ”... o sa blir det liksom
mamma polis o sa gar de o handlar, sa ir de poliser, fast de &r mamma
o pappa”. Ofta handlar berittandet om att rada upp hindelser pa
samma niva: “sen det o sen det”. Berittelser om dramatiska hindelser
forses ofta med ett tvirt slut "o sa dog den o sa var det slut”. Den dra-
matiska kurvan stiger och stortar brant ner i en vildigt ojimn kurva.

Vissa barn vill beritta allt i en "utandning” genom ett hogt drama-
tiskt tonldge, “hir uppe hela tiden, i en kvart”. De vill hinna med nir
det finns nagon som lyssnar, de ir ”pa hogvarv hela tiden”. Behovet
att beritta ir stort, men det blir svart att fa det hinga ihop”, barnen
tappar fokus, vilket gor det ”svart att lyssna till en berittelse som gar
sa hogt”. "Det maste inte heller sluta i det det boérjar med, det kan
vara helt olika saker.” Studenten undrar om barnets intention i det
hir fallet inte 1 forsta hand ar att fa uppmairksamhet och utrymme.

Barns berittande mot bakgrunden av det dramatiska och kanoniska
skulle kunna tolkas som en strivan att hitta ett dramatiskt koncept
med tydlig borjan, mitt och slut. Men man kan ocksa fraga sig om pe-
dagogerna formedlar ett visst berittarkoncept som barnet dels forsoker
efterlikna och dels protesterar mot. Detta beror dven fragan om olika
berittarkoncept 1 olika kulturer (Bjork-Willén 2014). Vilka prototyper
av berittelser 4r det som formedlas i var kultur? Vilka koncept lir vi ut
och hur styrs barn in 1 vissa narrativa monster? Fragan har problemati-
serats av Puroila/Estola som kritiskt anmirker att sma barn ofta "have
been treated as becoming storytellers” istillet for “active narrators who
are able to express, organize, and share their experiences” (2013:190).
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De svenska studenterna levererar intressant information om “nir”
berittandet tar form. Det sker ofta 1 samband med andra aktiviteter,
ndr man “gor andra saker samtidigt”, till exempel vid pa- och avkliad-
ning 1 hallen, efter utomhusvistelse, 1 samband med byggande eller
andra aktiviteter med hinderna. D4 “hinder nanting i kroppen, blan-
das fantasi och verklighet”.

Kroppen ar dven ett viktigt medium nar ett barn signalerar att det
vill beritta nagonting. Brostkorgen och huvudet gar upp, ”de forsoker
komma hogre upp, ska synas bittre, forsoker stricka pa sig, sa vi ser
dem”. De har dven inledande formler som “halla” eller *vet du...”,
”sen kan det komma vad som helst, jag sdg ett monster pd min da-
tor eller jag fick chips i helgen”. De upprepar ett ord manga ganger:
pedagogens namn eller “men, men, men... sedan blir det paus”. De
fortsitter inte direkt utan maste bearbeta sin berittelse forst innan
det lossnar”.

Studenterna vittnar om att sma barn tidigt borjar bry sig om etiska
och existentiella fragor. Nir de tittar pd Disney-filmen Frost vill de un-
dersoka problematiken kring gott och ont. Detta aterkommer de till
hela tiden: ”Till slut sa kunde vi bara titta pa de tva minuter, niar man
gar fran god till ond, for det dr det mest intressanta i filmen.”

Hir berors dven nagra praktiker som kan sammanfattas med be-
greppet repetition. Det kan handla om inlirning av beteendemonster
till exempel att trina att vinda blad och bliaddra i en bok eller att
latsas ldsa pa ett fantasisprak. En svensk student nimnde en mamma
som var positivt overraskad att barnet numera bliddrar i boken istil-
let for att bita 1 den.

Behovet av att samma berittelse upprepas otaliga ganger kan ha
att gora med att bearbeta ett etiskt problem som nimndes ovan eller
att ateruppvicka samma kinsla for att ge sig hin, att bli uppslukad
och fortrollad.

En annan form av repetition tangerar imitation som Kress tydligt
avgrinsar fran kopiering: ”Children, like adults, never copy. [...] we
transform the stuff which is around us” (Kress 1997:94). Manga exem-
pel nimndes av bade tyska och svenska studenter hur barn transfor-
merar, ny- och aterskapar berittelser. En berittelse man hor pa mor-
gonen plockas upp igen 1 leken pa eftermiddagen. Vardagshindelser
kombineras med annat material, “collected from different media such
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»

as fairytales, comic papers, TV programmes, films toys etc.” (Anggard
2006:550).

Framforallt transformeras berittelserna till dramatiska gestaltning-
ar. Ndr barn till exempel bygger en teaterscen med stolar sa visar de sin
formaga att gd “ut ur och in i leken och skiftar fran att i ena stunden
vara aktorer (inne 1 leken) till att 1 nista vara regissor (ute ur leken)”
(Bjork-Willén 2014:58). Aven de svenska studenterna kunde bekrifta
att barnen bearbetar sina erfarenheter genom att regissera sina berit-
telser. Nagot barn sdger: “det hir ar min berittelse” och siger vad de
andra barn ska gora: "Du ska gora det dir borta for det ska du gora
nu, o limna den och sen hir dr vi o gor det har”. Enligt Bjork-Willén
anvinder barn olika “interaktiva redskap” for att markera vixlingar
mellan ”pa latsas” och "pa riktigt” sa som tempusforindring, intone-
ring och/eller kodvixling (ibid).

[ barns egna sitt att "playing the story” kan dven “barnistiska” stra-
tegier utlisas. Margareta Ronnberg (2012:16ff) viljer begreppet for
att visa barns positioner i hegemoniska maktstrukturer, dir de utgor
en fortryckt och diskriminerad minoritet, jimforbar med andra mi-
noriteter. Hon hivdar att vuxna agerar utifran olika maktpositioner
gentemot barn, dvs. utifran olika fostransuppdrag. Barn ér forstds en-
ligt henne ingen homogen grupp men det som forenar dem ar deras
motstands- eller avgrinsningsstrategier gentemot vuxna.

Just avgrinsningsstrategier vittnar dven mina informanter om.
Barn skrattar 1 grupp, medvetna om att pedagogen inte kan hinga
med vilket tycks forhoja njutningen. De forstar varandra och berattar
for varandra. De har roligt pa ett fantasisprak som de sjilva men inte
pedagogen forstar. De latsas ldser for varandra och fragar varandra ef-
ter berittelser. De hir praktikerna vittnar dven tydligt om sociala for-
magor. I sin undersdkning Toddlarkultur har Gunvor Lokken kunnat
konstatera att redan toddlare visar upp “empatisk omsorg gentemot
en kamrat” 1 sin strdvan att “gora” vinskap (Lekken 2008:42).

Mina informanter hade sett manga exempel pa hur barn sjilva
praktiserar berittande och berittelser. Men nir jag fragade hur barn
berittar utan ord var det ofta lite tyst forst. Fa-ordiga eller ordlosa
berittelser ir tydligen inte sa litt att kdnna igen som berittelse. En
svensk student vittnar om att man maste gissa mycket “tills man har
ratt, tills de blir glada o sdger ja ja sa var det”. Toddlar-forskaren Elin
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Eriksen @degaard reagerar sjilv med forvaning nir hon uppticker hur
komplext smabarns berittande 4r: "Their narration unfolded dramas,
disputes and emotions! Not only were emotions expressed in the nar-
rators’ voice and body language, but they were also raised as themes
that were worth talking about” (2006:83).

Inom forskningen om toddlare kan olika inriktningar urskiljas som
har relevans for berittandets praktiker.

Somliga studier fokuserar pa tidiga verbalt-sprakliga markorer for
berittande. Man utgar egentligen ifran att berittandet inte borjar fore
bokstavsspraket (jmf. Bruner/Lucariello 1989, Engel 1995, Fast 2014,
Fleisher Feldman 1989, Nelson 1989). Underforstatt ses det icke ta-
lande barnet som en ofirdig minniska som maste utvecklas mot ett
sprak. Men kanske spelar det in att forskaren sjilv har svart att forsta
barns berittande forridn orden har bildats. Samtidigt har denna forsk-
ning formedlat viktiga insikter om meningsskapande processer i barns
berittande. Annan forskning fokuserar pa prelingvistiska semiotiska
system, till exempel pa bilder (Kress 1997) eller pa kroppen (Lokken
2008, Lokken et al. 2014). Dessa studier formedlar viktiga insikter i
barns talande utan ord, dock ldggs fokus inte pa barns berdittande.

Men “barns virld ir fylld av berittelser lingt innan de sjilva
kan aterberitta eller skapa sina egna berittelser” siger Carina Fast
(2014:48) och hon syftar till berittandet med ord och tar inte hinsyn
till att barn, framfor allt de minsta, berittar ven med andra sprak.
Hur berittar toddlare?

Olika exempel nimns av de tyska studenterna pa "minnandet”
(mf. Pramling et al. 2014), hur da- och nutid kopplas ihop:

« Pedagogen har en morot och barnet visar en hare. Moroten ut-
16ser minnet av en hare. Barnet gor en koppling mellan morot
och hare.

* I djurparken ser barnet en hare, vid nista besok blir barnet
redan upphetsat pa vigen, dvs. innan haren blir synlig. Synin-
tryck fran vigen vicker minnen fran senaste besoket 1 djur-
parken och kopplas till forvintningar infor det nya besoket.
Barnet berittar detta genom starka affekter.

« Vid asyn av en hist reagerar barnet som elektrifierat, hela krop-
pen vibrerar. Genom den affektiva reaktionen visar barnet att
han/hon minns hindelser i samband med histen.
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Just de sista tva exemplen tyder pa att affekter anvinds som ett sprak i
berittandet sa som bilder, leksaker, foremal i verkligheten, ljud, gester
eller dramatiserande rorelser, vilket foljande exempel vittnar om:
*  Ordet bil kopplas till ett small och en bild pa en ambulans och
blir till berittelsen om en olycka.
* En trearing talar oavbrutet pa sitt fantasisprak, drar pedagogen
med sig, drar ner henne och sidger hund” och “koppel”.
«  Barnet latsas-ammar sin docka, gar runt med den och visar en bok.
* Barn packar en resviska, siger “hejda” och “semester”.

Fran en svensk student fick jag foljande berittelser om barn i tva ars alder:
* Berittelsen om barnet och getingen: *Flickans mormor kom
for att hamta henne och just da kom en geting och stack flick-
an pa kinden. Mormor forsokte ta bort den och da blev hon
ocksa stucken. En dag efterat sa barnet: ’aj” och forst sa tankte
jag nu ir det en geting igen, men sen forstod jag. Hon beritta-
de:’aj’ sa hon och sa gjorde hon en gest och strok med handen
over kinden. Hon berittade: "Hir var jag och sa kom getingen

och stack mig’.”

+ Studenten och ett barn vistas i ett hus i Bromma. Flygplan
hors hela tiden och stor leken och samtalet: Vi hade pekat pa
planen och pratat om dem och nista ging jag triffade honom,
sa tittar han pa mig o pekar uppat och da tyckte jag han sa: "Du
och jag vi tittade pa flygplan forra gangen och det tyckte jag
var sa hiftigt’, sa han berittade ju nagonting for mig fastin han
inte hade nagra ord.”

Nir toddlare berittar ir det inte sa litt att identifiera berittelsen. Ex-
emplen ovan visar att kroppen ir ett viktigt medium i berittandet och
detta uttrycks inte minst genom begreppet foddlare som relaterar till
kroppen och dess rorelser. "De visar med hela kroppen”, konstaterar
en student.

Puroila et al. beklagar dirfor att forskningen ar “linguistically
oriented”, “largely ignoring the children’s other ways of narrating”.
Andra sitt att beritta forsummas: “Studies of spontaneous everyday
narratives created by children themselves are rare” (2012:194).
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Puroila et al. kritiserar att utgangspunkten for forskning ofta ar “a
prototypical model of a story in which verbally articulated, causally
connected sequences of events in the goal-directed activity of a single
major protagonist appear as criteria of good stories or well-formed
narratives” (ibid). Man orienterar sig vid linjira och kronologiska
narrativa monster och efterlyser tydliga strukturer som borjan, mitt
och slut. Med detta koncept som utgangspunkt ir det, enligt henne,
svart att fa tillgang till sma barns berittande. Just toddlare som be-
finner sig 1 ett preverbalt utvecklingsstadium ar ofta exkluderade fran
forskningsstudier "because their ways of expressing and sharing their
experiences do not fit with the prototypical model of a good story”
(ibid). Aven svenska studenter utgir fran den ’goda’ berittelsen nir
de berommer barns berittarformaga for att de var jitte duktiga pa
att halla den réda traden” 1 motsats till ”de som svivar ivig och byter
dmnet”. Puroila och andra (Bamberg/ Georgakopoulou 2008, Georga-
kopoulou 2006, Juzwik/Ives 2010, Karlsson/ Evaldsson 2011, Puroila
et al. 2012, Puroila/Estola 2012) utgar diremot fran barn som aktiva
berittare som har formagan att uttrycka, organisera och kommunicera
sina erfarenheter (Puroila et al. 2012:194) pa manga olika sitt.

Nir Monica Fagerholm gistade Sédertorns hogskola den 22 ok-
tober 2016 och talade om sin egen skrivprocess, sa hon: For en for-
fattare giller inte forst och frimst att “hitta sin stil” - ”Man borjar 1
ordlosheten”.

Detta fangar precis in vad jag avslutningsvis vill lyfta fram och vad
en lirare, som jag intervjuade i Berlin, har beskrivit for mig, nimligen
hur hon gor for att stimulera bade barn och forildrar till interak-
tion med berittande och berittelser: hon borjar 1 ”ordlosheten”. 1
sitt arbete som litteraturférmedlare hade hon lagt mirke till att det
inte rickte med att presentera nya bocker for att stimulera forildrarna
till hoglasning. Hon erfor att foraldrarna hade stort motstand, nistan
angest infor att ldsa hogt. I fortbildningsmoten med bade fordldrar
och barn utvecklade hon dirfor en lek som gick ut pa att gissa sig
fram till foremal som var dolda under ett ticke genom att enbart
kinna med hinderna och identifiera dem genom ord och bilder. Det
som var enkelt och sjilvklart for de vuxna ser hon som ett viktigt steg
i utvecklingen av barns abstraktionsférmaga, att koppla den sinnligt
taktila upplevelsen av det tredimensionella, fysiska foremalet till bade
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ett ordtecken och ett tvadimensionellt, platt papper. Bade barn och
foraldrar hade lika roligt och var lika engagerade i leken. Kontakten
som uppstod mellan barn och férildrar sag hon som mycket mer
vardefull och initierande till gemensamt utforskande av berittelser in
hoglasning som utfors som en pliktoévning.

Reflektionerna och exemplen vittnar om berittandets mangfacet-
terade karaktir. Men de vittnar ocksa om att barns perspektiv och
praktiker 1 samband med berittande och berittelser dr langt ifran ut-
forskade. Saledes kan den hir studien enbart ses som en forstudie
och en motivering till att utforska sma barns berittande ur deras egna
perspektiv for att kunna svara pa med vilka intentioner, sprak och
narrativa monster barn berittar och skapar mening.
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Att lasa Hjalmar Soderbergs
”Palsen” eller se den som film
— analyser av elevers
intrigreception

Stmon Wessbo

Inledning

De flesta undervisande svensklirare har erfarenheter av att arbeta med
film och skonlitteratur i sin undervisning. Kanske har de nigon gang
fragat sig om det foreligger nagon skillnad mellan de olika medierna
och hur eleverna tar till sig, upplever och forstar dessa. Kanske har
de inte gjort det. Hur som helst 4r det intressant att undersdka detta,
inte minst av didaktiska skél. I denna artikel redovisas resultat fran en
empirisk studie dir elever fatt skriva om Hjalmar Soderbergs novell
“Pilsen” endera som en i skrift formedlad text eller som en filmati-
sering av densamma. Syftet med artikeln r att undersoka hur gym-
nasieelever forstar en och samma fiktion férmedlad genom tva skilda
medier i sin skriftliga respons. Den fragestillning som ir aktuell for
denna artikel dr: Hur, och i vilken omfattning, skriver eleverna om
centrala hindelser i intrigen i en fiktion som de tagit del av endera
som novell eller som film?

Fragestillningen blir aktuell i ett samhille dir forekomsten av
adaptioner ar ett vanligt fenomen och dar elever tar del av fiktion
fran varierande teknologier och modaliteter. En roman och dess fil-
matisering, eller tva separata verk (en bok och en film) som anknyter
till samma tema illustrerar hur forhallandet kan se ut i ett klassrum.
Nir det giller de klassuppsittningar av romaner som forekommer i
utbildningsvisendets bokforrad ar det inte ovanligt att romanen ifra-
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ga dr filmatiserad, det vill sdga adapterad till ett annat medium. Nagra
exempel ir Mikael Niemis Populirmusik frin Vittula (2000), Asa Lin-
derborgs Mig diger ingen (2007) eller Mats Strandberg och Sara Berg-
mark Elfgrens Cirkeln (2011). Samtliga titlar har natt stora kommersi-
ella framgangar och lasts i manga klassrum.

Adaptioner ir inte nagot specifikt for litterdra verk i en skolmiljo.
Snarare ror det sig om ett vanligt fenomen i en medieekologi som
priglas av konvergens, det vill siga att medier ndrmar sig och interage-
rar med varandra pa olika sitt (Jenkins, 2012, s. 15). Dessa adaptioner
r0r sig dessutom 1 olika riktningar, dir datorspel blir till film, film blir
till roman eller teater (Engelstad, 2013, s. 13). I vardagligt tal beteck-
nar adaption riktningen fran roman till film.

De ovan nimnda exemplen pa bocker som filmatiserats bereder
svensklirare mojligheter savil som problem om de dmnar anvinda
dessa verk i sin undervisning. Det finns inte mycket forskning att luta
sig mot som belyser fenomenet med lisning av skonlitteratur och dess
adaptioner, diremot finns det sannolikt en praxis och vardagsforstaelse
av fenomenet. For verksamma ldrare kan adaptionen (filmen) utgora
en inkorsport till fiktionens varld for elever som har svart att ta sig ige-
nom en tryckt roman, dven om filmen ocksa bir med sig didaktiska ut-
maningar (se Olin-Scheller, 2006, s. 130). Manga ldrare kan sannolikt
instimma 1 att den tryckta skonlitteraturen haft och har en hegemo-
nisk position i svenskimnet (Bergman, 2007), dven om styrdokumen-
ten har skrivningar som ocksa bejakar andra former av fiktion ("film
och andra medier”). Det medielandskap som unga manniskor vixer
upp 1 innehaller dock en mangfald av teknologier och representations-
former, dir lisningen av bocker och tidningar utgor en timligen liten
del av deras fritid (Statens medierad, 2015). Ur forskningssynpunkt
ar det angeldget att dessa forhallanden studeras. I denna artikel kan
en aspekt av fenomenet ges en beskrivning genom att faktiska lasares
skriftliga utsagor analyseras efter att de list en novell eller sett en film —
tva vanligt forekommande former av fiktion i gymnasiets svenskimne.

Teoretiska utgangspunkter

Artikeln tar sin utgangspunkt i ett avhandlingsprojekt som syftar till
att ta fram ny kunskap om hur film och skonlitteratur kan anvindas
inom ramen for gymnasieskolans svenskimne, och dir medieekolo-
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gin (Hayles , 2002, s. 5) ir det teoretiska begrepp som utgor fond for
resonemangen. I denna artikel undersoks en avgrinsad aspekt: elevers
skriftliga utsagor om intrigen, vars betydelse i undervisningen under
senare tid for 6vrigt lyfts fram av Anders Ohman (2015).

Med intrig avses den ordning som hiandelser presenteras for ldsa-
ren 1 texten. Jerome Bruner formulerar forhillandet pa detta sitt:

Whatever the medium - whether words, cinema, abstract animation,
theater - one can always distinguish between the fabula or basic story stuff,
the events to be related in the narrative, and the “plot” or sjuzet, the story
as told by linking the events together. The plot is how and in what order the
reader becomes aware of what happened. (Bruner, 1986, 5. 19)

Bruner menar att intrigen har en sirskild kraft att stimulera respons
hos ldsaren. Eftersom intrigen dven kan forflyttas mellan medier utgor
den en utmairkt startpunkt for att undersoka faktiska ldsares respons
nir de ldser novell och ser pa film.

Faktiska ldsares utsagor om intrig undersoks genom att fokusera pa
for fiktionen centrala hindelser som Roland Barthes benimner som
kirnfunktioner (nuclei). Dessa beskriver funktioner i texten som 6pp-
nar upp eller stinger mojligheter for den fortsatta berittelsen, medan
katalyser (catalyses) utgor den information som finns runtomkring de
forra (Barthes & Duisit, 1975, s. 248). Den norske litteraturprofessorn
Arne Engelstad anvinder sig av begreppen kirnfunktioner respektive
satellitfunktioner (catalyses) i sina studier av adaptioner mellan bok
och film (Engelstad, 2013). Dessa begrepp kommer att operationa-
liseras 1 det foljande for att studera hur elever uppfattar intrig i en
berittelse som formedlas genom tva medier.

Tidigare forskning

Studiens design har likheter med andra litteraturdidaktiska undersok-
ningar som studerat respons pa skonlitteratur. Staffan Thorson (2009)
studerar litteraturvetarstudenter och blivande svensklirares reception
av en novell genom att studenterna far presentera vad de skulle lyfta
fram i en seminariesituation. Atskilliga aspekter i studenternas svar
analyseras, dir den roda traden, intrigen dr en komponent. Nir stu-
denterna ligger fram skeenden fran de litterdra texterna forknippas
det emellertid med en oreflekterad ldsart:
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Mayoriteten av presentationernas lisningar representerar en forballandevis
oreflekterad lisart som mer strivar efter att beliigga skeenden pd det mimetiska
planet in efier att problematisera /fraga om strategier och strukturer som forbe-
reder for den “mening” och den signifikans man tillskriver texten. (s. 186)

En besliktad studie ir Orjan Torells, Stig Bickmans, Olga Gontjaro-
vas och Monica von Bonsdorffs jimforande studie av svenska, finska
och ryska studenter (Torell, von Bonsdorff, Bickman, & Gontjarova,
2002). De mest refererade resultaten fran denna studie handlar om
den teoretiska begreppsapparat som redovisas gillande den litterira
kompetensen, men framforallt hur ryska studenter ar 6verligsna de
svenska nar det giller att bruka litterdra begrepp i sina analyser (s. 99).
Ett tredje exempel ar Maritha Johanssons (2015) jimforande studie av
franska och svenska studenter, som delvis bekriftar ovanstaende re-
sultat genom att visa att svenska gymnasieelever 1 hogre grad relaterar
till sina egna erfarenheter 1 sina bearbetningar av skonlitterira texter,
medan de franska eleverna i hogre grad anvinder litteraturvetenskap-
liga begrepp. Vad giller intrigen har Johansson visat att svenska elever
i hog grad haller sig till innehallsrelaterade aspekter i fiktionen som
ofta fokuserar pa att reda ut hindelseforloppet (s. 121) och att denna
foreteelse kan knytas till en ofta kritiserad uppgiftskultur som rader
inom litteraturundervisningen. Avslutningsvis bor Michael Tengbergs
avhandling Samtalets mojligheter 2011) nimnas som en experimentellt
inspirerad studie av grundskolans litteratursamtal efter lisningen av
en novell. Av relevans for denna artikel 4r "den handlingsorienterade
lasarten” som uppehaller sig vid fiktionens intrigplan (s. 197). Denna
lasart 4r den mest forekommande bland materialets lisarter och “be-
traktas som den bas pa vilken de 6vriga forhallningssitten i nagon
mening vilar” (s. 231).

Forenande for dessa exempel dr att de dr empiriska lasarundersdkning-
ar som skapar sitt material genom deltagare som skriftligt eller muntligt
ger respons pa skonlitterdra texter. Foreliggande studie inspireras av dessa
studier vad giller studiens utformning da eleverna far ge respons pa en
novell utifrin en Oppet héllen instruktion, men en jimférande kom-
ponent liggs till genom att eleverna ocksa far skriva om film. Eftersom
flera av studierna visat att elever och studenter gor handlingsreferat eller
agnar sig at handlingsorienterade ldsarter, dr det av intresse att nirmare
undersoka hur dessa handlingsreferat gar till och tar sig uttryck.
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Om ovan nimnda studier uppvisar likheter med denna ifraga om
metod och utformning, finns det ocksd nagra om bor nimnas med tan-
ke pa innehallet, da de diskuterar svenskimnets utmaningar i ett foran-
derligt medielandskap. Nagra exempel pa detta dr Christina Olin-Schel-
lers (2006) och Lotta Bergmans (2007) avhandlingar som bada genom
etnografiska studier uppmarksammat filmens roll i svenskdmnet. Andra
exempel ar Maria Soderlings studie (2011) av hogstadieelevers lisningar
av film och Petra Magnussons studie av undervisningen sedd utifran
multimodal teoribildning (Magnusson, 2014). Vid tiden for de tva sena-
re studierna har det vidgade textbegreppet forsvunnit ur styrdokumen-
ten, for att ersittas av “film och andra medier” (Skolverket, 2011), men
det hindrar inte de medieteknologiska utmaningarna som svenskimnet
star infor. Den verklighet som elever och lirare befinner sig i ér till synes
full av konkurrerande meningserbjudanden, dir den tryckta skonlitte-
raturen knappast har en monopolstillning (Magnusson, 2014, s. 228).

En avsikt med foreliggande artikel 4r att den kan bidra till kun-
skapsfiltet genom att kombinera metodologi frin empiriska recep-
tionsstudier med de medieekologiska perspektiv som ovan nimnda
studier gett prov pa.

Studiens genomférande

Det empiriska materialet insamlades under hosten 2016 vid en storre
gymnasieskola i en medelstor svensk stad. Eleverna som deltog i stu-
dien gick sitt sista ar pa samhaillsvetenskapliga programmet och liste
kursen svenska 3. Fyra klasser stillde upp i undersokningen genom att
delta i var sin forutsittning: (1) att ldsa en novell, (2) att se en novell-
film, (3) att forst ldsa en novell och direfter se novellfilm, (4) att forst
se en novellfilm for att sedan ldsa novell. Det ér resultaten fran de tva
forsta forutsittningarna som denna artikel bygger pa. Den instruktion
som eleverna svarade pa var likartad i alla fyra forutsittningarna. De
elever som ir aktuella for de resultat som presenteras hir fick beroen-
de pa forutsittning en av nedanstiende instruktioner:

Forutsittning (1): Du har nu list novellen Pilsen. Beskriv vad du
har tinkt och lagt mirke till under och efter lisningen. Ge minst tre
exempel och beskriv dem utforligt 1 en sammanhingande text. An-
vind girna begrepp som du fatt med dig fran svenskundervisningen.
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Forutsittning (2): Du har nu sett filmen Pilsen. Beskriv vad du har
tankt och lagt marke till under och efter att du sett den. Ge minst tre
exempel och beskriv dem utforligt i en sammanhingande text. An-
vind gdrna begrepp som du fatt med dig fran svenskundervisningen.

Instruktionerna har gemensamt att de 4r 6ppna da de inte styr vad
eleverna ska rikta uppmarksamheten mot eller vad de ska skriva. Da-
remot ir de styrande (i den avslutande meningen) ifraiga om begrepp
som anvinds i svenskundervisningen. Studien kan inte besvara fragor
om lisning och reception i allminhet, utan begrinsar sig till den prak-
tik som finns inom svenskimnets kontextuella ramar. Med den sista
meningen uppmuntras eleven att anknyta till det amnesinnehall och
de dmneskunskaper som kan tas i bruk efter att de tagit del av fiktio-
nen. Instruktionen liknar den som nyttjats i andra litteraturdidaktiska
studier som studerat elevers och studenters respons (Johansson, 2015;
Thorson, 2009; Torell et al., 2002).

Insamlingen skedde vid en schemalagd svensklektion dir eleverna
i den ena gruppen fick lisa Hjalmar Soderbergs novell "Pilsen” fran
samlingen Historietter (1898), medan den andra gruppen fick se Bjorne
Larssons filmatisering (adaption) av novellen fran 2008. Efter att de
tagit del av fiktionen fick de borja skriva enligt ovan nimnda instruk-
tion for respektive grupp. De skrev sina svar pa datorer 1 ett webfor-
mulir dir de fick skriva hur langt eller kort de ville. Ett fatal limnade
in mycket kortfattade svar, medan ett annat fatal skrev lingre texter
fram till slutet av lektionen. Totalt samlades 58 texter in, fordelade pa
tva klasser med vardera 29 elever. Klassen som deltagit 1 forutsittning
(1) omnidmns emellanat som novellgruppen, medan forutsittning (2)
kallas filmgruppen. I novellgruppen var konsfordelningen 23 flickor
och 6 pojkar, medan filmgruppen utgjordes av 24 flickor och 5 pojkar.

Metod

Analysen av det empiriska materialet paborjades genom flera 6ppna
lisningar 1 syfte att fi en helhetsbild av materialet. Direfter ldstes
texterna fran de olika forutsittningarna var for sig i syfte att hitta
monster 1 materialet. Forfarandet har varit induktivt pa sa sitt att for-
hallningssittet har varit explorativt, eftersom det inte finns nagra teo-
retiska eller fran tidigare forskning giltiga skl att forvinta sig ett visst
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resultat. Metoden har inte varit bunden till en viss systematik men
kan liknas vid en kvalitativ tematisk analys (Yin, 2013, s. 181). Den te-
matiska analysen visade bland annat att det vore intressant att vidare
och mer systematiskt undersoka hur och 1 vilken omfattning eleverna
forhaller sig till intrigen i fiktionerna.

For att kunna undersoka detta systematiskt utarbetades en opera-
tionalisering av vad som kan riknas som att anknyta till fiktion. Detta
gjordes genom att anknyta till Engelstads begrepp kdrnfunktioner (En-
gelstad, 2013, s. 53). Med kiarnfunktioner avses de hindelser som ut-
gor gangjirn for berittelsens framatskridande, dir mojligheter 6ppnar
sig eller stings. I den fiktion som eleverna i denna studie skriver om
kan intrigen askadliggoras genom att uppritta en linje 6ver de vikti-
gaste hindelserna som ir gemensamma for novell och film. Engelstad
menar att en adaption behaller foreliggarens kirnfunktioner, men att
ovriga hindelser (sa kallade satellitfunktioner) kan varieras utan att
berittelsens grundstruktur forindras (s. 53).

Det skelett eller den struktur som bir upp fiktionen nir intrigen
undersoks 1 "Pilsen” och Bjorne Larssons adaption kan askadliggoras
som 1 figur 1:

Figur 1: Gemensamma karnfunktioner i novellen och filmen "Pélsen”
. Pengar 3. Pils 5. Tack/dod

O O O O o)
2. Olycka 4. Forvixling

Intrigen kan utifran figur 1 formuleras enligt foljande: (1.) Eftersom Dok-
tor Henck ir fattig, gar han till sin vin John Richardt for att lana peng-
ar. (2.) Pa vigen dit halkar Doktor Henck i snén och blir pakérd. Hans
overrock rivs sonder. (3.) Doktor Henck far lina pengar av Richardt, som
ocksa lanar ut sin pils till honom. (4.) Nar Doktor Henck kommer hem
1 palsen forvixlar hustrun Ellen honom med ilskaren John Richardt. (5.)
Doktor Henck tackar sin vin Richardt f6r lanet av pilsen. Filmen avslutas
dessutom med Doktor Hencks dod. En sidan hindelse skrivs inte ut 1 So-
derbergs novell, varfor den avslutande kirnfunktionen getts tva rubriker.

Nir artikeln i det foljande talar om elevernas forhallande till in-
trigen 1 de tva forutsittningarna handlar det om att bestimma i vilken
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omfattning och pa vilket séitt eleverna anknyter till kirnfunktionerna. De fem
kirnfunktionerna skildras pa olika sitt 1 fiktionerna och ges olika ladd-
ning av eleverna, men har inda liknande funktioner for intrigens fort-
skridande. Nedan foljer ett exempel pa utforda anknytningar.

Jag lade mirke till att filmen var gammaldags utformad och ville
anspela pa nagon tidsepok. Vilken har jag svart att definiera. Jag
fastnade vid ytligheten angande att pilsen kunde gora att hans sta-
tus blev hogre vilket dven gorde att Gustavs fru blev mer intresserad av
Rickard. Otrobet var inget ovanligt forr nir fattigdom slog till villket
jag ocksa lade mirke till. (F1-2-4845, min kursivering)

Hir ges en inledande kommentar om formen och tiden med ordet
”gammaldags”. Den anknytning som kursiverats har handlar om otro-
heten, vilket gor att den klassificeras till kirnfunktion 4 (forvixlingen).
[ detta fall skulle dven anknytning till kirnfunktion 3 (palsen) kunna
overvigas, men yttrandet som helhet fokuserar pa triangeldramat som
hindelse dar pilsen ir ett exempel pa ytlighet, varfor endast en kiarn-
funktion riknats 1 detta fall. Varje elevsvar kan rendera maximalt fem
(5) anknytningar (det vill siga alla kirnfunktioner i fiktionen), oavsett
hur manga ganger ett enskilt elevsvar nimner en viss kirnfunktion.

Ovanstaende exempel tjanar som illustration for hur analysen ut-
forts. I de fall dir det framkommer tydligt att eleverna refererar till
dessa hiandelser i sina svar har de markerats som en anknytning till
kirnfunktionen. Ett villkor fér denna kodning har varit att svaret tar
upp hindelsen och eventuellt dess funktion 1 intrigen, och inte som
ett tema eller en tillstindsbeskrivning.

Pa detta sitt har analysen framskridit och kommer 1 det foljande
att beskrivas bade kvantitativt och kvalitativt. Eftersom grupperna ir
lika stora kan skillnaderna undersokas statistiskt genom ett oberoende
t-test. Inledningsvis gors nedan en beskrivning av de stérre monstren 1
materialet, for att foljas av en kvalitativ analys av respektive grupp for att
sOka svara pa fragan hur, det vill siga i vilken omfattning och pa vilket
satt, elever anknyter till intrigen genom tva olika medier. De citat som
anvinds nedan ir valda med tanke pa att de illustrerar resonemanget
och ar i hog grad representativa for hela materialet om inte annat anges.
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Resultat

Eftersom det star eleverna fritt att ta upp vad de vill i sina svar ar det
inte sjilvklart att alla tar upp inslag fran intrigen i sina svar. Vissa svar
saknar helt anknytningar, men bland dessa finns de mycket korta svar
som kan betraktas som icke-svar och dirmed inte heller representativa
data. I novellgruppen gor 22 av 29 (76%) elever minst en anknytning,
medan motsvarande siffra for filmgruppen ir 26 av 29 (90 %). Aven
om det finns meningsfulla svar som tar upp andra aspekter ur texten,
har en stor majoritet tagit upp intrigen 1 sina svar. I tabellen (Tabell
1) nedan redovisas fordelningen av de anknytningar eleverna gor till
respektive kirnfunktion.

Tabell 1. Procentuell férdelning av anknytningar till kdrnfunktioner i férutséttning
1 (novell) och férutséttning 2 (film)

Kéarnfunktion Novellgrupp Filmgrupp
1. Pengar 0 20

2. Olycka 5 3

3. Pals 39 26

4. Forvaxling 39 37

5. Tack/dod 17 14
Summa 100 100

Procentfordelningen visar hur elevernas anknytningar till kidrnfunk-
tioner dr fordelade inom respektive forutsittning. I novellgruppen
finns de flesta anknytningarna till hindelserna nar Doktor Henck la-
nar pilsen och den efterféljande forvixlingen i tamburen, vilket dven
giller 1 filmgruppen. Diremot foreligger en stor skillnad mellan grup-
perna ifriga om den forsta kirnfunktionen, att Doktor Henck beger
sig till sin vin for att lana pengar.

Ett annat matt for att studera skillnaderna mellan forutsittningarna
dr att undersoka antalet utforda anknytningar per deltagare.
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Tabell 2. Deltagarantal, anknytningar och medelvérde i férutséttning 1 och 2.

Deltagare Anknytningar Genomsnitt Standard-

avvikelse
Novellgrupp 29 41 1,4 1,18
Filmgrupp 29 59 2,0 1,18

Tabellen visar att deltagarna i forutsittning 2 i hogre grad gor an-
knytningar, vilket ocksa ger filmgruppen ett hogre medelvirde 4n no-
vellgruppen. Skillnaden kan testas med ett oberoende #test for att
faststilla huruvida skillnaden 4r slumpmassig eller ett resultat av grup-
pernas olika forutsittningar. En korning i statistikprogrammet SPSS
visar att fler anknytningar gors i filmgruppen (M=2,0, SD=1,18) in
i novellgruppen (M=1,4 SD=1,18), t(56)=-2,1, p=.04, r=0,27. Skill-
naden ir statistiskt signifikant (p < .05) och uppvisar en effekt (0,27)
som dr liten till medelstor (Field, 2013, s. 227).

Novellgruppens anknytning till intrigen

Nir eleverna i forutsittning 1 forhaller sig till intrigen sker det pa ett
kortfattat sdtt som praglas av konstateranden. Ibland sitts dessa in i en
lingre kedja av hindelser som ir kausalt forbundna med varandra. I
flera av elevsvaren framtrader olika varianter av en slutledning dar for-
vaxlingen skrivs ut och dir skilen och ibland forutsigelser redovisas.

Det forsta exemplet jag tinkte pa var "Under den forsta tiden under
vart giftermal sa hon alltid elakheter om John men efter han bildade
ett bolag och skaffade pils avtog det” Redan hir mérks det att det
inte dr bra mellan deras férhallande och man bérjar ana att hon ir
otrogen med John. Det andra exemplet som &r vildigt tydligt dr ndr
de mots 1 morket och doktor henck har pa sig jobns pdls och frun kra-
mar om honom och sdger “gustav dr inte hemma dnnu” varpa han
svara ”jo det ar han visst” Vilket gor det dnnu tydligare att hon har en
affir med Jobn. Det tredje exemplet som jag tinkte pa som dr vildigt
sorligt dr ndr han i slutet pratar om att han inte har ling tid kvar i
livet och sdger “Jag vill tacka dig for att du linade mig din pils. Den har
forskaffat mig de sista sekunderna av lycka jag har kint i livet” Det
forklarar hur han kinde for sin fru. (F1-1-2939, mina kursiveringar)
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En forutsigelse om otroheten i fiktionen inleder detta svar. Det atfoljs
av en beskrivning av forvixlingen, som sker pa grund av den linade
pélsen och direfter refereras till Doktor Hencks avslutande tack. Sa-
ledes anknyter svaret till tre kirnfunktioner. Som helhet har svaret en
rorelse fran borjan till slut, dir hindelserna knyts samman. I mitten
av svaret anfors ett argument (*[v]ilket gor det dnnu tydligare”) for
tolkningen att hustrun har en affir med John. Svarets fokus pa intri-
gen och det relativt ssammanhallna svaret gor det ovanligt for gruppen
som helhet. Manga av eleverna viljer tre helt olika aspekter att ligga
mirke till. Ett aterkommande drag i svaret dr dock slutledningens ka-
raktir av avslojande som aterfinns i flera av elevernas svar. Att forklara
betydelsen av det som sker i tamburen, sker nirmast genom en redo-
visning av hur eleverna kom fram till slutsatsen.

Jag har lagt mirke till att pélsen dr en symbol {6r form6genhet,
vilstand och den symboliserar att den som bir den dr av hog status
fast i min virld symboliserar pils ett mérdad djur och lidande. En
annan sak jag la marke till ar att doktor Hencks fru Ellen dr otrogen med
hiradshovding Richardt vilket framkommer da Henck kommer hem
till Ellen i Richardts pils och Ellen vilkomnar han med en kyss,
vilket hon inte brukade, och siger *Gustav(doktor Henck) ir inte
hemma dnnu”. En tredje sak jag la mirke

till 4r att doktor Henck angrar att han inte kopte en pils. (F1-1-2910,
min kursivering)

De tre saker som eleven ligger mirke till ror sig 1 olika riktningar.
I den andra meningen anknyter eleven till en (1) kirnfunktion och
det sker genom att eleven redovisar sina skil for uppfattningen om
hustruns otrohet. Nir detta vil dr gjort redovisas en annan aspekt som
inte har nagon synbar koppling till det tidigare.

Den kortfattade och konstaterande tonen aterkommer i flera av elev-
ernas svar. Harvidlag ar det belysande att anknytningarna till kirnfunk-
tionerna ofta forekommer i samband med generella sakforhallanden.

”Man ser att klddsel har stor betydelse under den tiden for att visa
hur man 4r i samhillet. Ett exempel dr ndr Henck fick lina pdlsen

och da inser att han blir bemott pa ett annorlunda sitt.” (F1-1-
3139, min kursivering)

Den forsta meningen 1 citatet dr ett pastiende om samhillet, medan
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exemplet fran fiktionen ir ett argument for detsamma. Anknytningar-
na till kirnfunktioner i novellen omges ofta av generella pastaenden
i sociologisk eller historisk riktning. Med en annan terminologi som
ligger nira styrdokumenten kan dessa konstateranden kopplas till det
allmidnmanskligas domin.!

Filmgruppens anknytning till intrigen

Elevtexterna fran forutsittning 2 skiljer sig 1 hog grad fran den tidigare
gruppen. En kvalitativ aspekt som nistintill saknar motsvarighet i den
tidigare gruppen, géller hur och varfor karaktirerna i fiktionen tinker,
kidnner och agerar som de gor. I filmen finns en berittarrost som till-
hor Doktor Henck och som till uteslutande del 4r en upplisning av
de passager i novellen dir Doktor Henck ar fokalisator och reflekterar
over sitt liv. I 6vrigt har skadespelarna fa repliker, utan talar med andra
icke-verbala uttryck som blickar och kroppssprak. Fler aspekter i fil-
men som yttrande kan nimnas, men de ovan nimnda illustrerar vad
elever har att jobba med nir de formulerar sina svar.

Atskilliga av svaren i filmgruppen ger exempel pa en rorelse in i
karaktirernas sjilsliv och motiv, vilket ibland leder till langtgaende
spekulationer 6ver deras bevekelsegrunder och historia. For eleverna
synes en viktig fraga vara varfor en karaktir gor som hon gor. Ett illus-
trerande exempel aterges 1 sin helhet nedan:

Jag lade mirke till att man under den tiden hade man status och
fick respekt om man hade fina klader pa sig, det visade pa att man
var vilmaende och hade det bra stillt. Gustav hade det inte sa
bra stillt men nér han hade pa sig pélsen uppfattades han som en rik
man. Jag lade dven mirke till att hans fru verkar ha forberett sig
pa att han ska do och har dirfor hittat en ny dlskare, Gustavs vin
Rikard. Antagligen si vet hon att hon inte kan klara sig som dnka
och ser du Rikard som en bra riddning eftersom att han ar rik.
Det idr alltsa ett triangeldrama som dger rum i filmen. Jag reagerade
pa att Gustav inte blev arg pa sin fru nir han fattade att hon hade
varit otrogen mot honom. Han blev ledsen men var vildigt lugn.
Det blev som ett tecken for honom att nu 4r hans liv slut och han
ar redo for att do, han har ingenting kvar. Han verkar ha insett att
detta faktiskt ar det bista da han tackar Rikard for att ha tagit hand
om hans familj och fru. Om han da menar att indikera pa att Ri-

1 Under dmnets syfte star: "Eleverna ska ges mojlighet att i skonlitteraturen se savil det
sdrskiljande som det allmdnmanskliga i tid och rum.”(Skolverket, 2011)
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kard har haft ihop det med hans fru och att han dr arg och besviken
eller att han faktiskt ar tacksam vet man inte riktigt. Gustav siger
i borjan att han vill ge sin fru nagot fint i julklapp #ér han ska lina
pengar av Rikard. Rikard gar med pa detta kanske for att han ir
kir i Gustavs fru. Jag tror att Gustav far som en forklaring i slutet
varfor hans fru har varit sa kall mot honom. Jag tror dven att han
nu kdnner att han gav henne en present som hon ville ha, Rikard.
(F1-2-5406, mina kursiveringar)

Som helhet betraktat finns manga delar av intrigen atergivna i svaret,
vilket mirks genom de kursiverade delarna som anknyter till kirn-
funktionerna. Men det ror sig inte enbart om ett aterberittande av
hindelser, da de d4r sammanflitade med elevens egna tankar och tolk-
ningar av forloppet. De ér alla knutna till karaktirerna och relaterar
pa nagot sitt till varfor-fragan. Varfor har hustrun skaffat en ilskare?
For att Doktor Henck 4r déende. Varfor blir inte Doktor Henck upp-
rord? For att han inser att hans liv ar slut och att Richardt kan forsérja
hans familj. Varfor lanar Richardt ut pengar? Det finns fler fragor som
eleven stiller och besvarar i sitt svar med information som inte finns i
filmen utan maste infereras via elevens egna erfarenheter. Ovanstaen-
de citat dr valt for sin tydlighets skull men ar typiskt for filmgruppen
som exempel pa ett fenomen.

[ citatet nimns fyra kirnfunktioner 1 f6ljande ordning: pilsen (3),
forvixlingen (4), tack (5) och pengar (1). Eleven anknyter till intri-
gen pa detta sitt, men centrum for uppmirksamheten riktas inte mot
fiktionens direkta kausala forhallanden (som att pilsen lanas for att
huvudpersonen ramlat och smutsat ned sin 6verrock, vilket leder till
nya hindelser) utan mot en forstaelse av karaktirernas tankar och be-
teenden. Ett andra exempel dr mindre tydligt men visar 4nda pa rikt-
ningen hos atskilliga av filmgruppens svar.

Att med pengar fir man vad som helst. Gustav tinkte att frun
skulle tycka om honom mer om han hade pengar vilket han inte
hade, medans hans kompis Jan- Henrik hade det sa dirfor borjade
frun att tycka om honom istillet. Man sag ocksa att konstapeln
visade storre respekt da han rickte over ett paket till Gustav ndr
han hade pdls pa sig, vilket han troligtvis inte skulle ha gjort annars.
Niégot jag ocksa tinkte pa dr hur fysiska saker, materiella ting bade
paverkar varat sjilvfortroende och véran sjilvkinsla, hur Gustav
kidnde sig som en annan person nir han hade pa sig pilsen och
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verkligen kinde sig lycklig da, Gustav var annars en ganska olycklig
man som inte har sa manga fordelar i livet. En tredje sak jag tinkte
pa var vilken usel fru han hade. Gustav élskade verkligen henne
men hon bedrog honom for att Jan-Henrik hade mer pengar, inte okej, inte
heller okej av Jan-Henrik att ligga med sin bésta vins fru. Olyckligt for
Gustav att han hamnar i den situation han hamnar i. (P1-2-5454, mina
kursiveringar)

[ svaret inleder eleven med en tes och direfter ett argument himtat
fran de forhillanden och mekanismer som eleven finner mellan ka-
raktirerna. Anknytningen till kirnfunktionen pilsen (3) dr markerad
hir eftersom det dr underforstatt nagot som hiant i fiktionen och vars
effekt beskrivs och utvecklas i raderna som foljer. En andra anknyt-
ning gors till forvixlingen (4), men i forbigaende for att informera om
och virdera karaktirernas relationer.

Anknytningen till fiktionens kirnfunktioner, det vill siga intrigen,
i filmgruppens svar sker i nira anslutning till hur eleverna forstar vad
som sker 1 och mellan karaktirerna 1 fiktionen. Eleverna dgnar sig
i hog grad at det som kan kallas karaktirsbundna inferenser, vilket
innebir att de gar in i karaktdrernas inre och forsoker forsta vad och
varfor karaktirerna gor som de gor. Inferensen innebir att nidgot mer
tillfors forstaelsen dn det som finns explicit atergivet i fiktionen.

Aven andra aspekter kan nimnas frin filmgruppens svar. Bilden
ar inte heltickande, da dven andra svar som har en annan inriktning
finns 1 materialet. De dr dock inte lika framtridande. En intressant as-
pekt 1 materialet 4r att mycket fa kommentarer kretsar kring formella
aspekter av berittandet, som exempelvis de filmiska uttrycken eller de
berattartekniska (narratologiska) aspekterna av fiktionen.

Avslutande diskussion

Sammanfattningsvis har artikeln visat att tydliga skillnader uppstar nar
gymnasieelever skriver utifran en likartad instruktion men under olika
mediala forutsittningar. De skillnader som observerats i denna artikel
begrinsar sig till elevernas behandling av intrigen. Skillnaderna visar sig
1 omfdng genom att eleverna som skriver om film, i hogre grad anknyter
till centrala hindelser 1 fiktionen, sa kallade karnfunktioner. Skillnader-
na visar sig ocksa i kvalitet da eleverna i novellgruppen skriver mer kort-
hugget, konstaterande och huvudsakligen gor kopplingar till generella
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sakforhallanden. Eleverna som skriver om filmen skriver lingre och gar
in 1 karaktirernas sjilsliv och diskuterar fiktionens inre villkor.

En naraliggande forklaring till variationen mellan grupperna torde
ligga 1 de olika uttryck som novellen och filmen tillskriver hindelserna.
Forvixlingen ar en implicit hiandelse i novellen, vilket kriver av ldsa-
ren att gora inferenser, det vill siga dra slutsatser utifrin den informa-
tion som delgetts i texten eller erfarenheter och kunskaper som ldsaren
besitter (Olin-Scheller & Tengberg, 2016:49). Nir huvudpersonen tri-
der in i tamburen i den lanade pilsen och hustrun tilltalar sin make
som om maken inte vore hemma, kan ldsaren sluta sig till att hon tror
att han 4r nagon annan dn den han dr. En van ldsare (lat sidga en elev
pa ett studieférberedande program pa gymnasiet) torde dven kunna
identifiera forvaxling som ett arketypiskt litterdrt drag (Holmberg &
Ohlsson, 1999:111). Dessa handlingar kan foérvintas av ldsarna av den
tryckta novellen, men hur 4r det med de som ser filmen? En tinkbar
invindning mot bruket av en adaption i en studie som denna, eller i
faktisk litteraturundervisning, dr att filmen i sig r en tolkning och att
eleverna diarmed har fatt den serverad. I enlighet med detta kan varia-
tionen forklaras genom att forvixlingen ges ett overtydligt uttryck i fil-
men. Men en kvalitativ ldsning visar att inferenser 4r nddvindiga dven
vid betraktandet av filmen - da det finns flera exempel i forutsittning
2 som inte heller verkar ta upp forekomsten av otrohet eller triang-
eldrama. De skriftliga responserna ger alltsa inte stod for ett aterkom-
mande pastaende om att film kan skapa ett passivt subjekt, eller rentav
gora askadaren till ett objekt (Adorno, 1991, 5.99). Snarare uppvisar
grupperna likartade aktiviteter, dir eleverna fran filmgruppen dock gor
fler langtgiende analyser av skeendet. Aven om filmen har en forelig-
gare 1 novellen, utgor den ett eget estetiskt uttryck som kriver nagot
av den som ska lidsa och skriva om den. En viss, men inte uteslutande
del, av variationen kan saledes forklaras med hanvisning till skillnader
i fiktionernas uttryck, till den struktur som praglar fiktionen ifraga.

Andra forklaringar kan ta sin utgangspunkt i de forhallanden som
rader utanfor fiktionen och rentav utanfor skolan, genom att hanvisa
till det faktum att unga manniskor har storre vana av andra medier dn
den tryckta skonlitteraturen, vilket aterkommande visas i olika medie-
undersokningar (Statens medierad, 2015: 27). Lisningen av tidningar
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och bocker ar en aktivitet som ungdomar ligger mindre tid pa an myck-
et annat, som exempelvis att se pa film och tv-program. Vanan vid me-
diet kan bidra till att eleverna har en annan forforstaelse vilket bidrar
till att de 1 hogre grad anknyter till intrigen 1 filmen n i1 novellen.

For alla jamforelser av detta slag uppkommer fragan om jamforelse
ir mojlig eftersom skillnaderna mellan medierna och dess modaliteter
kan skapa helt nya berittelser. Medierna har olika affordanser (Kress &
van Leeuwen, 2006, s. 232), vilket torde medfora olika slags respons.
Jag menar att fiktionernas intrig uppvisar tillrackligt stor likhet for att
gora jamforelsen mojlig och intressant. De beskrivna skillnaderna i
elevtexterna antyder att medierna talar pa olika sitt och stimulerar till
olika slags aktiviteter hos eleverna, vilket dr didaktiskt intressant.

En risk, som ibland patalas, med de handlingsreferat som littera-
turundervisningen verkar leda till 4r att de ska "sluta texten”, det vill
sdga begrinsa dess aktualiseringar genom att sla fast ett forlopp. Ten-
gberg menar att sidana tendenser kan vara ett resultat av att litteratu-
rundervisningen fran tidig alder, genom ldrarnas fragor, lir eleverna
att gora sa (Tengberg, 2011, s. 128). Ohman menar emellertid med sin
devis, att skugga intrigen, att dven enkla utsagor kan vara startpunkt
for ett utvidgat handlingsreferat (se Ohman, s. 109). Denna studie
ger stod at ett sadant forslag. Det har inte varit fallet i denna studie
att eleverna slutit texten nir de forstatt de centrala hindelserna 1 fik-
tionen. Snarare antyder resultaten att de elever som har forstatt stora
delar av forloppet, av fiktionens kirnfunktioner, har bittre mojlighe-
ter att na en vidare och mer 6ppen forstaelse av de olika vigar som
fiktionen kan erbjuda. Att svenska elever och studenter uppehaller sig
vid skeenden och handlingsreferat i sina responser, behover saledes
inte vara nagot problematiskt. Snarare antyder denna studies resultat
att en redogorelse av intrigens forlopp utgor ett nodviandigt men inte
tillrdckligt villkor for en god forstaelse av fiktionen som helhet.

En didaktisk implikation av studien ar att den tryckta skonlitteratu-
ren, som sannolikt kommer forbli en viktig modalitet 4ven 1 svenskam-
nets framtid, behdver mer av bearbetning och tid fran en erfaren lirare
for att dess virden ska komma eleverna till del. En limplig startpunkt
for detta meningsskapande, dr att tillsammans med eleverna nysta i
intrigen for att pa sa sitt forstd vad som har hint och vilken innebord
det har. Mojligen kan ett sadant forfarande underlitta for elevernas
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utforskande av den tryckta skonlitteraturens rikedom pa mening.
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Stefan Lundstrom och Anette Svensson

Medan skolans textkulturer fortfarande till mycket stor del handlar om
lisning av tryckta texter och filmtittande (Svensson 2015), uppvisar
fritidens textkulturer idag ett spektrum av olika sitt att anvinda texter
och medier pa. En framtridande aspekt av fiktionsanvindningen ir
att ett visst innehall formedlas och anvinds genom manga olika medi-
er 1 sa kallade multimodala textuniversum (Lundstréom & Olin-Scheller
2010). Kinda exempel pa detta ar Star Wars, Twilight och Harry Potter,
vilka alla ursprungligen har formedlats genom eff medium, men se-
dan snabbt spridit sig till andra medier. Personer som intresserar sig
for det formedlade innehallet tenderar att upplosa grinserna mellan
dels olika medieringar, dels konsumtion och produktion, vilket gor
att de kan beskrivas som deltagare 1 olika textuniversum (Lundstrom
& Olin-Scheller 2014).

Syftet med denna artikel 4r att bidra med kunskap om hur delta-
gare bygger fOrstaelse av innehallet i textuniversum, ett omrade som
fortfarande ir i stort sett obeforskat. Detta gors genom att analysera
och beskriva delar av tva exempel pa textuniversum, Stolthet och fordom
och Fables. Eftersom textuniversum 4r mycket omfattande begrinsas
studien till ett urval av texter fran respektive textuniversum. I den
avslutande diskussionen relateras analysresultaten till tinkbara litte-
raturdidaktiska konsekvenser for skolans svenskundervisning. Pa sa
sitt Onskar artikeln komplettera den omfattande forskning som finns
kring skonlitteratur i undervisningen med nya perspektiv.!

Konvergenskultur, transmedialitet och textuniversum

Inom forskningen ir begrepp som remediering (se t.ex. Bolter & Gru-
sin 1999), multimodalitet (se t.ex. Kress 2003) och hybridtexter (se
t.ex. Elmfeldt & Erixon 2007) forsok att beskriva dagens medieland-

1 Se t.ex. Nordberg 2017 for en genomgang av forskningsfiltet i Sverige.
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skap. Kittler (1997) hivdade emellertid tidigt att digitaliseringen av in-
formation och kanaler suddar ut grinserna mellan olika medier. Ljud,
bilder, roster och text dr bara yteffekter. Alla medier kan dversittas till
andra medier eftersom de bestar av siffror: "Modulation, transforma-
tion, synchronization; delay, memory, transposition; scrambling, scan-
ning, mapping - a total connection of all media on a digital base erases
the notion of the medium itself” (1997:32). Resultatet av denna grans-
upplosning kan redan skonjas 1 att ungdomar idag inte verkar skilja
pa olika medier, utan sammanfor innehall fran olika modaliteter till
en helhet dar det enskilda mediets uttrycksform inte hierarkiseras i for-
hallande till andra mediers uttryck (Lundstrom & Olin-Scheller 2010).

Jenkins (2006) anvinder begreppet konvergenskultur for att benim-
na dagens medielandskap. Med det avser han att vi ror oss fran ett
mediespecifikt innehall, till exempel en berittelse formedlad i en
roman eller en tv-serie, mot att ett visst innehall formedlas genom
manga medier och pd manga olika sitt, ddr vdgarna till innehallet kan
se olika ut och dir olika typer av deltagarkulturer utvecklas i relation
till innehallet. Konvergenskulturen innebir siledes bide en medie-
konvergens, dir medieformaten gar samman med varandra och ska-
par omfattande multimodala textuniversum av ett visst innehall, och
en kulturkonvergens, dar den traditionella rollférdelningen mellan
producent och konsument utmanas.

Klastrup och Tosca (2004) har definierat begreppet transmedial
worlds pa ett sitt som stimmer vil Overens med betydelsen av textu-
niversum. Transmediala vérldar dr "abstract content systems from which a
repertoire of fictional stories and characters can be actualized or derived across
a variety of media forms” (2004:2, kursiverat i original). I Klastrup och
Toscas begrepp byggs virlden upp utifran en ursprungs- eller kirntext
och halls samman av att skapare och anvindare av innehallet delar
en mental bild av vad som ér utmirkande drag for just denna virld. I
analyserna finner de en tydlig relation mellan transmedial virld och
genreutmirkande drag. Aven om sadana relationer fortfarande manga
ganger ar tydliga syns idag ocksa att textuniversum praglas av genre6-
verskridande, dir innehallet tar form med impulser fran manga olika
genrer. En annan skillnad mellan transmediala virldar och textuniver-
sum dr att det i de sistndmnda blir allt svarare att utse en ursprungs-
text. Deltagare i textuniversum kan ha manga olika ingangstexter till
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innehallet och det existerar inte alltid en gemensam uppfattning om
en kirntext.

Precis som for transmediala varldar ir ett viktigt inslag i1 textuni-
versum transmedialiteten, det vill siga att innehall 6verfors fran ett
medium till ett annat. Fenomenet ir i sig inte nytt, men digitalise-
ringen har medfort bade en kraftigt 6kande omfattning av transmedi-
alitet och skillnader i hur det kan goras. Att blogga, spela datorspel,
gora fanfilm och bygga sociala nitverk ir bara nagra exempel pa hur
teknikutvecklingen har resulterat i forindrade sitt att ta till sig och
utvidga berittelsens universum. I stort sett varje formedling av en
berittelse idag erbjuder dessutom mojligheter att utvidga upplevelsen
1 form av till exempel hemsidor, extramaterial till filmatiseringar och
olika typer av artefakter som ges ut i anslutning till berittelsen, sa kall-
lat merchandise. Mittell (2014) bendmner alla dessa utvidgningar for
transmediala forlingningar, vilka tillsammans skapar ett ndtverk av sam-
verkande texter. Bade kirntext(er) och de transmediala forlingningar-
na kan ses som bitar i ett textuniversum. Jenkins (2006) anser dock att
varje medium ger sitt unika bidrag till att vidareutveckla berittelsen,
vilket problematiserar det hierarkiska forhallande som ibland upp-
fattas mellan kirntexten och de olika transmediala férlingningarna.
Eftersom deltagare i ett textuniversum inte har samma ingangstext
far de olika texterna i textuniversumet ett mer jimlikt forhallande.
Begreppet transmedial sitter ocksa fokus pa processer och relationer
mellan medier, men langt ifran alla férlingningar 1 ett textuniversum
innebar overforingar mellan olika medier.

Ett kompletterande perspektiv for att beskriva den grinsupplos-
ning som ager rum i konvergenskulturen och som inte bara inkluderar
transformationer mellan medier finns i den modell som Brummet
(1991) anvinder for att visa hur vi skapar mening i tillvaron. I en
varseblivande process transformerar vi fragment till textenheter enligt
vissa logiker. Fragment kallar Brummet de erfarenhet som vi upple-
ver som enheter eftersom vi har lirt oss att gora det, exempelvis en
hindelse, en person, en sak eller ett ord. Fragmenten har potentiell
mening i en logik, till exempel ett symbolsystem, och far sin fixerade
betydelse genom att de kombineras med andra fragment till monster.
Fragmenten blir pa si sitt byggstenar i fexter. Sadana manifestationer
ir beroende av hur vi som agenter (jfr Burke 1965, 1967) organiserar
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och transformerar vara erfarenheter i socialt delade och sanktionerade
sammanhang. Texterna kombineras med kontexter och med konstru-
erandet av subjektpositioner for att bilda det Brummet kallar mosaiker.
Text och subjekt ir inte dialogiska, utan en enhet och en kontinuitet i
ett skapat sammanhang: “texts and subjects are created as continuous
with one another, with each having an integral and reciprocal place
in an ordering of meaning, and with each created simultaneously”
(1991:81).

Att som agent konstruera en mosaik, att hitta mening i en erfaren-
het, dr enligt Brummet att hitta ett kitt som ser texter, kontexter och
subjektet som sammanlinkade. Brummet kallar detta kitt for homolo-
gi. Texter och fragment ir siledes produkter av en forstaelse 1 en logik
som delvis ligger utanfor texten. Synen pa hur mosaiker konstrueras
forefaller ocksa utgora ett hogst relevant perspektiv pa hur textuniver-
sum upprittas. I de exempel pa textuniversum som vi visar nedan kan
man se nagra aspekter av hur det kan te sig 1 praktiken nir universum
skapas. Att ett textuniversum blir vad det blir 4r avhingigt den ho-
mologi som mojliggor transformationer av fragment till textkonstruk-
tionen. Homologin 4r i sin tur ett resultat av agens vid anvindandet.
Om deltagarna inte accepterar ett fragment som en del av mosaiken
kommer det heller inte att bli en del av texten, och dirmed alltsa inte
en del av den sociala praktik som textuniversumet utgor, pa liknande
satt som Klastrup och Tosca (2004) menar att en mental bild av ett
egentligt abstrakt innehall styr det konkreta innehallet i transmediala
virldar. Text, kontext och subjekt ska ses som en strukturell enhet
inom en mosaik och mosaikens homologi dr en representation av den
meningsskapande process som dger rum vid deltagandet. Foljaktligen
gar homologin inte att studera annat dn hypotetiskt utanfor en delta-
gares faktiska konstruktion av en mosaik.

Med hjilp av den begreppsapparat som Ryan (2014) har utarbetat
for att analysera beridttarstrukturer i nya medier gar det ddremot att
studera forutsittningar for att konstruera mosaiker. Ryan ser ett behov
av att inom narratologin utveckla fenomenologiska angreppssitt pa
fiktion. Med begreppet storyworld vill Ryan fokusera den skapandeakt
som krivs av ldsaren (tittaren, spelaren osv.). En storyworld byggs upp
av ett antal komponenter som ldsaren forhaller sig till; existenser, det
vill sdga karaktirer och objekt som har sirskild betydelse for intrigen,
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miljo, dir existenserna ar placerade, fysikaliska lagar, vilka bestimmer
vad som dr mojligt inom berittelsen, sociala regler och vérden, det vill
sdga principer som bestimmer karaktirernas forpliktelser, hdndelser,
som dger rum inom berittelsens tidsspann, och mentala hindelser, det
vill sdga karaktirernas reaktioner pa olika tillstind. Eftersom ett tex-
tuniversum bestar av ett ooverskadligt antal delar far komponenterna
sin slutliga betydelse forst nar de anvinds som fragment for att skapa
texter och mosaiker. Att exempelvis faststilla en karaktir som har sir-
skilt stor betydelse for intrigen dr inte mojligt utan att ta hansyn till
hur karaktiren dr transformerad till en viss mosaik av ett visst subjekt.

Stolthet och férdom som textuniversum

Som ett led i att belysa transmedialt berittande i relation till textu-
niversum foljer har nagra kortfattade exempel fran Stolthet och for-
dom-universumet. Eftersom detta textuniversum, likt manga andra,
ar synnerligen gediget, indelas det 1 tre olika kategorier varav exempel
fran de tva forsta kategorierna namns. Den forsta kategorin ir rema-
ke, vilket innebir att berittelsen gors igen, det vill siga en repetition
av berittelsen i ny tappning. Den andra kategorin dr makeover, dir
berittelsen gors om, det vill siga berittelsen eller delar av berittelsen
dndras eller anpassas. Detta ar en stor kategori med manga olika sor-
ters texter. Den tredje kategorin, som inte diskuteras narmare i den
hir artikeln, ar faction, det vill sdga berittelsen blir eller ger sken av att
vara icke-fiktiv.

Remakes finns i olika varianter, exempelvis filmatiseringar i form
av spelfilmer och tv-serier. Dessa remakes ir transmediala 1 det att de
berittas i ett annat medieformat och pa sa satt dverfor berittelsen fran
visuell typografisk text till att inbegripa rorliga bilder och ljud. Exem-
pel pa remakes i Stolthet och fordom-universumet dr de tva tv-serierna
Cyril Cokes Stolthet och fordom (1980) och Simon Langtons Stolthet
och fordom (1995) och de tva filmerna, Robert Z. Leonards En man for
Elizabeth (1940) och Joe Wrights Stolthet och fordom (2005). Huvud-
syftet med dessa remakes dr att vara nira och pa samma gang ge en
tolkning av kirntexten. Det kan vara lockande att se en ny tolkning av
en berittelse man redan kdnner igen och det kan ocksa vara lockande
att jamfora den nya versionen med kirntexten. Pa sa sdtt har remakes
en potential att na bade de som kidnner till Jane Austens Stolthet och
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fordom-berittelse och de som inte gor det. En effekt av att gora om be-

rittelsen dr att nya deltagare 1 Stolthet och fordom-universumet kommer
i kontakt med Austen och hennes berittelse genom en remake snarare
in genom kirntexten. Deras utgangspunkt i textuniversumet beror
da pa vilken version av berittelsen de identifierar som sitt "original”,
det vill siga den version man relaterar de andra versionerna till. I
Stolthet och fordom-universumet finns det en kirntext — en originaltext,
vilket 4r Austens roman, men varje deltagare 1 universumet har sin
egen originalversion.

En stor skillnad som uppstar vid en transmedial omarbetning av en
berittelse fran visuell typografisk text till att inbegripa rorliga bilder
och ljud ir tid. Medan en roman ir styrd av fysiskt utrymme 1 form
av ett visst antal sidor for att formedla berittelsen ir en filmatisering
styrd av den tid det tar att formedla berittelsen. De konventioner
som rader for lingden pa en roman ir inte lika strikta som lingden pa
en film. Tv-serier, a andra sidan, har ofta friare ramar 4n en film be-
roende pa hur manga avsnitt och si vidare. Nir det giller tv-serierna
Stolthet och fordom anvinder Cokes version (1980) 265 minuter medan
Langtons version (1995) anvinder 300 minuter for att formedla berit-
telsen. Leonards (1940) film ar pa 118 minuter medan Wrights film
(2005) ar pa 127 minuter. Om man anvinder Ryans storyworld-kom-
ponenter kan man se att de fysikaliska lagar som bestimmer vad som
ir mojligt inom berittelsen dr avhingigt genom vilket medieformat
berittelsen formedlas och dessa lagar dr ett omrade dir man ser en
tydlig skillnad mellan remakes och kdrntexten i Stolthet och fordom-uni-
versumet. Eftersom dessa transmediala forlingningar, speciellt filmer-
na, har begrinsad tid att formedla berittelsen dr det vissa karaktarer,
existenser, och hindelser som inte foljer med i 6verforingen och 1
vissa fall ndgon hindelse som ldggs till, om 4n detta ir mer ovanligt.
Varje remake av Stolthet och fordom erbjuder ett tillfille till en debatt
om vilka komponenter som skiljer sig fran kirntexten.

Makeovers finns 1 en mingd olika varianter och man kan ofta se
dndringar pa existensniva, till exempel férindring av perspektiv dir en
bikaraktir istillet blir huvudkaraktir eller dir man dndrar karaktirers
forhallanden, och pa hindelseniva, till exempel en fortsittning av hand-
lingen efter kirntextens slut. Fascinationen for berittelsen stricker sig
saledes lingre in mot den handlingsorienterade intrigen. Hir belyses
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tva exempel av makeovers, nimligen fanfiktion och variationsroman.

Det finns mingder av fanfiktioner 1 Stolthet och fordom-universu-
met. Som exempel kan nimnas att det finns 6ver 4 000 fanfiktioner
baserade pa Stolthet och fordom-berittelsen pa Fanfiction.net, en av de
stora fanfiktion-sidorna. Big Unni234 publicerar sin fanfiction Of
Sisters and Daughters” med ett kapitel i taget. En nirmre titt pa ett
par kapitel visar hur processen for fanfiktionskrivande kan ga till. I
samband med det forsta kapitlet finns en forfattarkommentar som
visar att kapitlet ar riktat till fans av Stolthet och fordom eftersom forfat-
taren kinner ett behov av att rittfirdiga sin vinkling av berittelsen:
“please forgive me but I have altered Mary a bit. I promise I won’t
change her much! Any way on to the story:)” (Fanfiction.net). Av lis-
arkommentarerna att doma star det lika klart att den hir berittelsen
lases av fans av kdrnberittelsen och att det ar viktigt att vara trogen
kirntexten och dess temporala kontext, vilket blir tydligt nir leannel-
liott fragar: ”And yeah when is this story taking place? ... if it’s not a
modern fic, they wouldn’t know if they were having a boy or a girl”
(Fanfiction.net). Infor publiceringen av kapitel tva svarar forfattaren:
”I hope this chapter answers some questions” (Fanfiction.net). Pa detta
sitt kan man se hur medlemmarna i fangemenskapen hjilper varan-
dra att halla sig tillrdckligt nira kirntexten for att fanfiktionen ska vara
logisk. Man kan ocksa se att de hjilper varandra framat 1 skrivproces-
sen, inte bara genom kommentarer utan iven genom att uppmuntra
till fortsatt skrivande: Hey I really liked this chapter. Keep the story
going” (Happychick, Fanfiction.net). Det ir patagligt att fanfiktionfor-
fattarna och -ldsarna inte bara delar en passion for kirnberittelsen
utan dven vill beskydda berittelsen och dess karaktirer.

”Of Sisters and Daughters” idr en fortsittning pa, och tillika en ex-
pandering av, kirnberittelsen som utspelar sig efter att Elizabeth och
Mr. Darcy ir gifta. Det finns ocksa tilligg pa existensniva i form av en
mystisk ny manlig karaktir som inte introduceras av forfattaren. Mary
Bennet star i fokus for berittelsen och hon ir lik Austens Mary 1 det
att hon foredrar att ldsa Bibeln framfor att skvallra om sina grannar:
”Once they began there [sic] gossip on the town Mary opened her
book and began to drown them out” (Fanfiction.net). *Of Sisters and
Daughters” bidrar med ett nytt perspektiv pa kirnberittelsen och pa
en av bikaraktirerna som nu star i centrum och den hir, liksom manga
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andra fortsittningar av berittelsen, vittnar om att det finns ett behov av
att folja karaktirerna efter giftermalet. Fanfiktion, liksom fanfilm och
cosplay, ar oftast kreativa imitationer av en berittelse, dir det kanonis-
ka innehallet har ersatts av ett utforskande av narrativa mojligheter.
Betriffande fanfiktion ar det viktigt att sociala regler och virden liksom
mentala hindelser fasthalls dels for att den nya texten ska vara trogen
kirntexten, dels for att den och dess karaktirer ska vara trovirdiga.

En annan kategori av makeovers, som i mangt och mycket pimin-
ner om fanfiktion, bestar frimst av romaner skrivna av professionella
forfattare och publicerade av forlag. Dessa variationsromaner anvinder
Austens roman som utgangspunkt och skriver sedan om den fran ett
annat perspektiv, till exempel fortsitter berittelsen eller anvinder en
karaktir fran Austens roman 1 annan tid eller kontext. Dessa fragment
1 textuniversumet fungerar som forlingningar av Austens roman, men
anvinder alltsd samma medium som kirntexten. Det finns manga vari-
ationsromaner som pa nagot sitt aterskapar en variation av Stolthet och
fordom. Nagra sidana romaner som natt en stor publik och dven finns
oversatta till svenska ir Emma Tennants Pemberley (1996), Seth Gra-
ham-Smiths Stolthet och fordom och zombier (2009), Jo Bakers Huset Long-
bourn: Stolthet och Fordom — Tjinstefolkets berditelse (2014) och P.D. James
Nir diden kom till Pemberley (2012). Likt fanfiktion vinder sig dessa vari-
ationsromaner, som inte nodvandigtvis ar forfattade av fans, till Stolthet
och fordom-fans. Bade Stolthet och fordom och zombier och Nér diden kom
till Pemberley har blivit filmatiserade — det har sa att sdga gjorts remakes
pa makeovers. Textuniversumet sprider sig saledes nir de olika texterna
i sin tur ges ut 1 nya versioner. I textuniversumet maste deltagaren for-
sta manga olika sitt att representera den fiktiva varlden for att kunna
integrera dessa till en subjektiv konstruktion av fiktionen.

En vilkind variationsroman som utokar Austens berittelse ar
Emma Tennants Pemberley: Or Pride and Prejudice Continued (1993),
som tar vid ett ar efter att Austens roman tar slut. Den epilog som
finns 1 slutet av Austens roman dir olika karaktirers framtid visas
tas inte hdnsyn till i Tennants variationsroman, vilket framgar tyd-
ligt eftersom Mr. Bennet som 1 Austens epilog *delighted in going to
Pemberley, especially when he was least expected” (1993:297), vilket
antyder att han hilsade pa sin dotter da och da, dr dod nir Tennants
roman borjar. Mr. Bennets dod kan ses som en forindring dels av de

164



Fiktioner och textuniversum

fysikaliska lagarna som finns i Austens roman, framforallt i epilogen,
dels av de hindelser som 4ger rum inom kirnberittelsens tidsspann.
En effekt av Mr. Bennets dod dr att fokus i allt hogre grad liggs pa
konsbaserade makthierarkier eftersom Mr. Bennets egendom inte kan
irvas av hans dottrar utan arvs av hans kusin, Mr. Collins. I Austens
roman ligger denna fideikommiss som ett hot igenom berittelsen,
men 1 Tennants roman har hotet blivit verklighet. Pa detta sitt belyser
Tennant de konsbaserade arvsstrukturer som framkommer i Austens
roman och som var vanliga under Austens samtid, men eftersom ro-
manen ir skriven for en nutida publik uppmuntrar den dven till jim-
forelse med dagens genusstrukturer.

En annan stor indring fran Austens roman kan ses i huvudka-
raktiren Elizabeths sjilvfortroende eller avsaknad av sjdlvfortroende.
Medan Austens Elizabeth ir en stark och sjilvsidker kvinna vars styrka
matchar Mr. Darcys styrka ir Tennants Elizabeth synnerligen kinslig
och nervos och matchar varken sin mans sjalvfortroende eller hans
styrka: ”Elizabeth was sadly aware that she followed him as the rest
did, as a subject might in hope of an audience with a rarely glimpsed
king” (1993:130). Detta daliga sjavfortroende kommer fran den press
Elizabeths kianner att féda en son — en arvinge. Att mota ett av sam-
hillets krav, att gifta sig med en limplig man, vilket ir malet i Austens
roman, foljs direkt av ett nytt krav fran det omgivande samhillet: "It
is a truth universally acknowledged, that a married man in possession
of a good fortune must be in want of a son and heir” (1993:3). Ge-
nom att spegla Austens inledningsmening, visar Tennant att oavsett
hur framgangsrik en kvinna 4r, kommer hon alltid vara kontrollerad
av sociala konventioner. Pa sa sitt fortsitter Tennant i samma anda
som Austen - en anda som tydligt, men subtilt, kritiserar sociala kon-
ventioner och de band som ldggs pa kvinnor. Denna dndring av Eli-
zabeths existens och de sociala regler och virden som omger henne
lyfter fragan om de krav som laggs pa kvinnor pa ett nytt sitt.

En annan variationsroman som ir en makeover av Austens roman
ar Seth Grahame-Smiths Pride and Prejudice and Zombies: The Classic
Regency Romance — now with Ultraviolent Zombie Mayhem (2009).? Den
hir romanen ir en blandning av Austens roman och olika zombie-

2 Denna roman tillskrivs bade Seth Grahame-Smith och Jane Austen, men kommer hirefter
benimnas med Grahame-Smith som forfattare.
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och ninjaberittelser. Medan systrarna Bennet i Austens roman har
som mal i livet att finna en limplig man att gifta sig med, ir systrar-
na Bennet i Grahame-Smiths variationsroman trinade i kampsport
och har som samhillsuppgift att forsvara sina grannar fran zombier:
”Mr. Darcy watched Elizabeth and her sisters work their way outward,
beheading zombie after zombie as they went” (2009:14). I Graha-
me-Smiths berittelse framstills Elizabeth och Mr. Darcy som mer
jamlika eftersom de bada ir zombiebekimpare. De kvinnliga karakti-
rerna har siledes ett viktigt samhéllsuppdrag som gar bortom att hitta
en limplig man. Pa detta sitt kan Grahame-Smiths variationsroman
ses som en berittelse som ifragasitter konsroller inte bara i Austens
roman och samtid utan dven i dagens samhille. Det ir frimst de fy-
sikaliska lagarna, men dven miljon och till viss del dven existenser
som dndrats 1 Grahame-Smiths variationsroman eftersom den dndrat
genre till fantasy och utspelas i ett land dir zombier hidrjar. Genom att
fylla i luckor eller indra pa berittelsen belyser eller ifragasitter manga
makeovers olika omraden, sasom datida och nutida konsroller, makt-
hierarkier och heteronormativa forhallanden i kirntexten. I dessa va-
riationsromaner dr manga komponenter dndrade fran kirntexten trots
att de flesta existenser dr desamma. De fysikaliska lagarna upphor nir
det giller makeovers och lidsaren kan mota beridttelser som bryter
dessa. Miljoer, hindelser, sociala regler och virden samt mentala hin-
delser kan skifta, men det ir viktigt att troheten till kirntexten finns
dar for att trovirdigheten ska finnas kvar.

Fables som textuniversum

Utgivningen av Fabels textuniversum paborjades 2002 med tecknade
serier forfattade av Bill Willingham. Idag finns fler dn 30 grafiska ro-
maner som behandlar textuniversumet, men ocksa en roman, flera da-
torspel, cosplay-konvent, fanfiktion m.m. Berittelserna i Fables kretsar
kring en stor miangd karaktarer fran sagor och legender. Mestadels ut-
spelar sig hindelserna i den fiktiva stadsdelen Fabletown i New York,
dit sagokaraktirerna har gatt i exil efter att sagolinderna har blivit
invaderade. En av de vanligast forekommande karaktirerna i berit-
telserna ar Bigby Wolf, som i Fables har varulvsliknande sirdrag med
bade en minsklig gestalt och en varggestalt. Nedan kommer karakta-
ren Bigby Wolf att studeras utifran den grafiska romanen Legends in
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Exile (2002), en walkthrough?® av datorspelet The Wolf Among Us (2013-
14) utférd av youtube-fenomenet Pewdiepie, den grafiska romanen
The Wolf Among Us, vol 1 (2015), vilken ir en remake av datorspelet
och dirmed i grunden berittar samma historia, den officiella tryckta
Fabels Encyklopedia (2013) samt romanen Peter & Max (2009).

Bigby Wolf 4r en av textuniversumets existenser, eftersom han ar
en central karaktir i manga av Fables berittelser. Han ar ocksa en av
de forsta karaktirer som ldsaren moter 1 det forsta numret av den teck-
nade serien.* Det ar emellertid inte sikert att deltagare i universumet
ser denna text som en kirntext. Den mest anvinda texten, och for
manga deltagare antagligen den man forst kommit i kontakt med, ar
datorspelet The Wolf Among Us.

[ uppslagsboken Fables Encyclopedia forankras Bigby Wolf dels 1
folksagan, dir Rédluvan och De tre sma grisarna nimns, men ocksa
i den nordiska mytologin nir forfattaren Willingham redogor for
inspiration fran Fenrisulven nir han skapade Bigby. Karaktiren sigs
ocksa vara son till Nordanvinden fran Aisopos fabel. Paverkan fran
berittelser ur det vasterlindska kulturarvet dr foljaktligen bade uttalad
och omfattande. Allusioner ir frekvent forekommande 1 materialet,
men denna typ av intertextuella referenser stiller krav pa deltagarens
kunskaper om det litterdra arvet for att fragmenten ska fa betydelse 1
skapandet av textuniversumet som en mosaik.

Samtidigt placerar Willingham karaktirerna i en miljo som ger
utrymme for hindelser som avviker fran de etablerade versionerna.
Exempelvis avslojar Fables Encyclopedia att Bigby gifter sig med Snow
White och limnar Fabletown for att flytta ut pa landsbygden. I be-
rattelsen i Legends in Exile har detta dnnu inte hint. [ stillet ar de tva
karaktirerna hir oense och brakar flera ganger. I slutet av berittelsen
avslojar dock Bigby att han gidrna umgas med Snow, men far en ut-
skillning till svar. I The Wolf Among Us, som har en fristiende hand-
ling men verkar utspela sig nagon gang efter Legends of Exile, nimner
en karaktir att han har sett hur Bigby tittar pa Snow, vilket ocksa det
antyder ett intresse som inte bekriftas under berittelsen.

I de manga grafiska romanerna om Fables anvinder Willingham

3 En walkthrough ir i detta fall en filmad och kommenterad genomspelning av spelet.

4 Amerikanska tecknade serier ges vanligtvis forst ut i form av tidningar. Nir en berittelse ar
firdig samlas denna s.k. story arc till en grafisk roman, i detta fall Legends in Exile, vilken bestar
av nummer 1-5 av tidningen och omfattar 120 sidor.
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olika litterdra genrer som utgangspunkt. Legends in Exile har tydliga
influenser 1 savil innehall som estetik fran den hardkokta deckaren
och film noir. Bigby ir i sin roll som sheriff i Fabletown den nedgang-
ne, nonchalante och stindigt rokande detektiven. Hans reaktioner pa
olika tillstand, det vill siga mentala hindelser, innebar att han inte
drar sig for att anvinda vald nir det behovs och 6verlater at andra att
hantera nymodigheter som datorer. Trots sina brister, vilka han ir vil
medveten om 1 Legends in Exile, ir han ofta ironisk och nedvirderande
gentemot omgivningen. I de virden som driver honom finns dock ett
tydligt rittspatos for att 16sa den mordgata som intrigen roér. Under
den hérda ytan finns ocksa ett socialt patos som bara kan anas i Le-
gends in Exile, men som blir tydligt 1 The Wolf Among Us bland annat
nir Bigby i sin ldgenhet tar hand om Colin, en av de tre sma grisarna,
numera dock alkoholiserad och 6verviktig.

I Legends in Exile byggs Bigbys varggestalt upp sakta och inte helt
explicit nagon gang. Likheten mellan namnet Bigby Wolf och Big
Bad Wolf ir sidkerligen uppenbar for de flesta deltagarna i textuniver-
sumet. Exempelvis kommenterar Pewdiepie omedelbart namnlikhe-
ten 1 sin walkthrough av spelet. I borjan av Legends in Exile kommen-
teras ocksa Bigbys erfarenheter av att bldsa sonder sma grisars hem
(2002:7). Lingre fram kastar Bigbys minskliga gestalt en skugga av
en varg (2002:20). Forst halvvigs in i berittelsen forvandlas Bigby
for forsta och enda gangen i berittelsen till en varggestalt, men fort-
farande med tydliga minskliga drag (2002:63). Exempelvis stir han
fortfarande pa tva ben. Lisaren far ocksa veta att det 4r forsta gangen
pa manga ar som forvandlingen sker. I situationen ar han arg och
hotfull, vilket mojliggor en metaforisk tolkning av forvandlingen. Det
fragment som tydligast visar att det rader andra fysikaliska lagar 4n 1
den verkliga virlden ir i stillet att Bigby kan lukta sig till vems blod
som finns utspritt pa brottsplatsen (2002:31).

[ The Wolf Among Us far savil forvandlingstematiken som andra
Overnaturliga inslag ett avsevirt storre utrymme. Bade spelet och
remaken i den grafiska romanen inleds med att Bigby blir kallad till
ett hus dir ett brak pagar. Huset skots av en talande padda som inte
har haft rdd att kopa det magiska hjilpmedel som forvandlar sagovar-
elserna till minsklig gestalt. Kort ddrefter hamnar Bigby i underlige
i ett slagsmal, varpa forvandlingen till varg startar, denna gang dock
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endast genom att han far huggtinder och lysande 6gon. Senare i be-
rittelsen visar det sig att forvandlingen har tre olika nivaer, dir den
sista dr till en fullstindig vargskepnad med mycket starka 6vernatur-
liga krafter. De fragment som speglar den mi[jo Bigby vistas i och de
fysikaliska lagar som giller for honom avviker pa ett visentligt mer
patagligt sitt fran den verkliga virlden i1 denna berittelse jimfort med
skildringarna i Legends in Exile.

Bigby Wolf har endast en biroll i romanen Peter ¢ Max, men den
innehaller trots det fragment som ar betydelsefulla for forstaelsen av
existensen. Exempelvis far vi veta att Bigby inte dr vilkommen pa
The Farm, den plats utanfor fiktionens New York dér sagovisen som
inte har en minsklig gestalt bor. Den blodiga historia Bigby har 1
sagovirlden gor att manga av de andra sagovisena fortfarande inte
litar pa honom. Storre delen av romanen utspelar sig i sagovirlden,
dar vargen skildras som ett monster och en obotfirdig mordare. I
parallellhandlingen som utspelar sig i romanens nutid bor han 1 Wolf
Valley i1 ndrheten av The Farm. Handlingen utspelar sig foljaktligen
efter att Bigby och Snow har flyttat fran Fabletown, vilket omnamns
i Fables Encyclopedia, men aldrig i romanen. Diremot far ldsaren veta
att de nyligen har gift sig. Nar Bigby intrader i romanens berittelse ar
det helt och hallet i varggestalt, men berittarrosten avslojar ocksa att
Bigby har arbetat som sheriff i Fabletown sedan det grundades for fyra
hundra ar sedan. Nu siger han dock sjilv att han har gitt i pension.

En aspekt som har betydelse for hur deltagare skapar mening ut-
ifran fragment och texter i textuniversumet ir det sociala samman-
hang som deltagande dger rum i. Hur man transformerar erfarenheter
beror bland annat pa vad som sanktioneras nir erfarenheterna delas
med andra. I The Wolf Among Us ir Bigby huvudkaraktir och det ir
avataren av honom som kontrolleras i spelet. Vid upprepade tillfillen
far spelaren gora val som i inledningen av spelet sigs paverka vad
berittelsen blir. Exempel pa valsituationer som intraffar tidigt i spelet
ir om spelaren ska lata Bigby ljuga om hindelser for andra karakti-
rer och om han ska ge pengar till en prostituerad som han riddat
fran en valdsam situation. Valen har ofta pa liknande sitt en mora-
lisk karaktdr. Tidigare erfarenheter av existensen Bigby Wolf kan antas
paverka spelarens val i1 dessa situationer. Erfarenheterna kan bero pa
egna ldsningar, men kan ocksa bero pa andras tolkningar. Pewdiepies
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walktrough av spelet ar ett sadant exempel. Med fler an 50 miljoner
prenumeranter pa sin youtube-kanal och fler an 5,5 miljoner visning-
ar av genomspelningen av den forsta delen i The Wolf Among Us kan
Pewdiepies val 1 olika situationer forvintas fungera auktoritativt for
den spelare som har f6ljt genomspelningen. Detsamma kan sigas om
den grafiska romanen The Wolf Among Us, som egentligen ir en rema-
ke av en mojlig tolkning av hur spelet med samma namn kan spelas.
Transformationen av erfarenheten blir, for den spelare som ir bekant
med dessa texter, ocksa avhingig fragment som hérror fran andras
anvindande av spelet The Wolf Among Us.

Sammanfattningsvis kan alla dessa textexempel betraktas som
transmediala forlingningar, men utan nagon tydlig kirntext. Beroen-
de pa vilka texter som anvinds, och vem som anvinder dem, kommer
olika fragment att kombineras till monster, mosaiker, som skiljer sig
mellan deltagarna.

Textuniversum och svenskdmnet

Svenskdmnet har under lang tid haft den skrivna och talade verba-
la texten som sitt hemmedium. Med férindrade medielandskap lyfts
emellertid vikten av exempelvis medie- och informationskunnighet,
MIK. Detta kan inte reduceras till allmdnna firdigheter och teknisk
kompetens som ir oberoende av ett kunskapssammanhang, utan mas-
te relateras till var forstaelse av innehallet i varje situation (Elmfeldt
2014). Det galler dven for anvindningen av fiktioner.

Enligt iamnesbeskrivningen 1 svenska for gymnasieskolan ér syftet med
att anvinda andra medier inom svenskimnet detsamma som for skonlit-
teraturen, det vill siga att anvinda texterna som “en killa till sjalvinsikt
och forstaelse av andra minniskors erfarenheter, tankar och forestallnings-
virldar”. Precis som man i litteraturen kan studera hur budskap byggs
upp och berittelser drivs framat, kan man gora det i "sammansatta ut-
trycksformer”, enligt kursplanen. I foreliggande analys har vi dnskat visa
hur budskap och berittelser i textuniversum inte ir fullt ut jimforbara
med enskilda litterdra verk och forsokt belysa hur mening och fiktionsfor-
staelse skapas vid konstruerande och anvindande av textuniversum. En
konsekvens av detta ir att delvis andra kompetenser krivs hos deltagarna.

Som visats 1 tvd exempel ovan dr berittelserna 1 ett textuniversum
transmediala, vilket innebir att upplevelsen inte lingre enbart ir en
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sprakupplevelse i traditionell mening och dirmed inte heller gar att
beskriva med hjilp av sadana begrepp. Olika meningsbirande tecken,
till exempel bilder, verbal text, musik och rorelser, skapar tillsammans
med olika affordanser de transmediala textuniversumens forutsittning-
ar. For att beskriva deltagande i textuniversum maste man emellertid
ocksa rora sig fran klassiska narratologiska textbeskrivningar mot hur
deltagare upplever berittelser och konstruerar sammanhang utifrin dem
i konvergenskulturen. Det innebir inte att lisning med intrigen 1 fokus
och synsittet att texten ir ett finalt yttrande, vilket bland andra Ohman
(2015) lyfter fram, har spelat ut sin roll. Diaremot behdver dessa synsitt
kompletteras med andra resonemang for att beskriva deltagandet. En
slutsats ar darfor att budskap 1 och uppbyggnad av sammansatta texter
maste hanteras pa ett annat sitt an litteratur, vilket i sin tur vicker didak-
tiska fragor om svenskidmnets innehall, identitet och grinser.

Ett textuniversum ar abstrakt i den meningen att det hela tiden ar
forinderligt och inte mojligt att definiera annat 4n 1 forhallande till
en anvandning av det. Varje erfarenhet av att deltaga i ett textuniver-
sum skiljer dig darfor fran andra personers erfarenheter pa nagot sitt.
Det ir saledes svart — och inte nodvindigt — att dra exakta granser
eller avgora vilka texter som ingar 1 ett textuniversum. Det ir varje
deltagares urval som avgor hur textuniversumet byggs upp.’ Som ett
komplement till textstudier kan dirfér metaperspektiv vara en viktig
del av undervisningen kring fiktioner. Att forsta budskap och narrato-
logiska strukturer i textuniversum &r att forstd hur man som deltagare
konstruerar dessa utifran miangder av fragment.

[ exempelanalyserna ovan har vi visat hur det ir mojligt att kombi-
nera olika fragment fran olika medier for att bygga mosaiker. Dessa kan
inte beskrivas enbart med traditionella narratologiska begrepp som intrig,
tema och genre. I stillet gar det att studera variation i olika komponen-
ter, till exempel en existens eller en , som universumen byggs upp av.
Forstaelsen av exempelvis Mr. Darcy eller Bigby Wolf kommer att variera
beroende pa vilka fragment som deltagaren transformerar till mosaiken.
Perspektivrikedom ar darfor ett av textkuniversumens kinnetecken.

Ryan (2014) anvinder begreppet “the principle of minimal depar-
ture” fOr att beskriva den transformation av forstaelse som medfoljer

5 Exempelvis skulle filmen Bridget Jones dagbok kunna inkluderas i Stolthet och férdoms
textuniversum och tv-serien Once upon a time skulle kunna inkluderas i Fables textuniversum
genom intertextuella referenser.
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en karaktir eller ett objekt i ett fiktivt verk och har forankring 1 den
icke-fiktiva virlden. Nir ett objekt eller en karaktir, till exempel en
historisk person, som existerar utanfor den texten niamns i en fik-
tionstext foljer hela dess kontext samt lasarens forstaelse av den med
in 1 den fiktiva texten och bidrar saledes till forstaelsen av berattelsen.
Detsamma, anser vi, giller for en existens, karaktir eller objekt, som
foljer med fran ett fragment till ett annat i ett textuniversum. Nir Mr.
Darcy finns med i Bridget Jones dagbok, till exempel, medfoljer all vet-
skap deltagaren har om Mr. Darcy fran bland annat Austens roman
och bidrar till forstaelsen av Fieldings karaktir och berittelse.

Precis som litteratur forefaller textuniversum erbjuda goda mojlig-
heter till sjilvinsikt och forstaelse av andra manniskors erfarenheter,
sa som dmnesplanen i svenska foreskriver. Foreteelser som remakes
och makeovers erbjuder studier av vilken betydelse tid och milj6 har
for konstruktionen och forstaelsen av texter, medan begrepp som ex-
istenser och mentala hindelser utgor verktyg for att forsta hur intrig
och handling skapas. Att anvinda fritidens textuniversum i svenskun-
dervisning har saledes potentialer, men det kriver att traditionella per-
spektiv pa textforstaelse kompletteras med synsitt och begrepp som
tidigare inte har haft plats 1 undervisningen. Begrepp som konver-
genskultur, storyworld och transformation kanske kan bli nyckelord i
ett framtida svenskimne priglat av MIK.
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Ett papperslost klassrum?
Utmaningar for det
uppkopplade klassrummets
literacypraktiker

Marie Tanner, Chrisiina oOlz’n—Sc/yellef;
Ulf Buskquvist och Dan Akerlund

For att hélla jamn takt med samhillets digitalisering utrustar gymna-
sieskolor idag eleverna med datorer och surfplattor. Samtidigt med
dessa satsningar digitaliseras klassrummet fran insidan eftersom 1 prin-
cip alla svenska gymnasieungdomar (98%) idag har smarta telefoner
som mojliggor stindig uppkoppling (Alexandersson & Davidsson
2016). I klassrummet bildar de digitala verktygen tillsammans med
papper, penna och tryckta texter, en ny sorts medieekologi. Kunska-
pen om hur denna ser ut ir begrinsad och i denna artikel sitter vi fo-
kus pa hur mobiltelefoner, datorer och tryckta texter samspelar under
lektioner i nagra gymnasieklasser pa studieforberedande program. Syf-
tet 4r att fordjupa kunskapen om vad som hinder med literacy- och
mediepraktiker i ett klassrum dar olika digitala verktyg anvinds.! Hur
gestaltas och gors klassrummets literacypraktiker utifran ett medieeko-
logiskt perspektiv? Vilken roll har mobiltelefonerna i detta klassrum?

Det medieekologiska perspektivet tar sin utgangspunkt i det som
McLuhan redan 1964 formulerade som “the medium is the message”
dir olika medier dr i stindig rorelse 1 relation till varandra likt en eko-
logi som gor att varje nytt medium bade innehaller och relaterar till
tidigare teknologier (McLuhan 1964/1999). Medierna paverkar ocksa
vara sociala, kulturella och - forstas — sprakliga praktiker. I relation till

1 Studien ir en del av det storre projektet Uppkopplade klassrum. Nya literacypraktiker bland
gymnasielever i de smarta telefonernas tidevarv finansierat av VR/UVK (Dnr 2015-01044).

175



Marie Tanner, Christina Olin-Scheller, UIf Buskqvist och Dan Akerlund

undervisning och lirande menar exempelvis Erstad (2012) att de di-
gitala teknologier som unga idag har tillgang till i och utanfor skolan,
utmanar bilden av att lirande kan delas upp mellan det som sker i och
utanfor klassrummet. Flera studier visar ocksa hur den smarta tele-
fonen forindrar kommunikationsmonster och linkar samman ungas
liv on- och off-line alltmer (Forsman 2014; Raine & Wellman 2012;
Erstad 2010).

Skolans digitala utveckling de senaste aren beror delvis pa kraftful-
la atgirder och stora ekonomiska satsningar uppifran. Skolverket be-
tonar i sin nationella IT-strategi, vikten av tillgangen till digital teknik,
att elever och ldrare utvecklar digital kompetens, att eleverna ska fa
likvirdiga mojligheter att utveckla denna kompetens och att den digi-
tala tekniken ska bidra till bittre resultat och en mer effektiv verksam-
het (Skolverket 2016a). Forskning visar att Skolverkets styrning har
inneburit att utbredningen av egna digitala verktyg for gymnasieele-
ver ar stor (Gronlund 2014; Kjillander 2014; Tallvid 2015), samtidigt
som kravet pa ldrarna att gora bruk av dessa verktyg och att digitali-
sera undervisningen har okat. Karlsohn (2009) papekar dessutom att
ldrare, 1 jaimforelse med andra yrkesgrupper dr utsatta for hard press
att erkidnna sig positiva till den digitala tekniken. Skolverkets egna
rapporter (Skolverket 2016a; 2016b) visar dock att trots att antalet
datorer 1 klassrummen &r stort, anvinds de inte i ndgon storre omfatt-
ning 1 undervisningen. Manga lirare upplever ocksa enligt Skolverkets
rapport att det finns stora brister 1 it-stddet och 1 utrustningen.

Fleischer (2013) pekar vidare pa att inkdpen av digitala verktyg ar
kostsamt for kommunerna och det ir inte 4r ovanligt att skolor finan-
sierar de digitala satsningarna genom att spara in pa liromedel och
lararnas fortbildning. Denna utveckling gar ocksa att se i andra linder
(Hagood 2013) och i vara nordiska grannlinder. Gilje m fl. (2016)
visar 1 en omfattande kartliggning av liromedel i norska klassrum, att
samtidigt som tillgangen till pappersbaserade liromedel har minskat i
den vidergdende skolen, sa har lirare ersatt dessa med egenproducerade
digitala liromedel, i huvudsak Powerpoint-presentationer. Hir, menar
Gilje m fl., strukturerar lirarna kunskapsinnehallet och uppgifterna
for eleverna, vilket innebir att presentationerna blir viktiga for hur
undervisningen organiseras och vilket innehdll som fokuseras. Att
ocksa svenska larare digitaliserat sina klassrum pa liknande sitt med
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hjalp av Powerpoint, visar ocksd Annerberg (2016). Annerberg pekar
vidare pa att skolans krav pa digitalisering har lett till att dven infor-
mation och underlag kring elever idag skrivs och lagras digitalt.

Pappret och den tryckta texten har alltsa fatt konkurrens 1 undervis-
ningen och de digitala resursernas nirvaro i1 klassrummet skapar san-
nolikt ocksd nya medieekologiska samband. Hur dessa resurser kan
beskrivas ir alltsa 1 fokus for denna artikel, liksom vilken roll elever-
nas anvindning av mobiltelefoner har i klassrummets medieekologi.
Vi diskuterar ocksa vilka tinkbara konsekvenser denna utveckling kan
fa for larare och elever i ett uppkopplat klassrum.

Teoretisk ram

Flera vetenskapliga traditioner smalter samman inom medieekologisk
teoribildning, dir den gemensamma nimnaren ir att man studerar
sprak, symboler och minskligt beteende (se ex. Erixon 2012a; Elm-
feldt 2014). Inom detta perspektiv ses inte medier som neutrala verk-
tyg, utan manniskors sitt att tinka, handla och kommunicera dr 6m-
sesidigt beroende av teknikens mojligheter och begrinsningar. Inom
den medieekologiska traditionen betonas ocksa studiet av medier
som miljoer och att manniskan dr situerad inom mediers symboliska
struktur (Lum 2006; Strate 2008). Mediernas fysiska struktur och form
spelar alltsa en stor roll for ramarna for savial hur kommunikation
och interaktion formas som vad som kommuniceras. Tekniker kan
ocksa forstas som kommunikativa erbjudanden bade for individen
och for organisationer, dir specifika tekniska artefakter, teknologier
och kommunikationssystem har sin egen logik, lockelse, praktik och
mojlighet. Den barbara datorn har sina mojligheter och begrinsning-
ar, liksom mobiler, OH och digitala plattformar har sina (Hutchby
2001). Medierna paverkar alltsa bade sittet att kommunicera pa och
vilket innehall som kommuniceras.

Studien tar ocksa sin utgangspunkt i filtet New Literacy Studies,
NLS, dir literacy betraktas som en social praktik (Barton 2007; Street
1984; Gee 2008; 2010; Coiro m fl. 2008; Lankshear & Knobel 2013).
Var forstaelse for literacypraktiker 1 ett uppkopplat klassrummet
bygger dessutom pa forskningsfiltet New Literacies som utvecklats
inom NLS-paradigmet (Coiro m fl. 2008; Gee 2010; Lankshear &
Knobel 2011; Leander, 2010). Detta filt har ett specifikt intresse i
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literacies som kopplas ihop med forindrade praktiker i relation till
nya teknologier, exempelvis digitala redskap som datorer, ldsplattor
och mobiltelefoner diar multimodalitet och digital kodning erbjuder
manga olika — och snabbt forinderliga - mojligheter till interaktion
och kommunikation.

Inom savil NLS som New Literacies dr begreppen literacyhindel-
ser och literacypraktiker centrala. Barton (2001; 2007) har beskrivit
literacyhindelsen som en observerbar situation dir texter 1 vid me-
ning far betydelse for minniskors interaktion for olika syften och i
olika vardagliga sammanhang, som exempelvis att skriva eller lisa en
pappersbaserad text, eller att gora ett inligg pa sociala medier som
Snapchat eller Facebook. Aterkommande literacyhindelser inom oli-
ka sociala sammanhang formar 6ver tid rutiner och monster som kan
beskrivas som literacypraktiker, ett begrepp som ir mer diskursivt till
sin karaktdr 4n literacyhidndelser och som kan anvindas for att forsta
vilka bredare sociala funktioner som literacy kan fa (Barton & Hamil-
ton 1998). Sadana sociokulturellt grundade literacy praktiker menar
Heath & Street (2008), omfattar ocksa varderingar, attityder och so-
ciala relationer, vilket medfor att de ocksa formas av savil konkreta
som abstrakta uppfattningar kring literacy, och ér situerade i bredare
sociala strukturer som exempelvis 1 en umgingespraktik eller i en skol-
praktik (se ocksa Ivani¢ 2004). Barton & Hamilton (1998:6) menar att:

The notion of literacy practices offers a powerful way of conceptua-
lizing the link between the activities of reading and writing and the
social structures in which they are embedded and which they shape.

Pa sa vis har alltsa de literacyhdndelser och de literacypraktiker som
gar att urskilja 1 ett uppkopplat klassrum biring pa livet utanfor klass-
rummet och kan linkas till nagot mer 6vergripande, vilket med Streets
(2003:78) ord ses som “something broader of a cultural and social kind”.

[ studien sitter vi, utifran ett medieekologiskt perspektiv, fokus pa
mediering, alltsa samverkan mellan méinniskors tinkande och hand-
ling, och kulturella produkter och artefakter, sa kallade medierande
resurser (Wertsch 1998) 1 det digitala klassrummet. De medierande
resurserna, menar Jakobsson (2012:153) kan beskrivas som att de for-
mar att “aktivera, trigga eller driva tinkandet och handlingen framat”.
Man kan ocksa, menar Jakobsson vidare, uttrycka det som att de till-
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gingliga kulturella resurserna mojliggor sjilva tanken och tinkandet
och att vi sa att siga “tinker med hjilp av eller via dem”. Centralt blir
da att urskilja och forsta hur vi interagerar med de tillgangliga resur-
serna, men ocksa hur dessa paverkar lirandeprocesser.

Den stindiga tillgang till digitala verktyg i klassrummet sitter ocksa
fokus pa att undervisningen behover ta hinsyn till de anvindnings-
monster som digitaliteten erbjuder. Nya literacies utmanar de tradi-
tionella, tryckta och bokstavsbaserade literacies som skolans texter
priglas av (se ex. Erixon 2012), men ocksa villkor for det deltagande
1 olika sociala sammanhang i1 och utanfoér klassrummet som digita-
la redskap erbjuder (Lewis & Fabos 2008). Den stora utmaningen for
skolan, papekar Lankshear & Knobel (2014), ir inte att inforliva ny
teknologi, utan framforallt att forhalla sig till det som de betecknar
som “new ethos stuff’. New ethos stuff, menar Lankshear & Knobel,
handlar bland annat om medvetenhet och kunskap om olika verktyg,
applikationer, s6kmotorer, linkar och flikar som m&jliggor en sprid-
ning genom taggning och delning. I det medieekologiska perspektivet,
liksom 1 det sociokulturella, finns en uppfattning att minniskor har
medierande verktyg for att tinka, handla, lira och kommunicera, verk-
tyg som samtidigt paverkar de kommunikationspraktiker som skapas
(Elmfeldt & Erixon 2007; Elmfeldt 2014). Ett medieekologiskt per-
spektiv pa klassrummets literacypraktiker riktar alltsi uppmirksamhet
savil pa vad vi gor och kan gora med olika former av teknologier, som
vad dessa teknologier gor med skolan och undervisningen. Av sarskilt
intresse for denna studie dr att belysa pa vilka sitt de digitala redska-
pen utgor resurser 1 undervisningen som inte bara reproducerar gamla
utan ocksa tillfor nya literacypraktiker i det uppkopplade klassrummet.

Metod

For att studera de forindrade literacypraktiker som nya digitala verk-
tyg bidrar till, behovs forskningsmetoder som hjilper oss att forsta
inte bara atf nya resurser kommer till anvindning utan ocksa mera
specifikt hur de anvinds och medverkar till att klassrummets medie-
ekologi forindras. Inte minst behdvs metoder som férmar beskriva
vilken betydelse som det “new ethos stuff” (Lankshear & Knobel
2014) som de nya digitala verktygen innebir far for formandet av nya
literacypraktiker i klassrummet. For den hir studien innebir det att
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vi behover metoder som i detalj kan beskriva anvindningen av olika
sociala medier, applikationer, sokmotorer, linkar och vilken roll det-
ta far i relation till klassrummets materiella kontext och den sociala
interaktionen i rummet. Fokuseleverna kommer fran tre olika gym-
nasieklasser i arskurs 3 pa gymnasiets studieforberedande program.
Samtliga elever i de tre klasserna informerades om studiens syfte och
genomforande, och tillfragades om att delta antingen som en av flera
elever 1 inspelningar fran klassrummet eller genom att ocksa lata oss
som forskare ta del av sin anvindning av mobiltelefon och dator.
For att kunna dokumentera detta har vi 1 var studie utgatt frin nagra
olika fokuselevers interaktioner kring text, vilket vi har dokumenterat
med videoinspelningar med tre olika fokus. En videokamera har varit
riktad mot fokuselevens rumsliga interaktion i klassrummet, dir vi
kan folja dennes interaktioner med lirare och kamrater. En annan
kamera har riktats mot elevens skrivande 1 banken, och foretridesvis
skrivandet pa den personliga dator som varje elev utrustats med av
skolan. Som en tredje datakalla har vi sedan ocksa med hjilp av wi-fi
kunnat spegla elevens mobiltelefonskirm till en forskares dator, vilket
vi sedan ocksa har spelat in och sparat som en videofil. De tre olika
datakillorna har sedan redigerats ihop till en mixad film som visar alla
tre olika perspektiven samtidigt (se figur 1).

Figur 1. Exempel pa hur de olika datakéllorna redigerats ihop fér att méjliggora
analys ur ett medieekologiskt perspektiv
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I den hir artikeln utgar var analys fran en lektion som valts ut ut-
ifran att den dr en av flera lektioner dir fokuseleven anvinder sig av
manga olika resurser for att delta 1 klassrummets literacypraktiker. Som
ett forsta steg har vi 1 analysen identifierat de olika literacyhidndelser,
det vill siga interaktioner kring olika typer av texter, som eleven del-
tar 1, och for vilka syften detta sker. Med hjilp av analysprogrammet
NVivo har vi skapat ett diagram 6ver de olika literacyhindelsernas
tidsmissiga utstrickning under lektionen, och kan dirmed folja hur
fokuselevens uppmarksamhet vixlar mellan olika fokus. Som ett nis-
ta steg har vi sedan gjort en mer detaljerad analys av det medieekolo-
giska sammanhang som utvecklas och pa vilket sitt som olika resurser
samspelar 1 de interaktioner som fokuseleven deltar i.

Resultat: Matilda - lektion om sprakhistoria

Lektionens inledning - literacyhandelser initieras

[ vart forsta exempel foljer vi eleven Matilda under en lektion i svens-
ka. Temat fér undervisningen ir svensk sprakhistoria och de forsta
minuterna dgnar ldraren at att ge instruktioner om ramarna for de
uppgifter som eleverna ska arbeta med. Det ir tva olika uppgifter som
ar aktuella, en redan paborjad som flera elever borjar bli klara med
och en ny uppgift for dagen. Nir det giller den tidigare uppgiften
fokuseras lararens genomgang pa att eleverna ska se over att de har
med alla delar i sin text, och hur den sedan ska skickas in digitalt pa
den utbildningsplattform som anvinds pa skolan. Dagens nya uppgift
innebir att eleverna ska ldsa ett antal sidor 1 en lirobok om svenska
spraket:

... sd ta tillféillet i akt hir nu att bliddra forst igenom och titta pd hela
omrddet. Det kan ju lita mastigt, men som ni kommer se sd dr det ganska
mycket bilder och det dr flera saker som dr uppstdllt i punktform, sd att
titta igenom sd att ni fdr en Gverblick Gver hela omrddet. Och sen sd borjar
ni att lisa in er pd omrddet ... fran forsta sidan. Eb .. skriv ner, ha penna
och papper till hands eller datorn och birja skriva ner lite stodord som

ni tycker dr relevanta for det ni liiser. Och bellre d lisa sakta och att ni
Jaktiskt tar till er det ni lser dn att ni bara snabbt skummar igenom. Men
som inledning gor ni en snabb skumning genom alla sidorna sd att ni bara
lokaliserar hur de hér sidorna ser ut. Sen vill jag att ni véljer ut innan vi
(nagra elever kommer in sent, liraren vintar in att de sitter sig)
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... innan vi gdr hérifran vill jag att ni skickar in ... tio av era stodord.

Jag la upp ... ligger upp en uppgifi pd ltslearning sd da blir det ocksd en
repetition av det ni ldser. Sd vdlj ut tio stycken utav de stodord som ni har
skrivit ner och skicka in dem sd tar jag med det till néista vecka, si kan jag
ocksd jémfora litegrann, men vad har ni fastnat pd ... ni som har borjat
lisa i boken eftersom ndista torsdag sd borjar vi ju gemensamt pd hela om-
rddet. Men skicka inte in i ett helt word-dokument utan jag dr tacksam om
ni skriver in tio stodord direkt i textrutan s gar det sd snabbt som majligt
[for mig att titta igenom vilka stodord ni har valt ut ...

Liraren gor sedan ett fortydligande tilligg for de elever som kom sent,
medan &vriga forbereder sig for att borja arbeta.

Lirarens introduktion initierar de undervisningsrelaterade litera-
cyhindelser som eleven Matilda deltar i under lektionen, och som
handlar om elevernas arbetsuppgifter. Redan i introduktionen aktua-
liseras ett flertal olika medierande resurser. Nir det giller uppgiftens
organiserande ramar aktualiseras framforallt den digitala utbildnings-
plattformen dir samtliga instruktioner och inlimningsdatum finns
gemensamt tillgingliga for bade elever och lirare. Men nir det galler
uppgiftens genomforande orienterar sig liraren ocksa i hog grad mot
ett pappersbaserat lisande och skrivande med hjilp av lirobok, pap-
per och penna.

[ 6vergangen mellan lirarens instruktion och det egna arbetet tar
Matilda fram sin mobiltelefon och skriver ett inlidgg i en pagiende
diskussion pa Messenger, vilket initierar ytterligare en literacyhin-
delse som hon kommer att delta 1 under lektionen. Denna inter-
aktion via mobiltelefonen handlar om att en grupp elever behover
ga och ita lunch tidigare 4n vanligt pa grund av ett besok pa en re-
kryteringsdag, dir de ska soka sommarjobb. Nar hon tryckt ivig sitt
meddelande riktar hon sig ater mot uppgiften da hennes bankkamrat
undrar hur de ska ligga upp liasningen ur den gemensamma larobo-
ken. Detta visar sig kunna bli problematiskt eftersom de har sa olika
lishastighet. Matilda pekar da mot skidrmen, dar den tidigare texten
som ska skickas in finns uppe, nir kamraten menar att det kommer
att bli svart att samlisa:
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Kamrat: du kan inte ldsa med mig for jag laser sa fruktansvirt sakta
Matilda: man jag kan ocksa lisa sakta ... men jag ska gora det hir
forst sa jag kan kanske komma ikapp sedan

Kamrat: neej

Matilda: borja lisa

Kamrat: ja men jag kommer att bérja skumlisa

Matilda: ja jag kinner mig firdig med den hir verkligen sa jag
skickar in den

Dock visar det sig att det kranglar for Matilda nir hon ska skicka in
sin uppgift, och hon ser sig om efter liraren. Hon diskuterar med sin
biankkamrat om vad som ir problemet, varfor det inte gar att skicka
ivdg texten, och kamraten kommenterar att det 4r bist att hon kopie-
rar den. Matilda ricker upp handen, och efter ett par minuter kom-
mer liraren fram. Matilda berittar att hon forsokt att skicka in den,
men inte lyckats. Liraren rader henne till att lata det vara, eftersom
texten borde finnas sparad pa servern och hon kan titta nirmare pa
den och skriva ut den sedan. Nir ldraren gar ifrin binken kollar Ma-
tilda snabbt sin mobil igen, och den pagaende diskussionen.

Literacyhandelser och medierande resurser

Redan under de forsta tio minuterna av lektionen initieras alltsa ett
flertal literacyhindelser, interaktioner kring olika texter, som Matilda
deltar i, interaktioner med olika syften och dir flera olika medier sam-
spelar med varandra. Forutom den for dagen gemensamma uppgiften
att ldsa och samla stodord om svensk sprakhistoria genom att ldsa 1
liroboken samt skriva pa sin dator, engagerar sig Matilda i inlimning-
en av en tidigare uppgift pa utbildningsplattformen Itslearning samt
passar pa att skriva nagra meddelanden pa mobiltelefonen for att till-
sammans med kamrater planera lunch och eftermiddagens besok pa
rekryteringsmissan. Under det fortsatta lektionsférloppet kommer
dessa olika fokus for Matildas skriftsprakliga aktivitet att uppratthallas
och avlosa varandra i ett flode, samtidigt som ytterligare nagra typer
av literacyhdndelser tillkommer. En nirmare analys visar att Matilda
under lektionen kommer att vixla fokus mellan nagra olika, och del-
vis parallella, literacyhidndelser (se figur 2).
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Figur 2: Diagram éver olika literacyhédndelsers tidsméssiga utstrackning

Under storre delen av lektionen (som pagar ca 60 minuter) dr det
uppgiften om sprakhistoria (1) som Matilda orienterar sig mot. Ak-
tiviteten medieras med samordning av en rad olika resurser sisom
inledningsvis lirarens talade instruktion, den parvis organiserade lis-
ningen ur liroboken samt utbildningsplattformen pa datorn med sin
struktur for hur stodorden ska skrivas in och redovisas till liraren.
Eleven arbetar nira sin binkkamrat och varvar ldsning ur liroboken
med att skriva stodord pa sin dator. Intensiteten 1 arbetet varierar un-
der lektionen, ibland uppstar pauser da Matilda orienterar sig mot an-
dra interaktioner och ibland uppstar vintetider nir de bada eleverna
ska samsas om samma lirobok. Mot slutet av lektionen gar Matilda in
pa sokmotorn Google for att soka pa ordet "hen” i samband med sitt
skrivande. Hon pekar mot skirmen och kommenterar till bainkkamra-
ten att “ordet hen togs med i1 den [utgava av SAOL 2015]”, pa vilket
kamraten efter en kort paus svarar "kul” (se Figur 3). Elevens deltagan-
de i den ldrarinitierade uppgiften kan beskrivas som soklisning och
stodordsskrivande, dir talad interaktion, bokens text, utbildningplatt-
formens struktur samt internetsokning fungerar som resurser.
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Figur 3: Matilda visar bédnkkamraten sékning pa Wikipedia pa datorskdrmen.

Ytterligare en ldrarinitierad literacyhindelse handlar om den tidigare
text som klassen arbetat med, och som Matilda nu kdnner sig redo att
limna in (2). Matilda dgnar nistan tio minuter i borjan av lektionen at
inlimningen av denna, individuellt och i samtal med sin bankkamrat
och sedan dven med ldraren. De tekniska problem som uppstar vid
inlimningen ger sedan upphov till uppfoljande samtal med liraren
dels till hela klassen, dels enskilt till just Matilda. Detta ir alltsa en
literacyhdndelse med ett i huvudsak organiserande syfte, som handlar
om ldrarens tillgang till elevernas texter for att kunna bedéma och
vardera dessa. De aspekter av innehall och form som liraren inled-
ningsvis poidngterade, ir inte nagot som Matilda synligt tar fasta pa,
utan hon konstaterar snabbt att hon ir firdig med uppgiften och vill
skicka in den. De samtal hon for med liraren om texten, handlar inte
heller om synpunkterna, utan deras gemensamma fokus ar var texten
hamnar 1 utbildningsplattformens digitala struktur, medierat genom
Matildas dator. Samspelet mellan de olika medierande resurser som
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ingar i literacyhindelsen “textinlimning” ser alltsa olika ut i Matildas
agerande, jamfort med i lirarens instruktion.

Forutom de ovan beskrivna ldrarinitierade literacyhindelserna,
deltar Matilda dven i nagra andra textrelaterade interaktioner som
inte dr riktade mot det officiella undervisningsinnehallet, utan mot
hennes egen planering av dagen (3, 4 och 5). Dessa literacyhindelser
medieras av olika funktioner pa mobiltelefonen och handlar om:

« planering via Messenger av eftermiddagens besok pa rekryte-
ringsmassan. Detta dr ocksa nagot som under lektionens gang
aktualiseras i samtal med bade binkkamraten och ldraren.

+ informationssOkning pa skolans digitala plattform om dagens
lunchmatsedel. Detta sker ocksa i samtal med bankkamrat.

+ sms-konversation angaende en fritidsaktiviteten korsang.

Dessa aktiviteter som alltsa sker med mobiltelefonen som resurs, ar
tidsmissigt korta, och sker i samband med 6vergangar mellan olika
aktiviteter eller som korta pauser i arbetet med uppgiften om sprakhis-
toria. Den hir typen av situationer har tidigare beskrivits som under-
visningens mellanrum (Olin-Scheller & Tanner 2015), och fér Matilda
verkar mellanrummen i den aktuella lektionen fungera som tillfillen
da hon anvinder sig av mobilens uppkoppling for att planera sin fort-
satta dag med kamrater som inte finns narvarande i rummet. Ana-
lysen visar hur mobilen som resurs ingar i verbala sido-samtal med
biankkamraten och med ldraren, och pa sa vis skapas alltsa ett samspel
mellan mobilanvindning och tal som medierande resurser.

Strax efter det att halva lektionstiden gatt, initieras ytterligare en li-
teracyhindelse 1 och med att Matilda 6ppnar Spotify och soker bland
sina olika spellistor ddr. Nar hon valt vilken musik hon vill lyssna pa,
sitter hon igang spellistan och lyssnar pa musiken 1 sina horlurar sam-
tidigt som hon skriver vidare pa sin arbetsuppgift. Musikspelandet
blir pa sa vis ytterligare en resurs som ingar i Matildas deltagande 1
arbetsuppgiften som literacyhindelse, och som kan formodas fa bety-
delse for samspelet med biankkamraten som pa sitt och vis avskirmas
nagot genom musiklyssnandet.

Beskrivningen av lektionsforloppet visar hur bade eleven och lira-
ren pa olika sitt tar initiativ till anvindande av olika resurser for olika
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syften utifran de behov av skriftsprakliga aktiviteter som aktualiseras.
Lirarens initiativ riktas dels mot att organisera hur tva olika skolupp-
gifter ska hanteras digitalt pa utbildningsplattformen Its, dels mot att
explicitgdra nagra strategier for lisningen i liroboken. Aven elevens
initiativ riktas mot den digitala organiseringen av skoluppgifterna,
men hon tar ocksa andra initiativ som riktas mot att organisera skol-
dagen och aktiviteter utanfor lektionen, liksom mot samspelet med
de nirmaste binkkamraterna.

Samspelet mellan medierna

Analysen visar hur eleven Matilda anvinder sig av olika medier for
olika dndamal, och hur dessa olika medier samspelar med varandra.
Boken anvinds for att hitta information till uppgiften om sprakhisto-
ria, vilket sker 1 samspel med bankkamraten nir de talar om hur de ska
organisera sitt ldsande. Vid ett tillfille leder boklasningen till att Ma-
tilda soker efter ytterligare information om bakgrunden till uttrycket
“hen” med hjilp av sin dator. Aven denna sékning kommuniceras
muntligt mellan eleverna dir bada eleverna samtidigt kan titta mot
skirmen nir Matilda ldser hogt delar av texten.

Datorn anvinds ocksa som redskap for elevens egen textproduk-
tion, bade nir det giller den tidigare uppgiften som ska skickas in och
for skrivandet av stodord. Aven detta skrivande uppmirksammas vid
flera tillfdllen i elevens muntliga samtal med bankkamraten och med
lararen. Elevens skrivaktivitet visar sig pa sa vis pa flera sitt bli inflitad
i klassrummets talade interaktion.

Mobiltelefonen anvinds under den hir lektionen for sidana dnda-
mal som inte ir direkt relaterade till det aktuella undervisningsinne-
hallet, men som indirekt handlar om att organisera skoldagens sociala
sammanhang. Aven de literacyhindelser som involverar mobiltelefonen
samspelar med den talade interaktionen pa olika sitt. Tillsammans med
bankkamraten visar och kommenterar eleven det kommande besoket pa
rekryteringsmassan och hur hon tinker sig att hon ska agera dir, medan
interaktionen med ldraren riktas mer mot att kontrollera att liraren vet
om och accepterar att hon behdver ga lite tidigare fran lektionen. Det
faktum att eleven bade via sin dator och mobilen dr uppkopplad ger ock-
sa tillgang till att kunna spela musik under lektionstid. Aven musiklyss-
ningen kommenteras i den muntliga interaktionen, men frimst verkar
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det vara en aktivitet som eleven deltar 1 individuellt, 1 och med att hon
lyssnar i sina horlurar utan att nagon annan har tillgang till musiken.

Begrénsningar i samordningen av olika resurser

Analysen av lektionsforloppet visar ocksa hur anvindningen av olika
resurser inrymmer en del begrinsningar, som deltagarna behover han-
tera. Bokldsningen begrinsas av att tva elever beh6ver samsas om att
ldsa ur samma bok, vilket ger upphov till diskussioner och férhand-
lingar om hur ldsningen ska organiseras praktiskt. De ldsstrategier som
lararen uppmirksammar, att forst skumlisa for att skaffa sig 6verblick
for att sedan ldsa langsamt och eftertinksamt, ser inte ut att anvandas
av eleverna. Deras ldsning ur boken verkar mer riktas mot uppgiften
att valja ut stddord, vilka skrivs in pa ett worddokument pa datorn.
Aven den utbildningsplattform som anvinds visar sig innebira be-
gransningar i och med att inskickandet av uppgiften inte fungerar
som forvintat. Detta ger upphov till dterkommande muntliga interak-
tioner mellan ldraren och eleven nir de tillsammans kommer 6verens
om hur de ska administrera elevens skoluppgift.

Diskussion
[ var studie har vi intresserat oss for hur literacypraktiker gestaltas
utifran ett medieekologiskt perspektiv i ett klassrum. Vi har ocksa haft
ett specifikt fokus pa mobiltelefonernas roll i denna medieekologi. I
Matildas klassrum forekommer en rik flora av olika medier och andra
resurser — penna och papper, dator, mobiltelefon, talad och skriven
instruktion, analoga och digitala texter — resurser som eleverna beho-
ver hantera i olika arbetsuppgifter i relation till olika literacyhindel-
ser. Vi kan konstatera att de digitala resursernas intag i skolan har till-
fort ytterligare resurser till klassrumsaktiviteterna. Det dr ocksa troligt
att tillkomsten av dessa resurser paverkat forekomsten av medier som
man for ett antal ar sedan ofta hittade i lektionssalar. Hit hor exem-
pelvis OH-apparater som sannolikt slagits ut under de senaste arens
medieekologi och studiens resultat indikerar att de pappersbaserade
resurserna 1 klassrummet, kanske inte dr pa vig att slas ut helt, men 1
alla fall ha en underordnad roll i relation till andra medier.
Forekomsten av digitala resurser har bidragit till en 6kad kom-
plexitet i det uppkopplade klassrummets medieekologi som innebar
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att varje elev far storre mojligheter till att sjilv skapa ett individuellt
sammanhang mellan de olika resurser man har tillgang till. Mobilte-
lefonen, som i detta exempel mest anvinds for att organisera elevens
skoldag utanfor klassrummet, bidrar dirmed 1 detta exempel till den-
na individualisering, genom att eleven sjilv kan vilja vilka som ges
tilltride och inte.

Brist pa samklang mellan olika praktiker
Ur ett medieekologiskt perspektiv visar var analys ocksa det komplexa
samspel mellan olika medierande resurser som deltagarna i klassrum-
met, lirare och elever, skapar tillsammans i sin interaktion kring tex-
ter. Olika literacyhidndelser kan paga parallellt eller avlésa varandra, dir
deltagarna pa olika sitt riktar sig mot olika resurser, pappersbaserade
savil som digitala. Studien visar dock att digitala och pappersbaserade
literacypraktiker inte dr i samklang med varandra i klassrummet. Lararen
initierar ez medieekologi, men eleven iscensitter en annan. Pa flera sitt
visar detta pa svarigheten med att digitalisera undervisningen och att det
handlar om sa mycket mer 4n att bara ha tillgang till digital teknologi.
Resultaten visar att undervisningen i det studerade klassrummet i
hog grad organiseras via den digitala utbildningsplattformen. Samti-
digt ger lararen muntliga instruktioner som riktar sig mot ldsande och
skrivande av traditionella pappersbaserade resurser. De praktiker ldra-
ren arbetar med kan darfor beskrivas som delvis motsigelsefulla. For
eleven blir detta svart att hantera av flera skil. Dels kriver uppgiften
egentligen inte den ingdende ldsning i boken som ldraren uppmanar
till, dels dr de pappersbaserade resurserna (larobockerna) begrinsade.
Istillet framstar skrivandet av stodord pa datorn som den centrala
resursen for eleven. Datorn anvinds ocksa for att soka efter infor-
mation nir eleven anser sig behova fordjupad information, medan
de strategier for bokldsning som liraren introducerar, alltsa inte blir
aktuella. Vi kan alltsa konstatera att eleven initierar och blir medska-
pare av en medieekologi, som skiljer sig frin och blir nagot annat dn
den som ldraren erbjuder. I denna medieekologi ar de pappersresurser
som erbjuds och anvinds ir ofta begrinsande och underordnade i det
medieekologiska samspelet.
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Konsekvenser fér undervisningen

En viktig friga i ssmmanhangen ar vilka literacypraktiker ett digitalise-
rat klassrum leder till och vilka konsekvenser de digitala redskapen for
med sig for elevernas literacyaktiviteter. Om praxis dr, vilket det allt
mer tycks vara, att lektionsinnehallet sammanfattas via powerpoints
som laggs ut pa utbildningsplattformen, behover inte eleverna fora
anteckningar. Om lirobockerna minskar i takt med att pengar liggs pa
datorer, hinvisas eleverna till att soka efter och hitta information — 1
praktiker googla — pa egen hand. Detta kan resultera i att den informa-
tion som eleverna har att tillga praglas av manga, och sannolikt ocksa
motstridiga killor. Kravet pa en undervisning som priglas av killkritik
och diskussioner som belyser trovirdigheten hos olika avsindare och
texter (se ex Sdljo m fl. 2011) blir hir hog.

[ linje med den tilltagande mangfalden av medierande resurser blir
det ddrmed allt svarare att som ldrare kunna 6verblicka all den infor-
mation som omger eleverna. Varje elev far allt storre mojligheter att
skapa sig sitt eget medieekologiska sammanhang, dir det kan uppsta
stora skillnader mellan vilka texter och resurser som eleverna anvin-
der sig av. Denna utveckling driver pa individualiseringsprocesser i
klassrummet som 4 ena sidan innebir en okning av varje elevs moj-
lighet att soka kunskapsinnehall i relation till sina egna intressen och
fragor, men som a andra sidan kan begrinsa lirarens insyn i pa vilka
olika sitt som eleverna i en klass anvinder sig av medierande resurser i
sitt skolarbete. Inte heller har liraren nagon mojlighet att fa 6verblick
over relationen mellan undervisningsrelaterad och annan textanvind-
ning som elevernas uppmarksamhet riktas mot nir mobiltelefoner
och datorer anvinds.

Utifran ovanstdende diskussion kan vi inte uttala oss om huruvida
anvindningen av digitala resurser bor minska, vare sig det giller dato-
rer eller mobiltelefoner. Vi kan dock konstatera att kravet uppifran pa
att digitalisera klassrummet medfor forindrade medieekologier som 1
sin tur innebér en forindrad undervisning. Denna forindring medfor
att lirares ledarskap och organisationen av undervisningen star infor
nya utmaningar. Den tilltagande individualisering som bland annat
ovan beskrivna medieekologier tycks innebira, behéver motas med
nya sitt att skapa kollektiva sammanhang i klassrummen, inte trots,
utan med hjilp av de digitala verktygen. Ytterligare en pedagogisk och
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didaktisk konsekvens av en forindrad medieekologi handlar om att
diskutera vilken roll som traditionella pappersbaserade medier, bock-
er och anteckningsblock, kan spela for att bidra till att skapa 6verblick
och gemensamma erfarenheter. Vi har inga firdiga svar pa dessa fra-
gor, och troligen finns manga alternativa svar. Med utgangspunkt i
var studie menar vi dock att detta ar frigor som savil forskning som
lararprofession behover utveckla vidare.
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Textkulturer i samhalls-
orienterande amnen i ars-
kurs 5 och pa gymnasiet

Yovonne Hallesson och Pia Visén

Introduktion

Skolans amnen har olika slags amnesspecifika texter som stiller speci-
fika krav pa elevers lisande och skrivande. Darmed kan sigas att sko-
lan bestar av olika zextkulturer knutna till olika amnen. En textkultur
kan beskrivas som en social gemenskap som normerar vilka texter och
vilket ldsande och skrivande som ir relevant for deltagande i gemen-
skapen (se t.ex. Borgstrom 2012). Historiedmnets textkultur har be-
skrivits av bland andra Schleppegrell (2004) som exempelvis konsta-
terar att tolkning 4r en nyckel till hur historieimnets texter skrivs och
lises. Amnens textkulturer blir 4ven synliga i skolans styrdokument.
Bade i samhillskunskapsimnet (so-dimnen) 1 arskurs 1-6 och 1 gym-
nasiets forsta kurs i historia ska eleverna enligt liroplanen exempel-
vis kunna anvinda dmnesspecifika begrepp, och kunna soka, granska
och virdera information fran olika killor (Skolverket 2011a:215-216;
2011b:66-67). I artikeln intresserar vi oss for de textkulturer som, uti-
fran det givna amnesinnehallet i styrdokumenten, skapas i fyra olika
so-klassrum, vilket innefattar de texter och det arbete med lisande
som ldraren viljer (jfr Liberg m.fl. 2001). For att elever ska bli aktiva
deltagare i ett amnes textkultur krivs ett didaktiskt arbete som socia-
liserar in eleverna 1 hur man ldser och skriver amnets texter (jfr Siljo
2000:191f). Elevers mote med dmnesspecifika texttyper har pa senare
ar uppmarksammats inom forskningsfiltet Disciplinary literacy (Shana-
han & Shanahan 2008). Den hir artikeln analyserar hur nagra lirare
arbetar med ldsande av dmnestexter i arskurs 5 och pa gymnasiet i

195



Yvonne Hallesson och Pia Visén

samhillsorienterande dmnen (so-imnen), samt vilka textkulturer som
da framtrider.

Artikeln bygger pa material fran en studie om textarbete med klass-
rumsobservationer och textinsamling fran fyra ldrares klassrum, tva
grupper i arskurs 5 och tva grupper i gymnasiets arskurs 3 (Hallesson
m.fl. 2016). En ldrare i vardera aldersgruppen arbetar med inspiration
av laspedagogiken Reading to Learn (Rose & Martin 2013) som riktar
sig till alla amnen och stadier.

[ artikeln analyseras hur arbete med textlasande laggs upp, vilket
textinnehall som lyfts och vilket utrymme som ges for elever att sam-
tala om texterna och dirmed aktivt delta i diskursen kring textinne-
hallet. Utifran resultaten av dessa analysaspekter diskuteras vilka text-
kulturer som framtrider i arbetet med texter, samt vilka mojligheter
elever ges att socialiseras in som ldsare i iamnenas textkulturer.

Bakgrund

Studien utgar fran ett socialt perspektiv pa lirande (Salj6 2000; Lave
& Wenger 1991). Lirande ses dirmed som social process dir aktivt
deltagande ger tilltrdde till och delaktighet i en social praktik. Som
deltagare och medskapare maste man behirska de sociala aktiviteter
som krdvs for att man ska bli en fullvirdig deltagare. Det inbegriper
bland annat att kunna lisa de dmnestexter som anvinds i undervis-
ningen och som ar en vig till amneskunskap. Silj6 (2000:191f) menar
att pa grund av texters monologiska karaktir maste ldsare socialiseras
till att tolka deras budskap, och att utbildningsvasendet har en viktig
roll hir.! Dock visar studier att elever ofta far lite stottning ndr det
giller sjilva lisandet av dmnestexter i andra amnen an i sprak, och
att arbetet med ldsande minskar ju hogre upp 1 aldrarna man kom-
mer (Shanahan & Shanahan 2008). Edlings (2006) och Stafs (2011)
studier om textldsande i so respektive historia pa mellanstadiet visar
att eleverna ofta sjilva far ansvara for lisandet av textinnehallet, och
att fa samtal om dmnesinnehallet fors. Stenlunds (2011) studie om 13-
sande pa mellanstadiet visar att textarbete forekommer 1 olika under-

1 Med socialisation avses hur férhallningssitt, kunskaper och firdigheter fors vidare och tillignas
(se Siljo 2000:38-41). Artikeln ror sa kallad sekundir socialisation vilken sker i skola och
andra institutionaliserade miljer. Primir socialisation sker diremot i en mindre gemenskap,
vanligen familjen, och innebir att barnet tillignar sig de mest grundlidggande kunskaperna och
firdigheterna sasom sprak och regler for socialt samspel och agerande (a.a.).
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visningsimnen? men att arbetet dr tydligt innehallsinriktat och sillan
fokuserar en djupare textfOrstaelse. Lirarna instruerar ofta eleverna
om vad de ska gora och om hur arbetet ska fljas upp, men sillan om
hur arbetet ska ga till, eller vilken funktion lisandet har. Kontextuali-
sering, det vill siga byggande av forkunskaper, sker ibland. En studie
av Lovland (2010) om textarbete 1 bade samhillsvetenskapliga och
naturvetenskapliga amnen pa mellanstadiet visar att den vanligaste
typen av ldsande ir sa kallad dmnesutveckling med en tydligt innehalls-
fokuserad undervisning. Strategintvecklande undervisning, dir fokus
ldggs pa lisstrategier som behdvs for att forsta den aktuella texten och
pa sa sitt tillagna sig amneskunskaper, dr desto mer sallsynt. Studier
visar ocksa att ett medvetet, explicit, arbete med dmnestexter under
senare skolar forefaller ovanligt (t.ex. Danielsson 2010; Edling 2006;
Hallesson 2015). Lasandet och forstaelsen av amnesinnehall 1 texter
blir alltsa ofta elevers eget ansvar. Det blir dirmed ocksa ansvaret for
att bli en fungerande deltagare i ett amnes textkultur. Pa senare ar
har dock satsningar gjorts for att stotta elevers amnesspecifika lasande
och lirande, exempelvis Skolverkets initiativ Ldshyftet for olika stadier,
lisprojektet En lisande klass och tillimpning av olika metoder och
pedagogiker 1 undervisning, som till exempel den genrebaserade lis-
pedagogiken Reading to Learn.’

Syftet med artikeln ar att exemplifiera och diskutera hur olika
textkulturer framtrider vid olika sitt att arbeta med dmnestexter i
samhillsorienterande dmnen, samt vilka mojligheter eleverna ges till
att bli aktivt deltagande ldsare i dmnets textkultur. Foljande forsk-
ningsfragor behandlas:

1. Hur liggs arbetet med textldsande upp?

2. Vilka texter anvands och vilka aspekter fokuseras
1 arbetet med texterna?

3. Hur samtalar man om texterna, och 1 vad man
inbjuds elever att delta i samtalet om texterna?

2 Stenlunds undersdkning inbegriper 13 observationer i tva klasser i arskurs 5 i dmnena bild,
engelska, matematik, so och svenska.

3 For vidare information se lasochskrivportalen.skolverket.se (Lislyftet), www.enlasandeklass.se
(En ldsande klass), respektive Rose & Martin 2013 (Reading to Learn).
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Material och metod

Studien bygger pa audio- och videoinspelade observationer av totalt
23 lektioner 1 fyra klasser om teman som ror lirandemal i samhaills-
orienterande dmnen. Ocksa de killtexter som anvindes samlades in.
Materialinsamlingen pagick under tva manader. Tva grupper i ak 5,
grupp A och grupp B, observerades under vardera fem so-lektioner,
dir grupp A dock hade betydligt lingre lektioner dn grupp B. Tva
grupper i gymnasiets ak 3, grupp C med elever pa teknikprogrammet
och grupp D med elever pa industritekniska programmet, observera-
des under totalt 13 historielektioner. Grupp C observerades under 9
lektioner och grupp D under 4 lektioner. Att antalet lektioner skiljer
sig at sa pass mellan grupp C och D beror frimst pa att grupp D hade
firre men lingre lektionspass per vecka. Grupp A respektive grupp C
arbetar med inspiration fran Reading to Learn, R2L, vilket innebir ett
cykliskt arbete med texter och dir man arbetar med texten pa olika
stottningsnivaer (se Rose & Martin 2013).

Olika analysingdngar anvindes for att besvara forskningsfragorna.
Analyskategorierna finns beskrivna i Tabell 1. For att besvara den for-
sta forskningsfrigan om hur arbetet med textldsande ldggs upp analy-
serades Lisforloppen och deras olika sa kallade strukturelement (Chris-
tie 1998; af Geijjerstam 2006; Hedeboe 2002) som visar exempelvis
hur dmnesomradet byggs upp, hur lisandet forbereds och hur sjilva
ldsandet gar till och foljs upp.

For att besvara den andra forskningsfragan om vilka texter som
anvindes gjordes forst en kartldggning av texter som anvindes i un-
dervisningen, till exempel lirobokstext, nyhetsartikel etc. For att un-
dersoka vilka aspekter som fokuserades 1 arbetet med texterna gjordes
en temabeskrivning av makroteman i textinnehall (Folkeryd 2016), ex-
empelvis temat pengars historia, samt en fextrorlighetsanalys av vilka
aspekter av innehallet som fokuseras, till exempel ord, huvudinne-
hall, budskap, forfattare eller textfunktion. Textrorlighet (t.ex. Liberg
m.fl. 2012; se dven Hallesson 2015; Visén 2015) innebir tre huvud-
sakliga sitt att tala om texter; att rOra sig textbaserat i olika dimensio-
ner av innehallet, eller associativt och relatera innehallet till tidigare
erfarenheter och kunskaper, eller interaktivt och tala om textens form,
funktion, sindare och mottagare.
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Tabell 1. Analyskategorier

Lasforloppets strukturelement

Kontextualisering (K)
Textualisering (T)

Lasande (L)

Uppfolining (U)

Funktion (F)

Den kontext som byggs kring l&sandet
Hur texten och l&sandet introduceras explicit

Hur lasandet i sig gar till, t.ex. som enskilt eller
gemensamt ldsande

Hur lasandet féljs upp, t.ex. av en skrivuppagift
eller gruppdiskussion

Vilken uttalad funktion lasandet ges, t.ex. som
kallmaterial till en skrivuppgift

Tema-analys
Makrotema En texts huvudinnehall
Mikrotema Underamne i en text

Textrorlighet

Textbaserad rorlighet

Associativ rorlighet

Interaktiv rorlighet

Ta ut huvudinnehall (t.ex. uttrycka textinnehall

mer eller mindre sjalvstédndigt, anvénda texten for
ordforstaelse, sammanfatta, ta ut huvudpunkter)
Gora inferenser (dvs. sjélv tillféra den underforstadda
information som behdvs for att géra texten begriplig)
Abstrahera eller generalisera fran innehallet

Forhalla sig kritiskt till innehallet och
innehallsstrukturen

Associera till personliga erfarenheter
Associera till specialiserade kunskaper
Associera till andra texter

Tala om texten med avseende pa texttyp
Tala om textens funktion

Tala om textens sédndarroller

Tala om textens mottagarroller

Dialogicitet i undervisning

Dialogiskt organiserad
undervisning

Monologiskt
organiserad
undervisning

Diskussioner

Forstaelseomvandling

Dialogisk kunskapssyn déar kunskap skapas genom
interaktion

Elevers tolkningar och erfarenheter inkluderas som
kunskapskalla

Recitation

Kunskapsoverforing

Objektivistisk kunskapssyn dar kunskap ses som
nagot givet

Lararen och larobdcker (men ej elever) ar legitima
kunskapskallor
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Textrorlighetsanalyser bidrog dven till att besvara delar av den tred-
je forskningsfragan om hur man samtalar om imnestexterna, och pa
sa sitt synliggora vilka dimensioner av texterna deltagande lirare och
elever samtalade om. For att undersoka i1 vad man elever inbjods att
delta i samtal om texterna anvindes Nystrands (1997) beskrivning av
typiska drag {or monologisk respektive dialogisk undervisning. Hir gjor-
de vi en enkel karakteristik genom att uppskatta huruvida lektionerna
huvudsakligen var av monologisk eller dialogisk karaktir eller om det
fanns en variation. Vi observerade dven vilka som deltog i de samtal
som fordes kring texterna och huruvida det fanns utrymme for olika
perspektiv och tolkningar kring textinnehall. Nir det giller delaktig-
het kan elever forstas delta i undervisning genom exempelvis hand-
lingar utan att for den skull delta verbalt 1 diskursen kring texten. Vi
begrinsar oss dock hir till att undersoka delaktighet i samtal. Inte hel-
ler analyseras andra aspekter av bakhtinsk dialogicitet 4n Nystrands
distinktion mellan monologisk och dialogisk undervisning, som ex-
empelvis dialogicitet i och mellan skrivna texter.

Materialet behandlar skilda aldersgrupper, mellanstadiet respektive
gymnasiet. Trots detta menar vi att de valda analysverktygen tillsam-
mans kan fanga aspekter som ir lika relevanta for att beskriva textkul-
turer bade pa mellanstadiet och pa gymnasiet. Aven om gymnasieele-
ver till exempel kan tinkas ha storre erfarenhet av olika slags texter
och lisande dn mellanstadieelever, blir samtidigt amnestexterna mer
komplexa och krivande 1 senare skolar. Det innebir att ocksa pa gym-
nasiet behover elever socialiseras in 1 amnesldsande. Det blir dirfor
relevant att pa bada stadier undersoka hur undervisningsstrukturen
kring amneslidsande ser ut, vilket innehall som lyfts och pa vilket sitt,
samt vilka mojligheter till deltagande som ges.

[ foljande avsnitt presenteras resultaten fran de fyra klassrummen.
Vi har for foreliggande artikel valt ut och analyserat de lektioner dir ak-
tivt textarbete dgde rum, det vill siga lararlett arbete med dmnestexter i
helklass. Det betyder att lektioner dir exempelvis elever arbetar enskilt
med att ldsa texter och besvara fragor inte tas med hir.* Resultaten pre-
senteras forst Oversiktligt och diskuteras sedan kortfattat. Vi har darefter
valt att titta ndrmare pa tva exempel pa lektioner i ak 5 i samhallskun-
skap for att ge en fordjupad bild av de textkulturer som framtrider. Vi

4 For analysresultat av hela materialet, se Hallesson, Visén, Folkeryd och af Geijerstam, u.a.
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har valt dessa lektioner for fordjupning eftersom de behandlar samma
tematiska innehall och didrmed limpar sig for jaimforelse.

Resultat

[ Tabell 2 presenteras en oversikt av resultaten for de lektioner som
inneholl gemensamt arbete med dmnestexterna. I grupp A, med
R2L-undervisning, giller det alla lektioner, i grupp B fyra lektioner. I
grupp C, dir liraren delvis arbetade enligt R2L, forekom gemensamt
textarbete pa de tva lektioner som var upplagda enligt R2L, och i
grupp D pa en lektion. Ovriga lektioner i gymnasiegrupperna bestod
huvudsakligen av enskilt arbete dir eleverna arbetade med att ldsa
lirobokstexter och skriva uppgifter. Man kan darfor siga att den do-
minerande textkulturen i dessa grupper ar enskilt lisande dér eleverna
sjalva ansvarar for att ta till sig textinnehallet, vilket 6verensstimmer
med vad tidigare forskning visat (t.ex. Danielsson 2010; Edling 2006;
Hallesson 2015). I det som foljer har vi dock valt att titta nirmare pa
de lektioner dir gemensamt textarbete forekommer eftersom det kan
sdga nagot om huruvida och hur eleverna socialiseras in i hur man
liser amnets texter (jfr Shanahan & Shanahan 2008; Silj6 2000).

Av Tabell 2 framgar att det 1 arskurs 5 marks variation i amnestex-
terna, da autentiskt material fran sambhillslivet forekommer, medan
lirobokstexter dominerar undervisningen i gymnasiegrupperna. |
grupp C anvindes en lirobok om medeltiden avsedd for hogskolan
(Harrison 2002) medan grupp D léste en lirobok for gymnasiet (Alm-
gren, Bergstrom & Lowgren 2007).
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Tabell 2. Resultatéversikt

Grupp A: Grupp B: Grupp C: Grupp D:
Ak 5 R2L Ak 5 Gymn.R2L  Gymn.
Lektioner m. 5/5 4/5 2/9 1/4
gemensamt
textarbete
Lasforloppen | Manga aktivi-  Aktiviteter i ett Manga aktivi-  Aktiviteter i ett
teter fore, un-  par struktur- teter fore, un-  par struktur-
der och efter  element; fokus der och efter element;
lasandet: ar pa lasandet |asandet: fokus &r pa
K, T,L,U, F isig:K, L K, T,L,U,F lasandet i sig:
K, L
Texter och Larobokstex- Informations- Laroboks- Laroboks-
innehall ter, Material broschyr, texter texter
fran UNICEF  historisk
berattelse,
nutidskryss
Textrorlighet | Bade larare Bade larare Lararen ta- Béade larare
och elever och elever lar om flera och elever
talar om flera  talar om ords dimensioner talar om flera
dimensioner betydelse och av innehall- dimensioner
av innehallet relaterar tex- et och om av innehallet

Dialogicitet

och relaterar
det till er-
farenheter och
kunskaper,
samt talar om
textens form
och funktion

Dialogisk
undervisning
med hég elev-
delaktighet,
olika
perspektiv
och tolkningar
av texten ges
utrymme

tens innehall
till vardagliga
erfarenheter

Dialogisk
undervisning
men endast
fa elever ges
utrymme; fa
perspektiv
och tolkningar
av texten

textens form
och funktion.
Elever endast
om ords bety-
delse.

Monologisk
undervisning

och relaterar
det till erfaren-
heter och
kunskaper

Dialogisk
undervisning
dér elevers
perspektiv pa
texten ges
utrymme

I grupp A och C forekommer manga aktiviteter kring textlisandet ge-
nom hela lisforloppet, alltsd bade fore, under och efter lisandet. Am-
nesomradet gas igenom, liksom det specifika textinnehallet. Lisandet
sker som en gemensam aktivitet och savil lisandets funktion som hur
det ska foljas upp gors tydligt for eleverna. Olika textaspekter lyfts 1
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samtal om texterna, savil textinnehall som imnestexternas funktion
och form. Detta kan tinkas mojliggora en insocialisering 1 lisande
av en dmnestext eftersom bade dmnesinnehallet och texttypiska drag
synliggors och gas igenom.

I grupp C tydliggors bade kontexten och dmnestextuella drag av 13-
raren, och flera innehallsaspekter ber6rs. Bland annat forklarar ldraren
vad det dr for slags text och vilken funktion den har, vem som har skri-
vit den och vem den ir avsedd for (alltsa sindar- och mottagarroller),
vilka innehallsdelar texten bestar i och hur den ar uppbyggd. Fokus
under sjilva lisandet ligger pa ordbetydelse. Liraren ldser texten hogt,
stiller fragor om ordbetydelse och synonyma uttryckssitt och uppma-
nar eleverna att stryka under viktiga innehallsord och fraser. Elevernas
yttranden bestar i att under sjdlva lisandet aterge enstaka ord fran
texten eller att bidra med ordsynonymer, som i foljande exempel:

Liraren: I borjan av forsta meningen har vi ett annat ord for
’orsaker’, Jim? Vad har vi for ord som ir i stillet for *orsaker’?

Jim: ‘Krafter’.
Liraren: Bra. Stryk under ’krafter’ allesammans.

Utover bidrag pa ordkunskapsniva ges inget utrymme for elevers per-
spektiv och tolkningar av texten. I diskursen kring texten dominerar
alltsa lararen, vilket gor att elevernas aktiva deltagande i1 det avseendet
begrinsas. Undervisningen har dverlag en tydligt monologisk karak-
tar. Dock kan nimnas att de flesta elever tycks folja med och stryka
under i texten under lisandet.

[ grupp A diremot bjuds eleverna in att aktivt delta i diskursen kring
texten, och flera textdimensioner lyfts. Dar marks en bredare textror-
lighet hos bade elever och ldraren: flera innehallsdimensioner tas upp,
texternas olika delar beskrivs och diskuteras, luckor fylls i, bland annat
da elever tycker det saknas information, eller da den 4r underforstadd.
Innehallet relateras dven till tidigare erfarenheter och kunskaper och
man talar ocksa om textens form, funktion och sammanhang. Am-
nestexternas typiska textuella drag diskuteras och rekonstrueras. Un-
dervisningen har en huvudsakligen dialogisk karaktir med hog elevdel-
aktighet och med utrymme for olika perspektiv och tolkningar.

Nir det giller lasforloppen i grupp B och D fokuseras lisandet
i sig och viss kontextualisering sker, med en antydan till textualise-
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ring i grupp D, medan exempelvis lisandets funktion inte tydliggors.
Texternas form och funktion berdrs inte heller, vilket innebar att am-
nestexternas typiska textuella drag inte lyfts i diskursen kring texten.

I grupp B ligger fokus nir det giller innehallet pa enstaka ords
betydelse. Liraren kan exempelvis stanna upp under ldsningen och
kommentera: ”Valorsiffra, det betyder vilken valor det dr pa sedeln,
om det dr 50, 20 eller 100.” Samtalet ror sig emellertid mestadels asso-
ciativt 1 och utanfor imnesomradet snarare dn 1 texten, exempelvis da
man ldser den historiska berittelsen om hixbrinningar och samtalet
istillet handlar om krig. Har mirks alltsd viss socialisering in i amnes-
omradet, snarare dn in i textens amnesinnehall. Elevernas deltagande
varierar mycket och endast nagra elever dr aktiva i1 diskursen kring tex-
ten. Undervisningen har alltsa dialogisk karaktir — men det dr endast
ett fatal elever och deras perspektiv pa texten som ges utrymme.

I grupp D marks aktivt elevdeltagande i diskursen kring texten, vil-
ket dessutom okar under lektionens gang. Flera dimensioner av inne-
hallet diskuteras och relateras till tidigare kunskaper och erfarenheter.
Ett exempel pa nir samtalet ror sig associativt r nidr man kommer till
en del om slaveri under antiken och liraren fragar om det finns slaveri
idag. Flera elever ar da aktiva och ger olika forslag pa modernt slaveri
sasom foretag som importerar billig arbetskraft, minniskor 1 fattiga
linder som arbetar for laga 1oner inom textilindustrin, och inom sex-
industrin. Tillsammans sammanfattar liraren och eleverna i samta-
let huvudinnehall, fyller i tomrum i texten och drar slutsatser kring
textinnehallet, och de relaterar det bade till personliga erfarenheter
och till mer specialiserade kunskaper. Detta kan tinkas mojliggora for
elever att tillgodogora sig amnesinnehall.

Tva exempel pa arbete med en &mnesspecifik

text i arskurs fem

I de tva klasserna i arskurs fem kan vi se hur olika textkulturer vixer
fram da lirare och elever arbetar med dmnesspecifika so-texter. I ex-
emplen arbetar grupperna med temat ekonomi. Urvalet av exemplen
baseras pa att textarbetet ir gemensamt, att bada grupperna behandlar
samma centrala innehall® och dessutom ungefir samtidigt pa terminen.

5 Det centrala innehall som avses ir: *Privatekonomi och relationen mellan arbete, inkomst och
konsumtion” (Skolverket 2011a, s. 218).
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Utbyggt lasforlopp och delaktighet med flera
textdimensioner i fokus

[ grupp A arbetar man med lirobokstexter om Gronland och famil-
jens ekonomi, samt med ett material om UNICEF:s barnkonvention.
Under de observerade lektionerna aterkommer strukturen for textar-
bete i alla teman. Det valda exemplet, familjens ekonomi, represente-
rar darfor ett aterkommande arbetssitt 1 so-ldsandet 1 den hir klassen.

[ grupp A mirks ett utbyggt lastorlopp, det vill siga det forekom-
mer aktiviteter i alla fem strukturelementen. Klassen inleder med att
kontextualisera genom att eleverna skriver fritt under rubriken “Famil-
jens ekonomi”, for att sedan gemensamt ga igenom hur temat fangar
upp centralt innehall, vilka formagor som ska trinas och vilka kun-
skapskraven ir. Lirare och elever talar hir om funktionen med lisan-
det, vad som ska liras och att eleverna 1 slutet av temat ska kunna
skriva texter om ekonomi som de kan jimfora med det de skrev innan
och pa det viset se vad de lirt sig. Kontextualiseringen fortsitter ge-
nom att klassen diskuterar en PowerPoint som lararen forberett. Hir
finns bilder pa de forsta kinda pengarna, sedlar fran olika tider och
kulturer, de nya svenska sedlarna, samt bilder pa den broschyr som
Riksbanken skickat ut till alla hem. Lirare och elever for en dialog
kring de nya pengarna, broschyren, pengars historia, utseende och
funktion, och kring kontanter vs. kontokort. Elevernas kommentarer
och perspektiv fors in 1 diskussionen. Liraren delar sedan ut en liro-
bok och man diskuterar bilden under rubriken “Fran byteshandel till
bankkort” (Stalnacke 2012:52-53).

Lisandet tar vid genom att ldraren hogliser texten. Nar ldraren last
igenom texten delas en fyrfiltare pa papper ut och ldraren siger: "Nu
ska ni fa en diskussionsfraga: Vilka fér- och nackdelar finns det med
kontanter och bankkort?” Eleverna arbetar i par med att fylla i for-
och nackdelar 1 fyrfiltaren. De har lirobokstexten bredvid sig. Dis-
kussionen blir associativ och till viss del textbaserad da elever laser
ur texten och sammanfattar delar ur den. Elevernas tankar presente-
ras och diskuteras sedan i klassen. Alla deltar i tur och ordning och
kommenterar fritt varandras synpunkter. Eleverna far respons bade
av ldraren och av andra elever pa hur de uppfattar skillnaden mellan
bankkort och kontanter. Sedan kontextualiseras nista del 1 lisandet ge-
nom att klassen fortsitter med PowerPointen och tittar pa bilder pa
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olika slags familjer. Lararen siger: *Varje familj har en ekonomi, den
summa pengar som ska ricka, bade pengar som kommer in, inkom-
ster, de vanligaste inkomsterna ar vil 16n, man kan ocksa fa bidrag, era
foraldrar far barnbidrag, man kan ocksa fa bostadsbidrag. Alla de hir
pengarna man far in ska ricka till en massa utgifter...” Liraren nim-
ner olika utgifter en familj kan ha och att man ocksa ofta drémmer
om att kunna gora roliga saker med pengarna. Olika begrepp lyfts och
sitts in 1 vardagliga sammanhang. Till exempel forklarar liraren att
begreppet uigifier innebir att man maste betala for saker.

Liraren textualiserar genom att beskriva textens innehall och struk-
tur, och hur de ska lisa den. Sedan tar lisande av ett nytt avsnitt vid
och liraren borjar med att hoglasa texten rakt igenom. Direfter dis-
kuteras hur strukturen ser ut och att funktionen av ett cirkeldiagram i
en text om ekonomi ofta ir att visa det man skriver med ord bredvid.
Nagra elever ror sig associativt i samtalet och jimfor med hur andra
texter de ldst varit utformade och att de talat om diagram i matema-
tikundervisningen. Liraren ritar en cirkel pa tavlan och eleverna gor
tillsammans ett cirkeldiagram &ver hur stora delar av en inkomst som
kan ga till olika utgifter. Klassen hoglaser sedan gemensamt ett stycke
1 taget, diskuterar innehallet och stryker under styckets huvudpunk-
ter. Dessa huvudpunkter, exempelvis inkomst, pengar, uigifier, drommar,
skulder, tv-avgifi, turas eleverna om att anteckna pa tavlan och eleverna
skriver ner dem i sina anteckningsbocker.

Den wuppfolining av lisandet som sedan gors sker i tva steg. Forst
skrivs en text gemensamt pa tavlan utifran de ord som eleverna nu
har i sina anteckningsbocker. Alla deltar med ord och 1 att konstruera
meningar. Eleverna stottar varandra att skriva pa tavlan bade med hur
innehallet ska formuleras och hur orden ska stavas. I samtalen disku-
teras hur en liknande text kan rekonstrueras utifran orden och bira
samma dmnesinnehall men kanske anvinda andra ord. Eleverna liser
om delar av texten, diskuterar de antecknade ordens innebord 1 texten
och formulerar meningar utifran detta. De diskuterar ocksa innehall
de tycker saknas i texten:

Pojke 1: Det saknas internet.
Flicka 2: Ja, vi maste ligga till internetkostnad som en sak i ekonomin.
Lirare: Ja, hur kan vi skriva till det i var text?
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Har ar textrorligheten i samtalet samtidigt textbaserad i ligre dimen-
sioner som handlar om ordforstaelse och 1 hogre dimensioner dar lis-
ningen ir mer kritisk och fyller i textens luckor. Samtalet ror sig dven
1 associativa dimensioner da eleverna relaterar till egen erfarenhet av
ekonomiska behov.

Diskussionen om hur ekonomiska behov bist ska beskrivas 1 tex-
ten blir dven 1 viss man interaktiv da eleverna borjar diskutera textens
funktion utifran ett tinkt ldsarperspektiv:

Pojke 3: Vi kan skriva: familjens pengar ska ricka linge.
Flicka 3: Men kan man forsta var text nu?

Flicka 4: Ja, om vi skriver sa.

Lérare: Da skriver vi sa som pojke 3 sa. Vad sa du?
Pojke 3: En familjs pengar ska ricka linge.

Bade ldrare och elever talar dirmed om flera dimensioner av inne-
hallet och relaterar det till erfarenheter och kunskaper, samt talar om
textens form och funktion. Nista steg 1 uppfoljningen ir att eleverna
skriver egna individuella texter om en familjs ekonomi.

Listorloppet bestar alltsa av ett flertal aktiviteter 1 alla struktur-
element med ett flertal aktiviteter, 1 vilka alla elever 1 klassen deltar.
Delaktigheten dr hog och undervisningen dialogisk da allas tankar
efterfragas 1 pratrundor dir man tar god tid pa sig att lyssna pa alla,
vilket innebdr att flera perspektiv och tolkningar tas in 1 en gemensam
konstruktion av det amnesinnehall som lyfts ur texten.

Det textinnehall som behandlas utgar fran textens makrotema Fa-
miljens ekonomi. Flera mikroteman lyfts ur texten: pengars historia och de
nya pengarna; pengars utformning; kort och kontanter; inkomster och utgif-
ter; ekonomiska behov; drommar och kostnader; ekonomiska begrinsningar;
ekonomiska bidrag.

Analysen visar alltsa att 1 grupp A framtrider en textkultur dar:

« lasforloppet bestar av en mangfald av aktiviteter fore, under och
efter ldsandet;

* ett flertal amnesspecifika mikroteman lyfts ur texten;

* olika dimensioner av textens dmnesinnehall bearbetas 1 samtalet;

* textens amnestypiska sprak, drag, struktur och funktion explicitgors;

* undervisningen ir dialogisk med hog elevdelaktighet.
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Sett ur undersdkningens analytiska perspektiv kan dirfor detta
klassrum tinkas skapa en textkultur som kan ge elever mojligheter att
socialiseras in som ldsare av en amnestext genom dialogiskt arbete dar
olika aspekter av imnestexten berors, sisom innehall, imnesomrade
och textuella egenskaper.

Begransat lasforlopp och delaktighet med
fokus pa ordbetydelser
[ grupp B arbetar man med texter pa olika sitt vid observationstill-
fillena. Under tva so-lektioner dr temat nutidskryss och under en
annan so-lektion ldses en historisk berittelse. Under en tredje so-lek-
tion arbetar eleverna individuellt med uppgifter kopplade till en
kalender, men da inget gemensamt textarbete pagick under denna
lektion analyseras den inte. Vid tre av de fyra tillfillen dd man ge-
mensamt arbetar med text har endast ldraren tillgang till listexten
medan eleverna fyller i kryssfragor, eller svarar muntligt pa fragor.
Under den lektion som valts for att nirmare exemplifiera arbetet
med so-texter i detta klassrum ldser klassen en informationsbroschyr
fran Sveriges Riksbank som liraren delar ut till var och en av elever-
na. Broschyren beskriver de nya sedlar och mynt som ska introdu-
ceras 1 Sverige.

Lasforloppet i grupp B dr begrinsat till aktivitet i tva strukturelement.
Lasandet kontextualiseras till viss del da liraren inledningsvis siger:

Liraren: Jag himtade den hir pa banken i gar. Ser ni vad det dr?
Pojke 1: Nya pengar.
Liraren: Ja, vi far ju nya pengar i Sverige nu.

Ingen textualisering sker. Fokus 1 lastorloppet dr lisandet i sig. Alla elev-
er far ett eget exemplar av broschyren. Liraren och frivilliga elever
ldser hogt ur broschyren och ibland stannar liraren upp lisandet for
att samtala om det som lists. De fragor liraren stiller inbjuder frimst
till textbaserad textrorlighet i den dimension som handlar om ordfor-
staelse: Hir star det sikerbetsdetaljer, vad ar det?” Ibland viljer ldraren
att sjilv kommentera innehallet pa ordniva, exempelvis da man dis-
kuterar de personer som avbildas pa sedlarna: "Han ir poet, vad dr en
poet, jo en for vilken orden bara strommar.” Andra fragor 6ppnar till
viss del fOr att sammanfatta textinnehall: "Hur kan man veta att det
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ar en riktig sedel?” Oftast dr textrorligheten associativ. Bade elever och
lararen relaterar texten till vardagliga erfarenheter:

Liraren: Jag anvinder kort, hur gor ni, era mammor och pappor...?
Pojke 1: Min mamma anvinder kort.

Liraren: Ar de [pengarna] lik de gamla, har ni sett de nya?

Pojke 1: Jag har sett de nya pengarna! En hundring!

Endast ett fatal elever deltar i samtalet. Lisandet foljs inte upp och
funktionen med ldsandet kommenteras inte. Nir broschyren hoglists
avslutar ldraren med att siga: ”Ni far gora vad ni vill med broschyren.
Ni kan ta hem den.” De samtal som fors under lisandet r ur en as-
pekt dialogiska. Eleverna kan nir som helst yttra sig om vad som helst
och ldraren bjuder in eleverna och for in det de siger 1 diskursen kring
texten, men da endast ett fatal elever, tva, ibland tre av pojkarna, ges
utrymme och yttrar sig hors bara detta fatals perspektiv och tolkning-
ar av textens innehall. Samtalen tappar ocksa ofta fokus pa texten,
efter ett fOrsta associativt avstamp fran nagot ord eller nagon bild ur
texten och ror sig ut ur imnesomradet.

Lisforloppet bestar alltsa av fa aktiviteter i fa stukturelement, och
fokus ar pa lasandet i sig. Undervisningen ir 1 viss man dialogisk men
ger endast utrymme at nagra av eleverna och diarmed ocksa fa per-
spektiv och tolkningar av textens dmnesinnehall. Lisandet ges en viss
kontext, men textens dmnestypiska struktur och funktion explicitgors
inte.

Texten som bearbetas i exemplet ir en aktuell text som behandlar
en del av det centrala innehallet for so 1 arskurs fem. Textens makro-
tema sammanfattas i gruppen som Sverige fdr nya pengar och de mik-
roteman som tas upp ur texten ir kdnda personer pa sedlarna och sdiker-
hetsdetaljer/ hur man kan veta att en sedel dr dkta.

Analysen visar att 1 grupp B framtrider en textkultur dér:

+ lasforloppet bestar framfor allt av ldsandet 1 sig;

* ett begrinsat antal amnesspecifika mikroteman lyfts ur texten;
* nagra av textens dmnesspecifika ord bearbetas muntligt;

* undervisningen ir dialogisk med lag elevdelaktighet.
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Sett ur undersokningens analytiska perspektiv skapas i det hir klass-
rummet en samhillsorienterande textkultur som kan ge elever mojlig-
heter att socialiseras in som ldsare genom avstamp i enstaka ord och
bilder i amnestexten och enstaka elevers associationer inom - men
ocksa vidare bort fran - amnesomradet.

Att bli en amneslasare - diskussion och slutsatser
Ur ett perspektiv pa lirande sett som social process dir tilltride till
och delaktighet i en social praktik ar avhiangigt aktivt deltagande ar
undervisningens struktur, de element som ingar diri och dialogici-
teten avgorande for elevers lirande. Elever far i olika grad mojlighet
att lara sig behirska de sociala aktiviteter som krivs for att de ska
bli fullvirdiga deltagare (Lave & Wenger 1991; Siljo 2000). I arbe-
tet med so-texter i1 skolan ges olika dmnesinnehall, zmnesomraden,
dmnestypiska texter och texttypiska drag utrymme. Beroende pa hur
larare viljer vilket textinnehall som lyfts och organiserar arbetet med
textlasande, samt vilket utrymme som ges for elever att samtala om
texterna och darmed aktivt delta 1 diskursen, formas olika textkulturer,
alltsa sitt att arbeta med texter, ldsande och skrivande (jfr Liberg m.fl.
2001). Den textkultur som skapas i klassrummet formar samtidigt
elevers mojligheter till insocialisering i mer dmnesspecifika sitt att
lasa (jfr Shanahan & Shanahan 2008:56-57). Foreliggande studie visar
att eleverna i de fyra grupperna moter skilda textkulturer inom det
samhillsorienterande dmnesomradet. Eleverna ges alltsa olika moj-
ligheter att till exempel granska och virdera information i texter, och
arbeta med dmnesspecifika begrepp (Skolverket 2011a, 2011b). De ges
darmed ocksa varierande mojligheter att socialiseras in som ldsare av
samhillsorienterande texter.

Shanahan och Shanahan (2008) diskuterar hur disciplinary literacy
bland annat innebdr att imnesexperter har specifika strategier da de
laser en text och menar vidare att arbetet med att socialisera in elever i
dessa strategier for amnesspecifikt ldsande ofta saknas. Insocialisering
forutsitter savil explicitgdrande av dmnespraktiken (vilket i denna
studie innebir dmnesldsandet) som aktivt deltagande 1 praktiken. Re-
sultatet 1 foreliggande studie visar fyra olika satt att arbeta. I grupp A,
arskurs 5, socialiseras eleverna in i vad som kan ses som dmnesspeci-
fikt lisande genom savil aktivt deltagande som explicitgorande av vad
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som ir amnesspecifikt i textinnehall och textstruktur. Lasforloppet
ir utbyggt, med aktiviteter savil fore som under och efter lisandet,
dir elever far mojlighet att samtala om flera dimensioner av texter.
Undervisningen ir dialogisk och deltagandet hogt. Eleverna erbjuds
manga sitt att forst gemensamt och sedan individuellt bearbeta hur
dmnesinnehall struktureras 1 dmnestexter med hjilp av dmnesspeci-
fika drag. I grupp B, arskurs 5, sker ingen explicit textundervisning.
Listorloppet begrinsas till fa aktiviteter 1 fa strukturelement och de
dimensioner av texter man talar om fraimst ir ordbetydelser och asso-
ciationer. Undervisningens dialogiska karaktir begrinsas av det laga
elevdeltagandet. Eleverna erbjuds hir framfor allt att bearbeta ensta-
ka aspekter av dmnestexters vokabulir, men ingen djupare forstaelse
av texten. Denna textkultur kan hirledas till former av undervisning
tidigare forskning visat ar vanliga (Edling 2006; Staf 2011; Stenlund
2011). I grupp C pa gymnasiet explicitgors den dmnesspecifika vo-
kabuldren och textuella drag av liraren men elevernas deltagande ir
begransat. Lasforloppet bestar av flertalet aktiviteter i samtliga struk-
turelement ddr ldraren talar om savil texters innehall och struktur som
funktion. Darmed erbjuds eleverna att uppmairksamma dmnesspecifika
drag, hora hur imnesinnehall struktureras 1 amnestexter fOr att senare
kunna producera och ldsa sidana. Undervisningens monologiska ka-
raktir begrinsar emellertid utrymmet for elevernas perspektiv och tolk-
ningar. [ grupp D pa gymnasiet ir eleverna aktiva deltagare i diskursen
kring textinnehallet. Kunskaper inom omradet explicitgors men dére-
mot inte dmnestexters form, funktion och textuella egenskaper. Lisfor-
loppet bestar av fa aktiviteter i fa strukturelement, men undervisning-
en har en tydligt dialogisk karaktir da elever och ldrare tillsammans
samtalar om flera dimensioner av innehallet och dven relaterar det till
erfarenheter och tidigare kunskaper. Eleverna erbjuds alltsa att aktivt
delta 1 samtal som utreder textens dmnesinnehdll och kontext. Bada
grupper pa gymnasiet arbetar, om dn pa olika sitt, medvetet med text
vilket tidigare forskning visat dr ovanligt (t.ex. Danielsson 2010; Edling
2006; Hallesson 2015). Har marks alltsa det som Levland (2010) be-
nidmner strategiutvecklande arbete. Det explicita textarbetet sker dock
mer sillan dir, jamfort med grupp A i arskurs 5 ddr explicit och strate-
giutvecklande textarbete sker genomgaende i1 det insamlade materialet.
I grupp B 1 arskurs 5 forekommer inget explicit textarbete alls.
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Sammanfattningsvis kan de textkulturer som framtrider i studien
dven beskrivas enligt foljande. I grupp A socialiseras eleverna in i ge-
mensamt texttolkande i flera steg (Siljo 2000) och textkulturen kon-
strueras som en dialogisk process. I grupp B socialiseras eleverna in
i att bearbeta texterna associativt och i dimensioner pa ordniva och
textkulturen konstrueras utifran ett begrinsat deltagarperspektiv. I
Grupp C konstrueras textkulturen som monologisk ur ett deltagarper-
spektiv och bade textens innehall och form uppmirksammas. I grupp
D ir textkulturen dialogisk och gemensamt texttolkande och eleverna
socialiseras in 1 att utforska textens innehdll och kontext 1 samtal. Det
bor emellertid papekas att dven om elevdelaktigheten dr begransad i
diskursen kring texten kan elever inda delta i det som hinder 1 hand-
ling eller mentalt.

Ett begrinsat antal analysaspekter som i denna studie ger inte na-
gon heltickande bild av en textkultur. Genom studiens analytiska per-
spektiv framtrider dock ez bild av hur textkulturer konstrueras nir det
giller de analyserade aspekterna, och vilka mojligheter i dessa avseen-
den undervisningen erbjuder eleverna att socialiseras in som ldsare av
samhillsorienterande texter. Studien diskuterar vidare de undersok-
ta aspekterna huvudsakligen utifran ett didaktiskt perspektiv snarare
an ett individuellt utvecklingsperspektiv. Artikelns kunskapsbidrag ar
dirmed att lyfta fram arbete med dmnesspecifikt lisande genom att
exemplifiera hur olika textkulturer och olika mojligheter att insoci-
aliseras som aktiv deltagare framtrider. Diremot visar inte studien
elevers potentiella individuella lirande och lisutveckling. For att na
sadan kunskap kan studien darfor kompletteras med fortsatta studier
kring individens ldsutveckling i olika undervisningsmiljoer, exempel-
vis genom olika typer av for- och eftertest, eller genom analyser av
elevers skrivande 1 relation till lasta texter.
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Att lyckas med
examensarbetet.
Grundlararstudenters
skrivprocesser

Sofia Hort och Per Ledin

Dagens ldrarutbildning stiller vetenskapliga krav pa studenterna pa
ett annat sdtt an forr, vilket syns inte minst 1 de avslutande examens-
arbetena. Den senaste ldrarutbildningsutredningen, En hallbar lirar-
utbildning (SOU 2008), var tydlig pa denna punkt och ledde till att
tva examensarbeten blev obligatoriska. I utredningen konstaterades
att det fanns en kritik mot examensarbeten, som ursprungligen infor-
des 1993 1 lararutbildningen, pa sa vis “att de alltfor ofta visar prov
pa dalig kvalitet” (s. 208). Slutsatsen blev dnda att det vetenskapliga,
inklusive det zmnesdidaktiska, inslaget maste stirkas. I de generella
examina som infordes blev detta ndgot som omfattade alla grundla-
rare, dven sadana med inriktning {-3, alltsa forskoleklass till arskurs 3,
vilkas examensarbeten vi intresserar oss for i denna artikel.

Att de nya kraven pa ldrarstudenter stéller till problem, sirskilt for
lirare mot lagre aldrar, har manga vittnat om (t.ex. Arneback m.fl.
2016). Allmint finns en spinning mellan teori och praktik, dir exa-
mensarbetet ska vara relevant for bade akademin och yrket och dir
vetenskapligheten kan uppfattas som svartillginglig och irrelevant for
larargirningen (Rade 2014). En utbyggnad av hogskolan med breddad
rekrytering som mal har ocksa varit i fokus de senaste decennierna.
Studentgrupperna har da, inte minst pa lararutbildningen, blivit klass-
missigt mer heterogena och med fler studenter med utlindsk bak-
grund (Bergd 2009). Det innebir att nya grupper borjar pa hogsko-
lan och moter hogre krav pa akademiskt skrivande 4n tidigare, nagot
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som examensarbetena stiller pa sin spets. Darfor har hogskolor och
universitet utformat olika stodstrukturer, till exempel sprakverkstider
och handledningar for akademiskt skrivande. Larobocker med titlar
av typen "att skriva uppsats” finns det idag manga av.

I denna artikel riktar vi uppmirksamheten mot skrivprocesserna
ndr f-3-lirarstudenter skriver examensarbeten. Ett examensarbete om-
fattar ju 15 hogskolepoing (motsvarande 10 veckors heltidsarbete) dar
studenten till stor del har att planera och strukturera sitt arbete sjilv.
Det finns handledare och som regel nigra seminarier kring uppsat-
sen, men den allra mesta tiden, och speciellt under sjilva skrivandet,
befinner sig studenten utanfor lektionssalar och seminarierum. Det
man kan undra, och det dr ocksa var forskningsfraga, ir hur en sa lang
och komplex skrivprocess ser ut. Vart syfte mer specifikt ar att jamfo-
ra framgangsrika skrivprocesser hos f-3-studenter for att se hur de pa
olika sitt tar sig an detta skrivande. Studien bidrar dirmed med att
belysa studenters skrivprocesser i1 detalj. Artikeln ska ses som hemma-
horande i en didaktisk grundforskning, da vi menar att grundlararnas
skrivprocesser behover tydliggoras och bli en del av undervisningen
knuten till examensarbetet.

Forskningsbakgrund
Akademiskt skrivande ir ett vitt begrepp. Vart intresse ligger som
sagt pa studenters skrivande pa lirarutbildningen, ett filt som i re-
lativt liten utstrickning 4r beforskat. I Ask 2007 anvinds intervjuer
och textanalyser for att frildgga problem med det akademiska skrivan-
det pa lararutbildningen, med visst fokus pa studenter fran familjer
utan utbildningsbakgrund och med svenska som andrasprik. Den
kritiskt-analytiska kompetens som akademisk literacy innefattar ar en
huvudsak, med exempelvis det Ask kallar ”alteritet”, formagan att re-
latera till och positionera sig mot tidigare forskning och andra roster.
Manga av informanterna vittnar om en maktloshet nir de borjar sina
universitetsstudier, en frustration Over att inte fa tag i de akademiska
skriftkonventionerna, exempelvis att vara alagda att sjalvstindigt dis-
kutera, samtidigt som det som skrivs ska vara forankrat 1 litteraturen,
som ofta upplevs som svar att forsta.

Skrivprocesser pa forskolldrarprogrammet, inklusive examensarbe-
ten, tas upp av Arneback m.fl. (2016) i en fallstudie av tre studen-
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ter dir frimst intervjuer anvinds. Liksom hos Ask finns en kinsla av
frustration, att inte ha kontroll, sirskilt 1 borjan av utbildningen, men
efterhand socialiseras tva av de tre studenterna in i det akademiska skri-
vandet. For en student, som knyter skrivandet till sitt estetiska intresse,
blir de akademiska skriftkonventionerna allt mer en tvangstroja, nagot
som tvingas pa uppifran. Gemensamt for studenterna ir att de, om 4n
pa olika sitt, 4r ”in and out of control”, som artikelrubriken lyder. Lik-
nande iakttagelser av lirarstudenter har gjorts ocksa internationellt, dar
detta att folja akademiska konventioner och samtidigt skriva en upp-
sats som vetter mot den faktiska lirargirningen blir ett spinningsfilt,
liksom hur akademin ska forhalla sig till studenters (pastatt) bristande
skrivformaga (se Gallavan m.fl. 2007 for amerikanska forhallanden).
Ytterligare en fraga dr hur ensartad den akademiska diskursen ir,
dvs. om den ska ses som en eller flera textkulturer. Blasjo (2004) pekar
pa avsevirda skillnader mellan Zmnesstudier i historia och national-
ekonomi och friligger medierande redskap. Hon visar hur studenter-
na orienterar sig mot dessa for att skriva och kunskapa, exempelvis
mot nationalekonomins matematiska modeller och prognoser. North
(2005) tar sig an uppsatser i humaniora och naturvetenskap i England
utifran fragan “different values, different skills?”. Svaret blir att det
finns tydliga amnesmassiga skillnader och att studenter pa flerimne-
sprogram som till exempel ldrarutbildningen maste utveckla en flex-
ibilitet och kontextkinslighet for att hantera detta (jfr Ask 2007:15
for en diskussion av vad som kan innefattas generellt 1 akademisk
literacy). Aven nationella skillnader har uppmirksammats i kolvatt-
net av Bolognaprocessen och den tilltagande internationaliseringen,
alltsa att genrebegrepp som “dissertation”, “thesis” eller “essay” kan
betyda olika saker i olika skrivkulturer (Chitez & Kruse 2012:151)
— jfr den inte sjilvklara skillnaderna mellan “uppsats”, "examensarbe-
te” och “sjilvstindigt arbete”. Ser vi till faktiska studenter och deras
skrivande pekar forskningen mot att kursplaner, betygskriterier och
uppsatshandledningar till stor del definierar den faktiska genren pa
den aktuella kursen och foljaktligen styr skrivandet (ibid., s. 155).
Var undersokning ansluter till den forskningstradition som kallas
ACLITS, academic literacies, som intresserar sig for vad som raknas
som kunskap 1 ett visst akademiskt sammanhang (Lea & Street 1998).
Det akademiska skrivandet blir belyst fran ett situerat perspektiv, uti-
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fran de sociala praktiker som studenter infogas i och forhaller sig till.
Att erovra akademisk literacy blir en komplex och dynamisk process
som ser olika ut for olika studenter och dir maktrelationer sjilvklart
ingar, alltsd vad som riknas som kunskap och som godkint eller un-
derkint. Lennartsson-Hokkanen (2016), som undersoker studentsto-
det som skrivverkstider ger, menar att ACLITS-perspektivet dr viktigt
eftersom det ger en vig ut fran bristdiskursen, att den breddade re-
kryteringen skulle ge negativa konsekvenser, genom att fokusera vad
studenter faktiskt laser, skriver och lir.

Att, som vi gor, ta sig an skrivprocesser dr att folja studenter dver
lingre tid i1 deras strivan att bemistra examensarbetets krav pa hur
kunskap ska skrivas fram. Vi har inspirerats av Rule (2013), som fore-
sprakar en "nymaterialistisk” ingang (Cole & Frost 2010) for att forsta
akademiska skrivprocesser. Skrivande blir nagot forkroppsligat och
materiellt, ddr skribenter anvinder olika verktyg bade for att kunna
interagera med sig sjilva och med andra. ’Composing assemblages”
ar en nyckelfras hos Rule, och hon visar hur studenternas, i det hir
fallet doktorander, "ithopsamlande” av redskap sker i en fysisk miljo.
Det handlar om var de skriver (i soffan, vid skrivbordet), hur killor
och andra texter (bocker, artiklar, anteckningar, filer etc.) placeras, sor-
teras och anvinds, hur olika skrivteknologier tas 1 bruk (dators digitala
format och filer, handskrivna lappar och ritningar). Allt detta bidrar
till att hantera bade det komplicerade kunskapsstoffet och skrivandet
i sig. [ var studie fokuserar vi specifikt pa hur olika texter tas i bruk och
bildar “asssemblages” tillsammans med de teknologier som anvinds
for att skriva fram dem. En poing hos Rule, och hos manga andra
forskare, dr att skrivprocesser ir rekursiva, sa att studenter atervinder
till samma sak, exempelvis skriver om inledning och syfte, eller analy-
sen, manga ganger i olika skeden av arbetet. En liknande infallsvinkel
har Randahl (2014) som foljer gymnasisters skrivprocesser i svenska
och fysik. Hos Randahl ir “kontextuella resurser” nyckelfrasen och
liksom hos Rule anvinds fallstudier. Det blir tydligt att studenterna
mobiliserar olika resurser for att hantera skrivuppgifterna: Facebook,
samtal med pappa eller sliktingar, med vissa klasskompisar och vin-
ner, olika googlingar, kurslitteratur m.m. Randahl loggar ocksa text-
versioner och kan visa att dven redigeringsstrategierna skiljer sig at
mellan informanterna.
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Var ansats vilar pa en sadan materiell och etnografisk ingang till
skrivprocesser, som utgar fran att olika verktyg produceras, samlas och
tas i bruk for att komma igenom den lidnga uppsatsprocessen. I linje
med ACLITS-traditionen Oppnar vi for att studenter skiljer sig at och
betonar det situerade och dynamiska i skrivandet. Som framgatt har
det mesta av den tidigare forskningen om ldrarstudenters skrivande
anviant intervjuer som huvudmetod. Med var materialistiska ansats
vill vi bidra till en detaljskirpa och se vilka strategier som ar individu-
ella och gemensamma 1 hanteringen av materiella resurser och sarskilt
olika textverktyg.

Informanter, datainsamling och datatyper

Vi har samlat in vara data vid en hogskola i en storre stad 1 Sverige
och tagit utgangspunkt i grundskolldrarprogrammets f-3-inriktning
varterminen 2016. Mer exakt har vi foljt det forsta examensarbetet pa
15 hogskolepoing som skrivs. I linje med Bolognareformen ir hog-
skolans term “sjdlvstindigt arbete”, och for enkelhetens skull viljer
vi fortsdttningsvis att tala om “uppsats”. Skrivandet dger rum under
den sjunde och nist sista terminen i utbildningen. Uppsatskursen ir
utlagd over storre delen av terminen och i borjan parallellt med en
annan kurs. Det betyder att den startar med en introduktion redan i
januari och avslutas med oppositioner i borjan av maj. Den ir orga-
niserad sa att studenterna far vilja disciplin och hogskoleamne, mer
exakt mellan svenska, matematik, engelska, samhills- och naturori-
enterande dmnen. Studenterna delas in 1 handledningsgrupper som
samlas i tva obligatoriska seminarier under terminen, dir forst ett PM
ska skrivas och direfter ett utkast pa 5-7 sidor. Overlag framstar kur-
sen som vilorganiserad, vilket ocksa den studiemanual som vi tar upp
nedan bidrar till.

Vi kom till introduktionen och presenterade vart projekt. Fem stu-
denter ville delta, varav tre, alla i 30-arsaldern, ligger till grund for
denna studie. Vi kallar dem Benji, Sanna och Eli. Benji valde att skri-
va i svenska och fokuserade pa andrasprak och anvindning av skon-
litteratur 1 undervisningen. Sanna och Eli valde bada samhillsorien-
terande dmnen, dir Sanna fokuserade demokratibegreppet i olika
styrdokument och Eli geografiliromedel ur ett historiskt perspektiv.
Benji kom till Sverige som sjuaring och har foljaktligen inte svenska
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som modersmal. Han blev klar i god tid med godkint betyg. Sanna ar
uppvixt i en mindre stad och har férildrar med gymnasial utbildning.
Hon blev inte klar i tid, utan lade fram sin uppsats vid andra exami-
nationstillfillet 1 borjan av september och fick da betyget godkint.
Eli hade vid tiden for uppsatsskrivandet boende i tva storre stider
och pendlade. Bada forildrarna dr hogskoleutbildade. Han limnade
in sin uppsats i tid och fick betyget vil godkind. Av utrymmesskal,
och eftersom vart didaktiska syfte gar ut pa att peka pa framgangsrika
skrivstrategier, viljer vi i analysen att utga fran Eli och sedan jamfora
med Sanna och Benji for att peka pa likheter och skillnader.

Empirin ir till storsta delen skapad av studenterna och inne-
fattar fyra datatyper. For det forsta det som vi kallar textverktyg, vilket
innefattar alla texter (i olika versioner) som studenterna skrev och
skickade till oss. For det andra processloggar (jfr Prior 2004), dir vi
forsag studenterna med programmet Evernote, som kan anviandas i
bade mobiler och datorer. Hir rapporterade studenterna regelbundet,
ofta dagligen, vad de gjorde/skrev, vilka resurser de anvinde sig av,
platsen for skrivandet och hur det upplevde arbetet. De ombads ocksa
ta fotografier av sina arbetsplatser. For det tredje har vi skirmfilmer,
som fungerat som ett komplement till processloggarna. For det fjarde
gjorde vi en semistrukturerad intervju nir uppsatsen hade limnats in.

Att kunna kombinera datatyperna har varit viktigt for att forsta
skrivprocesserna som helhet och ringa in vad som hiander vid ett visst
skrivtillfille eller under en viss period av uppsatsarbetet. I den hir
analysen koncentrerar vi oss framfor allt pa textverktygen, vilket mot-
svarar det som Prior kallar texts as artefacts in activity” (2006:58) och
innefattar all slags text som tas i bruk for att tinka, skriva och komma
vidare 1 olika delar av skrivprocessen.

Analytisk ingang: texter som verktyg i skrivprocessen
I det hir avsnittet ska vi ga igenom de huvudsakliga textverktyg som
brukas av studenterna och som utgér vara analyskategorier. Ett gi-
vet och styrande textverktyg dr den studiemanual pa 12 sidor som
foreskriver uppligget av bade terminen och uppsatsen. Det lingsta
avsnittet, 3 sidor, anger strukturen for uppsatsen, som sigs ha *ganska
fasta konventioner”. Nedan redovisas den vergripande disposition
som anges:

222



Att lyckas med examensarbetet.

+  Forsittsblad

*  Engelsk abstract

* Innehallsforteckning

* Inledning och bakgrund

«  Syfte och fragestillningar

* Teorianknytning

+ Tidigare forskning

+  Material och metod

* Analys (och diskussion)
Slutsatser och sammanfattning eller slutdiskussion
«  Kill- och litteraturforteckning

Dispositionen strukturerar pa manga sitt skrivprocesserna, som 1 vissa
delar fokuserar pa analys, 1 andra delar pa tidigare forskning etc. Att
uppsatsen inte har helt fasta utan bara “ganska fasta konventioner”
mirks pa att handledarna pa kursen inte alltid var 6verens om den.
Bland annat menade vissa att avsnittet ”Analys (och diskussion)” skul-
le heta "Resultat”, och namnet pa avsnittet ”Slutsatser och samman-
fattning eller slutdiskussion” antyder att det finns lite olika uppligg.
Ytterligare struktur erbjuder den digitala uppsatsmall som ligger pa
webben och som studenterna idr alagda att anvinda.

Vi gor 1 var analys en skillnad pa tva grundliggande textslag,
maltext och stodtext, ddr det forra dr den framvixande uppsatsen och
det senare de textverktyg som tas i bruk for att samla och reflektera
over stoffet samt for att skriva fram maltexten. Maltexten kan 1 pro-
cessen mycket vil finnas i olika dokument, dir exempelvis "material
& metod” ir en del av uppsatsen som sparas separat och revideras
efter hand. Stodtexter dr enkelt uttryckt det som inte limnas in som
uppsats, och sadana verktyg fyller i vart material fyra huvudsakliga
funktioner: som stod for litteraturbearbetning, analys, materialinsam-
ling och planering av arbetet.

[ analysen har vi kategoriserat stodtexterna utifran dessa fyra
funktioner. Funktionen /itteraturbearbetning definieras av att texten
innehaller referenser till litteratur (ofta avskrifter med sidhdnvisning-
ar). Texter for materialinsamling dterger uppsatsens material (exempel-
vis utdrag ur undersokta lirobocker). Om uppsatsens litteratur och
material omformuleras och tematiseras pa ett analytiskt sitt har vi att
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gor med funktionen analystext. Vidare har de texter som pa nagot sitt
gor metakommentarer kring nir nagot ska vara firdigt eller vad som
behover goras kategoriserats som planeringstext. Nagra fa texter har va-
rit svara att kategorisera och har da forts till kategorin dorigr (exempel
pa de olika funktionerna aterfinns i tabell 1, sida 8). Under skrivpro-
cessen och dess tidsforlopp kan vi sedan se hur olika stodtexter ar re-
laterade till olika avsnitt i maltexten. Verktyg for litteraturbearbetning
hamnar exempelvis ganska naturligt 1 avsnitten tidigare forskning och
teori men kan ocksa utnyttjas i slutdiskussionen.

Influerade av Kirkpatrick & Klein (2016) skiljer vi ocksa ut tre
grundldggande skrivaktiviteter, nimligen att skriva maltext, skriva
stodtext och redigera text. En poing ir att alla studenter ir tvingade
att skriva en maltext som ansluter till studiemanualens foreskrifter,
medan stodtexter skapas utifran studenternas egna behov. Studenter-
na skiljer sig ocksa at vad galler i vilken man och hur de redigerar de
olika textslagen, alltsd maltexter och stodtexter.

Skrivprocesserna och textverktygen
Som ndmnts visar vi Elis skrivprocess i detalj och jamfor sedan med
Benjis och Sannas. Vi borjar med att titta pa hur arbetet med maltexten
ser ut. Forutom uppsatsutkastet *Grinssnitt” sa tar vi med de ovriga
texter som studiemanualen aligger studenten att limna in, vilket ir en
valblankett och ett PM. Eli arbetar nistan enbart i den maltext som
han kallar "Grinssnitt” och som inledningsvis dr uppsatsens tdnkta titel.
Han skapar det dokumentet redan 17 februari och anvinder hogskolans
uppsatsmall. Han lagger in referenser och borjar snart arbeta med dispo-
sitionen. Eli har alltsa en tydlig global strategi i skrivandet av maltexten
och orienterar sig mot (den av hogskolan kodifierade) uppsatsgenren.
For Benji och Sanna giller att de skapar maltexten senare och vintar till
slutet med att ligga in hogskolans mall. Bada skapar sina forsta doku-
ment i mars. Benji har ett huvuddokument som han kallar *C-uppsats”
som han kompletterar med dokumenten "Teoretiska utgangspunkter”
och "Resultat” i april, varpa dessa fogas in i slutdokumentet. Benji lyfter
ibland ut vissa delar av uppsatsen for att skriva om dem pa en “tom yta”,
som han sager, vilket 4r en strategi som dven Eli anvinder.

Sannas maltextstrategi dr annorlunda. Hon har ett tiotal olika
maltextdokument for exempelvis tidigare forskning, metod, dispo-
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sition och inledning. Infor seminarietriffar och handledningsmoten
klipper hon ihop valda delar av dem och skickar in. Dokumentet
”Utkast uppsats” skapar hon exempelvis i april, men hon arbetar vid
denna tid och framover mest i dokumenten “Resultat och analys” och
”Slutdiskussion och vidare forskning”. Som niamnts blev inte Sanna
klar forrdn 1 augusti, och en forklaring kan vara att hennes skrivstrate-
gi hir dr mer lokal. Hon siger sjdlv att hon latt hanger upp sig pa olika
formuleringar och da har svart att komma vidare med sitt skrivande.
Hon talar ocksa i termer av att hennes skrivande kianns ”spretigt”. Det
bor betonas att Sanna, trots sen inlimning, lyckas 1 sitt skrivande pa
sa sitt att hon blir godkidnd. Forseningen kan ocksa hinga ihop med
privata faktorer, som att hon ir den enda av dessa tre studenter som
har ett litet barn. Vi kan dnda notera att tidigare forskning pekar pa att
avancerade skribenter utmirks av globala skrivstrategier dir blicken ar
riktad mot slutprodukten, medan mindre avancerade skribenter ten-
derar att fastna i det lokala, i vissa formuleringar (t.ex. Randahl 2014).

For att kunna tinka och skriva avancerat behovs som sagt manga
textverktyg. I tabell 1 fortecknar vi Elis stodtexter och deras funktio-
ner. Det som dr anmirkningsvirt dr den stora mangden olika textverk-
tyg, hela 60 stycken, att jimforas med Benjis 10 stodtexter och Sannas
12 — dir det dock kan hivdas att Sannas maltexter har viss karaktir av
stodtexter under stora delar av processen. Eli befinner sig med andra
ord inte lika ofta i maltexten som Sanna och Benji gor, utan ser till att
tinka ut saker som han sedan for in 1 sjdlva uppsatsen.
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Tabell 1. Elis stédtexter daterade och férdelade pé funktionerna litteraturbearbet-
ning, analys, material, planering och &vrigt (kategorier ndrmare beskrivna pa sida 6).

Litteraturbearbetning  Analys Material Planering Ovrigt

Hur framstalls Skiss frage- Forlagens Grovplan (21/3)  Fonem utan
geografigmnet (1/2) inriktningar (11/2) visioner (20/3) grafem (28/1)
Bakgrund (12/2, Tankekarta fokus (16/2) Laroplaner Titel (16/2)
20/3) Analyser (17/2, 23/2, textutdrag Syfte (3/3)
Problem/tankar 1/3, 24/3) (2073) Kylskap
(16/2) Analysredskap (24/2, (22/3, 24/3,
Amnesdidaktisk 25/2,29/2, 1/3, 2/3, 3/3) 25/3x2, 27/3,
analys (1 7/2) TEXT tecken (8/3) 28/3, 30/3,

; 8 7/4,8/4,11/4
Anteckning pa Analyser Register (xxl) o )
ipaden (19/2) 8/3) Mejl till
Samlat (23/2, 2412, ¢yersikter (8/3) handledare

(17/2)
2972) Mall (8/3)
al oo 2
Inledning — métet ) . Meijl fran
(3/3, 4/3) Losa stéllen (8/3) (h2a1n/g;edare
Larobdcker Kartor (8/3)

(5/3, 16/3) Input (8/3) Kommentarer
. ) ) . ) fran hand-
Didaktisk designteori ~ Begreppet geografi (8/3) ledare (21/3)

(5/3) Berattargreppen (15/3)
Geografididaktisk LovisLiber (15/3)
teori (7/3)

Olsson (8/3)

Spatial thinking
(14/3)

Comenius didactica
(15/3)

Diskursteori (17/3,
18/3, 19/3, 24/3)

Lasanteckningar om
diskursteori (18/3)

Narratologi (25/3)

Namnldst dokument
(18/4)

Reflektionsanteckningar
dator (16/3)

Katekes (16/3)

Laorbdckerna éversikter
(20/3)

Jamforelser samlat
(20/3)

N&K perspektiv-
véxlingar (20/3)

Norr séder stad land
(29/3)

Jamforelser (30/3)
Samling (30/3)

Pv orden (31/3)

Pv karaktérerna (31/3)
Pv kartorna (31/3)
Analys Oversikt (31/3)
Sandstrém (31/3)
Berg (31/3)

Teman (31/3)

Grammar of visudes
(2/4)

Resultat och diskussion
(674, 7/4,13/4)

P1P2 (11/4)

Ingéngar till varlden
(11/3)

Nu (13/4)
Analystext (13/4)
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Figur 1. Elis mél- och stédtexter under uppsatsarbetet, med maltexterna ovanfér

och stddtexterna nedanfér tidslinjen i mitten
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[ figur 1 summeras de olika textverktyg som Eli anvinder under upp-
satsarbetet. Maltexter star over tidslinjen och stodtexter under. Det
som 4r utmirkande for Elis process dr som sagt att det finns manga
olika stodtexter 1 olika versioner och att de tas 1 bruk under hela pro-
cessen som “artefacts in activity” (Prior 2006:58), alltsa som menings-
skapande resurser. Eli arbetar systematiskt med den kritiskt-analytiska
kompetens som brukar ses som kidrnan i akademisk literacy (jfr Ask
2007). Att det ir mOdosamt att fa firdigt en genomskriven och vilar-
gumenterad vetenskaplig undersokning framgar av att Eli under tva
manader, fran februari till april, skriver 35 olika analytiska stodtexter
— Benji har ingen sddan stodtext och Sanna tva. Detta visar ocksa att
skrivprocesser hos avancerade skribenter inte dr snabba eller enkla,
sa att mindre arbete liggs ner, utan att de ar strategiska och riktar in
sig mot huvudsaker i den aktuella diskursen och genren (jfr Randahl
2014:17).

For stodtexternas funktioner giller att dzven Benji och Sanna an-
viander stodtexter for att bearbeta litteratur, for att samla material och
for att planera. Det som utmairker Eli 4r de manga olika stodtexterna
for analys. Liksom han redan i februari skapar en maltext, blir ocksa
dokumenten ”Analyser”, dir han listar och grupperar olika killtex-
ter, och *Tankekarta fokus”, dir han skisserar fragestillningar, till vid
denna tid. I nésta avsnitt om skrivaktiviteter exemplifierar vi hur Elis
stodtexter for analys vaxer fram och redigeras och jamfor med Sanna
och Benji.

Skrivaktiviteterna

Vi ska se narmare pa de tre skrivaktiviteterna skriva stodtext, skriva
maltext och att redigera mer konkret utifrin olika textexempel. Vi
utgar aterigen fran Eli. Som vi sett utmirks hans arbete av ett stort
antal stodtexter, sirskilt for analysarbetet. I figur 2 visas ett utdrag
fran dokumentet ”Analysredskap” (24 februari), dir han samman-
fogar olika metodologiska ingangar utifran tidigare forskning. Som
vi ser skrivs en lista, ddr tre ingangar presenteras med gulmarkerade
rubriker. Under rubrikerna ligger referenser, som foljs av listor dver
olika analysaspekter/begrepp i hakparenteser. Eli har ocksa lyft ut tva
referenser i textrutor vid sidan av listan ("Spatial characteristics” och
”Cause and purpose”).
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Texten redigeras 25 och 29 februari (vilket framgar av tabell 1 ovan)
och har 1 mars blivit en tabell med en referenslista. I denna tabell
har Eli stolpat analysfragor som beror vad han ska fokusera, angett
vilka begrepp som kan vara relevanta och exemplifierat. Dokumentet
innehaller inga direkta referenser till Elis eget kdllmaterial. Det gor
dock februaridokumentet ”Analyser”, en text dir specifika hinvis-
ningar till killtexterna skrivs fram. En av de sex sidorna i dokumentet
visas i figur 3. Rubriken for sidan r ”Kartor”, vilken foljs av en tabell
dar olika citat ldggs och kategoriseras utifran olika aspekter, som pre-
senteras 1 kolumnen till vinster. Olika delar av analystabellen klipps
sedan ut och laggs i egna dokument.

!Analys redskap

Mirlisning av multimadala texter

Danielsson & Selander (2014) ra— -
Wabard |1P9E)

[overgripande struktur och iscensattning] [sarmspel mellan textens )

olika delar] [verbalt bildsprak] [varderingar] el e Al e
he regmnil geagraphy e /e saspk

skape detolferods exempel, viso pd giovda didaktiska val ihudes &1k Whe Aew gRagrAphy ere
the natonel carricalum era

|SrogAngar, prioriteringar. erbjudna/pébjudna (IEs)sktiviteter campare the omownt of apace 0s sack
PEGE G0N A SeranT SEpaeTE

riktad & TR AR °
Malin (2008)

[Pdljuden mening] Presenterar texten begrepp och refationer medflan begreppen?
[Erbjuden mening]: Problematiseras begrepp och relationer mellan begreppen?
gdir: valj ut centroln begrepp, onalvserg

[vilken mening pdbjuder/erbjuder texterna for elevers frsthelse/tinkande handlande...]
fokusera ett dmnesrelaterat innehall fokus, produera fragar

[swerige som rasistisk och postrasistick mdtmstock]

[Den utelsmnade kunskapen)

[g i relation till cmgivande amnien]

traditioner: [rumsliga) [naturgeografiska) [manaiska-milja) [regionala) [keitiska (etiska))

jfr Diskursanalyser, Boréus (2015)

Vad underforstas?
Eategoriseringar, kartlagga subjekispositioner
Utestangningsprocedunes.
Baréus (2015) Hoton £ e 2088
dirrid taxt into Slowws e dete pool
[nieot handar] lﬂilﬂﬂ handiar] !deltagar!] I“em!rl mote clsuras af (zauza] and [purpsca]

N Freforbon: datzity JCZOIOINE t2 catual sgant
[raminaliseringar] [ordval] — fenamasageafan gasyn, famagacizaning

grammatik ech ordwal

Figur 2. "Analysredskap” (Eli 21/2, dokumentet redigeras flera ganger - jfr tabell 1)
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KARTOR

PULS 5. B4-89 BFG 5. 30-34 5013

INGANG Jan funderar pé hur han vill ha deti  Har du ngon ging varit borta ensam utan

=it rum. D&rfr ritar han en bild av rramma och syskon? Kanske har du legat hos

hasr rummeet ser ut uppifran. négon ndgon skolkamrat dfver natten pd
landet? D du kom hem, hade du stor just att
berstta, hur rummet lig, dir du hede bott, hwar
era sangar stode, hvar din van hade sitt
leksaksskip 0. 5. v. Du kunde ¢ rita of rummet,
men du hittade méjligen pd att rita ett slags

plan: streck .
BILDER Jan sitter och ritar, pratbubbla. Karta: tomt rum i skala 2:100
Karta: mablerat rum Karta: tomt rum i skala 1:100
Motsvarande detal). bild
INGANGENS Behovet av att rita en karta Behovet att rita en karta (plan)
FOKUS Handlingen att rita en karta Handlingen att rita en karta (plan)
Skillnad karta/det avbildade Skala.

VIDARE FOKUS | Kartor &ver stider, omriden, jorden  Kartor Sver stider, omriden, jorden

Kartors uppbyggnad Kartors uppbyggnad
Anvandning/nytta med kartor Arvandning/nytta med kartor

Mening och glidje med kartor

Figur 3. "Analyser” (Eli, 17/2, dokumentet redigeras flera ganger — jfr tabell 1)

Det ar framfor allt Eli som bearbetar sitt material i form av olika listor
och tabeller, aven om listor ocksa forekommer hos Sanna, men da
i den maltext som hon skriver fram. Dessa verktyg tillater ett syste-
matiskt ordnande av stoff dir relationer mellan olika kategorier och
kunskapsomraden kan permanentas. Stodtexterna blir fysiska verktyg
som gor reflektion mojligt, vilket ocksa syns 1 de skirmfilmer som Eli
spelat in. I figur 4 ser vi en skirmdump fran 6 april. Den innehaller ett
fotografi av killtexten, hans kartmaterial, till hoger, utifran vilken han
skriver en lista till vinster over hur denna text skapar forutsittningar
for geografiska perspektivvixlingar, som ar en huvudsak i uppsatsen.
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Liber och M. Sverigeians ungedie 30 sidor in.

Vigen dit bilder av samball fenomen och misniskor, stadsbilder | Bigelperspektry (vyer)
K mar komackvent ramuga peripektry, Libes mer fragment

Libers liia Sverigekara med ssimpein SYERIGE ph iniagan

Samupelande clemsent Sants Svengekatzn
Liber

fakia
lnen vieldskans

Figur 4. Skdrmdump fran skdrmfilm (6/4), dér Eli skriver stédtext fran kélltext

Ytterligare en skirmdump fran april visas 1 figur 5, dir stodtext och
maltext (dokumentet "Granssnitt”) mots. Stodtexten “Resultat och
diskussion” syns till vinster och maltexten till hoger. Eli gar ofta till-
baka till killtexterna men stodtexten blir en sorts mellanstation mel-
lan killorna och uppsatsen dir det som ska tematiseras i maltexten
naglas fast.
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Figur 5. Skdrmdump av skarmfilm (7/4), dér Eli skriver maltext (till héger) fran stéd-
text (till vanster)
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Aven figur 6 belyser hur Eli arbetar i april mot slutet av skrivproces-
sen. Hir finns en digital sa kallad féstis till vinster, ddr har han skrivit
en lista 6ver de olika kartor som finns med i den aktuella killtexten.
I mitten finns maltexten "Granssnitt”, dar han skriver 1 resultatavsnit-
tet. Eli tar utgangspunkt i listan till vinster, som ursprungligen har
formulerats utifran killmaterialet, som vi ocksa ser i bakgrunden till
hoger. Det dr uppenbart att Elis digitala kompetens, eller literacy, stot-
tar skrivandet. Han férmar mycket strategiskt att relatera olika stod-
texter till maltexten, vilket underldttas av den digitala strategin. Han
har ofta, vilket figurerna visar, parallella fonster 6ppna for att kunna
overblicka flera dokument samtidigt.

grundar sig ph Mrstdclsen B v aivier av
perspektivvixlisgar; dels de grundliggande opersticmer det Ennebir air iam olika rumsliga ock
tidsliga perspeiciv, dels de sociala och relaioner som blir med

de grundliggands opsrationcrna. Framsiliningsn uight mer konkrst fria Aarior och deras
furktioner § samapel med andes modalitcier, ord och deres ladniz par, samt de araladrer cller

beriitargrepp som skapar eit Msarsillial

och den Bldre iexien. Medan Barnens firsia geograt
8 olika slags kartavildaingar av jordkloter, samt | karta dver Sverigs och Norge (med on bild
Iagd mitt ph vissades cn man bakifrin med vestrickia armas, vom | samspel med verbalicat
Nustrerar viderstrecken), rymmer blde S0-boken (Natur & Kultur) och Boken om SO (Liber)

iation av utsnitt fris nkgon del av en stad, it landskap, karior Sver

juset av Berg, som i sin bok iakt som inledningskurs i geografi

e

&
NG
L]
S
1
i o

Figur 6. Skdrmdump fran skdrmfilm (5/4), dér Eli skriver maltext (i mitten) utifrdn s.k.
fastisar (till vdnster) och kéllmaterialet (till héger)

Eli illustrerar vad Castellé & Ifiesta (2012:181) anser utmarka avan-
cerade skribenter, att stodtexter blir verktyg som hjilper processen
framat. Maltexten blir hir en sorts rum att vistas 1, dir det finns orien-
teringspunkter och dir stodtexterna ger avstamp. Den blir inte, som
for mindre avancerade skribenter, den tidigt tvingande “texten”, alltsa
nagot att skriva fram 1 slutlig form sa snabbt som mojligt.

Om Elis skrivaktiviteter ofta beror stodtexter sa sker Sannas skriv-
aktiviteter framfor allt 1 de olika dokumenten med maltexter. Det ir
dar hon bearbetar sin litteratur och sitt material och genomfor sin
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analys med stod i handskrivna anteckningar. Den maltext hon skriver
fram har karaktir av stodtext, inte minst som den till formen ar frag-
mentarisk. I Sannas textverktyg blir analysarbetet inte synligt forrin
ganska sent i processen. Den 4 april borjar hon skriva i maltexten
“resultat och analys”, vilket dr ungefir tva veckor innan uppsatsen ska
limnas in. Detta arbete har foregatts av att Sanna i slutet av mars har
skapat stoddokument kring materialinsamlingen, dar hon samlat citat
fran de olika nationella och lokala styrdokumenten.

Figur 7. Foton pa hur Sanna samlar ihop arbetar med manga slags texter och
handskrivna anteckningar (5/4 till vénster, 15/4 till héger)

Det forsta utkastet av “resultat och analys” bestar av 2 sidor text skri-
vet med tva olika typsnitt. Sanna arbetar med analysen genom att
klippa in olika citat for att illustrera diskurser i styrdokument. Hennes
analysarbete gors for det mesta inte med hjilp av digitala verktyg,
som fallet var for Eli, utan med hjilp av handskrivna anteckningar,
vilket vi ser 1 figur 7, dir vi moter en mingd olika dokument, bocker
och papper. Detta sitt att “composing assemblages”, som Rule (2013)
uttrycker det, dr typiskt for Sanna, och ir ocksa nagot som hon ibland
anser svart att hantera.

Ett exempel pa Sannas maltextaktivitet visas 1 figur 8, fran doku-
mentet "Teori”, ddr hon inledningsvis skriver en metakommentar for-
mulerat som en fraga (*In pa Biesta, Carlgren, Lundahl, Langfeldt om
maitbara kunskaper?”). Hon listar under fragan begrepp och aspekter
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(oftast 1 form av nominalfraser) och ibland skriver ibland ocksa fram
relationer dem emellan.

In pa Biesta, Carlgren, Lundahl, Langfeldt om matbara kunskaper?
(effektivitet och bildning - oférenliga)

Liroplansteoretisk forskning om kunskap.
Bildning och kunskapssyner:
The practice turn och Skola for bildning. Landskap vs. stege. (Carlgren & Marton samt

Carlgren i vad raknas som kunskap?). Fyra F:en - Fakta. forstaelse. forméga, fortrogenhet.
Ingen hierarkisk indelning. férutsatter varandra. Additativ vs. relationell. Kunskapen
inbéddad 1 sitt sammanhang.

( Vad - hur - varfér - Vernerssons studie)

Figur 8. Sannas méldokument "Teori” (9/4)

Sanna redigerar dokumentet som finns i en ny version den 16 april,
da med lite 16ptext tillagd och listan kortad. Den 19 april har den
ursprungliga listan ytterligare kortats ner och loptext har skrivits till
under rubriken ”Utbildningens funktioner” lingre upp i dokumentet,
dir Sanna refererar framfor allt till Biesta. Listan, dér fyra rader nu ar
kvar, ser vi 1 figur 9.

(effektivitet och bildning - oforenliga)
Liroplansteoretisk forskning om kunskap.
Bildning och kunskapssyner:

Vernersson: Personlighetsutveckling - dmnesundervisning

Figur 9. En redigerad version av Sannas maldokument "Teori” (19/4)

Sanna bearbetar alltsa litteratur genom att gora en lista som fungerar
som stod 1 framskrivandet av l6ptexten. Den avviker formmassigt fran
den forvintade maltexten. Hon skriver inte stodtext pa det sitt som
Eli gor, diremot anvinder hon redigeringar och revideringar for att
bearbeta det stoffet och arbeta fram stycken i maltexten. Vi vill ocksa
betona de manga handskrivna anteckningarna. De fungerar som arte-
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fakter 1 aktivitet, som stdd 1 uppsatsarbetet. Samtidigt beskriver Sanna
sitt arbete som spretigt, sdrskilt ndr det kommer till alla olika lappar
och anteckningar, men ocksa vad giller de manga maltextdokumen-
ten (jfr figur 7).

Liksom Sanna befinner sig Benji under uppsatsens gang framfor allt
1 maltexten, men frimst 1 ett enda dokument som han kallar ”C-upp-
sats”. Hir skriver han alla uppsatsens forvintade delar, forutom tva,
“teori” och “omarbetat resultat”, som far egna dokument som sen
klipps in i C-uppsats”. Benjis maltext har inte som Sannas karaktar
av stodtext under processen, utan skrivs som ett slutdokument. Han
talar ofta i termer om att ”bli klar” och arbetar efter strategin att bli
firdig med en del av uppsatsen, for att sedan ga till nista, vilket han
till stora delar, men inte helt, lyckas med. Det ar uppenbart att hans
grundsyn, eller vision, ir att skrivande inte ska behova vara rekursivt
i speciellt hog utstrickning.

Men, foga forvanande, gar det inte att undvika det rekursiva, utan
ibland maste delar och avsnitt arbetas om. Det giller exempelvis efter
det att handledaren sagt att resultaten maste skrivas fram pa ett annat
satt. Han ldser ocksa aterkommande igenom uppsatsdokumentet nir
han ska borja ett arbetspass. Det leder till lokala redigeringar och, som
figur 10 visar, gulmarkeringar nir texten “inte kinns klar”, som han
sager. Gulmarkeringarna skiljer sig tydligt frin hur Sannas markerar
ofirdiga stillen pa sa vis att de skrivs som 16pande text.

Benjis stodtexter dr som sagt fa, och niar det kommer till analys-
arbete dr de utifran den kategorisering som vi har gjort frinvarande.
Benji transkriberar dock sina genomforda intervjuer i olika steg, vilket
blir en omarbetning som innefattar en reflektion 6ver inspelningar-
na. | transkriptionerna arbetar han med olika firgmarkeringar, som
representerar kategorier och markerar likheter och skillnader mellan
det som de olika lirarna siger. Han arbetar digitalt med denna analys,
dar han har transkriptionerna synliga pa skirmen och blir en grund
for skrivandet av maltexten som finns bredvid, vilket liknar Elis arbe-
te med flera dokument samtidigt (se figur 4-6). Vi kan alltsa siga att
Benji anvinder ett sirskilt textredskap, nimligen firg, for att analy-
tiskt och systematiskt kunna forhalla sig till sitt material, men att hans
analysarbete 1 6vrigt dr implicit (i de texter han skickat till oss).
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Litteraturldsning ger manga tillfallen till olika dvningar som kan stirka elevernas
sprakutveckling. Dérfor 4r denna studie intressant fav stor vikt da pedagoger kan fa upp
ogonen for hur man kan anvénda sig av mer elevnira texter i form av skonlitteratur for att
stimulera barnens sprakutveckling i dnnet svenska som andrasprak. Vad elevnira texter
innebar kommer att tydliggoras, men kort och gott innebér det att man inkluderar elevernas

referensramar och mojliggor att de kan koppla till sina tidigare erfarenheter och kunskaper.

Vid moten med for svéra texter, for hoga krav och texter man inte kan relatera till kan hindra

Figur 10. Benjis maldokument "C-uppsats” med gulmarkering av det som behéver
revideras (24/3)

Sammanfattningsvis har Benji en klar strategi 1 att han forhaller sig till
maltexten och uppsatsens struktur, dir han arbetar sig framat steg for
steg och 1 mojligaste man vill undvika det rekursiva skrivandet. Han
arbetar inte med analytiska stodtexter, men han har en strategi med
firgkodning for att analysera sina intervjuer. Att han har en tydlig
plan och struktur for sitt arbete bidrar, menar vi, till att han blir klar
med det 1 god tid.

Diskussion

I denna artikel har vi tagit oss an tre lararstudenters examensarbeten
pa inriktningen f-3 och frilagt deras skrivprocesser under de manader
de arbetat med uppsatsen. Aven om materialet vi samlat in ir stort gar
det knappast att dra nagra skarpa slutsatser utifran tre studenter. Arti-
keln ska ses som tillhorande en didaktisk grundforskning som siktar
in sig pa att kartlagga skrivprocesser i lirarutbildningens komplicerade
examensarbeten.

Med detta sagt menar vi dnda att vi har belyst viktiga aspekter av
skrivprocesser, som ocksa later sig diskuteras utifran tidigare forsk-
ning. Vi kan konstatera att de tre studenterna alla lyckas skriva en
godkind uppsats, dven om Sannas inte blir klar i tid. De ir alltsa
alla framgangsrika 1 den meningen att de uppfyller de krav som ut-
bildningen stiller. Utifran ett ACLITS-perspektiv (Lea & Street 1998),
som betonar det situerade 1 studenters skrivande, ser vi att olika indi-
vider har olika sitt att ta sig fram till malet. Eli utmirks exempelvis av
den stora mingden stodtexter, sirskilt for analys, men har gemensamt
med Benji att han arbetar med sjilva uppsatsen i huvudsakligen ett
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maldokument. Benji och Sanna utmairks av fa stodtexter, och Sanna
dr ensam om att fordela uppsatsen pa en mingd olika maldokument.

[ Kirkpatrick & Kleins (2016) studie av gymnasister framkom tva
slags skrivstrategier. En grupp anvinde sa kallade intermediira do-
kument, motsvarande vad vi kallat stodtexter. En annan grupp skrev
direkt fran killtexter till maltexten. Var studie visar att det knappast
ar mojligt att klara en sa komplicerad skrivuppgift som ett examensar-
bete utan stodtexter, vilket ocksd 4r en poing som Castéllo & Ifiesta
(2012) gor for akademiskt skrivande. Bade Eli och Sanna anvinder
stodtexter for att komma vidare, om dn mycket olika sadana, dir Eli
utmarks av sin digitala kompetens och Sanna av sina lappar.

[ uppsatsarbetet maste alltsa idéer naglas fast, kategorier mejslas
fram och relateras till olika perspektiv och infallsvinklar, och detta
med hinsyn till uppsatsens struktur och disposition, sa att tidigare
forskning, material, analys, teori, resultat osv. kan skrivas fram. Det
ir ingen tvekan om att Eli 4r den som har de mest avancerade stra-
tegierna hir. Han anvinder stodtexter systematiskt for att fa fram
uppsatsens olika delar, och stodtexterna hjilper honom att finna ett
kritiskt-analytiskt perspektiv, vilket ocksa ger honom VG 1 betyg. Han
utnyttjar digitala mojligheter att relatera sjilva uppsatsen till stodtex-
terna och killmaterialet. Sanna och Eli dr som sagt framgangsrika i det
att de blir godkinda, men det forefaller oss som om ett mer strategiskt
anvindande av stodtexter vore mojligt.

En viktig insikt fran tidigare forskning ar att avancerade skriben-
ter har globala skrivstrategier och forstar hur det de arbetar med kan
bli till firdig text. I detta innefattas ocksa att byta strategi nir nagot
inte fungerar (Randahl 2014). Hir ar det uppenbart att bade Eli och
Benji arbetar strategiskt med en tydlig blick for var i uppsatsen, eller
maldokumentet, de befinner sig, och vad de vill astadkomma. I detta
avseende framstar Sannas skrivande som mer splittrat. Hon siger sjilv
att hon upplever arbetet som spretigt med alla handskrivna lappar
och olika maldokument. Hon befinner sig mer i det lokala, 1 enskilda
avsnitt, och kor littare fast i vissa formuleringar an Eli och Benji.

Var studie visar slutligen att uppsatsskrivande dr médosamt, ocksa
for avancerade skribenter, vilket pa ett sitt han tyckas paradoxalt (jfr
Randahl 2014:26). Ofta ir det ju s att experters problemlosningsfor-
maga gOr att det gar snabbare att komma fram till ett slutresultat, men
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det giller alltsa inte for uppsatsskrivande. Trots skilda skrivstrategier
arbetar vara informanter alla hart. Det finns alltsd inga snabba genvi-
gar till att lyckas med examensarbetet, utan det ir ett jobb som tar tid
och som forutsitter en strategiskt upplagd skrivprocess.
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Att skriva for hand
eller pa dator.
Spelar det nagon roll?

Asa Wengelin, Cecilia Egevad och Cecilia Wistrand

Anda sedan persondatorer bérjade bli ekonomiskt tillgingliga for pri-
vatpersoner, logopedkliniker och skolor har det forts diskussioner om
for- och nackdelar med att skriva for hand respektive att skriva pa da-
tor. [ utbildningssammanhang har diskussionen forts framfor allt 1 re-
lation till barns tidiga lds- och skrivutveckling, elevers textproduktion,
examination och beddmning av texter samt insatser och hjilpmedel
for barn med motoriska och sprakliga svarigheter. Anekdotiska data
antyder att vuxna som sjilva lart sig skriva for hand upplever pennan
som det mest naturliga skrivverktyget och dirmed oroar sig for att
“elever inte ldr sig skriva riktigt”, att “de inte ldr sig att planera sina
texter nu ndr datorn later dem redigera hur som helst” och att *de
kommer att fa svart att klara prov” som ska skrivas for hand om de
inte far skriva for hand till vardags. For manga skolelever diremot ar
de digitala textvirldarna helt naturliga och i dessa producerar de ver-
baltext inte bara med penna eller fysiskt tangentbord utan dven med
hjilp av fingrarna pa tryckkinsliga skirmar och virtuella tangentbord
och utan fingrarna med hjilp av taligenkdnningssystem. Trots den
vixande mingden tekniska resurser for textproduktion har det gjorts
forvanande fa systematiska jamforelser av elevers skrivande med hjilp
av olika redskap. Syftet med foreliggande artikel dr darfor att bidra
till att fylla en liten del av den vita flicken pa kartan och dirigenom
oka forstaelsen for skrivredskapens roll for elevers skrivande. Fragor
vi stiller oss dr a) om svenska elevers skrivande skiljer sig systematiskt
i hand- och datorskrivande och i sa fall hur, b) om det finns nagot
samband mellan hur eleverna skriver med de tva redskapen eller om
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vissa elever skriver snabbare och bittre med penna och andra med da-
tor, ¢) vilken roll firdigheter 1 stavning och transkription spelar for de
tva typerna av skrivande och d) om svaren pa a-c ser olika ut for barn
1 olika aldrar. Var studie dr experimentell och kvantitativ och vi tar
var teoretiska utgangspunkt i kognitiva teorier om skrivande. I dessa
spelar arbetsminnet en central roll och darfér kommer det att spela en
viss roll dven 1 var studie.

Tidigare forskning om att skriva fér hand och pa dator
Att skriva for hand och pa dator idr processer som 1 viss utstrickning
sker under olika villkor. Det forsta de flesta kommer att tinka pa ir att
de dr motoriskt olika aktiviteter. Att skriva for hand kréver att skribenten
kan forma bokstiver med en penna medan datorskrivandet inbegriper
att hitta bokstdverna pa tangentbordet. Vidare anvinder skribenter bara
ena handen nir de skriver med penna medan de flesta anvinder tva
hinder nir de skriver pa tangentbord. Handskrivande och datorskri-
vande ar ocksa i viss utstrickning visuellt olika aktiviteter. De allra flesta
skribenter som skriver for hand foljer handen med blicken och tittar
dirmed pa sin framvixande text mer eller mindre hela tiden. De som
skriver pd dator kan diremot ha manga olika strategier. En del tittar
pa texten pa skirmen medan de skriver, andra tittar pa tangentbordet.
Nagra vixlar sin uppmirksamhet mellan de tva och nagon kanske tittar
pa nagot helt annat. Slutligen skiljer sig hand- och datorskrivande at nar
det giller redigeringsmaojligheter. Att redigera en handskriven text innebir
mer eller mindre att skriva en ny version av den. For att minimera anta-
let versioner forsdker manga skribenter planera sin text noggrant innan
de bomar skriva. Med datorskrivande diremot kan skribenten vilja de
strategier for planering och redigering som passar henne eller honom
bast. Vissa tinker linge innan de borjar skriva, andra skriver disposi-
tioner. Ytterligare nagon borjar skriva pa texten direkt. En del redigerar
under arbetets gang. Andra redigerar forst nir de har en forsta version
av texten.

Som namndes i inledningen har diskussionen om datorskrivandets
for- och nackdelar forts ur lite olika perspektiv. Dessa speglar olika
forskningsfragor och bor hallas isir. Aven om det kan verka sjilvklart
ar det virt att framhalla att svaret pa en av dem inte med nédvindig-
het kan generaliseras till de dvriga. I litteraturen forekommer huvud-
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sakligen fyra fragor:
1. Hur kan val av skrivredskap paverka barns tidiga lds- och
skrivinldrning?

2. Hur kan val av skrivredskap paverka var formaga att komma
ihag det vi skriver och dirmed underlitta lirande (t.ex. nir vi
tar anteckningar under lektioner)?

3. Kan datorn underlitta skrivande och lirande for elever med
lds- och skrivsvarigheter och i sa fall hur?

4. Vilket skrivredskap gynnar mest elevers (utveckling av) textpro-
duktion?

Fraga 1 och fraga 2 ir relaterade till varandra och framfor allt tva typer
av argument har framkommit. Det forsta dr neurologiskt och innebir
kortfattat att hjarnans inldrning gynnas av visuell och auditiv infor-
mation kompletteras med taktil. Detta stods bland annat av en studie
av Longcamp m.fl. (2005) som visade att barn som fick skriva bok-
staver for hand under den tidiga bokstavsinlidrningen lirde sig kinna
igen bokstiver snabbare dn barn som under samma tid fick skriva
bokstiver pa dator. De kunde ocksa visa (Longcamp m.fl. 2006) hur
“motoriska spar” aktiverades i hjarnan vid bokstavsigenkinning hos
barn som lirt sig forma bokstiver for hand, men inte hos dem som
borjat skriva pa dator. Andra studier har antytt att handskrivande kan
stodja dven annan inliarning an den som ar direkt relaterad till litte-
rarcitet. Mangen m.fl. (2015) visade t.ex. att vuxna personer som fatt
skriva ner en lista med ord for hand kom ihag fler av dem 4n personer
som fatt skriva ord med hjilp av tangentbord - fysiskt eller virtuellt.
Motargumentet i den hir diskussionen dr av mer pedagogisk art. Tra-
geton (2005) argumenterar t.ex. for att barn blir mer motiverade att
ldsa och skriva om de far borja med det littaste och att de darfor bor
fa borja med att skriva pa dator.

Nir det giller friga 3 och fraga 4 ir det relativt vil etablerat att
ordbehandling kan gynna skrivande sirskilt hos elever med lis- och
skrivsvarigheter och andra inldrningssvarigheter. De skil som brukar
anges dr att det dr ldttare att revidera texten 1 en ordbehandlare, att
tangentbordet kriver mindre anstringning dn pennan, att texten all-
tid blir snygg och lisbar och att oordbehandlingsprogram kan bidra
med olika typer stod sisom stavningskontroll, grammatikstod, ord-
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listor med mera. Flera studier har visat att ordbehandling leder till
savil langre som bittre texter hos bade elever med och elever utan
las- och skrivsvarigheter men att elever med svarigheter gynnas mest
(Se.t.ex. MacArthur & Graham 1987; Morphy & Graham 2012). Det
ar emellertid inte klargjort sur de olika aspekterna av ordbehandling
paverkar skrivandet och fa har avgrinsat sina studier till sjilva skrivred-
skapet — penna eller tangentbord. Diremot visade Christensen (1994)
att effekterna av att anvinda ordbehandling blev mycket bittre om
skribenterna hade goda tangentbordsfirdigheter. Av naturliga skl spe-
lar det viss roll for resultaten nir 1 tiden studier pa det hir omradet har
utforts, liksom vilka som deltagit i dem. Nagra tidiga studier antydde
att elever skrev bittre eller snabbare f6r hand 4n pa dator. Till exempel
lit MacArthur & Graham (1987) studenter skriva for hand, pa dator
och med hjilp av diktering. De fann 1 princip inga skillnader mellan
texterna skrivna med de olika redskapen men diremot att eleverna
tenderade att skriva fortast for hand. Vidare fann Hollenbeck m.fl.
(1999) att textegenskaper som innehall, struktur, ideér och skrivregler
bedémdes som bittre 1 handskrivna texter 4n 1 tangentbordsskrivna.

Studier som har utforts lite senare, nir datorer kan anses ha blivit
en mer sjilvklar del av manga skolelevers liv har lett till lite andra
resultat men fragan kan dnnu inte anses utredd. Connelly m.fl. (2007)
lat barn mellan 4 och 11 ar kopiera meningar for hand och med tang-
entbord och fann att deltagarna generellt hade storre skrivflyt for hand
dn pa dator. Detta gillde emellertid inte de lite dldre deltagarna som
var i 10-11-drsaldern. De skrev snabbare pa tangentbord. Connelly
m.fl. tolkade detta som att automatisering av datorskrivande paborjas
1 10-11-arsaldern. Berninger m.fl. (2009) lit elever i flera aldersgrup-
per med och utan lds- och skrivsvarigheter skriva texter for hand och
tangentbord. I deras studie skrev eleverna utan lds- och skrivsvarighe-
ter lingre texter och hade en hogre skrivhastighet pa tangentbord 4n
med penna. For elever med lds- och skrivsvarigheter var den indivi-
duella variationen stor och resultaten dirmed mer oklara. Slutligen
fann Berger and Lewandowski (2013) att savil universitetsstudenter
med som studenter utan lis- och skrivsvarigheter skrev lingre texter
pa tangentbord och att de alla rapporterade att de foredrog att skriva
pa tangentbord.

Alla de nimnda studierna har utforts 1 USA eller Storbritannien.
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Utover de tva examensarbeten (Egevad 2009; Lindstrom 2009) fran
logopedprogrammet i Lund som den hir artikeln tar sin utgangspunkt
i samt utvecklar och fordjupar har vi inte hittat nagra svenska under-
sokningar som systematiskt jaimfor skrivande for hand med skrivan-
de pa tangentbord. Med utgangspunkt i att saval datortillgang i hem
och skola som metoder for skrivundervisning varierar 6ver linder och
kulturer kan studier av skribenter som genomfors i ett land inte nod-
viandigtvis generaliseras till skribenter 1 andra linder. Vidare antyder
resultaten 1 de studier vi just har hinvisat till att olika elever har olika
stor nytta av olika redskap. Faktorer som alder, skolerfarenhet, olika
typer av firdigheter, datortillgang, tangentbordsvana och skrivuppgift
kan paverka resultaten av jimforelser mellan olika skrivredskap. Vi
har redan nimnt att Connelly m.fl. foreslar att barn behover upp-
na en viss alder for att kunna automatisera tangentbordsfirdigheter
men det resultatet skulle lika girna kunna forklaras med skolerfaren-
het och arskurs eller personlig datorvana. Wolfe, Bolton, Feltovich &
Niday (1996) undersokte till exempel relationen mellan gymnasieele-
vers hand- och datorskrivna uppsatser och deras datorvana. Studen-
ter med hog eller mattlig datorvana skrev lika bra uppsatser pa dator
som for hand. Elever med lag datorvana diremot skrev simre upp-
satser pa dator dn for hand. Datorvana gar emellertid att trina upp.
Rogers & Case-Smith (2002) lit en grupp amerikanska sjitteklassare
trina sina tangentbordsfirdigheter under 12 veckor. Foga férvanande
skrev eleverna, nir triningsperioden var slut, betydligt snabbare med
tangentbord 4n for hand. Mer intressant var att triningen ocksa hade
effekt pa deras handskrivande. Ju snabbare eleverna skrev pa dator,
desto snabbare skrev de for hand. Nir det galler skrivuppgifter verkar
manga olika uppgifter ha anvints men tva tydligt urskiljningsbara ty-
per av uppgifter dr kopieringsuppgifter med syfte att undersoka trazns-
kriptionshastighet (jfr Connelly m.fl. 2007), alltsa enbart 6verforingen
av ord till papper eller skirm, och uppgifter som omfattar bela textpro-
duktionsprocessen, inklusive planering och redigering.

The simple view of writing

Som vi ndimnde i inledningen tar vi var teoretiska utgangspunkt i kog-
nitiva teorier om verbal textproduktion och skrivutveckling. Sadana
teorier forsoker beskriva hur textproduktionens delprocesser fungerar
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och samspelar. Genom aren har olika textproduktionsmodeller be-
skrivit skrivprocessen pa lite olika sitt men de flesta inkluderar pa
nagot sitt idégenerering och overgripande planering, formulering,
transkription, lisning och utvirdering samt redigering. Se Alamargot
& Chanquoy (2001) for en dversikt dver olika modeller. Gemensamt
for dem alla dr att arbetsminnet 4r en viktig komponent. Redan 1 sin
banbrytande studie av skrivprocessen hos nyborjarstudenter pa uni-
versitetet visade Flower & Hayes (1981) hur arbetsminnet 4r en andlig
resurs ddr skrivandets delprocesser maste dela pa — eller mojligen tavla
om - tillgingliga kognitiva resurser. Att styra detta samspel har visat
sig vara en komplex process och en av skribentens viktigaste uppgifter
blir dirmed sjilvreglering — att under skrivandets gang allokera resurser
till olika delprocesser pa ett effektivt satt.

For att beskriva arbetsminnets roll 1 barns skrivutveckling utveck-
lade Berninger med kollegor (Berninger & Swanson 1994; Berninger
m.fl. 2002) The simple view of writing. 1 den illustrerar de skrivproces-
sen som en triangel vars yta illustrerar arbetsminnet och det flode av
kognitiva processer som arbetsminnet behéver hantera. Se figur 1.
Triangelns bas illustrerar de firdigheter som ligger grunden for barns
skrivutveckling. Dess nedre vinstra horn utgors av transkription, sa-
som att forma bokstaver, utveckla tangentbordsfirdigheter och stava.
I dess nedre hogra horn finner vi skrivandets exekutiva funktioner, sa-
som uppmirksamhetskontroll, planering, monitorering, utvirdering
och sjilvreglering. Bada de hir tva dr nddvindiga for texigenerering vil-
ken ir placerad i triangelns 6vre horn. Textgenerering innefattar bland
annat innehéllsplanering, lexikala val och syntaktisk formulering. For
att utveckla skrivandet och kunna dgna sig at textgenerering behover
barn enligt denna modell automatisera sina transkriptionsfirdigheter,
sa att dessa inte upptar arbetsminne ”i onddan” och diarmed hindrar
andra processer fran att fa tillgang till de kognitiva resurserna. De be-
hover ocksa utveckla de exekutiva funktionerna.

Textgenerering

Transkription Exekutiva funktioner
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Figur 1: The simple view of writing

Material och materialinsamling

Var studie dr som tidigare nimnts en jimforande experimentell un-
dersokning av skolelevers skrivande for hand respektive pa tangent-
bord. Eleverna rekryterades pa skolor i sodra Sverige. I de tillfragade
klasserna fick alla som ville och vars forildrar hade godkint deras
deltagande vara med i studien. Elever och forildrar informerades om
syftet med studien, att deltagandet var frivilligt, att eleverna nir som
helst kunde avbryta sitt deltagande eller dra tillbaka sitt redan genom-
forda deltagande. De informerades ocksa om hur vi férvarar material-
et och hur vi tinkte anvinda det.

I den hir artikeln rapporterar vi enbart resultat fran elever utan
kidnda sprak-, lis- och skrivsvarigheter. Totalt innebir det 29 fjarde-
klassare och 20 sjundeklassare. Av fjirdeklassarna var 17 flickor och 12
pojkar. Sjundeklassarna fordelade sig pa 13 flickor och 7 pojkar. Bade
elever med svenska som fOrstasprak och svenska som andrasprak in-
kluderades, men alla deltagare hade gatt i svensk skola fran arskurs 1.

Materialet som samlades in bestod av ett arbetsminnestest (Gau-
lin & Campbell 1994, Pohjanen & Sandberg 1999), ett stavningstest,
en kopieringsuppgift som utfordes savil for hand som pa dator samt
tva likartade textskrivningsuppgifter varav en skrevs for hand och en
pa dator. Varje elev utforde uppgifterna i ett enskilt rum tillsammans
med nagon av forfattarna till den hir artikeln. Stavningstestet (DLS)
var ett traditionellt dikteringstest dir testledaren liser ett ord i taget
som eleverna sedan skriver ned.

Arbetsminnestestet (Competing Language Processing Task: CLPT)
ar utformat for att fanga verbalt arbetsminne och provar samtidig
lagring och bearbetning av verbal information. Det gar till sa att en
testledare liser upp ett antal meningar och for varje mening svarar
testpersonen med ett ja eller nej om meningen dr semantiskt accepta-
bel. Dessutom ska han eller hon minnas det sista ordet i varje mening.
Totalt omfattar testet 42 meningar. De ldses upp 1 block om en till sex
meningar och nir alla meningar i1 blocket lists upp ska testpersonen
repetera det sista ordet i varje mening.

Kopieringsuppgiften hade till syfte att kontrollera hur eleverna
skrev nir de inte sjilva behovde planera nagon text, alltsa deras trans-
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kriptionsfirdigheter. Den utfordes bade for hand och pa dator pa sa sitt
att eleverna forst fick se den bekanta frasen “nu ir det slut for idag”,
ur sangen med samma namn som ofta sjungs pa svenska forskolor,
skriven pa ett papper. De ombads sedan skriva den sa manga ganger
de kunde under tva minuter. Nir eleverna utférde uppgiften for hand
hade de hela tiden pappret med den skrivna meningen framfor sig for
att vid behov kunna titta pa den igen. Nir de utforde uppgiften pa
dator visades meningen istillet hogst upp pa skirmen medan de skrev.
Tanken med att ha en mening som de flesta eleverna redan kinner
till 4r att minimera ldsbehovet for att komma sa nira en ren motorisk
uppgift som mojligt.

Textskrivningsuppgifterna utgjordes av tva bildeliciterade narrati-
ver, bada fran Mayers bilderbocker om en pojke, hans hund och de-
ras Ovriga djurkamrater, framfor allt grodor: Frog where are you (Mayer
1969) och One frog too many (Mayer & Mayer 1975). Bilderbockerna
har aldrig haft nagra texter och anvinds dirfor ofta i sprakforsknings-
sammanhang for att undersoka narrativ utveckling, skrivutveckling
mm. De kan upplevas som lite barnsliga av ildre elever och dir-
for informerade vi dem om att uppgifterna anvants mycket i tidigare
forskning och att skribenter i alla aldrar skrivit "grodberittelser” som
de lite slarvigt kallas i de sammanhang de anvints. For att vi inte
skulle uppta alltfor mycket av elevernas skoltid forkortades bada bild-
serierna till sex bilder som dnda skapade sammanhingande historier.

Med hjilp av fyra barn som var jimnariga med vara deltagare ut-
forde vi sedan en pilotstudie som antydde att bildserierna var relativt
likvirdiga som eliciteringsinstrument och genererade sammanhing-
ande berittelser. Nagra av pilotdeltagarna skrev emellertid vildigt kor-
ta texter vilket vi drog lirdom av infér huvudstudien. Den slutgiltiga
uppgiftsformuleringen blev dirfor att med hjilp av bilderna, sa utfor-
ligt och bra som mojligt, skriva en berittelse som skulle kunna forstas
dven utan bilderna. Vidare fick eleverna veta att de skulle skriva i
minst tio och max 20 minuter. For att minimera eventuella skillnader
mellan uppgifterna lit vi hilften av eleverna skriva den ena berittel-
sen for hand och den andra pa dator medan den andra hilften fick
gora tvirtom. Vi ville ocksa minimera eventuella ordningseffekter och
darfor vixlade vi ordning mellan savil skrivredskap som textuppgifter.

Bade hand- och datorskrivandet spelades in med loggningsverk-
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tyg som registrerar allt skrivande, samt pauser och redigeringar for
att elevernas skrivprocess skulle kunna detaljstuderas. Handskrivandet
spelades in med hjilp av en skrivplatta av market Intuos 3 fran Wa-
com, med hjilp av programvaran Eye and Pen (Alamargot, Chesnet,
Dansac & Ros 2006) och datorskrivandet spelades in med program-
varan ScriptLog (Stromqvist & Karlsson, 2002) version 1.8.35. For att
gora handskrivningssituationen sa naturlig som mojligt placerades ett
papper ovanpa skrivplattan for eleverna att skriva pa. Virt att kin-
na till dr dven att ScriptLogs editor saknar stavningskontroll. Pa sa
sitt blev datorskrivandet nagot mindre naturligt for de elever som var
vana vid att anvinda stavningshjilp men a andra sidan mer lik hand-
skrivningssituationen.

Analyser

Arbetsminnes- och stavningstesten analyserade vi enligt testmanua-
lerna och hir redovisar vi endast elevernas totalresultat. For transkrip-
tionsfirdigheterna (kopieringsuppgiften) riknade vi det totala antalet
ord eleverna lyckades kopiera pa tva minuter och vi redovisar hir
kopieringshastighet 1 ord per minut.

Aven for textskrivningsuppgiften analyserade vi hastighet och den
kallar vi skrivhastighet. Skillnaden mellan kopieringshastighet och
skrivhastighet ir att medan kopieringshastighet huvudsakligen ir ett
matt pa transkriptionsskicklighet ar skrivhastighet snarare ett slags
produktivitetsmatt som utover sjdlva transkriptionen inkluderar text-
produktionens dvriga delprocesser saisom planering, ldsning, utvirde-
ring och redigering.

For de firdiga texterna har vi valt att redovisa textlingd, matt i
antal ord samt en bedémning av texternas “kvalitet”. Bedomnings-
mallen utvecklade vi med inspiration fran den bedomningsmall for
de nationella proven i svenska som gillde under Lpo94. Den inneholl
fem delomraden: kommunikativ kvalitet, innehall, struktur, sprak, och
skrivregler. De fem omradena bedémdes var {or sig pa en femgradig
skala av tva bedomare. Interbedomarreliabiliteten beriknades sedan
med hjilp av Intraclass Correlation Coefficient (ICC) och uppnadde
for de handskrivna texterna r=0,801 och for de datorskrivna r=0,840.
Pa en skala mellan 0 och 1 far det anses acceptabelt. I de fall bed6-
marna inte var 6verens diskuterade de sig samman till ett gemensamt

249



Asa Wengelin, Cecilia Egevad och Cecilia Wistrand

viarde. En korrelationsanalys (Pearsons korrelationsanalys) visade att
det genomgaende fanns starka samband mellan de olika delskalorna.
Dirfor skapade vi en helhetsbedomning for respektive text genom
att berdkna medelvirdet for de fem delskalorna och det dr enbart det
vardet vi rapporterar i den hir artikeln.

Vi utforde ocksa jimforande analyser av aldersgrupperna och skriv-
redskapen. Detta gjorde vi med hjilp av de statistiska testen Analysis
of Variance (ANOVA) och T-test. For att ta reda pa om det finns nagra
samband mellan a ena sidan elevernas stavningsformaga, arbetsminne
och transkriptionshastighet och 4 andra sidan lingden pa respektive
bedomningen av deras texter gjorde vi korrelationsanalyser med hjilp
av det statistiska testet Pearsons korrelationsanalys. I alla fall dir vi
redovisar en skillnad eller ett samband har vi funnit en signifikant
(statistiskt sdkerstillbar) effekt pa 0.05-nivan.

Snabbare och/eller battre med penna eller med dator?
Lat oss inleda resultatredovisningen med att studera elevernas skri-
vande. Tabellerna 1 och 2 visar resultaten {or transkriptionsskicklighet
(kopieringshastighet), produktivitet och textbedémning i hand- och
datorskrift. Tittar vi pa fjirdeklassarna i tabell 1 kan vi konstatera att
vardena i kolumnen for handskrift och virdena i kolumnen for dator-
skrift ser relativt lika ut. De kopierar lika snabbt i bada villkoren vilket
innebdr att deras transkriptionsskicklighet dr lika stor pa tangentbor-
det som med pennan. Vidare producerar de ungefir lika manga ord
med bada redskapen och far likartade bedomningar pa sina texter i
de tva villkoren. Sammantaget uppvisar fjirdeklassarnas resultat inga
statistiskt sdkerstillbara skillnader mellan att skriva for hand och att
skriva pa dator.

Tabell 1: Transkriptionsskicklighet, produktivitet och textbedémning i hand- och
datorskrift, arskurs 4

Handskrift Datorskrift
Medel Std.av. Medel Std.av.

Kopieringshastighet (ord/min) 24,10 4,99 22,45 6,92
Skrivhastighet (ord/min) 11,13 2,63 10,06 3,61
Textlangd (ord) 127,9 41,4 129,8 44,5
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Holistisk bed. (1-5) 3,03 1,02 2,79 1,01

Sjundeklassarnas resultat i tabell 2 visar annorlunda bild!. Inte ovin-
tat bade kopierar och skriver de generellt snabbare 4n fjardeklassarna’.
Mer intressant dr kanske att de bade kopierar och producerar text
betydligt snabbare pa dator 4n for hand®. De producerar ocksa lingre
texter pa datorn dn 1 handskrift®. Diremot skiljer sig inte bedomning-
arna av deras texter at nir de far skriva for hand respektive pa dator.
Med tanke pa att de producerar text av samma kvalitet snabbare pa
dator kan 4nda vi summera att sjundeklassarna i var studie skriver
effektivare pa dator dn for hand.

Tabell 2: Transkriptionsskicklighet, produktivitet och textbedémning i hand- och
datorskrift, arskurs 7

Handskrift Datorskrift
Medel Std.av. Medel Std.av.
Kopieringshast.” 32,58 4,98 50,51 15,04
Skrivhastighet* 15,72 2,26 18,98 5,64
Textlangd* 186,20 50,04 239,20 69,81
Holistisk bed. 3,20 0,83 3,20 0,89

Virt att notera dr ocksa att skrivhastigheten ar betydligt ldgre 4n ko-
pieringshastigheten for bada grupperna och med bada skrivredskapen.
Detta resultat visar just skillnaden mellan en enkel transkriptionspro-
cess och en skrivprocess som ocksa innefattar planering, lisning och
utvirdering av texten och eventuella redigeringar.

Sa hir langt har vi alltsa sett att det inte verkar vara nagon stor-
re skillnad mellan fjardeklassares skrivande for hand och med dator,
men att sjundeklassarna ir effektivare skribenter pa dator. En viktig
fraga i sammanhanget ir om det finns nagot samband mellan hur
eleverna skriver med de olika skrivverktygen. Ur ett didaktiskt per-
spektiv dr det intressant att veta om det ir samma elever som skriver
snabbt och bra for hand och pa dator eller om vissa elever ar bittre

1 * visar statistiskt signifikanta resultat

2 Kopieringshastighet: F(1,48)=85,07, p<0,001, Skrivhastighet: F(1,47)=58,21, p<0,001
3 Kopieringshastighet: t(19)=5,61, p<0,001, Skrivhastighet: t(19)=2,865, p<0,001

4 Textlingd: t(19)=4,49, p<0,001
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pa det ena och andra pa det andra. Tabell 3 visar vilka variabler som
uppvisar korrelationer mellan handskrift och datorskrift.

Tabell 3: Korrelationer mellan handskrift och datorskrivande, bdda &rskurserna

Fjardeklassare Sjundeklassare
Kopieringshastighet 0,43 ns
Skrivhastighet 0,52 ns
Textlangd 0,63 0,68
Textbeddmning 0,83 0,79

Fjardeklassarna uppvisar statistiskt sikerstillda korrelationer mellan
hand- och datorskrift for alla de fyra skrivvariablerna. I stor utstrack-
ning giller att den som skriver fort, langt eller bra med det ena redska-
pet dven gor det med det andra. Intressant att notera kan dock vara att
detta giller 1 hogre utstrickning for hur bra de skriver dn hur fort da
korrelationen for textbedomning ir 0,83 och for skrivhastighet 0,52.
Aven sjundeklassarna uppvisar korrelationer mellan hand- och dator-
skrift nir det giller textlingd och textbeddmning. De skriver alltsa
ungefir lika langt och lika bra oavsett redskap. Diremot fann vi for
den gruppen ingen relation mellan de tva sitten att skriva nir det
gillde hastighetsmatten. Visserligen ar de genomgaende snabbare pa
dator dn for hand men storleken pa den skillnaden varierade mellan
individerna.

Textskrivandets relation till arbetsminne och
stavnings- respektive transkriptionsfardigheter

Forst redovisar vi elevernas faktiska resultat 1 arbetsminnes- och stav-
ningstesten. Tabell 4 visar medelvirden och standardavvikelser for
bada grupperna i de respektive testen. For arbetsminneskapaciteten
ligger resultaten relativt nira varandra men den lilla skillnaden mel-
lan grupperna dr faktiskt statistiskt sikerstilld. Sjundeklassarna har
utvecklat en ndgot bittre arbetsminneskapacitet dn fjardeklassarna.
Detta dr forvantat och bada gruppernas resultat ligger inom det spann
som enligt utprovning av testen kan forvintas for de respektive al-
dersgrupperna. Det senare giller dven for stavningsformagan. Denna
kan emellertid inte jimforas mellan grupperna da fjirdeklassarna har
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testats med den version av testet som ir utformad for mellanstadiet
och sjundeklassarna med den som ir utformad for hogstadiet.

Tabell 4: Arbetsminne och stavningsférméga, bada arskurserna

CLPT* DLS 4-6 DLS 7-9
Medel Std.av. Medel Std.av. Medel Std.av.
Fjardeklassare 27,52 2,60 28,60 4,18 -—- -—-
Sjundeklassare 28,60 4,18 -—- -—- 28,90 3,95

Mer intressant 4n elevernas exakta resultat i1 testen dr emellertid de
uppmitta formagornas — liksom transkriptionsskicklighetens — bety-
delse for den firdiga texten samt huruvida och 1 sa fall 1 vilken ut-
strickning detta skiljer sig mellan hand- och datorskrivande. Varken
stavningsfirdigheter, arbetsminneskapacitet eller kopieringshastighet
uppvisade nagot samband med textlingd for nagon av arskurserna.
Dock framtrider en nagot mer komplicerad bild nir det giller zextbe-
domningarna. | tabell 5 visar vi for bada grupperna, i bade hand- och
datorskrift, sambanden mellan a ena sidan textbedémning, a andra
sidan de tre formagorna.

Tabell 5. Samband mellan textbedémning och elevernas arbetsminne, stavnings-
fardighet och transkriptionsskicklighet.

Fjardeklassare Sjundeklassare

Handskrift Datorskrift ~ Handskrift Datorskrift

Arbetsminne 0,44 0,46 ns ns
Stavningsfardighet 0,42 0.42 ns ns
Transkriptionsskickl. ns ns 0,45 ns

Resultaten antyder att savil arbetsminneskapacitet som stavningsfar-
digheter har en viss betydelse for fjirdeklassarnas textproduktion. De
vars texter har fatt goda bedomningar dr ocksa de som klarat arbets-
minnes- och/eller stavningstesten vil. Aterigen 4r alltsa resultaten for
skrivande med de tva olika redskapen overensstimmande. Sjunde-
klassarna diaremot uppvisar inga sidana samband i nigot av villkoren.
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Slutligen verkar transkriptionshastigheten mer eller mindre ha spelat
ut sin roll 1 de hir aldrarna - dven om sjundeklassarna uppvisar en
nagot forvanande korrelation mellan transkriptionsskicklighet och
textbedomning 1 handskrift. Det dr oklart om det resultatet ir korrekt
eller en artefakt av nagot i materialet men en nirmare undersokning
av det skulle med storsta sannolikhet kriva ett storre material.

Diskussion

Sammanfattningsvis antyder resultaten av den hir studien att fjarde-
klassare skriver ungefir lika snabbt och lika bra pa dator som med pen-
na och att sjundeklassare producerar likvirdiga texter 1 bada villkoren
men att de gor det effektivare pa dator. Fjardeklassarnas resultat stim-
de alltsa relativt vil - men inte fullstindigt — 6verens med Connelly
m.fl. (2008) vars 10-11-aringar hade borjat skriva snabbare pa dator
dn for hand. Att transkriptionsskickligheten dr lika hog 1 hand- och
datorskrift innebir att den inte tar upp mer kognitiva resurser 1 nagot
av fallen. Diarmed varken himmar eller hindrar val av skrivverktyg
elevernas utveckling av skrivprocessens dvriga delprocesser (Jimfor
tidigare diskussion om the simple view of writing).

Nir det giller sjundeklassarna kan vi konstatera att datorns dvertag
inte var enbart statistiskt. Alla elever utom en skrev snabbare pa dator
dn for hand och producerade lika bra texter i bada villkoren. Pa en
fraga om datortillgang visade det sig att alla sjundeklassarna utom just
den hir personen hade tillgang till dator i hemmet. Det resultatet visar
att pennan inte ar magisk utan att svenska skolelever med datorvana
skriver minst lika bra med dator som med penna. Att den enda sjun-
deklassaren som inte hade dator hemma uppvisade avvikande resultat
visar ocksa hur viktigt det dr att skolan uppfyller sitt kompenserande
uppdrag och bidrar till att alla elever far utveckla en bred repertoar av
kompetenser nir det giller skrivredskap och inte enbart reproducerar
elevernas hemsituation.

Vidare antyder resultaten ett starkt samband mellan elevernas pre-
stationer 1 handskrift och i datorskrift. De som skrev langt och/eller
bra i det ena villkoret gjorde det dven i1 det andra. Hir skulle en mer
detaljerad studie av elevernas sprakanvindning vara av intresse for att
se 1 vilken utstrickning deras texter uppvisar liknande sprakliga pro-
filer nar de skriver med olika skrivredskap. Fjardeklassarna uppvisade
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dven starka samband mellan handskrift och datorskrift nir det gillde
kopierings- och skrivhastighet. Det skriver alltsa 1 princip likadant 1
bada villkoren. Har skilde emellertid sjundeklassarna ut sig. En trolig
forklaring till det ar att de har automatiserat sin transkription sa myck-
et att den inte lingre paverkar skrivandets dvriga processer i nagon
storre utstrickning. Det verkar rimligt att anta att de ocksa har en ho-
gre medvetenhet om skrivandets delprocesser och darfor klarar av att
utnyttja de frigjorda resurserna pa ett effektivare sitt. Detta antagande
stods ocksa av de stora skillnader de uppvisar mellan skrivhastighet
och kopieringshastighet. Fjardeklassarna uppvisar visserligen ocksa en
skillnad men den ir inte alls lika stor. Det skulle kunna antyda att
transkription fortfarande utgor en viktig och dominerande del av de-
ras skrivande. En annan mojlighet ar att sjundeklassarna har utvecklat
olika strategier for skrivande pa dator och for hand. For att undersoka
det behover vi analysera den processdata vi har samlat in.

Aven resultaten att stavningsfirdigheter och arbetsminne, men
inte transkriptionsskicklighet, korrelerade med bedomningarna av
fjardeklassarnas texter i bade hand- och datorskrift pekar at samma
hall som 6vriga resultat: Eleverna skriver pa samma sitt i bada villko-
ren och behover ungefir samma firdigheter och formagor. Man hade
kunnat tinka sig att stavningen skulle paverka handskrivandet mer in
datorskrivandet pa grund av handskrivandets begrinsade redigerings-
mojligheter, men sa verkar alltsa inte vara fallet. En slutsats man lite
forsiktigt skulle kunna dra av detta resultat ir att fjirdeklassarna dannu
inte har hunnit ldra sig utnyttja datorns och tangentbordets alla moj-
ligheter utan skriver pa dator pa samma sitt som for hand: Linjirt och
med fa redigeringar. Sjundeklassarna, som har automatiserat sin trans-
kription sa mycket i bada villkoren att varken arbetsminneskapacitet
eller stavningsformaga far nagon effekt pa deras skrivande skulle kun-
na ha gjort det, men utan att analysera inspelningarna av processen
har vi inga beldgg for det. Snarare antyder resultatet att de producerar
lingre texter pa datorn med samma kvalitet som de handskrivna att
de inte utnyttjar datorns redigeringsfunktioner.

Den hir studien gor inga ansprak pa att vara didaktisk 1 betydelsen
att den direkt studerar undervisnings- eller lirandeprocesser. Daremot
menar vi att den har didaktisk relevans, framfor allt for vad- men
kanske dven i viss utstrickning for hur-fragorna. Grabowski (2008)
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undersokte ungdomars datorskrivande och konstaterade att det inte
ricker att undervisa elever i fingersittning pa tangentbordet for att de
ska bli effektiva datorskribenter. Hans slutsats var att vi behover stod-
ja dem 1 att uppticka ordbehandlarens alla mojligheter och explicit
undervisa i textredigering och planering. Da detta inte i forsta hand
ir en fraga om teknik — dven om datorn erbjuder mycket effektivare
mojligheter for redigering — utan snarare en fraga om skrivstrategier
bor det utan tvekan falla inom svenskimnets ram. Pa grund av skriv-
redskapens olika forutsittningar och elevers varierande erfarenheter
av dem bor skrivundervisningen bidra till att eleverna utvecklar bade
kompetenser att anvinda dem och kanske framfor allt att anpassa sin
repertoar av skrivstrategier efter de ramar som sitts av redskapen.
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sociala medier.

En amnesdidaktisk analys
av tre svensklarargrupper
pa Facebook

Ann-Christin Randabl, Christina Olin-Scheller,
Jorryt van Bommel och Yvonne Liljekvist

Fortbildning for lirare har sedan linge initierats och organiserats upp-
ifran” av regering, myndigheter och foretridare for kommuner och
skolomraden. De senaste arens snabba utveckling av forum pa sociala
medier, dir bade storre och mindre grupper av minniskor samlas,
har dock skapat mer informella lirandemiljéer for lirare — initierade,
utformade och helt drivna av lirarna sjdlva (Bissessar, 2014; Liljekvist,
van Bommel & Olin-Scheller, 2017; Manca & Ranieri, 2014). I den-
na artikel intresserar vi oss for tre sadana grupper, dir svensklirare
anvinder Facebook som plattform for sina kollegiala diskussioner.!
Aktiviteten 1 dessa grupper kan beskrivas 1 termer av textkulturer som
i sin tur formar olika praktiker.

Vart fokus pa just Facebook som studieobjekt for lirarnas professi-
onella samtal har att gora med den stora mojligheten till interaktion
och dialog som erbjuds inom ramen for denna plattform. De dia-
logiska funktionerna, alltsa mojligheterna att utveckla gemensamma
diskussioner, ir hir betydligt storre 4n pa andra sociala medier som
bloggar, Twitter, Instagram och Linkedin (van Dijck, 2013). Ytterligare
ett skal att sitta fokus pa Facebook ir den stora utbredningen av platt-

1 Studien ir en del av det VR-finansierade projektet “Fortbildning pa Facebook”
(Dnr 2015:01979).
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formen, dir Medieradets kartliggning visar att 50 % av invanarna i
Sverige aktivt anviander Facebook varje dag (Findahl & Davidsson,
2015). Det dr darfor inte sdrskilt anmarkningsvirt att sirskilda grup-
per for fragor om undervisning och lirande har skapats pa Facebook
(se t.ex. van Bommel & Liljekvist, 2015; Liljekvist, van Bommel &
Olin-Scheller, 2017), dar ldrare startar och deltar 1 diskussioner genom
att sjdlva publicera inligg och ldsa och kommentera andras.

Trots att det idag finns lirargrupper pa Facebook med tiotusentals
medlemmar dr kunskapen begrinsad om dessa praktiker och vilken
roll de spelar for lirares professionsutveckling. Syftet med artikeln
ar darfor att belysa svenskldrares anvindande av Facebook som ett
utvidgat kollegium (Korling, 2013). Mer specifikt undersoker vi hur
omfattande aktiviteten pa Facebook ir i dessa grupper, hur interak-
tionen ser ut och vilken didaktisk kunskap som fokuseras 1 de fragor
som stills i inldggen. Resultaten relateras till det som ibland bendmns
professional learning communities, PLC, (se t.ex. Vescio, Ross, & Adams,
2008), alltsa sammanhang dir kunskap delas och utvecklas i samspel
med andra med syfte att utveckla den egna praktiken.

Tidigare forskning och teoretiskt ramverk

Det filt som belyser fragor om ldrares professionsutveckling dr kom-
plext (for en Oversikt se White, Jaworski, Agudelo-Valderrama &
Gooya, 2013). I denna studie har vi valt att begrinsa oss till den del
av professionsutvecklingen som knyter an till professional learning com-
munities (PLC).2 En PLC utmarks av, menar Vescio m.fl. (2008), att Ia-
rare hir utvecklar gemensam kunskap genom att dela virderingar och
utveckla normer med fokus pa elevernas lirande (jfr dven Stoll m.fl.,
2006). Dialogen i en PLC ir en pagaende process dir ldrarna diskute-
rar saker som ldroplan, undervisning och elevernas utveckling. PLC
bygger med andra ord pa forestillningar om ett kollegialt lirande,
dar ldrare hjalps at att utveckla undervisningen och stédjer varandra i
detta arbete (Borko, 2004; Leder, 2008; White m.fl., 2013; Sundqvist
& Olin-Scheller, 2013). For att en PLC ska vara ett effektivt verktyg
for larares professionsutveckling framhalls den reflexiva dialogen om
meningsfulla och verksamhetsnira fragor (Stoll m.fl., 2006). Fran en
svensk skolhorisont visar van Bommel (2014) samt Mossberg Schiil-

2 PLC har ingen vedertagen dversittning pa svenska. I internationell forskning férekommer dven
begreppet TLC, teacher learning communities.
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lerqvist och Olin-Scheller (2011) att lirare behover betydande peda-
gogiskt kunskapsinnehall (jfr Shulman, 1987) for att kunna diskutera
lektionsplanering och anvindning av olika typer av undervisnings-
material pa ett fordjupat vis. I annat fall tenderar ldrares diskussioner
om arbetsrelaterade fragor att halla sig pa en relativt ytlig niva (jfr
Borko, 2004). Lirares engagemang och vilja att delta i sammanhang
som bygger pa kollegialt lirande tas ibland for givna (Talbert, 2010).
Det kan, menar Talbert, leda till att forvintade resultat i friga om ut-
veckling av verksamheten inte infrias. Har tycks det viktigt att lararna
ser ett verkligt behov av samarbete: ”a goal of better teaching practi-
ces would be considered unachievable without collaboration” (Stoll
m.fl., 2006:227). Liksom White m.fl. (2013) konstaterar ir det ldrarna
som har den storsta kunskapen om vad som hinder i klassrummet.
Bade forskare och ldrarutbildare har mycket att lira av lirargruppen
i relation till vilka faktorer som ir betydelsefulla i deras skolvardag.
Professional learning communities knyter an till Lave och Wengers
(1991) vilkinda begrepp communities of practice (CoP) eller praxisge-
menskaper (se vidare Wenger, 2006). Praxisgemenskaper har deltagar-
nas eget larande i fokus och Wenger (2006:1) definierar en praxisge-
menskap som "a group of people who share a concern or a passion for
something they do and learn how to do it better as they interact regu-
larly”. I en praxisgemenskap delar deltagarna ett gemensamt intresse,
de utfér handlingar som tillater dem att ldra sig saker fran varandra
och de utvecklar firdigheter som de praktiskt anvinder sig av. Den
mening som skapas och det lirande som dger rum inom en praxisge-
menskap dr dirfor bade en kollektiv och en social aktivitet (se ocksa
Olin-Scheller, 2011). Tack vare digital teknik ir manga praxisgemen-
skaper idag spridda 6ver stora omraden och innehallet kan snabbt
distribueras (Wenger, Dermott & Snyder, 2002). En praxisgemenskap
forandras 6ver tid allt eftersom nya medlemmar kommer till och gam-
la limnar. Medlemmar kan ocksa forindra sitt deltagande genom att
de blir mer - eller mindre - aktiva och/eller dndra sin status 1 grup-
pen. Kvaliteten pa en praxisgemenskap, menar Wenger (2006), beror
pa dess formaga att formedla tyst kunskap, vara sjilvstyrande, lata
kritiska perspektiv utvecklas och att lata medlemmar som vill utveckla
sin professionalitet d4ga gruppen. Praxisgemenskaper dr darfor oftast
inte sammanhang som later sig institutionaliseras av en organisation.
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Sociala nitverk, som olika Facebook-grupper, kan betraktas som en ny
form av praxisgemenskaper (Goodyear, Casey & Kirk, 2014; Gunawar-
dena m.fl., 2009). Pa svenska Facebook finns stora grupper som samlas
kring allminna teman i utbildningen, som exempelvis "The big five” och
*Ipads i skolan”. Hir finns ocksa grupper med 6ver 30 000 medlemmar
som specifikt riktar sig till lirare 1 olika 4mnen eller pa olika stadier. For
larare 1 svenska finns exempelvis gruppen ”Svensklirarna”, ”Att skriva sig
till lisning” och *Svenska som andrasprak”. Grupper kan ocksa organise-
ras kring smala teman och har da oftast firre medlemmar, som exempel-
vis gruppen "Lisa med ildre elever” med 2 500 medlemmar.

Material och metod

De empiriska data som ligger till grund for artikeln bygger pa ett stra-
tifierat urval av Facebook-inligg i tre olika grupper under ar 2015. De
tre grupperna vinder sig till lirare i svenska. Valet av grupper baserar
sig pa att de ir relativt stora. Grupp 1 har knappt 10 000 medlemmar,
grupp 2 drygt 7 000 medlemmar och grupp 3 knappt 4 500 medlem-
mar vid tiden for materialinsamlingen. Grupp 1 och 2 ir offentliga
grupper, vilket innebir att de inte kriver medlemskap for att ta del av
inldggen. Grupp 3 ir en sluten grupp.?

[ denna studie gor vi dels statistiska analyser av aktiviteten i grupp-
erna, dels innehallsanalyser av inldggen. I den statistiska analysen har
vi sokt monster for nar medlemmar ir aktiva i de tre grupperna, hur
langa statusinliggen och kommentarerna dr samt hur manga kom-
mentarer ett statusinlagg kan forvintas fa i respektive grupp. Analysen
av nir medlemmar ir aktiva i grupperna har gjorts utifran tva olika
tidsmatt: dygn och vecka. Lingden pa statusinldgg och kommentarer
har beriknats med statistiska matt (medelvirde och typvirde) samt
med identifiering av minsta och storsta varde. Berdkningar av antal
kommentarer per statusinldgg har gjorts med medelvirde. I innehalls-
analysen har vi anvint oss av tva analytiska ramverk: systemisk funk-
tionell grammatik, dir vi fokuserat den interpersonella metafunktio-

3 Nir det giller den typ av forskningsobjekt som behandlas i studien, betraktas vara grupper som
storre grupper. Det bygger pa en forestillning om att gruppstorlek paverkar sannolikheten att
gruppens medlemmar betraktar kommentarsflodet i gruppen som publikt och inte personligt, jfr.
Sversiktsartikel av Knobel, 2009 (Doi: 10.1080/1463631032000092028) och artikel av Roberts, 2015
(Doi: 10.1080/14780887.2015.1008909). Aven om Grupp 3 ir sluten, betraktas den alltsa utifran ett
forskningsetiskt perspektiv som en publik grupp med hidnvisning till det stora medlemsantalet. Vi
har dessutom valt att inte namnge nagon av de tre grupperna eller att citera inligg.
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nen (Halliday & Matthiessen, 2013) och Shulmans kategorier kring
dmnesdidaktisk kunskap (Shulman, 1987).

Den interpersonella metafunktionen handlar om hur spraket
anvinds for att skapa relationer och mojliggora interaktion mellan
manniskor. I en studie av det kollegiala lirandet och Facebook som
ett utvidgat kollegium, dr det hogst relevant att beskriva hur dialogen
konstrueras och vilket utbyte som sker. Mer specifikt analyseras sprak-
handlingar 1 statusinlidggen (se Holmberg & Karlsson, 2006).

Sprakhandlingar kan vara av fyra slag: pdstdende, friga, erbjudande
och uppmaning. 1 varje statusinligg analyseras vad skribenten vill fa ut-
rattat, det vill siga vilken sprakhandling som anvinds. Det finns nagra
fa undantag i materialet dir ett inldgg innehaller fler 4n ex sprakhand-
ling. Ett sadant inligg redovisas i (1). Har staller skribenten bade en
fraga (Hur stottar ni elever som inte foljer forvintad lasutveckling?)
och gor ett erbjudande (Lis girna pa var blogg om en modell som vi
anvinder pa var skola).*

(1) Inldgg med fler dn en sprakhandling

Hur stottar ni elever som inte foljer forvintad lasutveckling? Lis
girna pa var blogg om en modell som vi anvinder pa var skola.

Sprakhandlingen, som uttrycks i ett inldgg, kan vara kongruent for-
mulerad, vilket innebir att skribenten anvinder fragesatsens gramma-
tik for att stilla en fraga, pastaendets grammatik for att pasta nagot
och uppmaningens grammatik for att uppmana nagon.’

Men sprakhandlingar kan ocksa uttryckas pa alternativa sitt. Till
exempel kan vi anvinda pastiendesatsen for att stilla en fraga — eller
snarare for att fa svar pa nagot (Holmberg, 2011). I funktionell gram-
matik kallas dessa alternativa sitt att uttrycka sprakhandlingar for mo-
dusmetaforer och ir en typ av grammatiska metaforer. Ett inldgg dar
skribenten anvinder pastaendet for att stilla en fraga redovisas 1 (2).

(2) Sprakhandling uttryckt med alternativ grammatik

Hej! Jag ska arbeta med modernismen efter jul och skulle behdva
tips pa bra texter.

4 Av etiska skil dr samtliga exempel i artikeln bearbetade f6r att undvika identifiering.
5 Erbjudandet har inte nagon speciell grammatisk form i svenskan.
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Holmberg skriver att analysen av sprakhandlingar som uttrycks
med alternativ grammatik kan underlittas av tillgang till de faktiska
responsdragen (a.a., s. 104). Eftersom vi i vart material har tillgang
till de kommentarer som respektive inldgg far, det vill siga de faktiska
responsdragen, har vi i var analys av sprakhandlingar i statusinldggen
i forekommande fall stimt av var tolkning med de kommentarer som
inlagget fatt (jfr Holmberg, 2011).

Sjilva sprakhandlingen kan biddas in eller kontextualiseras 1 olika
omfattning i statusinlidggen. Skribenten kan till exempel ge en bak-
grund som forklarar varfor man stéller en viss fraga eller varfér man
som ldsare bor acceptera och ta emot ett visst erbjudande. I (3) ges ett
exempel pa kontextualisering.

(3) Kontextualisering av fraga

Vi har just last "Hedvig!” i var klass. Eleverna dlskade den. Nu dr
jag pa jakt efter en ny bok som kan stimulera deras ldslust. Har ni
nagot forslag?

Dessa typer av inbaddningar eller kontextualiseringar har vi valt att inte
kategorisera som separata sprakhandlingar, med motivet att fokus i ana-
lysen ir vad skribenten vill fa utrittat. Det valet stimmer ocksa vl med
en fortsatt analys av responsdragen i kommentarerna. Inledande analys
av kommentarerna visar att det dr just ett specifikt utbyte som skribenten
har sikte pa i sitt inldgg och det dr den sprakhandlingen som responsen
moter 1 kommentarerna. I exempel (3) far skribenten 15 forslag pa titlar.

Bland de fyra sprakhandlingarna fordjupas analysen av fragorna i
statusinlaggen. I denna fordjupade innehallsanalys undersoker vi med
hjalp av Shulmans kategorier (1987) vilken slags kunskap som efterfra-
gas 1 statusinliggen. Shulman formulerar sju kategorier av kunnande
som en skicklig lirare besitter: content knowledge, general pedagogical
knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content knowledge, knowledge
of learners, knowledge of educational contexts och knowledge of educational
ends. Av dessa kategorier dr, menar Shulman, pedagogical content knowl-
edge av storst intresse, “because it identifies the distinctive bodies of
knowledge for teaching” (a.a., s. 8).

Inledningsvis kodades ett urval poster gemensamt av samtliga
forfattare. Vid denna inledande kodning valde vi att foéra samman
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curriculum knowledge och knowledge of learners med pedagogical content
knowledge da de tre kategorierna ofta dr sammankopplade pa olika sitt
i inldggen. Denna utvidgade kategori kallar vi PCK+. Vart analysfor-
farande har darfor inneburit att vi 1 nagon mening utvidgat Shulmans
kategori pedagogical content knowledge.® I nista steg gjordes en indi-
viduell kodning. De poster dir kategoriseringen gick isir diskuterades
gemensamt vid ett nytt tillfille. Slutligen gjordes en genomgang av
respektive kategori for att uppna konsistens i bedomningarna.

De fem kategorier som vi anvander i var analys har av oss fatt fol-
jande svenska oversittningar. Inom parentes ges en forkortning med
hinvisning till de ursprungliga engelska begreppen.

Amnesdidaktisk kunskap (PCK+)

Amneskunskap (CK)

Pedagogisk och allmindidaktisk kunskap (PK)
Kunskap om skolkontexten pa olika nivaer (KEC)
Kunskap om skolans mal och virdegrund (KEE)

P e

En reflektion som vi gjort i samband med en preliminir analys av
samtliga fyra sprakhandlingar ar att Shulmans ramverk fungerar vil
for analysen av fragor, men dr nagot svarare att applicera pa ovriga
tre sprakhandlingar. Vad denna skillnad beror pa kan ha olika orsaker
men ir inte foremal for fortsatt diskussion 1 denna artikel.

Resultat
Inledningsvis ges en 6verblick dver lararnas aktivitet pa sociala medier
utifran tva olika tidsmatt: dygn och vecka. Lirarnas aktivitet beskrivs
dven utifran hur langa statusinliggen och kommentarerna ir och hur
manga kommentarer dessa inldgg far. Direfter redogors for interaktio-
nen mellan lirarna med utgangspunkt i sprakhandlingar (Holmberg &
Karlsson, 2006). Avslutningsvis redovisas innehall och kunskapsfokus
1 statusinliggens fragor utifrin Shulmans (1987) analytiska ramverk.
Svenskldrarna i de tre grupperna ir framforallt aktiva pa Facebook
i slutet av dagen, och i borjan av veckan. Vi kan ocksa konstatera att
over hilften av inliggen och kommentarerna gors utanfor ordinarie
arbetstid — pa vardagar fore klockan 8 eller efter klockan 17 (se Figur
1). Vidare ser vi att 20 % av inlidggen och kommentarerna sker under

6 Plustecknet dr var markering for att synliggora att denna kategori utvidgats.

265



Ann-Christin Randahl, Christina Olin-Scheller, Jorryt van Bommel och Yvonne Liljekvist

helgerna (se Figur 2). Lararna ir dven aktiva pa lov. Drygt 8 % av den
totala aktiviteten i de tre Facebook-grupperna sker under lovperioder.

Det finns vissa skillnader mellan grupperna. Till exempel ar lirarna
1 grupp 2 aktiva pa helger i hogre utstrickning och lirarna i grupp
3 framforallt aktiva pa kvillar utanfor ordinarie arbetstid. Den tota-
la aktiviteten under veckan ir mer omfattande 1 de bada till antalet
medlemmar storre grupperna, grupp 1 och 2, dn i den nagot mindre
gruppen, grupp 3.
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Figur 1: Oversikt éver ndr p& dygnet som ldrarna i de tre Facebook-grupperna gor
inldgg och skriver kommentarer
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Figur 2: Oversikt 6ver nér under veckan som ldrarna i de tre Facebook-grupperna
gér inldgg och skriver kommentarer

Nir det giller lingden pa statusinliggen skiljer den sig at mellan de
tre grupperna. I grupp 1 och 2 ir medelvirdet 52 respektive 46 ord,
medan motsvarande siffra for grupp 3 ar 27 ord. Variationen i lingd
pa statusinldggen dr 1-847 ord 1 grupp 1, 1-736 ord 1 grupp 2 och
2-119 ord 1 grupp 3.7 Typvirdet for respektive grupp ar 8 ord i grupp
1, 10 ord® i grupp 2 och 6 ord i grupp 3. Lingden pa kommentarerna
skiljer sig at pa liknande sitt mellan grupperna. I grupp 1 och 2 ir
medelvirdet 23 ord, medan motsvarande siffra for grupp 3 ir 15 ord.
Variationen i lingd pa kommentarerna dr 1-281 ord i grupp 1, 1-320
ord 1 grupp 2 och 1-151 ord i grupp 3. Typvirdet for samtliga 3 grup-
per dr 1 ord. Det beror pa att en vanlig kommentar ar uttryck for tack-
samhet, t.ex. *Tack” och uppskattning, t.ex. Intressant”. Aven antalet
kommentarer per inldgg varierar mellan de tre grupperna. I grupp 1
och 2 far de flesta statusinliggen relativt manga kommentarer’, 1 ge-
nomsnitt 7,5 respektive 8,6 kommentarer. I grupp 3 far statusinldggen
relativt fa kommentarer, i genomsnitt 2,9. Om, och i sa fall hur, dessa

7  Vissa inldgg bestar enbart av linkar till andra Internetsidor. Dessa linkar registreras som inligg
bestdende av 1 ord.

8 Hir finns flera typvirden (18, 27 och 33 ord). Det ligsta redovisas i texten.

9 Lirarna kan ocksa vilja att kommentera sitt eget inldgg, t.ex. som svar i en fortsatt diskussion
eller som tack for hjilp.
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skillnader paverkar samtalens innehall och delandet av didaktisk kun-
skap ér fragor for vara kommande studier.

Hur interaktionen ser ut i de tre Facebook-grupperna och hur li-
rarna skapar relationer mellan varandra kan beskrivas genom analys
av sprakhandlingar. I denna artikel har sprakhandlingarna i samtliga
statusinldgg analyserats (se Tabell 1). Av totalt 290 inligg har tva kate-
goriserats som bortfall. I det ena inldgget tackar skribenten for att ha
blivit inslappt i gruppen. Det andra ér ett tekniskt bortfall, dir en link
till en sida tagits bort.

Tabell 1: Kategorisering av statusinldggen utifran sprakhandlingar (saval kongruent
som alternativt formulerade)

Sprakhandling Gr1S8Vv Gr2 sV Gr3 SV
Pastaende 10 % 4 % 3 %
Fraga 48 % 52 % 48 %
Erbjudande 38 % 37 % 47 %
Uppmaning 3% 7% 1%

De bada sprakhandlingar som dominerar i statusinliggen i samtliga tre
grupper ar fragor och erbjudanden. Lirare gor alltsa statusinligg 1 forsta
hand for att de forvintar sig att andra medlemmar i gruppen kan och
ar villiga att ge svar pa den fraga som stills eller att medlemmarna ar
intresserade av att ta emot det som erbjuds i inldgget. Pdstdenden, som
dominerar de flesta skrivna texter (Holmberg, 2011), 4r fa. Pastiendet
inbjuder mottagaren att bekrifta eller ifragasitta det som pastas och ir
dirmed en central sprakhandling i diskussioner. Mojligen kan den re-
lativt laga andelen pastaenden tolkas som att dessa Facebook-grupper
ar forum ddr man som deltagare i forsta hand inte ar intresserad av att
debattera skolfragor. Inte heller anvinds sprakhandlingen uppmaning i
sa stor omfattning i de tre grupper som vi studerar. Denna sprakhand-
ling anvinds i forsta hand nir nagon i ett inldgg vill uppmana lararna
att delta i1 en enkit eller anmaila sig till en fortbildningskurs.

[ denna artikel intresserar vi oss specifikt for frigorna, dels for att de
dominerar i inldggen, dels for att frigorna genom sin forvintade respons
av svar sitter kunskapsutbytet och det kollegiala lirandet i centrum. For
att undersoka vilken slags kunskap som ldrarna efterfragar i sina inligg
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har vi analyserat fragorna med hjilp av Shulmans (1987) dmnesdidak-
tiska ramverk. Vi har anvint oss av foljande kategorier: Amnesdidaktisk
kunskap (PCK+), amneskunskap (CK), pedagogisk och allmandidaktisk
kunskap (PK), kunskap om skolkontexten pa olika nivaer (KEC) samt
kunskap om skolans mal och virdegrund (KEE). For att konkretisera de
olika kategorierna har vi konstruerat typexempel pa fragor.!

Amnesdidaktisk kunskap - Pedagogical content knowledge (PCK+)

Hej, jag vill jobba med argumenterande texter for nyanldnda och har tédnkt mig
att arbeta med bade bilder och film. Har ni tips pa var jag kan hitta bra material?

Amneskunskap - Content knowledge (CK)

Jag ska gora ett grammatikprov med mina elever och undrar vilken ordklass
ordet “dock” rdknas som?

Pedagogisk och allmandidaktisk kunskap — General pedagogical knowledge
(PK)

Jag ténkte arbeta med enkater och exittickets. Vilka program eller appar tycker
ni fungerar béast?

Kunskap om skolkontexten pa olika nivaer - Knowledge of educational context
(KEC)

Jag undrar dver instruktionerna i nationella provets muntliga del. Kan det
stdmma att det tar 10+60+110=180 min? Eller ska varje grupp ta max 110 min?
Hur lang tid tar férberedelserna i varje grupp?

Kunskap om skolans mal och vardegrund - Knowledge of educational ends (KEE)

En av mina elever skrev om for- och nackdelar med betyg pa nationella
provets skrivdel. Eleven kom inte fram till ndgon slutsats. Kan jag dnda
godkénna uppgiften?

Ovrigt (bortfall)

Ar det n&gon som har Gibbons bdcker och kan tinka sig att sélja dem?

En sammanstillning av analysen visar att lirarna framforallt efterfra-
gar amnesdidaktisk kompetens. 67 % av fragorna ror amnesdidaktisk
kunskap 1 samtliga tre grupper (se Tabell 2). Av totalt 151 fragein-
ligg 4r 18 bortfall. Bortfallen ir framforallt av typen ”Ar det nigon
som har Gibbons bocker och kan tinka sig att silja dem?” Aven om

10 I denna studie ér vi inte intresserade av att studera vem som star bakom inldggen och for att
undvika att inldgg ska kunna identifieras har vi konstruerat typexempel som aterspeglar det
faktiska materialet.
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en sadan fraga kan vara relevant for en ldrare att stilla i dessa Face-
book-grupper efterfragas enligt var bedémning ingen kunskap relate-
rad till Shulmans kategorier i dessa fragor. Vi har dven valt att katego-
risera frageinligg fran studenter som bortfall, da vi har fokus pa lirares
interaktion pa Facebook. I fem av inldggen efterfragas kunskap av mer
an ett slag. Dessa inldgg har multikategoriserats och riknas bade som
exempelvis PCK+ och KEC.!

Tabell 2: Efterfragad kunskap i statusinlaggens fragor

Kunskap Gr18SV Gr2 SV Gr3 SV
PCK+ 65 % 62 % 76 %
CK 5% 9% 2%

PK 5% 4% 12 %
KEC 19 % 22 % 7%
KEE 5% 4% 2%

For att till sist ge en kort 6verblick 6ver utbytet 1 interaktionen har vi
paborjat en analys av forvintade och alternativa responsdrag 1 kom-
mentarerna till respektive statusinldgg. For fragan dr det forvintade
responsdraget ett svar och det alternativa responsdraget ett avstaende.
Hir visar det sig att i genomsnitt 82 % av fragorna far svar. Den ldrare
som stéller en friga 1 nagon av de tre Facebook-grupperna kan alltsa
rikna med att fa svar pa sin friga — oavsett vilken kunskap som efter-
fragas. Det finns dock en skillnad mellan grupperna som kan relateras
till interaktionsmonstren i grupp 3. I denna grupp far inlidggen relativt
fa kommentarer. Hir 4r ocksa risken nagot storre att fragan inte far
nagot svar, 28 % 1 jaimforelse med grupp 1 och 2 dir motsvarande
siffror dr 16 % respektive 11 %.

Diskussion

Vara resultat visar att svenskldrarna i de tre grupperna i hog grad en-
gagerar sig i professionsdiskussioner dven utanfor ordinarie arbetstid.
Over hilften av inliggen gors utanfor ordinarie arbetstid — pa varda-
gar fore klockan 8 eller efter klockan 17 och 20 % av inldggen sker

11 PCK+ och KEC ir den vanligaste kombinationen. PCK+ ingar i samtliga fem
multikategoriserade fragor.
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under helgerna. Resultaten visar ocksa att lingden pa statusinldggen
och kommentarerna varierar mellan grupperna. For statusinliggen ir
medelvirdet for grupp 1: 52 ord, for grupp 2: 46 ord och for grupp
3: 27 ord. For kommentarerna dr medelvirdet 23 ord for grupp 1
och 2 samt 15 ord for grupp 3. En variation som ocksa finns mellan
grupperna ir antalet kommentarer som ett inligg far. I grupp 1 far ett
inldgg 1 genomsnitt 7,5 kommentarer, grupp 2: 8,6 kommentarer och
grupp 3: 2,9 kommentarer.

Bland de tre grupper vi valt att studera dr det en grupp (grupp 3)
som uppvisar ett annat monster dn Ovriga tva.’? Var hypotes ir att den
svensklarargrupp (liksom den matematiklarargrupp) som utmairker sig
visserligen har skapat olika typer av praxisgemenskaper (CoP), som
paverkar beteendet hos deltagarna, men dnda fungerar som utvidgade
kollegium dir kollegialt lirande pagar. Vilken kvalitet dessa praxisge-
menskaper har, alltsa vilken férmaga att formedla tyst kunskap, vara
sjalvstyrande, lata kritiska perspektiv utvecklas och att lata medlemmar
som vill utveckla sin professionalitet dga gruppen (Lave & Wenger,
1991), dr fragor for fortsatta studier. Hir kan ocksa fragor om gruppens
storlek behova stillas, da aktiviteten och interaktionen i grupp 3, den
1 var studie till antalet medlemmar mindre gruppen, skiljer sig at fran
de bada andra grupperna. Vidare ir frigor om hur lirandet i grupperna
konkret tar sig uttryck och vilket innehall lirare viljer att engagera sig
i, fokus for vara kommande studier. I dessa blir ven rumsliga aspekter
av CoP intressanta, eftersom aktiviteten 1 Facebook-grupper ir digitala
och oberoende av tid och rum (se vidare Wenger m.fl., 2002).

Vara resultat visar ocksad att Facebook-grupperna fungerar som
PLC, alltsa sammanhang dir kunskap delas och utvecklas i samspel
med andra 1 syfte att utveckla den egna praktiken. Det som skiljer de
studerade sammanhangen fran manga andra PLC, dir ldrare utvecklas
i sin profession tillsammans med kollegor, ér att Facebook-grupperna
ar digitala. Vi har i en tidigare studie benimnt detta sammanhang
som “ePLC, a digitally extended professional learning community”
(Liljekvist, van Bommel & Olin-Scheller, 2017). I en sddan ar det
bland annat mojligt att 6ver tid studera hur lirarna interagerar och
skapar relationer med varandra genom olika sprakhandlingar och hur

12 Liknande ménster aterfinns hos en av de tre studerade grupperna fér matematiklirare i vart
projekt Fortbildning pa Facebook.
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dessa i sin tur formar textkulturer. De sprakhandlingar som dominerar
1 statusinldggen 1 samtliga tre grupper ar frdgor och erbjudanden. Lirar-
na forvintar sig alltsa att medlemmarna grupperna vill hjilpa kollegor
genom att svara pa fragor, men ocksa att kollegorna ir intresserade av
att ta emot erbjudanden och tips av olika slag.

I var studie har vi valt att analysera innehallet 1 de olika sprakhand-
lingarna utifran Shulmans (1987) PCK-ramverk. Vir sammanstill-
ning av det innehall och kunskapsfokus som lirarnas inlidgg i de tre
grupperna praglas av visar att en stor del av dessa ror amnesdidaktisk
kunskap. For sprakhandlingen frdga handlar det om 67 %.

Denna artikel har huvudsakligen uppehallit sig vid att vidare ana-
lysera sprakhandlingen fraga i relation till PCK som ramverk. I var
analys har vi tillimpat detta ramverk pa sa vis att vi utvidgade Shul-
mans kategori PCK till att dven innefatta kategorierna Knowledge of
Learners och Curriculum Knowledge, i en kategori som vi i denna
artikel kallar PCK+. Denna forindring innebar att ramverket bittre
matchade var typ av data, da inlidggen ofta adresserade samtliga tre
aspekter av kunnande.

PCK ir et sitt att kategorisera lararnas diskussioner. Man kan na-
turligtvis ocksa fraga sig vad det dr som avgor vilka fragor eller er-
bjudanden som far svar som leder till en utvecklad amnesdidaktisk
diskussion i grupperna. I vara fortsatta studier har vi dirfor for avsikt
att vidare fordjupa analysen av larardiskussioners didaktiska kvalitet,
nagot som 1 hogre grad skulle kunna synliggoras inom det svenskam-
nesdidaktiska filtet. Det handlar till exempel om att utveckla analy-
tiska verktyg for att undersoka lirares uppfattningar — eller amnes-
konstruktioner — 1 relation till epistemisk kvalitet. Ett sadant arbete
med att finga inneborden av "low” respektive high epistemic qua-
lity” pagar i andra sammanhang (se t.ex. Hudson, B., Henderson, S.,
& Hudson, A., 2015; Hudson, 2016). Lag respektive hog epistemisk
kvalitet refererar hir till lirares amneskonceptioner och for exempel-
vis matematiklirare visar sig forestillningar som inrymmer en smal
och reproducerande idé om dmnets innehall och syfte, ha lag episte-
misk kvalitet. En amnesuppfattning som 4 andra sidan priglas av hog
epistemisk kvalitet dr betydligt bredare och vidgad och dir zmnet inte
framstar som nagot fastlagt och vedertaget. Undervisning som bygger
pa denna dmneskonception uppmuntrar ocksa kreativt och kritiskt
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tinkande - nagot som inom svenskimnet skulle kunna benimnas
“critical literacy” (se t.ex. Janks, 2010).

Denna artikel ger inte nagot svar pa vilka fragor som far kom-
mentarer och svar som leder till en utvecklad dmnesdidaktisk dis-
kussion. Vi kan dock konstatera att flera av inliggen i de studerade
Facebook-grupperna i svenska inbjuder till lingre interaktioner med
ett jugotal kommentarer eller fler. Sadana inldgg handlar ofta om ma-
terial och metoder 1 undervisningen, men aven diskussioner som ror
nyanlinda elever, genomférande och bedomning av nationella prov
eller anstillningsvillkor forekommer. En analys av dessa diskussioner
utifran begreppen lag respektive hog epistemisk kvalitet, skulle kunna
fordjupa forstaelsen for och kunskapen om Facebook-grupperna som
CoP och ePLC. I vintan pa dessa studier vill vi betona vikten av att
lyssna pa ldrarnas egna roster for att forsta deras behov och drivkrafter
i sin egen professionsutveckling. Vi menar ocksa att Facebook ar en
viktig plattform for denna utveckling och pa flera sitt, i1 likhet med
Goodyear, Casey och Kirk (2014) och Gunawardena m.fl. (2009), kan
beskrivas som ett utvidgat kollegium dar man som ldrare kan s6ka och
fa stottning i relation till didaktiska fragor, samtidigt som plattformen
ocksa kan fungera som en anslagstavla for de lirare som vill dela med
sig av upplevt goda och lyckade undervisningserfarenheter.
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Bakgrund

De svenska resultaten av lisforstaelse i PISA 2015 (Skolverket,
2016:20-21) visar att var femte svensk elev i arskurs 9 (18 %) inte har
grundliggande ldsforstaelse. PISA 2015 (ibid:34-36) visar ocksa att
svensk skola har blivit mindre likvirdig, vilket innebir att den inte
lingre kompenserar elever for olika bakgrunder. Det ir fraimst elever
med invandrarbakgrund, som tillhor riskgruppen att inte klara av sko-
lans och samhallets skriftsprakliga krav.

Elevunderlaget har i hog grad forandrats i den svenska skolan un-
der senare ar. I oktober 2015 fanns cirka 62 000 nyanlinda elever i
den svenska grundskolan, vilket 4r en fordubbling under de senas-
te sju aren. De flesta eleverna finns i arskurs 8 och 9 (Skolverket,
2016:1). Dirtill kommer elever som har olika diagnoser, savil enspra-
kiga som flersprakiga elever. Av Socialstyrelsens patientregister (2009,
artikelnummer 2009126-158) framgar att antalet neuropsykiatriska di-
agnoser okar, och detta redan fran forskolan: "Under senare ar har det
rapporterats att allt fler barn och unga utvecklar psykisk ohilsa” (s. 9).

Detta menar vi stiller krav pa att sdrskilt hogstadieldrare far nod-
viandig fortbildning i hur a/la elever kan fa en gynnsam ldsutveckling,
i ett alltmer diversifierat klassrum.
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Lirarnas Riksforbund (LR) genomférde 2014 en undersokning om
elevers lasformaga 1 grundskolan. De 2 200 tillfragade svensklirarna
svarade att de upplevde stora brister i sina elevers lisformaga. Mest
alarmerande var hogstadielirarnas bedomning, dir 40 procent ansig
att eleverna inte kunde ldsa i tillricklig utstrickning nir de borjar ars-
kurs 7. Begreppet lisformaga definierades inte av LR utan beskrevs
som ndrmast synonymt med lasforstaelse.

Lisforskare brukar diremot dela in lisférmaga i en teknisk sida (av-
kodning/lasflyt) och en forstaelsesida (tolkning och meningsskapande).

Av hogstadielirarna menade 65 % att de elever som behover fa
stod med ldsningen inte far det. Vad det innebir att inte “kunna ldsa”
ir inte problematiserat 1 undersokningen och inte heller insatt i en
diskussion om ldsning av olika textgenrer. Hur lirarna resonerade om
sin ldsundervisning gav LR:s undersokning inte heller nagot svar pa.

Nir det giller fragor om behov av fortbildning i lasforstaelsefrimjan-
de stilldes fragor om detta till 1ag- och mellanstadieldrarna, men inte till
hogstadieldrarna. Detta finner vi anmarkningsvart, eftersom flera forska-
re menar att elevers lisforstaelse och arbete med texter som blir alltmer
komplexa behover stodjas under hela skoltiden (Tengberg & Olin-Schel-
ler, 2016:249-250, Westlund, 2015:1-2). I nuldget riktas regeringens
satsningar frimst mot fortbildning av larare for elever i de ldgre aldrar-
na, genom bl.a. forslag pa en ”Lisa, skriva rikna garanti®!, men da utan
att tillrackligt beakta att klassrummen blir alltmer mangkulturella.

Syfte och fragestallningar
Syftet 1 foreliggande studie ar att folja upp och fordjupa LR:s studie
genom att undersoka hur elva svensklirare i arskurs 8 resonerar om
vad lasforstaelse dr och hur de bedomer sina elevers lisformaga med
utgangspunkt fran vilket stod kursplanen i svenska ger. Syftet att vilja
arskurs 8 grundar sig pa att de elva lirarna redan har betygsatt sina
elever. Utgangspunkten for studien ér de lasprofiler som lararna kon-
staterar finns 1 klasserna och hur lirarna didaktiskt resonerar om hur
dessa elevers lasforstaelse ska bedomas och vilken kompetens man har
for att gora detta.

[ studien anvinder vi begreppet bedomningsdiskurser, ett begrepp
som lanserades 1 Westlund (2013:13). Begreppet avser inte bara det

1 www.regeringen.se/pressmeddelanden/2015/06/en-lasa-skriva-rakna-garanti
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som beddms som god lasforstaelse pa en skolpolitisk arena, t ex. ge-

nom en liroplan/kursplan, utan ocksa de didaktiska 6verviganden

och beslut, som en lirare gér mot bakgrund av olika forutsittningar i

sin dagliga undervisning kopplat till elevunderlag och textanvindning.
De forskningsfragor som studien soker svar pa ar:

« Vilka kompetenser ligger liraren i begreppet lisforstaelse?

Vilka ldsprofiler framtrider i klasserna och vilket stod upplever
lararna att kursplanen i svenska ger for att bedoma klassrum-
mets mangfald av elever?

«  Hur paverkar dessa ldsprofiler lirarens didaktiska val av texter
och arbetsmetoder?

« Vilka bedomningsdiskurser om lasforstaelse kan urskiljas och
hur kan de forklaras?

*  Vilket fortbildningsbehov framkommer utifran dessa diskurser?

Teoretiska utgangspunkter

Det didaktiska perspektivet 1 studien utgors av de val som ldraren stin-
digt stalls infor for att realisera sin undervisning i relation till den skol-
politiska diskurs som en ldroplan utgor (Forsberg & Wallin, 2006:12,
Liberg et al., 2013:87, Wahlstrom, 2015:97). Liraren forvintas handla
professionellt i enlighet med liroplanens intentioner, samtidigt som
det forutsitts att hon eller han ska fatta beslut som grundar sig pa
elevers olika forutsittningar att ldra.

Roe (2014:23-24) definierar Lisdidaktik utifran lasundervisningens
vad, hur och varfor — och da frimst med fokus pa vad som sker
efter den forsta lisundervisningen. Liraren gor didaktiska (lds)val,
vilket inkluderar 4ven fragor om bedémning. Aven Tengberg och
Olin-Scheller (2016:1213) beskriver innebdrden av en nodvandig
lasdidaktik for dldre elever. Av nimnda forskare framgar att lisning,
och 1 synnerhet lasforstaelse, behover forstas som sammansatt av fle-
ra kompetenser och dr kopplad till vilka texter som ska ldsas. Molloy
(2002:138-139) hinvisar till forskning som visar att vid ldsning av till
exempel narrativa texter eller skonlitteratur kan elever ha olika svarig-
heter att tolka texten beroende pa faktorer som berittarperspektiv
eller berittarstruktur.

279



Barbro Westlund och Gunilla Molloy

Roe (2014:20) hinvisar till Mortensen-Baun (2004) som visar att
mellan 80 och 90 procent av norska hogstadielirare inte alls eller i lag
grad har nagon explicit lisundervisning. De har inte heller fatt nagon
adekvat fortbildning inom omradet.

[ studien utgar vi fran hur liroplansteori kan kopplas till en kr:-
tisk-konstruktiv didaktisk analys, vilket inkluderar aspekter som handlar
om att ocksa virna om demokratiska virden. Wahlstrom (ibid.) be-
skriver inneborden av en sadan:

Nir en lirare moter ett undervisningsinnehall i form av liroplan
och kursplaner, sd ir det ldraren sjdlv som gor den didaktiska
analysen av vilka aspekter av innehéllet som blir viktiga och som
ger innehallet ett virde med hinsyn tagen till den unika undervis-
ningssituationen, det vill siga till en vidare samhillelig och social
kontext och den aktuella elevgrupp som ska undervisas (Wahl-
strom, 2015:102)

Wahlstrom (2015:30-31) gor lararen till huvudperson for tolkning av en
liroplans innehall: didaktikens vad- och varfir-fragor 1 undervisningen
kan inte sirskiljas fran utbildningspolitiska beslut och ideologier.

Forskning om Lisforstdelseteorier, som ligger till grund for hur elevers
lasforstaelse kan stodjas och bedémas, tar 1 var studie sin utgangs-
punkt i Rand Reading Study Group (Snow, 2002:11). Lisforstaelse
definieras hir som:”the process of simultaneously extracting meaning
through interaction and involvement with written language”. I en in-
teraktiv lisforstaelsemodell, visualiserad 1 form av en cirkel, som ir
delad i tre lika stora delar, beskriver forskargruppen tre element som
star 1 samverkan: lisaren, texten och syffet. Dessa element ir i sin tur
beroende av en sociokulturell kontext, som visualiseras med en yttre cir-
kel. Denna inbegriper alltifran global paverkan och skolpoliska beslut
till den undervisning som sker i det enskilda klassrummet och som
paverkar lisande ochskrivande i olika textkulturer. (Se 4ven Tengberg,
2016:28).

[ var studie utgar vi fran, i enlighet med ovan beskrivna modell,
att allt larande sker i en sociokulturell kontext. Liraren behover ha
kunskap om hur en elevs alder, kognitiva och affektiva formaga, klass
och kon och kulturell identitet kan paverka elevens meningsskapande
och tolkning av olika texter. Hir menar vi att inneborden av olika
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bedomningsdiskurser, dvs. vad som bedéms, hur och varfir behover
komplettera den dberopade modellen. Nir det giller bedomning av
lasforstaelse dr, enligt Morsy et al. (2010:3) validiteten beroende av
hur begreppet lisforstaelse definieras, vilket paverkar vad som be-
déms som god respektive svag lasforstaelse. Vid all bedomning beho-
ver denna dven kopplas till makt och probleml6sning. I studien har vi
darfor utgatt fran kritisk diskursanalys, frimst Fairclough (1992) och
Gee (2000).

Kritisk analys utgar enligt Fairclough (1992:66-68) alltid fran en
norm som samhaillet faststillt, t.ex. 1 detta fall vad lasforstaelse ar och
hur den ska bedomas. En liroplan ir ett exempel pa en norm, som
pa olika sitt kan styra, tolkas eller ifragasittas. Enligt Fairclough foku-
seras och problematiseras relationer mellan olika diskurser som over-
och underordnade kopplade till en social kontext. I en kritisk analys
soks forklaringar till varfor olika diskurser konstitueras som sociala
praktiker och ibland blir sa naturliga att de inte ifragasitts (ibid:120).
Wahlstrom (2015:29-30) forklarar bl.a. hur begreppet diskurssom me-
ningsbirande uttryck; behover forstas utifrin hur vissa centrala be-
grepp 1 utbildningspolitiska texter kan uppfattas pa olika sitt beroen-
de av hur de kommunicerar med ldsaren.

Gee (2000:102) talar om ”institutionaliserade identiteter” (the in-
stitutional perspective or I-identities), som utgor en diskursidentitet,
det vill siga ett sitt att tala om ett fenomen eller férhallande. Det
kan rora elever som inte faller inom ramen for det som anses vara en
“normalelev”. Detta kan syfta pa elever som har fatt faststillda diag-
noser eller har annan kulturell eller social identitet 4n det som utgor
“normen”. Hur olika identiteter konstrueras och produceras beho-
ver, enligt Gee, forstas utifran ett maktperspektiv och utifran en given
kontext eller mellan olika kontexter.

Inom det filt som forskning kring lisforstaelse utgor, finns en nagot
forenklad formel pa lasning, The Simple View of Reading (ofta forkortad
till SVR). Denna uttrycks genom (Gough och Tanmer (1986:7)som:

Lisforstaelse = Avkodning x Sprakforstaelse?

2 Ursprungligen stod det horforstaelse i formeln. Med horforstaelse menas hur information tas in
auditivt. Ett exempel pa denna férmaga ir att kunna lyssna och forsta intalade bocker.
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Tilsta et al.(2009:389-391) visar dock att formelns relaterade faktorer
inte dr likvirdiga 1 alla skolar. Ordavkodning (och lisflyt; forskargrup-
pens tilligg) forklarar drygt 50 procent av variationen av ldsforstaelse
1 arskurs 4, medan den forklarar drygt 20 procent av variationen av
lasforstaelse 1 arskurs 7. Nar det giller sprakforstaelse (och horforsta-
else; forskargruppens tilldgg) forklarar den drygt cirka 20 procent i
variationen 1 lisforstaelse 1 arskurs 4 mot cirka 45 procent i arkurs 7.
Forskargruppen menar att forklaringen till skillnader i sprakforstaelse 1
olika skolar finns i allt svarare texter eleverna forvantas ldsa och forsta.

Med utgangspunkt fran ovan formel utvecklade Stuart et.al.
(2008:62) en modell for att identifiera fyra lasprofiler. I figur 1 framgar
hur en sidan visualiseras, som en *fyrfiltare” (vart uttryck).

Ruta 1: svag ordavkodning hag Ruta 2: god ordavkodning

och god sprakforstaelse och god sprakforstaelse

Ruta 3: svag ordavkodning Ruta 4: god ordavkodning

och svag sprakforstaelse | och svag sprakforstaelse
ITg

Figur 1: Fyra lasprofiler, omarbetad figur med utgangspunkt fran modell av Stuart
et al. (2008).

Av figur 1 framgar att 1 de tva Ovre rutorna har bada lasprofilerna hog
sprakforstaelse. Det som skiljer dem at dr att eleverna i ruta 1, har hog
spraklig formaga, trots avkodningsproblem. I ruta 2 fungerar bada
processerna. Gemensamt for de tva nedre rutorna ar att bada profiler-
na utmadrks av lag sprakforstielse. Det som skiljer dem at dr ordavkod-
ningsformagan. I ruta 3 framgar att bada processerna dr bristfalliga.
[ ruta 4 utgors lisprofilen av elever som har god ordavkodning men
svag sprakforstaelse.

Aven om ovan “fyrfiltsmodell” ger lirare stod i att finna olika lis-
profiler i en klass har SVR fatt viss kritik. Denna har inte minst gillt
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att modellen inte tar hinsyn till olika lasprofiler, vilka texter som elev-
erna forvintas ldsa och vad som bedoms och hur (Valencia & Riddle
Bully, 2006:142-143). Ej heller beaktas den sociokulturella kontex-
ten, dir bl.a. elevernas bakgrund, kultur och attityd till lisning spelar
roll (Prater, 2009:618). Vi menar att SVR behover kompletteras med
tidigare beskriven modell (Snow, 2002:11), som tar hdnsyn bade till
enskilda ldsare, den text som ska ldsas, syftet med ldsningen och den
sociokulturella kontexten.

Tidigare forskning

Flera forskare har tidigare papekat att kursplanen i svenska inte ar till-
rickligt tydlig 1 hur sakprosa och fiktionstext lises: ”[...] vi menar att
det finns fundamentala skillnader i hur de tva texttyperna ldses” (Lund-
strom et al., 2011:8). Det saknas tydligheter i kursplanen om bl.a. vad
for kunskap som ska matas, hur det ska ske och hur resultaten ska tolkas.

Vid en jaimf6relse mellan tidigare liroplan (Lpo 94) och nuvarande
laroplan (Lgrl1) konstaterar Liberg et al. (2012:490) att 1 bade Lgrl1
och 1994 ars liroplan betonas snarare formella och mitbara sprak-
firdigheter an formagan att ldra sig att uppleva och tolka litteratur.
Nir det giller bedomning av elevers lasformaga 1 arskurs 6-9 1 Lgrll
handlar detta i hog grad, enligt Liberg m.fl. om olika intensitet i att
anvinda olika lisstrategier som motsvarar olika betygsnivaer. Detta
fanns inte med i1 Lpo 94.

[ arskurs 9 (Skolverket, 2011:230-232) ska bedomas hur olika reso-
nemang om text fors, fran ett i huvudsak fungerande sitt i olika texter
(betyget E) till utvecklande och relativt vil underbyggda resonemang om
budskap i olika texter till vilutvecklade och vil underbyggda resonemang
av olika texter (betyget A). Otydlighet i hur dessa nivaer ska tolkas har
papekats av Liberg et.al. (2013:96).

Vid en jimforelse mellan vilket stod svensk respektive kanadensisk
liroplan ger sina ldrare i grundskolans mellanar, konstaterar Westlund
(2013) att de svenska ldrarna forvintas tolka inneborden av vad en
forskningsbaserad lasforstaelseundervisning star for i langt hogre grad
dn de kanadensiska lirarna. Nir det giller bedomning av elevers lis-
forstaelse utmirks den svenska skolan av frimst en produktorienterad
bedomningsdiskurs medan kanadensiska skolan karakteriseras frimst
av en processorienterad bedomningsdiskurs.
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Effekter av enskilda ldrares undervisning uppmarksammas alltmer
1 debatten om skolans likvirdighet kopplat till skolresultat (se t.ex.
Hattie, 2009:108). Nar det giller effekter av fortbildning for lirare
menar flera forskare (t.ex. Timperley, 2008:8) att det inte finns nagon
garanti for att vilken fortbildning som helst gynnar elevers lirande.
Den kompetensutveckling som ger mest effekt for lirares lirande ir
den som ligger nira lirarens skolvardag, dvs. den grupp eller zmne
hon eller han undervisar 1.

Kompetensutveckling for lirare, som mer specifikt rort skolans las-
eller skrivundervisning har undersokts av Taylor et al. (2005:40-69) 1
projektet CIERA School Change Framework. Syftet med studien var att
undersoka effekter av forbittrad lds- och skriviormaga av eleverna om
skolor fick aktivt stod att omsitta evidensbaserad forskning till egen
klassrumspraktik. Resultatet av studien visar att effektiva fortbild-
ningsinsatser ska vara langsiktiga, bygga pa ett kollaborativt lirande
och instillning om att vilja férandra eller utmana sin lds- och skrivun-
dervisning, nir sa behovs. Dessutom behovs insikt om att resultat
erhélls forst efter ihdrdigt arbete.

[ Vetenskapsradets rapport Forskning och skola i samverkan (2015:7) star
*for att overfora forskningsresultat till praktisk anvindning och kun-
skapsutveckling i skolpraktiken ricker inte enbart tillgang till publika-
tioner eller information om forskning och utan det krivs att lirare har
mojligheter att anvinda, diskutera och reflektera 6ver forskningsresul-
taten 1 den egna praktiken”. Att enbart sprida forskningsresultat har
enligt denna rapport fran Vetenskapsradet inte visat sig vara sdrskilt
framgangsrikt 1 termer av skolutveckling och forbittrade resultat. Rap-
porten foreslar darfor att det inrittas ett mellanled mellan utbildnings-
vetenskaplig forskning och skolans praktik, dir ”forskningsresultat
overfors till kunskap som dr anvindbar i praktiken” (ibid:7). Vi menar
att en studie som denna pavisar behovet av ett sadant mellanled.

Design, metod och urval

Metoden i studien utgdrs av intervjuer, som limpar sig vil att anvinda
vid fallstudier (Kvale & Brinkman, 2009:132). Intervjufragorna, som
var halvstrukturerade, foljde en i forvig konstruerad intervjuguide.
Semistrukturerade fragor stilldes till informanterna for att de pa dju-
pet skulle fa mojligheter att utveckla sina tankar om sin undervisning.
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Overgingar mellan fragorna styrdes av intervjuaren (Ryan & Bernard,
2003:90).

[ studien deltog elva svenska hogstadieldrare 2014-2015 som arbe-
tar 1 kommunala skolor i Stockholms stad. Urvalet av lirare byggde
pa ett riktat urval, men ocksa ett intresse- och slumpmaissigt sadant.
Utgangspunkten var att finna lirare som fatt eller sokt fortbildning
inom lds- och skrivomradet under de senaste dren. Samtliga lirare
som deltog i studien kontaktades bade personligen och informerades
om studiens syfte och omfang via informationsbrev. I brevet informe-
rades informanterna ocksa om Vetenskapsradets (2011:42-44) etiska
regler. En av informanterna utnyttjade samtyckeskravet och deltog
enbart 1 den forsta delen av studien. Inga skolor eller informanter
nimns vid namn. De elevhamn som finns med i nagra aberopade
citat dr fingerade.

De deltagande elva lirarna har mellan 5 och 20 ars lirarerfarenhet.
Sammantaget ansvarar de for 360 elevers svenskundervisning fordela-
de pa 13 klasser.

Varje larare intervjuades var for sig vid tva tillfillen, cirka 1-1.5
timmar per tillfille. Mellan intervjuerna dokumenterade lararen sitt
arbete med olika texter och arbetssitt 1 en ldslogg, som foljdes upp vid
nista intervjutillfille.

Genomfdérande
Varje intervju dgde rum pa lirarens egen skola forutom vid ett tillfille
da ldraren 6nskade annan plats, vilket anammades. Undertecknade
forskare delade slumpmaissigt upp intervjuerna mellan varandra.
Intervjutillfille 1: Vid forsta intervjutillfillet informerades liraren
om att vilja en av de klasser som hon undervisar 1. Tva av lirarna ons-
kade tala om bada av de klasser de undervisade. Som ett forsta steg
i intervjun stilldes fragor om lirarens bakgrund, lirarerfarenhet och
klassens sammansittning och status. Som nista steg stilldes fragor om
hur ldraren uppfattar begreppet “lisforstaelse” och vilka kompetenser
som ldraren ligger 1 detta begrepp. Som ett tredje steg fick lararen utga
fran sin klasslista for att placera sina elever 1 den modell som vi kallar
for fyrfiltaren (Se figur 1). Fragor stilldes om hur ldraren resonerade
om de olika elevernas placering i de olika filten, vilket stod olika elev-
er far och hur betyget i svenska paverkas av kunskapen om elevernas
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lasformaga. Som ett fjarde steg stalldes fragor om hur ldraren upplever
att kursplanen i svenska ger stod for att bedoma elevernas liasforstaelse
inom ramen for svenskimnet. Avslutningsvis stilldes frigor om vil-
ken fortbildning ldraren far for att stodja elevernas lisforstaelse eller
for att hantera elevers olika behov av stod.

Intervjutillfille 2: Vid andra intervjutillfillet fordes ett samtal om
den skrivna lisloggen som ocksa kopplades till den tidigare ifyllda
fyrfiltaren men ocksa till bedomning och betygssittning av eleverna.
Exempel pa fragor som stélldes till liraren var: I vad man styr den in-
formation du har om dina elever de ldsaktiviteterar eller texter klassen
arbetat med? Vad grundar du dina beslut pa? Vilka texter stiller till
storst bekymmer for dina elever?

Databearbetning
Samtliga intervjuer transkriberades i sin helhet i sd ndra anslutning
som mojligt efter intervjutillfillet. Analysen skedde sedan i tva steg.
Forst analyserades varje informant var for sig for att finna monster
mellan de tva intervjutillfillena. Direfter jimfordes informanterna
med varandra. Jimforelserna i steg 2 av analysprocessen utmynnade
sa smaningom 1 det som tolkades som olika bedomningsdiskurser.
Den tematiska analys som gjordes for att finna monster utgick fran
hur Ryan och Bernard (2003:85-88) som menar att den intervjuguide
som upprattats 1 forvig lagger en grund for den forsta tematiseringen.
De 7storre teman” som studiens intervjuguide utgick fran var: upp-
fattning om begreppet lisforstdelse, identifiering av ldsprofiler/bedomning, tex-
tanpassning till elevprofiler, bedomning/betyg och fortbildning/kompetens. Ef-
tersom teman dr abstrakta konstruktioner behovs vigledning i hur man
som forskare vet att man hittat ett sidant. Detta menar Ryan och Ber-
nard (2003:87) sker nir fragan "What is this expression an example of”
kan besvaras. Med vigledning av den fragan markerades yttranden fran
informanterna med olika firger med utgangspunkt fran ovan teman.
Nir intervjutillfille 1 genomforts soktes ett monster 1 lirargruppens
uppfattning om begreppet ldsforstaelse. (Se forskningsfraga 1). Detta
gjordes for att sikra validiteten i vad som bedoms (Morsy et al., 2010:3).
Med utgangspunkt fran de lasprofiler som framkom vid placering
av elever 1 fyrfiltaren registrerades nagra motsatspar: styrning — er-
farenhet och homogent - heterogent elevunderlag. Nir lirarna dis-
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kuterade vilket stod av kursplanen 1 svenska de hade for att bedoma
lasforstaelse, kunde i ett nista analyssteg nagra bedomningsdiskurser
identifieras, som delvis 6verlappade varandra: en styrningsdiskurs, en
erfarenbetsdiskurs och en diversifieringsdiskurs. Vid intervjutillfille 2, da
lirarna berittade om olika ldsaktiviteter 1 sina lisloggar kopplat till
olika lasprofiler och textanvindning, provades de funna tre bedom-
ningsdiskurserna, varvid ocksa forklaringar till de olika bedomnings-
diskurserna soktes.(Se forskningsfragorna 2, 3 och 4).

Nir det galler forskningsfraga 5, dvs. om vilket kompetensbehov
som behovs (uttryckt av lirarna), diskuterades detta framst vid inter-
vjutillfillel, men svaren analyserades och provades ocksa utifran de
funna bedomningsdiskurserna.

Studiens resultat och analys presenteras under de storre teman som
studien utgick, varvid de fem fragestillningarna besvaras.

De bedomningsdiskurser som identifierats i studien belyses ytterli-
gare 1 artikelns diskussionsdel.

Resultat och analys

Uppfattningar om begreppet lisférstaelse

Resultatet av forskningsfraga 1; vad lirarna menar att ldsforstaelse ar
och vilka kompetenser de ligger i begreppet visar att samtliga ldrare
definierar lasforstaelse pa ett sdtt som star i val overensstimmelse med
aktuell lasforstaelseforskning (Sweet, 2002).

Nir jag tinker pa ldsforstaelse sa dr det vl att de forstar vad de
ldser, men ocksa att de kan lisa mellan raderna, ga lite mer pa
djupet, dra slutsatser, att de kan prata om det som de har list och
kanske kinna igen sig, gora jimforelser med egna erfarenheter och
sa, det dr vil det som jag tinker pa.

Av ldrarnas yttranden framgar att begrepp som ”att ldsa mellan rader-
na”, dra slutsatser och “gora jamforelser” kan hirledas fran kursplanen
i svenska. Detta tyder pa att denna ger visst stod 1 att ocksa operatio-
nalisera det komplexa begreppet lasforstaelse.

Ingen av ldrarna anvinder explicit begreppet lisstrategier, men av
lararnas yttranden framgar att de visar en medvetenhet om att elever-
na ska anvinda olika ldsstrategier for att forsta texten.
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Begreppet lisformdga anvinds inte heller av ldrarna, utan de talar
om lisforstaelse. Det dr forst nar lirarna placerar sina elever i fyrfilta-
ren” som de resonerar om skillnad mellan olika delar av lasformagan
hos sina elever. (Jimfor LR:s studie, dir begreppet lisformaga nir-
mast beskrivs som synonymt med lasforstaelse.)

Identifiering av ldsprofiler/bedémning

Forskningsfraga 2 giller vilka ldsprofiler lirarna identifierar i sina klas-
ser och om kursplanen i svenska gav stod i att bedoma klassrummets
mangfald av elever. Resultatet av hur lirarna placerar de sammanlagt
368 eleverna som de ansvarar for i svenskundervisningen, fordelade
pa 13 klasser, framgar 1 figur 2.

Ruta 1: svag ordavkodning hdg Ruta 2: god ordavkodning
och god sprakforstaelse och god sprakforstaelse

‘ 192

Ruta 3: svag ordavkodning Ruta 4: god ordavkodning
och svag sprakforstaelse och svag sprakforstaelse

|cg

Figur 2: Resultatet av férdelningen av eleverna i fyra lasprofiler.

Resultatet i figur 2 visar att i ruta 1 placerades cirka 10 % av eleverna
(svag ordavkodning och god sprakforstaelse). Cirka 52 % av eleverna
placerades i ruta 2 (god ordavkodning och god sprakforstaelse). Cir-
ka 12 % av eleverna placerades i1 ruta 3 (svag ordavkodning och svag
sprakforstaelse). I ruta 4 placerades cirka 26 % av eleverna. Det innebir
sammantaget att drygt hilften av eleverna anses ha god lasforstaelse.
En fjirdedel av eleverna verkar inte ha problem med den tekniska si-
dan, men diremot med sprakforstaelsen (ruta 4). Denna lisprofil verkar
vara vanligare dn de ldsprofiler som sammantaget finns i ruta 1 och 3.
De elva ldrarna har en likartad fordelning av sina elever i1 de fyra filten.
De elever som lirarna mest diskuterar dr de som placerats i ruta 4.
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Flera av lirarna menar att de inte vet hur de kan stodja dessa. Manga
av dessa elever beskrivs som att de doljer att de inte forstar en last text
eller sa undviker de att lisa.

Man tror hela tiden att de hinger med men de gor inte det. Det
finns inget djup och det ar sa synd att de alltid mérkar. ... Men de
ir sana dar luringar och hela livet i skolan ir sa for dem, de lir sig
luras och dr ridda for att bli upptickta.

Flertalet larare uttalar att de kinner sig osikra pa hur de ska placera
flera av sina elever. Man viljer i vissa fall att placera eleverna hogt eller
lagt inom olika rutor, eller nira strecket mellan tva rutor. Detta giller
mest ruta 2, dvs. de elever som beskrivs som goda ldsare.

Nir elever skrevs pa strecket mellan tva rutor fick liraren vid andra
intervjutillfillet bestimma sig for vad som mest stimmer 6verens for
de eleverna.

Den hir eleven som placeras mitt pa strecket... det beror pa
dagsformen och om det intresserar honom vad vi gor. Han ska just
paborja en psykiatrisk utredning for han kan bli vildigt arg.

Nir det giller fragan om kursplanen 1 svenska ger stod i att bedoma
klassrummets mangfald av elever visar resultatet att denna inte ger
lararna tillrackligt stod. I en del klasser har en del elever har fatt fast-
stillda diagnoser eller dr under utredning. Andra elever har mer dif-
fusa ”sprakstorningar”. En del elever har svenska som sitt andrasprak
och andra ir nyanlidnda. I flera av klasserna, som 1 genomsnitt bestar
av 27 elever, finns uppemot 11-12 elever som kriver speciella resurser,
men inte alltid far detta. Flera av dessa elever placerar ldrarna i ruta 4
(se figur 2 ovan).

Chafik ir jag osiker pa. Han har inte varit sa linge hir i Sverige.
Han har svart att uttrycka sig forstas. Han kommer fran ett annat
land didr man inte gor sddant hir (litteratursamtal), det ar alltid
svart att veta vad som star for vad.

Citatet ovan menar vi dr exempel pa en diversifieringsdiskurs. Exempel
pa denna och &vriga funna bedomningsdiskurser belyses ytterligare
nér forskningsfraga 4 besvaras.
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Textanpassning till lasprofiler

Pa den tredje forskningsfragan som ror hur olika lisprofiler paverkar
ldrararens didaktiska val av texter visar resultatet att lirarna ger uttryck
for att det dr svenskliraren som skall bade stodja och bedoma elever-
nas lisforstaelse 1 alla amnen. Uppfattning om hur detta ska ske varie-
rar. Lirarna beskriver ocksa att det frimst dr faktatexter som stéller till
bekymmer for eleverna att ldsa och forsta.

Faktatexterna ir svarast. Eleverna moter texterna i So och No och
de lirarna undervisar inte alltid i hur man skall nidrma sig sadana
texter. Eleverna sdger ofta att de inte forstar dom.

Val av de skonlitterdra texter som klassen arbetar med kan utga fran att
skolan far ett forfattarbesok, att lararen sjilv soker en forfattare vars tex-
ter fungerat i tidigare klasser eller tillginglighet av bocker. Detta fram-
gar av lararnas loggbocker vid andra intervjutillfillet. Undervisningen
kan ibland bli lidande pa grund av tidsbrist, nir man ansvarar for flera
klassers svenskundervisning. For vissa elever blir tempot for hogt.

Man maste vara firdig pa fredagen for sen drojer det innan man
triffar klassen igen, sa det blir valdigt stressigt. ... de hir eleverna
(pekar pa ruta 1 och 3 i fyrfiltaren) har svart att hinga med i det
snabba tempo man maste hélla ... vi skulle hinna lisa boken XX
eftersom vi skulle ha forfattarbesok. ... Pa skolan hade vi den
boken 1 klassuppsittning.

Lirarens val av text som ska ldsas kan ocksa bygga pa en foreldsning 13-
raren deltagit i. I nedan citat framkommer att en av ldrarna paverkats
av att arbete med tolkning av bilderbocker med komplext innehall
gynnar frimst manga av hennes andrasprakselever. [ klassen har majo-
riteten av eleverna inte svenska som sitt modersmal.

Ja vi arbetade med "Om detta talar man endast med kaniner” av
Anna Hoglund. Och vi tittade pa bilder och text och pratade om
hur de samspelade och sen vad som fanns i bilderna som inte
fanns i texten Vi samlar pa ord sa ordforradet okar ... och jag tyck-
er att det ar en uppgift som hjilper mina sva-elever mycket. Nino
forvanade mig jittemycket, han tog den hir uppgiften jitteseriost.
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De elever som har problem med att ldsa eller skriva vissa texter far
ofta enklare texter eller enklare uppgifter att 16sa, vilket framgar av
lararnas lasloggar och vid intervjuerna. Manga elever lyssnar pa en
talbok och foljer samtidigt med i texten eller sa lyssnar de enbart.

Ah, det vi gbr nu ir att skriva reportage och det ir svart for flera
av eleverna. Sa da skriver de dagbok i stillet. Sa da far de lyssna pa
”Mickis dagbok” som dr mer pa deras niva och sen skriver de dagbok.

Sammanfattningsvis visar resultatet att liraren inte alltid kan ha den
undervisning hon 6nskar, vilket giller savil textval som svarighets-
grad pa de uppgifter som ska goras. Olika lasprofiler paverkar lararens
lasdidaktiska beslut.

Bedémning, betyg och olika diskurser

Resultatet av forskningsfraga fyra som giller vilka beddmningsdiskur-
ser som kan identifieras och hur dessa kan forklaras visar att den be-
démning ldraren gor av sina elevers lisforstaelse ofta baseras pa elev-
ernas reflektioner i1 deras ldsloggar, litteratursamtal 1 storre och mindre
grupper och olika gestaltningar av den lista litteraturen.

Nir det giller hur elevers lidsforstaelse bedoms ar det enbart en
av de elva lirarna som upplever att kursplanen i svenska ger tillrickligt
stod hur de ska utveckla eller bedéma lasforstaelse. Alla 6vriga ldrare
tar upp att kunskapsmalen ir diffusa. De tva citaten nedan dr exempel
pa en erfarenbetsdiskurs:

Nej, jag tycker inte att jag forstar den har texten. Diremot tycker
jag att mina egna erfarenheter har gett mig en bra kinsla for vad
som 4r grundliggande ldsforstaelse och vad som ir god.

Aven resurserna fran skolans sida beskrivs variera for elever med be-
hov av stod. Pa vissa av skolorna som ingar i studien erbjuds stod
av specialldrare. P andra skolor far liraren oftast 16sa olika problem
sjalva. Mest gar lararen pa sin egen erfarenhet. Skillnaden mellan olika
kommuner kan vara mycket stor.

Men i klassrummet har jag inget annat stéd dn mina egna kun-

skaper och egna verktyg for att hjilpa dem, det tycker jag inda
fungerar ganska vil.
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Citatet nedan dr exempel pa klassrummets mangfald av elever, en di-
versifieringsdiskurs. Ett behov av att fa mer kunskap om att bade stodja
dessa elever och fa verktyg for bedomning efterlyses.

Marco har en sprakstorning, Felicia har A-typisk autism, Nathan
ska utredas nu, Matthias har ADHA, Tove har dyslexi och DHA,
Emma ska utredas nu for ADD, tror jag. Ida har dyslexi. Eddie har
lds och skrivsvarigheter. Jag har inte fatt nagon utbildning i det hir.

Nir det giller att tolka de olika de olika betygsstegen 1 kursplanen 1
svenska har liararna problem, inte minst i relation till ett diversifierat
elevunderlag. Citatet nedan dr exempel pa en 6verlappning mellan en
styrings- och en diversifieringsdiskurs.

Jag tycker att betyget E dr ganska klart vad som krivs. Med flyt,
lisstrategier det jobbar vi med hela tiden, de far tinka hogt enkla
sammansatsningar. och det hir med viss koppling till tidsaspekter
... korta diskussioner och skrivuppgifter. Ja, men sen ir det fragan
om hur man sitter betyg. Om man gér man det hir pa ganska en-
kel niva sa ir det godkdnt. Men det svarare pa A. Nu har jag ju inte
sa manga elever som strivar efter ett A. Men det dr svart att forstd
och det hir behéver vi prata mer om vi dmneslérare, tycker jag.

Endast en av de elva lirarna undervisar klasser med enbart svenskta-
lande elever, 1 6vrigt karakteriseras klasserna av ett heterogent elevun-
derlag. Hir menar lirarna att kursplanen i svenska inte ger tillrackligt
stod for beddmning av ldsforstaelse.

Nedanstaende citat ger exempel pa en 6verlappning mellan en szyr-
nings- och erfarenhetsdiskurs.

Det hir med att vilja olika strategier utifran olika texters sirdrag

som det star hir ... det dr sjilvklart att man gor det ... att man ldser
annorlunda om det ir en dikt eller en faktatext eller vad det ir men
att betygsitta hur de forindrar det pa olika sitt, det kan man ju inte.

Kursplanen i svenska ger inte tillricklig vigledning for betygssittning
av hur eleverna vixlar i strategianvindning kopplat till olika texters
sirdrag. Liraren aberopar i stillet sin egen erfarenhet.

Att bedoma och betygsitta olika elever, speciellt elever som ingar 1
denho6gaandelen andrasprakselever, nyanlinda, diagnostiserade elever,
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eller elever som ar under utredning ar extra svart. Oftast bedoms per-
sonliga egenskaper.

Citatet nedan ir ett exempel pa detta och visar en dverlappning
mellan en erfarenbets- och diversifieringsdiskurs.

Sen har jag en elev som ir dold dyslektiker, hon vill inte latsas om
det hir och hon ir hogpresterande, men dir avgor dagsformen
skulle jag vilja sdga. Hon ir en riktigt duktig basktetjej men hon
vill inte erkdnna sitt handikapp riktigt.

Forklaringar till de funna bedomningsdiskurserna kan forklaras i det
spanningsfilt som finns mellan ldrares egen erfarenhet och en styr-
ningsdiskurs. Lararen forvintas gora en kritisk-konstruktiv didaktisk
analys av sin undervisning som inbegriper kursplanens intentioner
(Wahlstrom, 2015). Samtidigt ger kursplanen i svenska inte tillrick-
ligt stod for att hantera ett alltmer diversifierat klassrum (Gee (2000).
Olika resurstilldelning pa en skola kan dessutom riskera att en be-
domningsdiskurs blir mer dominant dn en annan (Fairclough, 1992).
Detta riskerar validiteten i de beddmningsinstrument som anvinds
(Morsy et al., 2010) for att bedoéma elevers ldsforstaelse, inte minst
om denna inte bygger pa en forskningsdiskurs. Detta vicker i sin tur
fragor om skolans likvirdighet.

Fortbildning/kompetens

Resultatet pa den femte forskningsfragan som ror behov att fortbild-
ning visar att pa kommunniva finns ingen 6vergripande fortbildning
och den fortbildning lararna far soker de oftast pa eget initiativ. Den
fortbildning som ldrarna sjdlva onskar prioriteras ibland ocksa bort.
Den ror 1 hog grad hur man ska kunna stodja sina elevers lasforstaelse.

Och det ar det dr det stindiga samtalsimnet hur man ska kunna
hjilpa alla elever som behover det . ... jag blir arg och frustrerad
pa mig sjdlv for att jag inte kan det hir och jag har tagit upp det
med min skolledning och att det dr jag som star hir med allt ...

och det ir eleven som drabbas.

Nej men jag soker sjilv ... men jag har mirkt att nir jag gar pa

sana tillstdllningar kinner man ofta igen samma ansikten. Det 4r
ofta samma som gar.
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Den skolvardag ldrarna i denna studie berittar om tar inte heller hin-
syn till frimst den drversifieringsdiskurs vi identifierat. Det efterlyses
mer kunskap om en explicit lasundervisning som ar anpassad till hog-
stadiet. Att sidan fortbildning ir eftersatt visar ocksa tidigare studie
nir det giller norska hogstadielarare (Roe, 2014).

Diskussion

Aven om Gough & Tanmers (1986) forenklade syn pa lisning fatt viss
— och ocksa berattigad kritik (Tilsta et al., 2009; Valencia, 2006; Prater,
2009) — gav den oss stod i att ge de deltagande lirarna mojligheter att
reflektera 6ver vilka fyra overgripande ldsprofiler (Stuart et al., 2008)
som finns i en klass. Resultatet som visar att 26 % av eleverna pla-
cerades i ruta 4 (se figur 2) ir intressant att jimfora med PISA 2012,
som visar att 23 % av svenska elever i arskurs 9 inte har tillricklig
lasforstaelse. PISA 2015 (Skolverket, 2016) visar visserligen en forbatt-
ring (nu 18 %), men innebir samtidigt att var femte elev har bristfallig
lasforstaelse. Var studie, som visserligen inte kan generaliseras utover
de elva ldrare som deltog i studien, indikerar att det oftast inte ir av-
kodningsproblem som ar det storsta problemet utan sprakforstaelse.
Denna far storre betydelse ju idldre eleverna blir (Tilsta et al., 2009)
och forklarar tillsammans med horforstaelse cirka 45 procent av vari-
ationen 1 lasforstaelsen 1 ak 7.

52 procent av eleverna verkar ha god lasforstaelse (se figur 2, ruta
2). Denna siffra kan jimforas med LR:s studie 2014 som visar att
hogstadieldrare i arskurs 7 upplever att 60 % av eleverna klarar att lisa
de texter de forvintas ldsa och forsta. Behov av att stodja elevers lds-
utveckling genom hela skoltiden har tidigare patalats av bl.a. Tengberg
& Olin-Scheller (2016) och Westlund ( 2015). Anda gors fortsatt mest
satsningar pa de yngre aldrarna.

Studien visar att arbete med olika texter utgar fran flera val, vilka
utmarker en kritisk-konstruktiv didaktisk analys (Wahlstrom, 2015).
Elevunderlag, tillgang till litteratur och tidsaspekter paverkar vilken
textkultur som utvecklas. Grinslinjen mellan olika texttyper dras
frimst mellan skonlitteratur och sakprosa, men inte inom sirdrag
inom den skonlitterdra genren (Molloy, 2002). En larare uttrycker att
sakprosa (faktatext) och skonlitteratur lidses pa olika sitt, vilket ger
problem vid betygssittning. En annan lirare visar pa en medvetenhet
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om att arbeta med olika texter, hir bilderbocker, for att ge frimst an-
drasprakselever stod i att utveckla sitt sprak och tinkande 1 stillet for
att fastna i avkodningsteknik. Resultatet av studien visar i ovrigt att
elever med svag lasprofil oftast far littare texter att ldsa och att tving-
ande lasatgirder kan sittas in. En kritisk fraga som vi stéller oss hir-
med, ir vad som hinder i ett samhille som bygger pa demokratiska
varden, om manga elever inte far ldrarens stod 1 att ldsa och bearbeta
komplexa texter.

Erfarenbetsdiskursen kan visa oss hur larare formulerar egna erfaren-
heter och forvandlar dem till ett professionellt handlade i det dagliga
skolarbetet. En nackdel med erfarenhetsdiskursen ér att den inte ir
forskningsanknuten utan vilar pa egna, inte alltid problematiserade
erfarenheter. En explicit forskningsdiskurs ar frainvarande, trots att den
aktuella ldrargruppen ofta soker kompetensutveckling pa egen hand.
Den “kunskap som ar anvindbar i praktiken”, som Vetenskapsradet
(2015) beskriver, bor speglas och diskuteras mot den kunskap som ir
vetenskapligt beprovad och forskningsanknuten, i enlighet med den
langsiktighet som Taylor et al. (2004) och Timperley (2008) menar
gynnar larares lirande.

En annan nackdel ir att erfarenhetsdiskursen alltid dr individuell
och endast kan forvirvas genom ett relativt langt yrkesliv. Det innebar
att nyutexaminerade ldrare endast kan fa tillging till denna erfaren-
hetsdiskurs genom handledning av ildre, mer erfarna kollegor, vilket
skolor bor medverka till, men sillan gor. Den erfarenhetsdiskurs som
sa gott som samtliga lirare i var undersokning refererar till, far ses som
ett utryck dels for ett svagt 6vergripande kommunalt intresse av att
ge ldrare relevant fortbildning och dels for en uppfattning hos manga
rektorer att fortbildning i bedomning ir lirarens individuella ansvar.
Den erfarenhet som samtliga larare i studien har om inneboérden i be-
greppet “lisforstaelse” innebir dock inte att denna erfarenhet ricker
till da larare, som forvirvat denna kunskap under manga ar, nu stalls
infor helt nya utmaningar da de skall utveckla nyanlindas eller diag-
nostiserade elevers lasforstaelse. Detta marks framfor allt av de svar
som formar en diversifieringsdiskurs.

Diwversifieringsdiskursen visar hur lirares erfarenhetsdiskurs inte
ricker till for att utveckla listorstaelse och bedoma elever som an-
tingen har ett annat hemsprak eller olika diagnoser. I brist pa erfaren-
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heter av ett liknande elevunderlag hemfaller larare ofta till gissningar
om orsaker till olika brister 1 elevernas lasforstaelse, sasom avsaknad
av ett fungerande hemsprak, okunskap om vilket hemsprak som elev-
en har eller hur olika diagnoser kan paverka lisformagan och dirmed
lasforstaelsen. Den fortbildning som ldrare skulle behova ersitts hir av
expertutlitande om olika diagnoser, utan att lirare far fortbildning i hur
undervisningen bor anpassas efter dessa elevers speciella behov. Utifran
ett kritiskt diskursanalytiskt perspektiv (Fairclough, 1992) kopplat till
didaktiska stillningstaganden ar det intressant att diskutera betydelsen
av att vissa elever far det som Gee (2000) beskriver som I-identities, dvs.
en diskursidentitet, som skiljer sig fran en norm som sambhillet bestamt.

Att manga ldrare 1 dag inte har svenska som andrasprak i sin ut-
bildning beror pa att Sverige, da de flesta lirarna i studien gick sin
utbildning, inte borjat ta emot nyanlinda i den omfattning som sker
nu. Det innebir att lirarna kan se att eleverna i varierande grad kim-
par med sin lisforstaelse av olika textgenrer, men saknar kunskaper
om hur man undervisar elever med svenska som andrasprak. Gillande
kursplan 1 svenska ger inte heller lirarna nagot stdd 1 hur de skall an-
passa sin undervisning i den nu uppkomna situationen, vilket fram-
kommer i de svar som bildar en styrningsdiskurs.

En styrningsdiskurs behover overgripande forstds som en utbild-
ningspolitisk diskurs, men som kan riskera att betrakta kunskap ut-
ifran det som lattast gar att mita. Att det finns olikheter mellan oli-
ka skolsystems utbildningspolitiska diskurser har tidigare undersokts
av Westlund (2013). Vir studie visar att kursplanen i svenska till att
borja med inte ir tillrickligt tydlig i sina formuleringar kring hur
olika formagor skall bedomas da det giller elever som har svenska
som modersmal. Detta resultat star i Overensstimmelse med tidigare
forskning (Forsberg & Wallin, 2006; Liberg, Folkeryd & af Geijerstam,
2013, Wahlstrém, 2015). Samtidigt skall formuleringarna i kurspla-
nens kursplanemal fungera som riktlinjer vid bedémning. Dessa for-
muleringar 4r emellertid s otydligt formulerade att lirare upplever
dem som ”luddiga” och “knepiga”. Dirmed ir de ocksa oppna for
olika tolkningar. Formuleringar avser elever som har svenska som for-
sta sprak. Att de ska gilla for nyanlinda eller for elever med diagnoser,
som undervisas av lirare utan kunskaper 1 SVA eller hur undervisning
anpassas for elever med sirskilda behov, faller pa sin egen orimlighet.
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Andra faktorer dn liroplanens direktiv styr darfor larares val i klass-
rummet, sisom den tidigare dberopade erfarenhetsdiskursen, som in-
for dessa elevgrupper visar sig vara otillricklig.

Var studie initierades av LR:s undersokning 2014 som stillde fra-
gor om behov av fortbildning i lasforstaelsefrimjande atgarder till lag-
och mellanstadieldrarna men inte till hogstadieldrarna, vilket vi fann
otillfredsstillande. Studien har visat att i den situation som manga
hogstadieldrare idag befinner sig med en 6kad mangd elever med oli-
ka diagnoser samt manga fler nyanlinda elever, iar behovet av fort-
bildning inom omrade lisforstaelse storre 4n nagonsin. Vara resultat
visar hur begrepp som ”likvirdig skola” och *rittvis bedomning” kan
urholkas, dven hos mycket erfarna lirare, av orsaker som ligger utan-
for lararens didaktiska kompetens. Detta strider mot skollagen, som
foreskriver att utbildningen inom varje skolform skall vara likvirdig
och understryker dirmed nédvindigheten av adekvat fortbildning for
hogstadieldrare. Da kan vi med Roes (2014) ord tala om att en nod-
vandig lasdidaktik bor etableras — dven efter den forsta ldsinldrningen.
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Fran samtalsledare till
forandringsagent?

— handledarens roll i Laslyftet
Pernilla Andersson Varga och Ann-Christin Randahl

Bakgrund

Sedan hostterminen 2015 pagar Liaslyftet, en statlig fortbildnings-
satsning som under tre ldsar forvintas na 20 % av Sveriges ldrar-
kar. Satsningen riktar sig till lirare i alla skolimnen och skolformer,
fran forskolan till och med gymnasieskolan. Nir innevarande lisar
(2017/2018) ar slut kommer cirka 3 500 skolor med drygt 44 000 la-
rare att ha deltagit 1 fortbildningssatsningen, och 3 000 handledare
kommer att ha utbildats for att leda den.

Lislyftet har tva huvudsakliga syften. Det forsta syftet dr att “for-
bittra elevers lisande, skrivande och lirande” (Skolverket, 2015, s. 5).
Grundantagandet som gors dr att en forbittring av elevers lisande och
skrivande pa sikt ocksa Okar deras maluppfyllelse, eftersom lis- och
skrivkompetens har betydelse for framgang i skolans alla amnen. Ett
viktigt skil for regeringen att initiera Lislyftet var svenska elevers vi-
kande prestationer i internationella mitningar. Dessutom har Skolin-
spektionen i samband med granskningar av skolans verksamhet kon-
staterat att elever i flera fall inte fatt tillricklig stottning for att hantera
de texter som anvinds i undervisningen (Utbildningsdepartementet,
2013). Laslyftets andra syfte dr att implementera en utvecklingsmodell
dar huvudmain och rektorer ger forutsittningar for ett fortsatt “syste-
matiskt kvalitetsarbete inom sprak-, lis- och skrivutveckling utifran
lokala behov och forutsittningar” (a.a., s. 7).

Fortbildningssatsningen bygger pa principer om kollegialt lirande
(Stoll m.fl., 2006; Timperley, 2011), dar lirare lir tillsammans med
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och av varandra. I Lislyftets fortbildningsmodell leds det kollegiala 13-
randet av handledare. Dessa handledare ér lirare i nagot av svenskdm-
nena eller larare som har goda kunskaper i sprak- och kunskapsutveck-
lande arbete.

Med tanke pa Lislyftets dubbla syfte tilldelas handledarna en cen-
tral roll 1 de deltagande skolornas utvecklingsarbete. Handledarna for-
vantas fungera dels som ett slags amnesdidaktiska experter, och leda
det gemensamma kunskapsbygget om sprak-, lis- och skrivdidaktik,
dels som ett slags forindringsagenter (Blossing, 2013) och bidra till att
stirka skolans utvecklings- och fortbildningskultur.

I det material som Skolverket har tagit fram for huvudman och rek-
torer som planerar att delta 1 Laslyftet dr dessa bada roller mer implicit
uttryckta. Istillet skrivs rollen som samtalsledare fram: "Handledaren
ar framfor allt en samtalsledare 1 det kollegiala arbetet” (Skolverket,
2015, s. 13). Hur handledarna forhaller sig till de roller som, i oli-
ka omfattning, tillskrivs dem inom Lislyftet 4r fokus 1 denna studie.
Studien vill ocksa undersoka handledarnas potential att fungera som
forandringsagenter 1 skolans fortsatta utvecklingsarbete. Foljande fra-
gor stalls:

1. Hur framtrider handledarrollen i relation till den forvintade,

den upplevda och den utforda rollen?

2. Finns det forutsittningar for att handledarna inom Lislyftet

dven skulle kunna fungera som mer langsiktiga foraindringsa-
genter 1 skolors utvecklingsarbete, och 1 sa fall pa vilket sitt?

Laslyftets upplagg och genomférande

Lislyftet pagar med statsbidrag under tre ldsar (ht 2015-vt 2018).
Statsbidraget ticker kostnaden for handledaren, som far 10 % ned-
sattning 1 sin tjanst for att handleda en grupp om 6-10 ldrare och for
att delta i handledarutbildning vid nagot av de lirositen som fatt i
uppdrag av Skolverket att organisera denna utbildning. Utbildningen
paborjas fore terminsstart men genomfors parallellt med att handle-
darna leder grupper i Lislyftet. Handledarutbildningen omfattar atta
heldagar utspridda 6ver ldsaret och dir handledarna erbjuds ytterliga-
re amnesteoretisk och dmnesdidaktisk fordjupning samt en gedigen
utbildning 1 att leda kollegiala samtal.
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Skolor kan dven genomfora Lislyftet utan statsbidrag. Det dr moj-
ligt eftersom fortbildningsmaterialet finns tillgingligt pa Lirportalen:
(https://larportalen.skolverket.se//). Materialet bestar av artiklar, fil-
mer, diskussionsfragor och forslag pa undervisningsaktiviteter som ir
samlade kring teman, i sa kallade moduler. I nuldget finns 35 olika
moduler, som tagits fram av svenska lirositen i samverkan med Skol-
verket. En modul tar en termin att genomfora. Under ett lisar genom-
for de skolor som deltar i Lislyftet med statsbidrag tvd moduler. Valet
av modul ir fritt, men det finns moduler som specifikt riktar sig mot
olika skolformer och skolimnen. Skolverket rekommenderar att valet
av modul gors med utgangspunkt i en nuldgesbeskrivning: ”Utifran
nuldgesbeskrivningen gors en analys och bedomning av vad som ir
sarskilt angeldget att forbittra for att skapa de bista forutsittningarna
for elevernas lirande och utveckling” (Skolverket, 2015, s. 9).

[ Lislyftet finns en strikt arbetsgdng bestaende av fyra olika mo-
ment: A, B, C och D. Moment A utgors av en individuell forbere-
delse dir ldrarna ska ta del av en artikel och eventuella filmer infor
moment B, som ir ett handledarlett kollegialt samtal. Under B-sam-
talet diskuteras innehallet 1 artikel och film. Dessutom forbereds en
undervisningsaktivitet kopplad till artikelinnehallet. I materialet finns
forslag till diskussionsfragor och riktlinjer for den aktivitet som larar-
na ska genomfora i undervisningen. I moment C genomfor ldrarna
aktiviteten 1 sin ordinarie undervisning och i moment D triffas 13-
rarna, inklusive handledaren, ater for att diskutera erfarenheter fran
undervisningen. Denna A-D-cykel tar tva veckor att genomfora. Var-
annan vecka fors ett B-samtal och varannan vecka ett D-samtal. Varje
modul bestar av atta sadana cykler (se Figur 1).
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De fyra momenten:

@) individuell forberedelse  45-60 minuter
Kollegialt arbete 90-120 minuter
() undervisningsaktivitet lektionstid

Gemensam uppfaljining 45-60 min

Figur 1: Laslyftets fortbildningsmodell (Skolverket, 2015, s. 6)

Det organisatoriska uppligget av Lislyftet har stora likheter med Tim-
perleys modell Teacher inquiry and knowledge-building cycle, (Timperley,
2008) som bygger pa studier av lirares professionsutveckling och som
ir en syntes av faktorer som Timperley identifierat for framgangsrika
fortbildningssatsningar (se vidare "Material och metod” i denna artikel).

Lislyftets uppligg och genomforande har utvirderats i tva rappor-
ter fran Umea universitet. I den forsta rapporten (Roe & Tengberg,
2016) utvirderades innehallet i de 13 forst publicerade modulerna. I
den andra rapporten (Andersson, Carlbaum & Hanberger, 2016) un-
dersoktes deltagande skolors erfarenheter och bedomningar av Lislyf-
tets effekter under perioden 2015/2016. I denna rapport konstateras
att majoriteten av grundskolans huvudman, rektorer och handledare,
samt fyra av tio larare, anser att Laslyftet har varit mycket bra. En
av tre handledare anser att kvaliteten pa handledarutbildningen har
varit mycket hog och fyra av tio att den har varit ganska hog. Svaren
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varierar med ldrosdte. For deltagande ldrare har Laslyftet haft storst
effekt pa deras insikter och engagemang i sprak-, lis- och skrivutveck-
lingsfragor och pa det kollegiala lirandet. Hilften av ldrarna tycker att
modulerna i stor utstrickning bidragit till att de fatt mer kunskap och
kompetens i dessa fragor och ldrarna rapporterar att de anvinder sina
nya insikter i sin undervisning.

Nir det galler Laslyftets effekter pa elevers sprak-, lis- och skrivfor-
magor uppfattar rektorer och lirare dem hittills vara begrinsade och
osikra. Daremot anser man att Skolverket med denna fortbildnings-
satsning har bidragit till att etablera och stirka en skolutvecklingsmo-
dell for kollegialt lirande. Samtidigt uttrycks en viss tvekan om ett
fortsatt arbete med Lislyftet pa skolorna efter 2018 i samband med
att statsbidraget upphor.

Av de undersokta malgrupperna dr handledarna de mest positi-
va. De menar att handledaruppdraget i stor utstrickning har bidragit
till att 6ka deras insikter 1 och engagemang for sprak-, lis- och skriv-
utveckling, samt till att stirka deras allmdnna didaktiska tinkande.
Dessutom anser handledarna att Lislyftet har 6kat deras intresse for
kollegialt samarbete och féormaga att handleda kollegor. Handledarut-
bildningen uppges sammantaget ha rustat dem vil for handledarupp-
draget, dvs. att leda kollegiala samtal och pa olika sitt vara ett stod for
lararna. Handledarna framhaller dven att Lislyftet bidragit till fordju-
pade kollegiala reflektioner kring just sprak-, lis- och skrivutveckling.

Rapportforfattarna betonar att en viktig effekt av Lislyftet ar att
utbildningen av handledarna lett till en kompetenshojning i den
svenska skolan. Forutom att handleda moduler i Lislyftet, kan deras
kompetens tas till vara i andra literacysatsningar eller i fortbildningar
som handlar om att frimja och leda kollegialt lirande (a.a., s. 78).

Modeller for skolutveckling

Ur ett historiskt perspektiv har olika modeller anvints for att astad-
komma skolutveckling. I en genomgang av stodstrukturer som paver-
kat skolutvecklingen i Sverige har tre olika perioder med olika tan-
kemodeller identifierats (Olin, 2009, s. 24). I den forsta perioden (ca
1950-1960) styrdes skolutveckling genom reformer. I den andra peri-
oden (ca 1970-1990) priglades skolutvecklingsarbete av lokalt ansvar
for utveckling genom reflekterande lirare, och i den tredje perioden
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(ca 1990-idag) styrs skolan mot nationellt uppsatta mal genom orga-
nisationsutveckling och lirarnas professionella utveckling.

Lislyftets uppligg och genomforande ligger vil i linje med sam-
tida modeller for skolutveckling, dir elevernas maluppfyllelse forvin-
tas 0ka genom ldrarnas professionella utveckling. Lislyftets fortbild-
ningsmodell bygger pa kollegialt lirande, dir de kollegiala samtalen ar
centrala. Vidare kan man se Laslyftets konstruktion med handledare,
som ofta handleder grupper av kollegor pa den egna skolan som ett
led i att utveckla den egna organisationen. I modeller for organisa-
tionsutveckling intresserar man sig just for individers roller, uppgif-
ter och funktioner i organisationen och de villkor som bist gynnar
forindringsprocesser. Med krav pa att skolans verksamhet ska vara
vetenskapligt forankrad har forvintningarna pa de individer som har i
uppdrag att leda utveckling pa skolorna blivit allt hogre. De forvintas
bade fungera som experter och handledare (se t.ex. Levinsson, 2011).
Expertrollen knyts till kunskap om det egna filtet liksom kunskap om
professionsutveckling, och Levinsson fragar sig om forvintningarna
pa dessa skolutvecklare egentligen ir realistiska.

Rollen som skolutvecklare kan vara savil extern som intern. Un-
der senare ar har rollen som intern skolutvecklare kommit alltmer i fo-
kus (se Blossing, 2013). Dessa interna skolutvecklare kan ha olika be-
nidmningar i skolans organisation, till exempel utvecklingspedagoger,
larledare eller processledare. Hir viljer vi istillet att anvinda Blossings
term forindringsagent. I en studie av forindringsagenters funktioner
och roller i en implementeringsprocess identifierade Blossing fyra oli-
ka roller: rollen som bitride, handledare, projektledare och organisa-
tionsutvecklare. Dessa roller var knutna till om férindringsagenterna
forvintades leda arbetsprocesser pa mikroniva (bitride och handle-
dare) eller makroniva (projektledare och organisationsutvecklare) och
om funktionen i arbetsorganisationen var knuten till drift (bitride
och projektledare) eller utveckling (handledare och organisationsut-
vecklare). Blossing konstaterade att utvecklingen ofta gick fran bitri-
det och att leda mikroprocesser till att leda makroprocesser med mer
langsiktig planering och en projektledarroll. Samtidigt konstaterades
att det var avgorande vilken struktur som byggdes for forindringsar-
betet och hur syftet med forindringsagenterna kommunicerades. Ti-
digare studier (Muijs & Harris, 2003), dar interna férindringsagenter,
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sa kallade teacher leaders, forvintas leda utvecklingsarbetet med kol-
legor pa den egna skolan, har visat att dessa forindringsagenter ocksa
behover tid for diskussion, kontinuerlig fortbildning, natverkssamar-
bete med andra forindringsagenter och nagon form av kompensation
for sitt arbete. Blossing (2013) stoder sig pa omfattande forskning och
konstaterar: "En vigledande princip for ’teacher leaders’ dr att deras
arbete ska frimja skolors utveckling till professionella lirande gemen-
skaper” (a.a., s. 155).

Kollegialt larande

Kollegialt lirande dr en svensk paraplyterm for den professionella ut-
veckling som forvintas uppsta nir lirare genom strukturerad samver-
kan och reflekterande samtal om undervisningsfragor tillignar sig nya
kunskaper och firdigheter. Utgangspunkten 1 det kollegiala lirandet
ar forestillningen om lirande som en social process. I forskning om
kollegialt lirande fokuseras ocksa hur lirandet sker genom deltagande
i en praktik (se t.ex. Levine, 2010). Hir anvinds ofta begreppet Pro-
fessional Learning Communities, PLC.! T en forskningsgenomgang
(Stoll m.fl., 2006) konstateras att framgangsrika PLC:er har fem ka-
raktirsdrag:

* Gemensamma virderingar och visioner
« Delat ansvar for elevers lirande

* Reflekterande forhallningssitt

* Samarbete

*  Gemensamt kunskapsbygge

Dessutom betonas att elevernas lirande bor sta i fokus: *The goal of
their actions is to enhance their effectiveness as professionals for the
students’ benefits” (a.a., s. 223).

Aven Talbert (2010) lyfter fram betydelsen av att undervisning och
dess effekt pa elevernas kunskapsutveckling och prestationer, star i
centrum for arbetet i en PLC: *Teachers’ collective focus on student
learning is central to the vision of a PLC. In the best cases teachers
use student achievements data from a wide variety of assessments to

1 Aven om professionella lirande gemenskaper forekommer som svensk dversittning ir begreppet
innu inte helt vedertaget i svensk forskning. Dérfor anvinds PLC som begrepp i artikeln.
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continually evaluate and adjust their instructions” (a.a., s. 558). Att
den enskilde ldraren ser elevers kunskapsutveckling dr ocksa en forut-
sattning for att det kollegiala lirandet ska vara uthalligt 6ver tid (jfr
Timperley, 2008). Vidare framhalls samverkan med universitet och
andra professionella nitverk for att anvinda den expertis som dar
finns i syfte att forbittra undervisningen.

[ sin forskning har Talbert (2010) identifierat tva olika inriktningar
av PLC - en byrakratisk och en professionell. En byrakratiskt inriktad
PLC kidnnetecknas av top-down-styrning och benchmarking och ar
ofta finansierad av externa medel. Dessutom utses i regel specifika
ldrare for att leda utvecklingsarbetet. Incitamenten for larare att delta
i denna typ av PLC ir marginella och resulterar vanligtvis 1 ojim-
na elevprestationer, som kontrolleras av nivaer 6ver lirarna. Darmed
frantas de deltagande lirarna ett gemensamt ansvar for undervisning-
en och dess inverkan pa elevernas prestationer. Talbert menar att 13-
rare som deltar i denna typ av PLC brukar reagera med eftergivenhet,
motstand och otrygghet.

Den andra typen av PLC som Talbert urskilt dr en professionellt
inriktad PLC. Detta slags PLC har fokus pa systemforindring inom
den egna kulturen och dr, menar Talbert, den mest effektiva. For att
initiera denna typ av PLC pa sina respektive skolor foreslar Talbert
att dven rektorer formerar PLC:er ddr man triffas for att diskutera
och ldra av varandra i syfte att utveckla det kollegiala lirandet pa den
egna skolan. Det kan rora fragor om hur lirares gemensamma tid bor
anvindas pa bista sitt, hur datainsamling och analys av elevers liran-
de kan utvecklas eller hur utifrin kommande experter kan forstirka
skolors forbittringsarbete. I en professionellt inriktad PLC undviker
man att fokusera pa hur en enskild skola presterar 1 forhallande till
andra. Istillet koncentrerar man sig pa att formativt bedoma erbjuden
undervisning och dess effekt pa elevers lirande samt pa att intervene-
ra undervisning vid behov. I denna PLC igs utvecklingsarbetet av den
lokala skolan. Talbert menar att lirare svarar pa denna typ av PLC pa
tre sitt: med entusiasm, samarbetsvilja eller vinta-och-se.

Som Lislyftet 4r konstruerat bygger det pa en blandning av en
byrakratiskt och en professionellt inriktad PLC. Laslyftet ar byrakra-
tiskt 1 den bemirkelsen att det genomfors pa statens initiativ med en
statlig handledarutbildning och ett givet innehall med centralt fram-
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tagna moduler. Lislyftet har ocksa likheter med den professionellt
inriktade PLC:n, 1 sa motto att lirarna sjilva 1 hog utstrickning dger
utvecklingsarbetet. Till exempel ligger fokus i de kollegiala samtalen
idealt pa gemensamt kunskapsbygge och pa effekter av den forind-
rade undervisningen. Samtidigt har studier av de kollegiala samtalen
i Lislyftet visat att det framforallt dr ldrarnas lirande som ir 1 fokus
medan samtalsteman om elevernas lirande och utveckling ar mindre
forekommande (Randahl, 2017).

Laslyftets former for kollegialt larande

[ en svensk kontext framhalls ofta tva former for kollegialt lirande: 13-
rande samtal och kollegahandledning. En snabb 6versyn av Lislyftets
handledarutbildningar visar att dessa bida modeller utgor ett centralt
innehall 1 handledarnas utbildning.

Begreppet samtal kan enligt Scherp (2003) innebdara saval diskus-
sion som debatt och dialog. Det lirande samtalet 4r nirmast beslaktat
med dialogen, som syftar till att skapa mening och forstaelse. Scherp
menar att det lirande samtalet skiljer sig frin vanliga samtal mellan
ldrare, som ofta ror vad man gjort och planerar att gora. Nar ldrare i
larande samtal far ta del av varandras forstaelse av ett specifikt pro-
blem kan forutsattningar skapas for att uppticka andra perspektiv din
de man sjilv omfattar. Det lirande samtalet erbjuder liarare mojlighet
till reflektion och till att dra slutsatser, men ocksa gora kopplingar till
forskning. Fokus ligger alltsa snarare pa lirande dn gorande.

Scherp vill skilja mellan ett foreskrivande och ett lirandeorienterat
forhallningssitt i det lirande samtalet. Vid det foreskrivande forhall-
ningssittet ger man rekommendationer om hur olika situationer ska
hanteras - tonvikten ligger alltsa pa att formedla firdiga l6sningar.
Vid det lirandeorienterade forhallningssittet bidrar man till reflek-
tion Over de egna erfarenheterna och att man tydliggdr de egna tidi-
gare lirdomarna och forestillningarna. Scherp foresprakar det senare
forhallningssittet.

Kollegahandledning som samtalsmodell (Lauvas m.fl., 1997) skil-
jer sig fran lirande samtal genom sin fasta struktur for samtalet och ett
tydligare 16sningsfokus. I kollegahandledningen utgar samtalet fran
deltagarnas upplevda dilemman, sa kallade dkta problem, 1 undervis-
ningen. Samtalet ir fokuserat runt e/ sidant dilemma. Detta dilemma
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viljs ut efter att deltagarna har haft mojlighet att i tur och ordning
presentera varsitt drende, som de skulle vilja ha belyst (jfr Langelotz,
2013). Arendeigaren, vars dilemma valts ut, inleder samtalet med att
beskriva problemet. Direfter gar man i regel laget runt och 6vriga del-
tagare stiller oppna fragor, som dgaren bor forsoka besvara. Pa si vis
fordjupas drendeigarens forstaelse av dilemmat samtidigt som dgaren
sa smaningom sjilv kan formulera ett sitt att [3sa problemet.

Det kollegiala lirandet frimjas av att fler lirare kan kinna igen sig i
dilemmat och dirmed fa ett slags handlingsberedskap i en motsvarande
situation. Valet av samtalsledare kan vixla, men i rollen ingar att se till
att reglerna for samtalet efterlevs — ofta giller exempelvis tystnadsplikt
om samtalets innehall — och att alla kommer till tals. Samtalsledaren har
ocksa i uppgift att sammanfatta vad som kommit fram 1 samtalet och
att initiera ett kort metasamtal om diskussionen som sadan. I samband
med att modellen implementeras dr det vanligt att samtalsledaren ger
kollegorna stod 1 att stilla Oppna fragor och att se till att drendedgaren
far behalla initiativet genom att styra bort samtalet fran explicita forslag
pa 1osningar och vilmenande rad. I samtalet saknas en expertroll men
det finns varianter pa modellen dir samtalet alltid leds av samma per-
son. For denna roll 4r det vanligt att samtalsledaren far en utbildning.

Material och metod

Till grund f6r denna studie ligger 61 enkiter, som genomfordes med
aktiva handledare under tva ldsar, varterminen 2016 respektive var-
terminen 2017. I gruppen ingar bade handledare som deltar i den
fortbildning som Skolverket arrangerar och handledare som deltar 1
Lislyftet utan statsbidrag och som gar en fortbildning som arrangeras
av en kommunal skolutvecklingsenhet.

De flesta handledare har lang undervisningserfarenhet. 24 av dem
ar forsteldrare, 15 har arbetat som lis- och skrivutvecklare och 38 upp-
ger att de har olika typer av handledarerfarenhet. Dessutom framhaller
en stor andel av handledarna att de har ett sirskilt intresse for lis- och
skrivutveckling, nir vi i enkiten, i en Oppen fraga, efterfragar deras
utbildningsbakgrund och motiv for att delta i Lislyftet som handle-
dare. Endast 4 av 61 handledare uppger “bara” lirarutbildning som
svar. Handledarna i denna studie har alltsa 6verlag en betydligt hogre
kompetens dn vad som formellt efterfragas i handledarutbildningen.
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Den genomforda enkiten bestar av fragor med huvudsakligen
Oppna svarsalternativ fordelade 6ver tre teman:

* Rollen som handledare

*  De kollegiala samtalen

«  Lislyftet som modell for att utveckla elevers
lis- och skrivkompetens

Utover enkiterna, som vi betraktar som vart huvudmaterial, finns
ljudinspelningar av fyra B- och tre D-samtal fran tva olika handled-
ningsgrupper. Den ena gruppen bestar av svensklarare pa grundsko-
lans mellan- och hogstadium och den andra gruppen ir ett amneshe-
terogent arbetslag pa gymnasiets samhallsprogram.

Vara tva materialkategorier, enkiter och inspelningar, gor det moj-
ligt att undersoka handledarnas upplevda och utforda roll i de kolle-
giala samtalen (Thornberg, 2013) samt att koppla denna roll till den
forvintade roll som pa olika sitt presenteras for handledarna i utbild-
ningen och av Skolverket. Enkitsvaren har analyserats kvantitativt
och kvalitativt. Den kvantitativa analysen har anvints for frigor med
givna svarsalternativ. Som exempel kan nidmnas: *Betraktar du dig
frimst som sprakdidaktisk expert eller samtalsledare?” Kvantifiering-
ar har dven gjorts efter att vi tematiserat och kategoriserat (Merriam,
1994) svar pa oppna fragor. Ett sadant exempel ar fragan: "Vad har
rent konkret krivts av dig som handledare for att kunna leda ldrares
lirande i denna fortbildningssatsning?”.

Enkiten som metod for datainsamling har sina begrinsningar. I var
studie har det visat sig att vissa fragor inte gett sa specifika svar som vi
hade hoppats. Hir ger enkiten helt enkelt inte den m&jlighet som en
intervju gor att i motsvarande situation stilla foljdfragor eller initiera
fordjupande resonemang. Infor enkiten 2017 gjordes darfor vissa jus-
teringar av fragorna. Av enkitinsamlingen 2017 kunde vi konstatera att
vi natt vad som kan liknas vid en mittnad (Glaser & Strauss, 1967) i
svaren. Inga nya svar tillkom som férindrade var kategorisering av en-
kitsvaren fran 2016, trots att enkitinsamlingen 2017, till skillnad fran
den tidigare insamlingen, ocksa omfattade handledare pa gymnasiet.

Huvudandelen av enkiterna har samlats in 1 samband med utbild-
ningstillfillen fér handledarna. Vi har sjilva varit pa plats vid dessa
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tillfillen och har dirmed haft mojlighet att fortydliga eventuella fra-
gor 1 enkiten. Det har ocksa medfort att vi har haft ett relativt litet
bortfall av svar, speciellt i de grupper dir handledarna har fatt tid att
genomfora enkiten 1 samband med vart besok. Till de grupper som
genomforde enkiten 2016 har vi aterkopplat resultaten av var studie.
Samtliga grupper informerades om ritten att avsta fran medverkan 1
studien. For de inspelade kollegiala samtalen har samtycke inhamtats
skriftligt.

Vi har analyserat och tolkat vara resultat i relation till Timperleys
(2008) modell for professionellt lirande (se Figur 2), eftersom upplig-
get 1 Laslyftet har flera beréringspunkter med modellen.?

Modellen tar sin utgangspunkt i en analys av elevernas kunnan-
de som sitts i relation till de kunskaper och formagor som eleverna
behover for att na skolans mal. Analysen f6ljs av fragan i vilken ut-
strickning ldrare har de kunskaper och férmagor som krivs for att
eleverna ska kunna na dessa mal. I det tredje steget utvecklar lirare
de fordjupande kunskaper och formagor som krivs for att mota elev-
ernas behov. I det fjirde steget provar lirare nya sitt att undervisa
som forvintas 6ka elevernas lirande. Modellen avslutas med att lirare
undersoker vilken effekt den forindrade undervisningen fatt for elev-
ernas larande.

Utvecklingsmodellen bygger pa att samtliga steg utfors och har stora
likheter med aktionsforskning och modeller for formativ bedomning.
En avslutad cykel kan ofta vara borjan pa nista. Modellen beskrivs
darfor som en stindigt pagaende process dir lirare bade enskilt och
tillsammans med kollegor utforskar undervisning och bygger kunskap.

2 Skolverket hinvisar dven till modellen pa Lirportalen, dir det kollegiala lirandet beskrivs.
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Figur 2: Timperleys modell fér professionellt ldrande (i svensk bearbetning av
Minten, 2013, s. 28)

Resultat

[ var studie ville vi synliggora handledarnas forvintade, upplevda och
utforda roller. Vi ville dven undersoka vilka forutsittningar som finns
for handledarna att fungera som langsiktiga forindringsagenter. Re-
sultatredovisningen har disponerats enligt foljande princip: handle-
darens roll fore, under och efter Laslyftet.

Fore Laslyftets borjan bor en nuldgesanalys goras for att mojliggora
ett informerat val av modul (Skolverket, 2015). I Timperleys modell
kan den jimforas med stegen 1 och 2. Av de 61 handledare som delta-
git 1 var enkdt svarar 6ver hilften att de varken har deltagit i eller tagit
del av en sddan analys. Endast 13 handledare skriver explicit att de har
medverkat 1 att genomféra nagon form av nuligesbeskrivning, som
da gillde elevernas kunskapslige. De uppger att resultat pa nationella
prov anvindes som grund for val av modul. Det finns inga svar som
indikerar att lirarnas kunskaper, kompetenser och behov skulle ha pa-
verkat valet av den forsta modulen. Ibland gors modulvalet i samrad
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mellan handledaren och rektor, men det kan ocksa goras pa en hogre
niva, t.ex. pa kommun- eller omradesniva. Pa hostterminen viljs alltsa
modul vanligtvis utan inblandning av de deltagande lararna. Pa varter-
minen diremot viljer i regel handledare och lirare modul gemensamt.

Vi har i enkiten fragat om hur nojda grupperna varit med val av
modul och hur vil modulens innehall svarat upp mot gruppens be-
hov. Samtliga handledare, utom tva, anser att grupperna varit nojda
med innehallet. Aven i de fall dir handledare rapporterar om uppen-
bara felval av modul fortsitter gruppen med den modul som valts
fran borjan. Inga byten av modul beskrivs i enkitsvaren.

Under Lislyftets genomforande paminner arbetet med A-D-mo-
menten i stor utstrickning om steg 3, 4 och 1 viss man om steg 5 1
Timperleys modell. Har ska ldrare individuellt och 1 kollegiala samtal
utveckla kunskap genom att ta del av och diskutera modulinnehallet
(moment A och B), prova en ny undervisningsaktivitet (moment C)
samt diskutera och undersoka effekten av den forindrade undervis-
ningen (moment D).

I de kollegiala B- och D-samtalen som fors varje vecka forvintas
handledaren i forsta hand anta rollen som samtalsledare (Skolverket,
2015). Aven handledarna sjilva upplever att de framforallt tar rollen
som samtalsledare: ”vi har fatt lira oss pa handledarutbildningen att
vi skall undvika att hamna 1 expertrollen”.

En forvintan om att handledaren ocksa ska kunna anta rollen som
expert finns 1 viss man inbyggt 1 kravet pa att handledaren ska vara
behorig lirare i nagot av svenskdmnena eller pa andra sitt ha tilldgnat
sig goda kunskaper i sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt. I var
enkit stillde vi ddrfor rollen som samtalsledare mot rollen som dm-
nesdidaktisk expert och fragade hur lirarna positionerade sig i relation
till dessa bada alternativ. Trots handledarnas hoga kompetens och bre-
da erfarenhet avvisades expertrollen som den mest centrala av samt-
liga handledare, utom en. Foljande exempel ir ett representativt svar
for handledare som avfirdar expertrollen: ”For gruppens utveckling ar
det inte viktigt att jag vet mer an dom andra, snarare tvirtom, da grup-
pens samsyn och gruppens balans kan rubbas, om det framstar som
provocerande eller om jag som ledare dr en expert”. Diremot skriver
nio handledare att de utfor bada rollerna i1 de kollegiala samtalen,
dven om tonvikten ligger pa rollen som samtalsledare: ”Jag borjar som

314



Fran samtalsledare till férandringsagent?

samtalsledare men far ofta anvinda mina sprakdidaktiska kunskaper
for att fa igang diskussionen eller fi dem att ga vidare”.

Av enkitsvaren framgar att rollen som samtalsledare stéller krav pa
handledarna att komma vil férberedda till de kollegiala samtalen. I
forberedelserna ingar att vara paldst pa hela modulen - inte bara den
text som ska diskuteras vid ett specifikt B-samtal — och att ligga steget
fore de deltagande lararna. Handledarna beskriver ocksa i enkitsvaren
hur de strukturerar och gor planeringar for de kollegiala samtalen. Det
handlar om vilken samtalsmodell som skall viljas, hur lang tid olika
moment beriknas ta och hur alla lirare skall ges mojlighet att gora
sina roster horda — en grannlaga uppgift, da det forekommer att hand-
ledningsgrupperna i vart material innehaller upp till tolv deltagare. I
handledarnas beskrivningar av det ideala samtalet ligger uppfattning-
ar om att alla deltagare ska ges talutrymme: ”Att jag har varit lyhord
och lyssnat pa alla. Leda sa att alla har fatt chans att bertta vad dom
har gjort, hur dom upplevde texten och att ingen tar Gver utan ger
plats till alla deltagarna”.

Handledarna lagger avsevird tid pa att reflektera 6ver materialet,
hur det kan anpassas till gruppen och vilken stéttning som gruppen
behover. Man skulle kunna beskriva denna del av handledarens upp-
drag som att de medierar modulinnehallet for deltagarna och blir ett
slags medierande redskap (Siljo, 2000) av artiklarnas innehall. Dar-
med stiller handledarrollen ocksa krav pa goda amnesdidaktiska kun-
skaper. Elva handledare skriver att denna typ av expertkunskap krivs
i rollen som samtalsledare. Nagot fler, 15 handledare, framhaller kun-
skap om samtalsmodeller och gruppdynamik. Dessutom viljer 18 av
handledarna att lyfta fram en rad av olika personliga egenskaper som
engagemang, entusiasm, kreativitet, lyhordhet, intresse, talamod, led-
aregenskaper och samarbetsformaga. Nagra handledare nimner slut-
ligen mandat och digital kompetens som viktiga komponenter for att
kunna leda det kollegiala lirandet i denna fortbildningssatsning. Att
ha mandat kan innebira att vara utsedd av rektor eller att inneha en
forstelarartjanst, dir handledarskapet 4r en del av tjansteuppdraget.
Som intern handledare kan detta mandat vara svarare att skaffa sig
dn om man 4r extern handledare: ”svart att ta en annan roll med sina
nirmaste kollegor, svart med lirare som inte egentligen vill vara med,
att motivera dem”.
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Sammanfattningsvis dr samtalsledaren savil en forvintad roll som
en upplevd roll. Rollen som samtalsledare 4r den som skrivs fram av
Skolverket, den som betonas i handledarutbildningen och den som
framhalls av handledarna sjdlva 1 enkitsvaren.

Nir vi i de inspelade samtalen undersdker handledarnas utférda rol-
ler, alltsa de roller som handledarna tar under de kollegiala samtalen,
framtrider en mer mangfasetterad bild av handledarrollen. Handleda-
ren tar fOrvisso rollen som samtalsledare genom att styra samtalet, for-
dela ordet och stilla fordjupande fragor. Men handledaren far ocksa
rollen som sprakdidaktisk expert. Hir kan det handla om att tydlig-
gora lismodeller eller utveckla sprakvetenskapliga begrepp. Dessutom
far handledaren rollen som projektledare, framforallt inledningsvis, nir
organisatoriska frigor behandlas. Handledaren blir ansvarig for genom-
forandet, att tidsplanen stimmer och att deltagarna levererar det som
avsetts. Nar deltagande ldrare inte har last artiklar eller genomfort un-
dervisningsaktiviteter som forvantat far handledaren rollen som biktfa-
der. Handledaren far "ta emot bekinnelser” och ”ge forlatelse”. I den
tonvikt som ligger pa att alla ska ges samma utrymme i samtalet far
handledaren ocksa rollen som jimbordig kollega. Handledaren redovi-
sar exempelvis genomforandet av undervisningsaktiviteten pa samma
villkor som &vriga deltagare, men 1 regel sist av alla. En sista roll som
vi identifierat nir vi analyserat inspelningar av de kollegiala samtalen ér
rollen som ambassador for Lislyftet. Handledaren ir i regel lojal i rela-
tion till modulinnehall och uppligg och synliggor aterkommande grup-
pens framsteg som en foljd av deltagandet 1 fortbildningssatsningen.

Handledarna i var studie dr optimistiska 1 friga om bestaende ef-
fekter av fortbildningssatsningen. I enkiten bad vi handledarna att
pa en skala (1-5) uppskatta vilken potential de ansag Lislyftet ha nir
det giller att oka elevernas lds- och skrivkompetens, och pa sikt dven
hoja maluppfyllelsen. Medelvirdet beridknades till 3,7. Manga hand-
ledare uttrycker en stor entusiasm i sina svar (jfr Talbert, 2010): "Vi
upplever att vi borjar fa en réd tradd, mer likvirdig undervisning” och
”Gemensam kunskapsbas for alla elever. Eleverna vet hur de ska ta sig
an en text, oavsett amne”. Andra ir mer avvaktande: ”Stor skillnad
mellan larare, ndgon 1, nagon 5” och *Tyvirr ar det vil sa att de som
kan och ir drivna blir duktigare, men de man verkligen skulle vilja
na och forindra fortsitter som vanligt”. Nagra handledare intar ett
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slags vanta-och-se-position (a.a.): "Beror pa hur satsningen foljs upp.
Forhoppningsvis blir den langsiktig, om det blir ett forhallningssitt.
Man behover tid pa sig for att forindra och utveckla undervisningen”.

En stor majoritet av handledarna, 50 av 61, uppger i sina enkitsvar
att de anser handledaruppdraget vara utvecklande i flera avseenden. I
svaren beskrivs hur de stirkts i sin roll som samtalsledare: *Jag har bli-
vit béttre pa att synliggora lirandet och sammanfatta en diskussion”.
Handledarna beskriver ocksa hur de som lirare, har fatt fordjupade
insikter och kunskaper, som de kan anvinda i undervisningen. Ge-
nom sitt uppdrag som handledare i Lislyftet far denna grupp ldrare
en dubbel forstirkning 1 sin profession. Dels far de, till skillnad fran
sina kollegor, nedsittning i undervisningstid, dels ges de mojlighet att
handleda grupper under flera lisar. De blir sannolikt bade skickligare
pa att undervisa elever och pa att leda kollegiala samtal och utvecklar
darmed ett slags expertis pa tva omraden.

Diskussion

I denna avslutande del vill vi diskutera vilka mojligheter och begris-
ningar som finns i handledarrollen i Laslyftet. Liksom handledarna
ar vi optimistiska. Den dubbla forstirkning som handledargruppen
har fatt genom denna fortbildningssatsning har lett till en kompe-
tenshojning 1 svensk skola (jfr Andersson, Carlbaum & Hanberger,
2016). Forstirkningen av handledarnas redan héga dmnesdidaktiska
kompetens, gedigna undervisningsbakgrund och i manga fall tidigare
handledningserfarenhet gor, menar vi, att handledarna har potential
att framgent kunna fungera som forindringsagenter i skolans utveck-
lingsarbete. Dirfor finns det anledning att problematisera den relativt
snavt formulerade handledarrollen som samtalsledare, som lyfts fram
i Laslyftet. Vid en jamforelse med de roller som Blossing (2013) iden-
tifierar fokuserar rollen som samtalsledare pa mikroprocesser i skolans
utvecklingsarbete. For att fungera som forindringsagenter i ett fortsatt
systematiskt kvalitetsarbete, krivs att handledarna ocksa ges mojlighe-
ter att tillsammans med rektor paverka och leda arbetet med skolors
sprak-, las- och skrivutveckling pa en makroniva, dir kartliggning av
kunskaper, organisation av lirande och utvirdering av effekter dr cen-
trala delar. Hir synliggdr Timperleys modell nagra utmaningar som
den enskilda skolan maste mota for att Lislyftet ska kunna fungera
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som startpunkt for ett uthalligt forindringsarbete grundat i ett profes-
sionellt kollegialt larande.

For det forsta behover utvecklingsarbetet pa varje enskild skola ta
utgangspunkt i en nuligesbeskrivning av vilka kunskaper och kom-
petenser eleverna behover utveckla, och vilka kompetenser lirarna
besitter. Denna forstaelse har av resultaten av var studie att doma
Lislyftet inte lyckats formedla i tillricklig omfattning. For det andra
skulle handledarna tydligare kunna stotta kollegor att arbeta formativt
— att utvirdera sambandet mellan férindrad undervisning och elevers
lirande. Nir nuldgesanalysen 1 sa hog utstrickning viljs bort — eller
genomfors med vaga metoder — forsvaras mojligheten att undersoka
detta samband. Om skolor inte ser resultat 1 6kad maluppfyllelse ris-
kerar Lislyftsmodellen att inte bli uthallig. I den andra delrapporten
om Lislyftet (Andersson, Carlbaum & Hanberger, 2016) pekar ocksa
rapportforfattarna pa att Lislyftets effekter pa elevers sprak-, lis- och
skrivformagor av rektorer och lirare uppfattas som begrinsade och
osikra. For det tredje behover skolor organisera for att handledare
och ldrare dven framover ges mojligheter till systematisk samverkan.

Tidigare studier (se t.ex. Olin, 2009) har visat att interna forind-
ringsagenter har goda forutsittningar att engagera ldrare i skolans for-
battringsprocesser, eftersom de kinner till den egna verksamhetens
behov. Men de interna férindringsagenterna dr ocksa beroende av en
samarbetande kultur for att lyckas i detta arbete (Muijs & Harris, 2003).
En avgorande faktor for framgangsrika skolor ir att det finns en ge-
mensam forstaelse av och fokus pa huvuduppgiften — att utveckla un-
dervisningen for att forbittra resultaten bland eleverna (Jarl, Blossing
& Andersson, 2017). Denna forstaelse behover omfatta savil samtliga
ldrare som skolledningen. Darfér maste det ocksa fortsittningsvis fin-
nas avsatt tid for regelbundna kollegiala samtal om undervisningen
och dess effekt pa elevers lirande. Aven handledarna behéver tid for
kontinuerlig fortbildning och nitverkssamarbete med andra handle-
dare. Hir har rektors forstaelse av sitt uppdrag som pedagogisk ledare
stor betydelse, men utan stdd fran skolhuvudmain kan rektorer ha svart
att skapa de forutsittningar som krivs for den skolutvecklingsmodell
som regeringen avsett att implementera med Lislyftet.

Att forbittra elevers lds- och skrivkompetens for att dirigenom 6ka
deras maluppfyllelse later sig svarligen goras pa tre korta ar. Men om
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handledarnas kompetens tas tillvara finns goda forutsittningar att de
kan verka som forindringsagenter for ett fortsatt systematiskt kvali-
tetsarbete inom sprak-, lds- och skrivutveckling utifran lokala behov
och forutsittningar”.
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Samtalskultur vid
provbedomning.

— interaktion och kontext
| bedomningssamtal

Malin Mark och Anne Palmér

Forskning om beddmning inom svenskimnet bygger pa dels svenskim-
nesdidaktikens breda repertoar av sprakligt, litterdrt och pedagogiskt
inriktade teorier och metoder, dels testteorin, dir man arbetar med
kvantitativa metoder frimst fran psykologin. I den har artikeln pre-
senteras en sociokulturellt inriktad bedomningsstudie, dér testteorin
placeras i bakgrunden medan férgrunden utgors av en verksamhets-
analys utifran Linell 2011. Vi menar att bedomningsforskningen kan
berikas genom sddana kvalitativa ansatser som far komplettera psy-
kometriskt och kvantitativt inriktade studier.

[ artikeln analyseras ett antal bedomningssamtal, genomforda i
samband med ett valideringsarbete (jfr Kane 2006, Kane 2015) inom
nationella prov i svenska i gymnasieskolan. Tre bedomare har infor
samtalen lyssnat pa och enskilt beddmt elevers muntliga anféranden.
Efterat triffas de for att diskutera och jimfora sin bedomning. Med
fokus pa interaktionen mellan bedémarna undersoks samtalen som
en verksamhet, formad av savil kontextuella som lokala forhallan-
den. Analysen leder till en beskrivning av den samtalskultur (Linell
2011:79 ff.) som kdnnetecknar de aktuella samtalen.

Det prov som diskuteras innebir att eleven ska halla ett anférande infor
klasskamrater om ett amne som valts utifran provets tema. Bedomningen
utfors av den undervisande svenskldraren. Provet dr ett exempel pa "per-
formance assessment”, dvs. ett prov dar testtagarens beteende i den verk-
liga virlden observeras och bedoms (Kane m.fl. 1999, Weigle 2002:46).

323



Malin Mark och Anne Palmér

Bedémningssamtal innebir att bedémare pa ett eller annat sitt
arbetar med sambedomning, dvs. enligt Jonsson & Thornberg
(2014:386) "att larare tillsammans genomfor eller diskuterar bedom-
ning och/eller betygssittning”. En systematisk litteraturstudie av in-
ternationell forskning (Thornberg 2014) visar att lirare ofta upplever
att samstimmigheten 6kar genom sambedémning, medan det dnda
inte dr bevisat att sambedomningen har denna effekt. Diremot finns
det 1 forskningen tydliga belidgg for att sambedomning leder till 6kad
samsyn, dvs. att lirarna blir mer 6verens om vad som ska bedémas
och hur elevprestationer ska virderas (s. 388).

Bedomningssamtal ur ett sociokulturellt perspektiv
Bedomningssamtal kan ur ett sociokulturellt perspektiv ses som en
reflekterande praktik, dir tolkningar och iakttagelser jimfors och
forhandlas. Den professionella tolkningen, utford av erfarna ldrare,
lyfts genom detta perspektiv fram (jfr Moss 1994), och det sjdlvklara
idealet fran psykometrisk bedomningsforskning om hog reliabilitet
mellan beddmare utmanas dirmed. Samtalet mellan bedémare kan
fylla funktionen att fordjupa beddmningspraktiken, genom att olika
tolkningar stills mot varandra och bidrar till att bedémarna utveck-
lar en okad forstaelse av det som bedéms (Colombini & McBride
2012). Tolkningsgemenskapen mellan bedémare kan dirmed fordju-
pas (Matre & Solheim 2014, 2015). Med utgangspunkten att bedo-
marna ir skickliga lirare som grundar sin bedomning i kunskaper och
erfarenheter kan bristande konsistens i bedomningen mellan olika be-
domare ses som bedomaroenighet snarare dn beddmarinkompetens
(Jolle 2015).

Begreppet tolkningsgemenskap forknippas ofta med Berge (1996,
2005) och hans undersokningar av 6verensstimmelser och brist pa
overensstimmelser 1 de bedomningar av elevtexter som gors 1 olika
norska bedomargemenskaper. I Sverige har Borgstrom & Ledin (2014)
hivdat att svenskldrare utgor en tolkningsgemenskap som innebir att
man “mer 4n andra grupper uppvisar en samsyn kring vilka egenska-
per 1 elevtexter som kinnetecknar starkare och svagare prestationer”
(s. 160).

Reliabilitet mellan bedomare ir efterstrivansvird, eftersom den
leder till bedomning som kan anses rittssiker. A andra sidan kan be-
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démningen av en komplex formaga som muntlig framstillning ald-
rig bli 1 strikt mening objektiv. Elevprestationen maste tolkas utifran
manga aspekter och 1 forhallande till den specifika kontexten. Som
hjilpmedel i denna tolkning anvinds i det muntliga nationella provet
olika beddmningsredskap - en bedémningsmatris med kommenta-
rer samt filmade, bedémda anforanden. I en tidigare studie (Mark &
Palmér 2017) har vi undersokt hur bedomningsmatrisen kan anvin-
das 1 detta prov. Vi kommer fram till att bedomningsmatrisen maste
tolkas utifran andra redskap, som bedémarens dmneskunskaper i re-
torik och kunskaper om kontext och elevgrupp — dessa redskap utgor
den fond mot vilken bedémningsmatrisen anvinds.

Institutionella samtal som verksamheter
Beddmningssamtal ses i studien som en form av institutionella sam-
tal vilka dr formade av forutsittningar i den omgivande kontexten
men ocksa skapade och omforhandlade i situationen. I Linells (2011)
modell for verksamhetsanalys ingar bada perspektiven. Institutionella
samtal kan beskrivas som specifikt kopplade till "en viss verksambets-
typ och dess omgivande institution” (Linell 2011:102), t.ex. lakar—pa-
tient-samtal och polisforhor. Men institutionella samtal har ocksa
drag av vad som kan kallas generell institutionalitet, genom exempel-
vis ett bestimt syfte, rutiner for att na syftet och roller for deltagarna
med skilda rittigheter och skyldigheter (s. 109).

De enskilda samtalen ses enligt Linell som werksambeter, som utgor
instatieringar av det mer abstrakta begreppet verksamhetstyp (s. 84). Ter-
men samtalskultur anvinds i Linell (s. 79) "om de olika sitt att samtala
och 16sa kommunikativa uppgifter som konstituerar olika sociala och
kommunikativa verksamhetstyper”. Verksamhetsanalysen bygger pa an-
tagandet att samtal maste analyseras som del av mer omfattande sociala
praktiker (s. 84 f.). Det betyder att det ir mojligt att gora vissa generali-
seringar utifran kontexten, och till skillnad fran CA som vanligen foku-
serar pa mikronivan, befinner sig verksamhetsanalysen pa mesonivan.

Verksamheterna ar ofta uppbyggda av faser, delar som kan utgora
egna verksamheter, exempelvis genom syfte, verksamhetsroller, del-
tagarstruktur och diskurstyper (s. 192). Dagordningen, eller agendan,
och dirmed fasstrukturen ir ofta bestimd pa forhand av den professi-
onella parten i ett samtal, och dven om den inte alltid foljs utgoér den
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“en viktig orienteringshorisont” (s. 197). Agendan kan vara mer eller
mindre uppenbar for deltagarna, och Linell skiljer mellan en explicit
och implicit agenda.

En verksamhet bestir ocksa av kommunikativa projekt. Ett sidant
gar ut pa att deltagarna forsoker 16sa ett 6vergripande kommunikativt
problem (s. 98). Kommunikativa projekt verkar pa flera nivaer och
kan vara inbaddade i varandra.

Deltagarna i en verksamhet intar olika roller, bl.a. verksambetsan-
knutna roller (s. 180 £.).! Sadana galler i forsta hand yrkesbeteckningen i
fraga (t.ex. likare—patient). Aven expert-lekman kan ses som verksam-
hetsanknutna roller, som i Nord 2015. Det ir inte sjalvklart att bara
en av parterna intar expertrollen: ”[En] individ [kan] vara ’expert’ pa
en specifik aspekt av de olika fallen, en annan individ vara ’expert’
genom att vara den som dr hogst 1 hierarkin” (Linell 2011:182). Vidare
kan expertrollen ocksa skifta frin en del av samtalet till en annan.

[ en verksamhetsanalys kan samtalet ocksa beskrivas utifran dis-
kurstyper (s. 389). Medan en diskurstyp kan “"dominera en hel verk-
samhetstyp” (s. 392) kan ocksa flera diskurstyper férekomma i en och
samma verksamhet. I forskning om smagruppssamtal bland barn skil-
jer Wegerif & Mercer (1997) och Mercer (2000) pa samtalssekvenser
som ar disputerande, kumulativa eller utforskande. Dessa ses 1 var stu-
die som diskurstyper. I ett disputerande samtal haller deltagarna fast
vid sin standpunkt och konkurrerar snarare in samarbetar (Mercer
2000:197 ff.). Ett kumulativt samtal d&r mer samarbetsinriktat; delta-
garna bygger pa varandras bidrag och konstruerar delad kunskap pa
ett dmsesidigt stodjande men dven okritiskt sitt (s. 173 ff.). Idealet for
ett lirande samtal dr det utforskande samtalet. Detta dr bade kritiskt
och konstruktivt. Synliga resonemang skapas genom att information
ges for gemensamt overvigande, forslag utmanas och forsvaras, och
samtycke sokes (s. 153 ft.).

Tidigare studier om interaktion i bedémningssamtal

Nagra norska studier och en mindre svensk studie, alla om skrivbe-
démning, har bl.a. studerat interaktionen i beddmningssamtal. Inom
NORM-projektet, dir norska ldrare 1 grundskolan arbetar med analys
och bedémning av elevtexter, undersoker Matre & Solheim (2014)

1 Linell (s. 180 ff.) diskuterar ocksa diskursiva och sociala roller.
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vad som karaktiriserar ett bedomningssamtal som bidrar till att 13-
rarnas forstdelse for elevtext nyanseras och fordjupas. De menar att
deltagarna i sadana samtal ofta visar motstand pa nagot sitt, genom
att stilla en fraga eller invinda mot ett pastiende. Denna oenighet le-
der till utforskande samtalssekvenser (Mercer 2000) och till att ldrarna
utvecklar ny insikt i en stirkt tolkningsgemenskap (s. 241). I Matre &
Solheim 2015:21 utvecklas dessa slutsatser ytterligare, och dven det
kumulativa samtalet (Mercer 2000) lyfts fram som ett effektivt satt for
dmnesutveckling.

En annan norsk studie (Jolle 2014) diskuterar skrivbedémning 1
en panel av lirare som parvis beddmer det norska nationella provet.
Bedomarpanelen f6ljs 6ver tid, och i undersdkningen analyseras in-
teraktionen mellan beddomarna. Deltagarnas responser pa initiativ i
samtalen kategoriseras, och det visar sig att merparten av responser-
na utgors av accepteranden, medan fragor, ”ja men-svar” och avslag
("rejections”) star for en betydligt mindre andel. Over tid mirks inga
storre forindringar av dialogernas kvalitet (s. 44). Aven Jolle argu-
menterar for utforskande samtal (Mercer 2000) som ett sitt att Oka
bedémningens kvalitet (s. 49). I Jolle 2015:467 ft. diskuteras hur det i
panelen utvecklas asymmetrier mellan bedémarna, genom den status
som enskilda bedomare i panelen successivt erovrar.

Haraldson & Larsson (2016), som studerar sambedémning om
svenska nationella prov 1 skriftlig framstéllning, staller frigan hur be-
domarsamtal dir beddmarna ir eniga skiljer sig fran samtal med tydlig
oenighet. De visar att eniga bedémare anvinder sig av en "mindre va-
riation av kommunikativa strategier” (s. 38) medan oeniga bedémare
utvecklar djupare diskussioner dar lararna lar sig av varandra.

Syfte, metod och material

Tidigare forskning tyder pa att interaktionens kvalitet har betydelse
for bedomningssamtal genom att den kan bidra till en stirkt tolk-
ningsgemenskap mellan bedomande ldrare. Som ett ideal framstar ut-
forskande samtal. Aven kumulativa samtal nimns som effektiva sitt
att utveckla ett dmne. Det foreslas ocksa att institutionella samtal ska-
pas av bade den 6vergripande och den lokala kontexten, och att dessa
perspektiv kan forenas 1 en verksamhetsanalys. Syftet med denna stu-
die ar att visa vilken samtalskultur som utvecklas i bedomningssamtal
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mellan tre bedémare om bedémning av ett nationellt prov i muntlig
framstillning.

Undersokningens material samlades in nir provkonstruktorer i va-
lideringssyfte (Kane 2006, 2015) besokte skolor och deltog i genom-
forandet av ett muntligt nationellt prov. Genom att samtala med olika
larare om hur de enskilt bedomt ett antal muntliga anféranden ville
provkonstruktorerna undersoka hur bedémningsmatriserna anvin-
des. I samtalen jamfor och diskuterar alltsa bedomare sina bedom-
ningar med varandra, men samtalen skiljer sig i ett par avseenden fran
bedémningssamtal som studerats i tidigare forskning. Det primira
syftet var inte att na konsensus om beddmningen, utan snarare att
studera hur bedémningsmatriserna anvindes. Sammansittningen av
deltagare skiljer sig ocksa fran den vanliga i sambedémning, genom
att tva av deltagarna dr provkonstruktorer, medan den tredje idr aktiv
svensklirare och officiellt ansvarig for att bedoma elevprestationerna.
Dessa forutsittningar innebir att bedomningssamtalen eventuellt kan
ses som en sirskild verksamhetstyp med en samtalskultur som ingar i
men ocksa skiljer sig frain den vidare bedomningspraktiken pa skolor.

Foljande forskningsfragor undersoks:

« Vilken samtalskultur utgor bedomningssamtalen, sarskilt med

avseende pa faser, agenda och roller?

« I vilken man och pa vilket sitt fordjupas samtalen 1 problem-

diskussioner, och hur forhaller sig deltagarna till enighet och
oenighet i bedémningen?

Sammanlagt deltar atta ldrare fran sex olika skolor i samtalen, for-
utom de tva provkonstruktdrerna. De aktiva svensklirarna benimns
med ett namn pa begynnelsebokstaven A: Annika, Agnes, Alice etc.
Provkonstruktorerna kallas i transkriptionerna for Bea och Carin. Det
ar 57 elevanforanden som diskuteras. Samtalens lingd varierar, vilket
kan forklaras av praktiska omstindigheter vid materialinsamlingen.

Se Tabell 1.
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Tabell 1. Skolor, larare och samtalstid.

Skola Léarare Samtalstid  Antal beddmda
anféranden
Skola A Annika, Bea, Carin 33 min 5
Skola B (tva klasser) ~ Agnes, Bea, Carin 25 min 11
20 min

Skola C Alice, Bea, Carin 26 min 8
Skola D Alma, Bea,Carin 14 min 5

Anders, Bea, Carin 17 min 5

Agneta, Bea, Carin 9 min 5
Skola E Astrid, Bea, Carin 22 min 10
Skola F Anna, Bea, Carin 17 min 8
Totalt 10 183 min 57

Materialets sammansittning liknar materialet fran Palmér 2010, da
bedémningssamtal vid det muntliga nationella provet enligt Lpf94
studerades med fokus pa innehall.

[ informationen till de lirare som deltog i undersdkningen var
provkonstruktorerna noga med att framhalla att de inte ville styra 13-
rarnas beddmning utan snarare fa insikt i hur olika lirare arbetar med
det nationella provets bedomningsanvisningar.

Infor analysen har samtalen avlyssnats upprepade ganger av oss
bada. De har transkriberats med ortografisk transkription med vis-
sa anpassningar till talspraket enligt Linells ”standardtranskription”
(2011:155). Transkriptionerna ir relativt detaljerade men nar inte den
hogsta detaljnivan.

Transkriptionsnyckel (enligt Nord 2015:18)

[ overlapp startar
() paus (upp till ca 0,75 sekunder)
(1) paus (avrundat till hela sekunder)

Sforslag emfas (markeras med kursiv)
L skrattande rost
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£...£ leende rost

°..° lagre rost

+...+ hogre rost

SKRATT metakommentar

() ohorbart

(nde) svarhorbart ord

.ha tal pa inandning

? kraftigt stigande slutton eller frageintonation

=...= fortsdttning pa taltur/yttrande

Metoden ér en verksamhetsanalys som grundas pa Linell (2011), med till-
lagg av begrepp fran Mercer (2000). Fran Nord (2015:29) himtas begrep-
pet problemdiskussion. Analysen innehaller tre steg, men tillvigagangs-
sttet dr snarare rekursivt dn linjirt. Steg 1: fasanalys (efter transkription)
av samtliga samtal. Det visar sig att 18 samtal innehaller problemdiskus-
sioner. Steg 2: analys av diskurstyper i problemdiskussionerna. Fyra sam-
tal valjs ut for interaktionsanalys varav tva aterges i artikeln. Steg 3: ana-
lys av interaktionen med fokus pa bl.a. agenda och roller. I rapporten En
utvecklande tolkningsgemenskap? Matrisanvindning, interaktion och kontext i
bedomningssamtal om ett nationellt prov i muntlig framstillning (Mark & Pal-
mér, kommande) ges en mer detaljerad redovisning av studien.

Resultat
[ analysen nedan behandlas forst samtalens dvergripande fasstruktur.
[ alla samtal i materialet finns atminstone tre faser, dar deltagarna
i tur och ordning motiverar sin bedomning av det anférande som
diskuteras. Det dr genomgaende sa att den som for tillfillet ger sin
motivering har storst talarutrymme 1 dessa ganska monologiska fa-
ser, medan de andra deltagarna antingen kommer med aktiv respons
eller med lyssnarresponser. Anda forkommer olika grad av dialogici-
tet inom dessa faser, som ocksa ir av varierande lingd. Pa ena sidan
av skalan finns motiveringar som endast bestar av en redovisning av
bedomningen och pa andra sidan de motiveringar dir en deltagare
inbjuder till diskussion.

Av de 57 samtal som ingar i materialet urskiljs i 18 fall dessutom en
fjarde fas, problemdiskussionen. Den foljer vanligtvis pa att alla delta-
garna redovisat sina bedémningar. I problemdiskussionen reinitieras
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nagot dmne som behandlats i de tidigare faserna, t.ex. att deltagarna
giort skilda bedomningar av niagon betygsaspekt, och samtalet om
denna aspekt fordjupas. Precis som for samtalen som helhet skiljer sig
problemdiskussionerna i lingd och dven vad giller diskurstyp. Mer-
parten av problemdiskussionerna ir antingen kumulativa (5 st.) eller
utforskande (10 st.). I materialet finns ocksa vad vi benimner som
konstaterande problemdiskussioner (3 st.), dir nagon deltagare rele-
vantgor skillnader 1 betygssittning utan att detta utreds vidare.

Nedan analyseras tva problemdiskussioner, forst en lingre utforsk-
ande och sedan en kortare kumulativ. De skiljer sig pd manga sitt at
och askadliggor dirmed spannvidden 1 materialet.

Samtal 1: utforskande problemdiskussion

I denna problemdiskussion har svenskliraren Annika en avvikande
asikt angaende bedomningen av killhanteringen, och nedan presen-
teras hennes problembeskrivning, direfter 6vriga deltagares responser
och slutligen hur problemet 16ses. Férutom ett kortare parti i mitten
aterges diskussionen i sin helhet (1-47, 72-93).

Problembeskrivning:

Problemdiskussionen inleds efter att Carin avslutat sin motivering
och Annika i samband med det relevantgjort skillnaden i bedomning
av delprovsbetyget mellan henne a ena sidan (E-niva) och Bea och
Carin a den andra (D-niva).

>

assa det som jag kdnner e svagheten i det hir
foredraget det e just att han inte assa som jag
tanker att man maste jobba nir man har ska halla
ett foredrag det e ju att man sjilv [tinker=

[mm
=en dispositon det hir vill jag prata om °sahir®
a var kan jag da hitta kill- kanske nan killa som
understodjer det som jag vill prata om .ha istillet
sa upplever jag att den hir pojken har sa att siga

mEN0 0 N o s e
> oo

0. gatt till en killa & 6versatt [den=

1. B: [mm
12. A: =4 det 4r inte riktigt det som uppgiften gar ut [pa
13. B: [°nd°
14. A: for uppgiften gar ut pa att gora nat eget
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15. B: ja

16. C: ja sa ar det

17. A: och dirfor sa tycker inte jag jag kan jag kan sitta
18. ett E pa det hir men jag kan inte sitta hogre

19. B: nd

20. A: for da tycker jag man missat sjilva assa han har ju
21. [missforstatt=

22. B: [.ha °ja°®

23. A: =hur man gor uppgiften

24. B: mm mm

25. A: enligt mej

Problembeskrivningen utgor i sin helhet Annikas stillningstagande.
Den innefattar forst en beskrivning av vad uppgiften kriver, ndr man
har ska halla ett foredrag de e ju att man sjilv tinker en disposition (3-6).
Direfter gar hon over till att beskriva vad eleven har gjort, sd upplever
Jjag att den hér pojken sd att sdga gatt till en kélla och oversatt den (9-10). 1
det foljande uttrycker Annika varianter av samma stéllningstagande:
en motivering till varfor elevens metod ir fel (12-14) och en forkla-
ring till varfor betyget inte blir hogre dn E (17-25), dvs. att eleven har
Ju missforstatt hur man gor uppgiften (20-23).

Bea ger 1 utdragets forsta del aterkommande neutrala lyssnarre-
sponser 1 Overlappande tal (5, 11) for att sedan 6verga till tydligare
uppbackningar (13, 15, 22). Aven Carin stodjer med yttrandet ja sd dr
det (16) Annikas beskrivning av vad uppgiften kriver kontra vad elev-
en har gjort. Utdraget avslutas med att Annika ligger in subjektivitets-
markoren enligt mej (25), och 6ppnar dirmed for de andra deltagarna
att ge sin syn pa anforandet.

Ovriga deltagares responser 1:
[ detta utdrag ger Bea och Carin respons pa Annikas problembeskriv-
ning, samtidigt som Annika utvecklar beskrivningen.

26. C: men men det da [sdtter=

27 A: [¢...)

28. C: =da ska du sta fa- da ska du sta fast [vid det=

29. A: [ja

30. C: =darfor att du kidnner ju honom mycket bittre 4n vad
31 vi [gor +vi blev lite impo-+

32.A: [nd men assa det handlar inte om om liksom att

332



Samtalskultur vid provbedémning.

33. kinna eleven utan det dr mer att jag kdnner att

34. uppgiften ar ju (.) assa det som dom siger hir e ju
35. PAPPERSPRASSEL (.) eh forbered (.) din uppgift e att
36. halla ett anférande inom temat i andras 6gon eh

37. forberd dej vil (.) det ska innehalla en presentation
38. av det imne du valt ja det har han ju gjort

39. kommentarer till imnet till exempel virderingar egna
40. asikter egna erfarenheter .ha a jag tycker att det

41. inte va sa mycket (.) assa jag saknade det egna

42. det egna arbetet runt det hir foredraget men jag

43, kanske har missforstatt det [kanske inte ar sa (...)

44. B: [nej nej jag tror du ar

45. inne pa ritt jag tror du dr inne pa ritt spar alltsa

46. det dr bara det att jag tinker hur ska vi bevisa det

47. da?

Efter Annikas problembeskrivning svarar Carin men men det dd sitter
(26), syftande pa det betyg Annika vill sitta, och fortsitter sedan: da
ska du std fa- da ska du std tast vid det déirfor att du kinner ju honom mycket
biittre én vad vi gor +vi blev lite impo-+ (28-31). Carin utvecklar hir att
Annika ska gora en sjilvstindig bedomning, och indirekt relevantgor
hon ocksa sin och Beas inledande bedomning. Hon hinvisar indirekt
till Annikas specifika expertis som svenskldrare och som den som kin-
ner eleven, dvs. till en verksamhetsanknuten roll. Som utomstaende
saknar hon och Bea den kunskapen; darfor lit de sig imponeras under
anfoérandets gang. Provkonstruktorerna gar inte sa lingt som att andra
sina betyg, men uppmanar inte Annika att dndra sitt. Tvirtom beto-
nar Carin att Annika ska sz fast vid [sin betygssiitining] (28).

Under Carins yttrande ger Annika lyssnarrespons i 6verlappande
tal (27, 29) och avbryter sedan for att paborja en vilutvecklad forkla-
ring till sitt stillningstagande: det handlar inte om om liksom att kinna
eleven utan det dr mer att jag kinner att uppgiften (32-34). I stillet for att
aberopa sin lararerfarenhet hanvisar Annika till uppgiftsinstruktionen,
som hon sedan ocksa ldser ur for att ge exempel pa vad som saknas 1
anforandet (35-40). I interaktionen blir det hir tydligt att de verksam-
hetsanknutna rollerna som svensklirare och provkonstruktorer omfor-
handlas; de har alla samma bedémningsanvisningar att forhalla sig till.

Efter uppldsningen ligger Annika dock in en gardering, jag kanske
har missforstatt det kanske inte dr si (42-43). Har relevantgor hon Beas
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och Carins tolkning, och 6ppnar for att hennes egen tolkning — som
hon driver sa kraftfullt - kanske dnda ar fel. I 6verlappande tal svarar
Bea nekande men tilldgger det dir bara det att jag tinker hur ska vi bevisa
det da (44-47). 1 yttrandet visar Bea inledningsvis medhall med Annika,
dven om hon ocksa kommer med en invindning formulerad som en
fraga, som Oppnar for fortsatt diskussion. Problemet dr nu gemensamt.

Ovriga deltagares responser 2:

Pa rad 48-71 (hir utelimnade) utvecklar Annika ytterligare betydel-
sen av att kunna skilja mellan det egna innehallet och andras killor,
vilket leder in pa helhetsbedomningen av anférandet.

72. A: det har ni jag ja skulle skulle nistan kunna

73. underkinna den hir pa grund av det

74. C: men han har inte som du siger han har inget

75. kéllkrav sa att om man kunde tro att det hér var
76. saker och ting han hade tinkt ut fra- tinkt ut sjilv
77. A: °ni det har han ju inte®

78.C: nej det forstar vi nu efterait men  [men da=

79. A: [ja

80. C: =vi lit oss imponeras av det

81. A: ja ni ldt er imponeras av det

82. C: ja och da da da imponerade det

Hair aterfor Annika samtalet till betygssittning och sitter den 1 rela-
tion till franvaron av det egna i elevens anforande, jag ja skulle néstan
kunna underkinna den hér pda grund av det (72-73). Carin haller inte
med, i huvudsak utifran samma argument som Bea (44-47), dvs. att
om man kunde tro att det hér var saker och ting han hade tinkt ut fra- tinkt
ut sjilv (75-76). Hon tar ocksa upp att det inte finns nagot kdillkrav (75)
i uppgiftsinstruktionen och anvander da den enighetsskapande frasen
som du sdger (74) riktad till Annika. Dirmed mildras den asiktsskillnad
som finns om betygssittningen.

Mot slutet av utdraget orienterar deltagarna sig ocksa mot enighet
i fraga om att anférandet med storsta sannolikhet byggde pa en icke
redovisad killa. Efter att Annika besvarat Carins invindning nekande
(77), visar Carin att hon har dndrat stillningstagande angidende hur
eleven har arbetat med uppgiften och antagit Annikas tolkning, ¢
det forstdgr vi nu efterdt (78). Carin upprepar darefter den forklaring hon
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tidigare gett, vi Lt oss imponeras av det (80). I detta instimmer Annika
(81) och wvisar att hon ansluter sig genom en upprepning till denna
forklaring. Enigheten understryks med Carins upprepning (82) dair
ocksa pronomenet dd — uttalat tre ganger — understryker att Carin har
en annan uppfattning nu.

Hur problemet I5ses:
I den avslutande utdraget orienterar sig deltagarna mot enighet.

83. A: men da har ju ni satt D som slutbetyg sa om jag

84. sitter E hir sa e ju inte det

85.C: sa langt [ifran varandra

86. B: [nej det e ju [inte konstigt

87. A: [egen- egentligen det e
ganska inom rim- inom rimlighetens [grinser=

88. B: [absolut ja det

89. e det ju

90. A: =kan man siga

91. B: absolut

92. A: det e det e inte sd (.) men ja (.) det e sdna hir

93. foredrag dr problematiska

Annika aktualiserar skillnaden i1 betygssittning (83-84) och paborjar
darefter en slutsats som i en samkonstruktion (jfr Bockgard 2004:11
ff.) fylls 1 av Carin: sd e ju inte det (84) sa langt ifran varandra (85). Bea
forstarker sedan i 6verlappande tal Carins yttrande, och dven hon
uttrycker dirmed att hon haller med Annika (86). Direfter understry-
ker Annika enigheten i dnnu en samkonstruktion (87). Pa rad 92-93
anldgger Annika ett metaperspektiv, sdna hir foredrag ér problematiska,
och lyfter dirmed diskussionen till ett mer generellt plan.

Att det fortfarande kan finnas en skillnad i betygssittning mellan
Annika a ena sidan och Bea och Carin a den andra - da provkonstruk-
torerna inte explicit uttryckt en dndrad betygssittning — relevantgors
inte. I stallet nas enighet om svarigheten i bedomning av anféranden
med icke redovisade killor.

Sammanfattningsvis innehdller denna problemdiskussion expli-
cit oenighet, men det mest framtridande kommunikativa projektet
ar att skapa enighet om beddmningen. Projektet drivs av svensklira-
ren, men provkonstruktorerna anpassar sig efter hand. Pa sa vis satter
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svenskliraren en delvis ny agenda for samtalet, vars forutbestimda
men implicita agenda endast var att jimfora betygssittningen. Roll-
fordelningen mellan deltagarna blir i interaktionen relativt symme-
trisk; 4&ven om svensklararen dr angeldgen om att soka stod for sin be-
démning hos provkonstruktorerna gar det inte att tala om ett tydligt
expert-lekmannaforhallande. Genom de forindrade forutsittningar-
na far samtalet en mer utforskande karaktir in vad som ir vanligt i de
undersokta bedomningssamtalen.

Att samtalet domineras av den utforskande diskurstypen marks
ocksa genom att deltagarna lyfter upp och synliggor de tidigare be-
démningar som gjorts, samt genom att den skillnad som finns i be-
démningen nagelfars i1 en dialog priglad av konstruktiv kritik. Elev-
ens prestation tolkas i forhallande till uppgiftens krav, och detta kan
ses som ytterligare ett kommunikativt projekt inbiddat 1 det forra,
dvs. att na samforstind om bedémningen. En forutsittning for den
enighet som nas mot slutet tycks hir vara att deltagarna pa vigen dit
uttrycker explicit oenighet med varandra.

Samtal 2: kumulativ problemdiskussion

Denna problemdiskussion behandlar ett anférande som av samtliga
deltagare bedomts som mycket gott, men dir det finns vissa skillnader
1 virderingen av anférandets temaanpassning. I analysen nedan pre-
senteras problembeskrivningen, direfter dvriga deltagares responser
och slutligen en avrundning.

Problembeskrivning:
Astrid inleder med en koncentrerad problembeskrivning.

1. A: det vi var lite tveksamma pa var ju innehallet just
2. huruvida det var eh tydligt anpassat till temat (.)
3. eh

4. B: ja det skulle ju vara

5. A: [att hon kanske inte var sa tydlig

Svenskldraren Astrid har satt ett ligre betyg dn Bea och Carin pa as-
pekten Innehall (C), och hon reinitierar hir delaspekten temaanpass-
ning, det vi var lite tveksamma pd var ju innehdllet just eh hurnvida det var
eh tydligt anpassat till temat (1-2). Hon relevantgor hir indirekt skillna-

336



Samtalskultur vid provbedémning.

den i beddmning mellan henne a ena sidan, och provkonstruktorerna
a den andra, utan att tydligt ta avstand fran de andras bedémningar.
Bea inleder ett yttrande, dir hon med garderingar forst tycks halla
med om stillningstagandet, ja det skulle ju vara (4). Astrids nista yttran-
de kan ses savil som en samkonstruktion med Beas (4) som en fort-
sittning pa det egna yttrandet (1-3), att hon kanske inte var sd tydlig (5).

Ovriga deltagares responser:
Bea och Carin ger i detta utdrag responser pa Astrids problembeskrivning.

6. B: [ja det kan man ju fundera ni for det hir med

7. identitet och for henne

8. A mm

9. B kanske det var en stark identitet det hir med

10. Martin Luther King och den kampen pa nat sitt sa tinkte jag
11. A: mm

12. B: da fick jag ihop det pa nat [vis

13. A: [ja

14. C: ja

15. B: men ja

16. C: ja jag haller helt jag haller [faktiskt helt med Bea
17. B: [mm

18. C: jag funderade [inte pa=

19. B: [mm

20. A: [nd

21.C: =att hon inte skulle ligga utanfor temat

Hir motiverar Bea (6-12) varfor anforandet dnda, enligt henne, 4r an-
passat till temat. Hon inleder med det enighetsskapande, ja det kan man
Ju fundera (6), men gor sedan ett stillningstagande dir hon utvecklar att
kopplingen till temat anda gors i anforandet. I detta instimmer Carin, ja
jag haller helt jag haller faktiskt belt med Bea (16). Hir uttrycker hon snarare
enighet med sin kollega 4n tar avstand fran svensklirarens bedomning.
Dirpa forstirker Carin ytterligare stillningstagandet; hon funderade inte
pa att [eleven] skulle ligga utanfor temat (18-21) och motiverar sedan tema-
anpassningen i anforandet (22-30, hir utelimnade). I utdraget ger Astrid
aterkommande lyssnarresponser under det att Bea och Carin talar.
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Avrundning:
[ detta korta utdrag avrundar Carin diskussionen.

31.C: nej jag kinde att hon prickade det

32.A: mm
33.(p) (2.0
34. B: mm
35. A: mm

Hir gor Carin gor en sammanfattande virdering, nef jag kinde att hon
prickade det (31), vilket f0]js av lyssnarresponser av Astrid och Bea (32-35).
Denna problemdiskussion priglas av en viss asymmetri mellan
provkonstruktdrerna och svenskliraren, dir provkonstruktorerna far
en expertroll. Svenskldraren relevantgor en skillnad 1 bedomning, men
da hon fatt svar pa hur provkonstruktorerna gjort sina bedomningar
utvecklar hon inte sin egen beddmning. Samtalet far dirmed en ku-
mulativ karaktir, ddr deltagarna bygger pa varandras stillningstagan-
den utan att kritiskt granska dem. Men detta kan ocksa tolkas som
att provkonstruktorernas agenda, att jimfora betygssittning, har foljts
och att svenskldraren har fatt svar pa sin fraga. Inte heller aktualiseras
vilket betyg svenskliraren slutgiltigt sitter. Det kommunikativa projekt
som utmirker problemdiskussionen ir att deltagarna orienterar sig mot
enighet 1 en fraga dir oenigheten redan fran borjan var relativt liten.

Samtalskulturen i verksamhetstypen validerande
bedémningssamtal

Verksamhetsanalysen leder fram till en beskrivning av den samtals-
kultur som kidnnetecknar de validerande bedémningssamtal som
undersokts. Samtalskulturen 4r dynamisk snarare dn fast, formad
av forutsittningar 1 den omgivande kontexten och samtidigt skapad
och omférhandlad i situationen. Analysen visar att samtalskulturen
har manga gemensamma drag med skolans 6vergripande bedom-
ningspraktik, men pa nagra punkter skiljer den sig frain bedomnings-
samtal 1 sambeddmningssituationer.

Ett typiskt institutionellt drag i samtalen ir den tydliga fasindel-
ningen (Linell 2011:192). Den storsta delen av samtalen utgors av be-
démarnas relativt monologiska redogorelser for de bedomningar de
gjort, framforda i en viss ordning, och varje redogorelse utgor hir en
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fas. Dessutom finns ett ganska stort antal problemdiskussioner som
foljer efter de tre beddmarnas redogorelser och utgor egna faser.
Problemdiskussionerna ingar inte i den pa forhand planerade
agendan (Linell 2011:197) och kinnetecknas av en mer improviserad
turtagning dn oOvriga faser. Diskurstypen ar ofta utforskande samtal
(Mercer 2000:153 ft.) dir oenighet synliggors och leder till kritisk
granskning av argument samtidigt som deltagarna soker samforstand.
[ andra problemdiskussioner forhaller sig deltagarna mer okritiskt till
varandras beddmningar och kumulativa sekvenser (s. 173 ff.) utveck-
las. Strivan efter enighet genomsyrar samtliga problemdiskussioner,
och disputerande sekvenser (s. 197 ff.) forekommer inte. Deltagarnas
arbete for enighet framgar ocksa genom de kommunikativa projekt
(Linell 2011:98) som utvecklas, dir enighet ofta ir malet. Aven den
detaljerade analysen av sjilva interaktionen pekar i samma riktning.
Deltagarna orienterar sig mot enighet, dven nir de dr oeniga i sak,
genom exempelvis flitigt bruk av direkta och indirekta fragor, gar-
deringar, medhall, subjektivitetsmarkorer, upprepningar och samkon-
struktioner. Med en mer kvantitativ metod for analys av interaktion
som 1Jolle 2014 kan proportionerna visas mellan yttranden som tyder
pa enighet och sadana som tyder pa oenighet. Men det 4r bara med en
mer mangfacetterad samtalsanalys, dir varje tur ses som kontextfor-
nyande, som nyansrikedomen i samtalet framgir. Aven om tidigare
forskning om bedémningssamtal (Haraldson & Larsson 2016; Jelle
2014; Matre & Solheim 2014, 2015) i liten utstrickning innehaller de-
taljerad samtalsanalys finns indikationer pa att var beskrivning 6ver-
ensstimmer med en mer &vergripande bedémningspraktik.
Samtalskulturen rymmer vidare en spinnvidd, exempelvis vad gil-
ler agenda och verksamhetsroller, och genom dessa begrepp far vi ock-
sa syn pa sadant som sannolikt skiljer dessa bedomningssamtal fran
bedémningssamtal i sambedémningssituationer. Aven om manga
problemdiskussioner i vart material innehaller utforskande diskurs
ar det tydligt att deltagarna ofta later bli att fora frigor om oenig-
het sa langt att (explicit) konsensus nas om bedomning. I problem-
diskussion 1 visar exempelvis provkonstruktorerna att de tar intryck
av svenskldrarens argumentation, men de uttalar inte explicit att de
dndrar sin bedomning. Inte heller problemdiskussion 2 fors till en
punkt dar konsensus om bedémning nas. Detta ser vi som en foljd av
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att samtalen arrangeras i syfte att validera ett bedomningsinstrument
snarare dn i sambedomningssyfte. Provkonstruktdrerna vill primirt
fa kunskap om hur olika svensklirare anvinder bedomningsmatrisen
1 praktisk bedomning. Som representanter for det nationella provet
undviker de ocksa att styra lirarens bedomning. I flera fall visar det
sig dock att den aktiva svenskldraren har en annan, implicit agenda
(Linell 2011:197), nimligen att skapa konsensus om hur enskilda elev-
prestationer ska beddmas. Dirmed utvecklas ibland kommunikativa
projekt med sambedémning som mal och vissa enskilda verksamheter
ndrmar sig en sambedomningspraktik.

Savil svensklirare som provkonstruktorer agerar i provsituationen
som beddmare som var och en enskilt betygssitter elevanforanden. I
de efterfoljande samtalen marks dock ofta en asymmetrisk rollfordel-
ning, dir provkonstruktorerna intar expertrollen medan svenskliraren
blir lekman som tar intryck av besokarnas resonemang, exempelvis
1 problemdiskussion 2. Denna rollférdelning 4r dock inte sjilvklar;
dven svenskldraren kan inta rollen som expert medan provkonstruk-
torerna intar lekmannarollen, vilket sker 1 problemdiskussion 1. Det
sker pa sa sitt en glidning fran ett interprofessionellt mote mellan
provkonstruktorer och svensklirare, till ett intraprofessionellt mote
mellan tre jimbordiga svensklirare. Vi ser vidare en tendens till att
en mer symmetrisk rollférdelning leder till 6kad anvindning av den
utforskande diskurstypen, medan tydligt asymmetriska roller leder till
att mindre utrymme ges at kritisk granskning av oenighet.

Att inriktningen mot enighet ar sa stark i var undersokning, savil som
i tidigare forskning av bedomningssamtal, ir en slutsats som det dr virt
att stanna upp vid. Inriktningen kan ses som problematisk for skolans
bedémningspraktiker utifrin utgangspunkten att oenighet ar nigot som
kan frimja fordjupning och vidareutveckling av beddmares tolkningar
och slutsatser. A andra sidan 4r det naturligt att strivan mot enighet blir
stark nir bedomare mots och forsoker att forsta varandras tolkningar.
Slutligen ir det rimligt att bedomare har ett ideal om samstimmighet i
beddmning, vilket kan gora att de orienterar sig mot enighet.

Vidare studier av interaktionen i bedomningssamtal behovs. Ti-
digare studier har propagerat for sambedomning som ett sitt att 6ka
samsynen mellan bedémare (Jonsson & Thornberg 2014) och for ut-
forskande samtal som en framgangsvig for utveckling av bedomarnas
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kompetens (Jolle 2014; Matre & Solheim 2014, 2015). Genom verk-
samhetsanalys av bedomningssamtal kan kunskapen 6ka om samban-
den mellan kontextuella faktorer och samtalens interaktion.
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