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Forord

Tionde nationella konferensen i svenska med didaktisk inriktning (SMDI) holls pa
Stockholms universitet i oktober 2012. Som vérdar for konferensen stod Institu-
tionen for litteraturvetenskap och idéhistoria, Institutionen for nordiska sprak samt
Institutionen for sprakdidaktik. Konferensens tema var Genre och omfattade litteratur-
vetenskapliga, litteraturdidaktiska, sprakvetenskapliga och sprékdidaktiska perspek-
tiv. Programmet uppmérksammade ocksa att arets konferens var den tionde konferen-
sen 1 svenska med didaktisk inriktning sedan konferensserien inleddes 2003 i Viéx;jo.
Den forsta konferensen var i forsta hand ett forum déar de nya doktoranderna i Natio-
nella forskarskolan i svenska med didaktisk inriktning presenterade sina forsknings-
projekt. Forskningsfiltet har vuxit och vidgats sedan dess. Den tionde konferensen
samlade 135 deltagare huvudsakligen fran Sverige men dven fran vara grannldnder.
Programmet inneholl fyra plenarforedrag och 33 sektionsforedrag. Ett urval av de
inskickade abstracten antogs efter att ha genomgatt en anonym granskningsprocess.

Tvé av de inbjudna plenarforeldsarna belyste konferensens tema. John Polias frén
The Hong Kong Polytechnic University inledde konferensen med ett féredrag om till-
lampning av genrepedagogik: Perspectives from the classroom on genre and genre-
based pedagogy and specifically the temporal explanation genre i science class-
rooms. Konferensens andra dag inleddes av Christian Mehrstam fran Hogskolan Vist
som i ett genreteoretiskt perspektiv diskuterade ldroplansskrivningar och studenters
litteraturtolkning i sitt plenarforedrag Klassifikation, analys eller kulturell omforhand-
ling? Den enskilda ldspraktikens forhdllande till genre.

De tva aterstaende plenarforedragen utgick fran jubileumstemat. Caroline Liberg,
Uppsala universitet, blickade tillbaka pa hur forskningen inom svenska med didaktisk
inriktning har utvecklats de senaste tio &ren i foredraget Plogen i forskningsfiltet:
Ndtverket Svenska med didaktisk inrviktning. Christina Olin-Scheller, Karlstads uni-
versitet, avslutade konferensen med foredraget Multimodalitet, medier och metoder
— utmaningar och mojligheter for SMDI som forskningsfdlt. Hon behandlade mojlig-
heter och utmaningar som faltet star infor.

I denna konferensvolym aterfinns artiklar fran tva av plenarforeldsarna, Christian
Mehrstam och Christina Olin-Scheller. En version av Caroline Libergs anforande &r
publicerad i Svenskldrarforeningens arsskrift 2012. Tretton av sektionsforedragshall-
arna har valt att aterge sina bidrag i artikelform.

Vi vill tacka Humanistiska fakulteten vid Stockholms universitet, Svenska Aka-
demien och Erik Wellanders fond for ekonomiska bidrag till konferensen och utgiv-
ningen av denna konferensvolym.

Stockholm i juni 2013

Judith-Ann Chrystal (huvudredaktor), Maria Lim Falk (huvudredaktor), Christina
Hedman, Olle Josephson, Magnus Ohrn






Sammanfattningar

Textrorlighet och kohesion i textsamtal
Gymnasieelever talar om texter i svenska och historia

Pia Anderson och Yvonne Hallesson

Artikeln handlar om textsamtals potential att stotta elevers ldsning av texter de méoter
i undervisningssammanhang. Artikeln presenterar analyser av tre textsamtalsutdrag i
amnena svenska och historia pa gymnasiet. Samtalen i svenska ér lararledda och sam-
talet 1 historia dr elevstyrt. Materialet hdmtas fran tva pagédende avhandlingsprojekt
i sprakdidaktik och analyseras med avseende pa textrorlighet och lexikal kohesion.

Det forsta utdraget illustrerar ett lararlett samtal som ror sig utanfor och pé ytan i
den text som diskuteras. Det andra visar ett lararlett samtal dir lararen pé ett struktu-
rerat sitt styr samtalet sa att eleverna leds in i texten och stimuleras till en fordjupad
textbaserad lasning. Det tredje visar pa ett elevstyrt samtal utifran en strukturerad
samtalsmodell dér eleverna anviander savil egna erfarenheter som texten for att be-
svara textfragor. Eleverna uttrycker alltsd savél associativ som textbaserad textror-
lighet i samtalet och visar ofta pa en djup textrorlighet. Analyser av kohesion visar
hur textinnehall kommer till uttryck i samtalen, framforallt genom att nyckelbegrepp
fran texten fangas upp och repeteras.

Resultaten visar hur olika sétt att arbeta med text kan ge olika stdttande potential
for elevers mojligheter att rora sig pa flera nivaer i texten. Sammanfattningsvis pekar
artikeln pé den larandepotential som strukturerade och vil forberedda textsamtal kan
innebéra.

Min grammatikhistoria

Roliga och sorgliga berittelser ur verkligheten. En fenomenografisk analys av 313
studenters berittelser

Lena Bostrom och Elzbieta Strzelecka

Grammatiska kunskaper framskrivs i de nya ldroplanerna tydligare &n nagonsin.
Dock finns det mycket fa studier i grammatikdidaktik. Det fatal studier som genom-
forts om individers uppfattningar om grammatik gar isér; allt fran att vara viktigt och
svart, till ointressant och oviktigt. Den forhiarskande uppfattningen av grammatik i
skolan &r att den skapar rddsla och blockeringar.

I denna studie som baseras pa 313 studenters beréttelser analyserar vi hur indi-
vider minns grammatiken i skolan. Resultatet bygger pa fenomenografisk analys, de-



skriptiv statistik och signifikanstestning av olika kategorier. Upplevelser av gram-
matik 1 skolan kan grupperas i fem kategorier: negativa, neutrala och positiva upp-
levelser samt fordndrade sddana, antingen i negativ eller positiv riktning. De domi-
nerande kategorierna, oberoende av minne, var lararens betydelse samt grammatikens
relevans. Statistiska analyser visar att 57 % av alla studenter har neutrala minnen,
22 % har negativa minnen, 11 % positiva och de Ovriga har foréindrade sa-
dana. Signifikanstestning med hjilp av Chi2 test visar en statistiskt signifikant skill-
nad (p<0,001) i fordelningen av svarsalternativen; de neutrala minnena ar klart domi-
nanta (Overrepresenterade). Slutsatserna av var studie adr darfor foljande: a) ryktet
om grammatikens avskridckande paverkan ér timligen uppforstorat, b) grammatiken
bor fa en anstdndig motivering, c) grammatikdidaktik handlar mera om undervis-
ningssvarigheter én inlérningssvarigheter.

Att skapa och bedoma multimodala texter inom svenskunder-
visningen pa gymnasiet

— spanningar och motsittningar mellan etablerade och nya praktiker relaterade till
skapandet av text i klassrummet

Anna-Lena Godhe

Undervisning i allmédnhet och sdrskilt sprakundervisning har historiskt sett forknip-
pats med formagan att anvinda talat och skrivet sprak for att saval tilldgna sig som
visa upp kunskap. Med verktyg som datorer ar det i dag mojligt att skapa texter
som rymmer olika uttrycksformer, till exempel bild och ljud. Det kan vara en utma-
ning for vad det innebar att skapa texter i klassrummet. I denna artikel gor jag en
aktivitetssystemanalys av textskapande i sprakundervisning for att fokusera pa de
spanningar och motséttningar mellan komponenter pa lokal niva och systemniva
som tycks uppsté nér sdvil verktyg som resultatet av aktiviteterna dndras eller utvid-
gas. Forhallanden relaterade till svenskédmnets historia aterspeglas i liroplanen da
den fokuserar pa formagan att ldsa och skriva grafiska texter p4 gymnasieniva. Vid
bedomning av multimodala texter géller bedomningen i huvudsak talat och skrivet
sprak medan andra modaliteter i stort sett forbigas. Spanningen mellan olika kom-
ponenter i aktivitetssystemet verkar alltsd aterspegla djupare motséttningar i synen
pa litteracitet.



Verktyg i en redskapsbod?

Fiktioner i larobocker efter gymnasiereformen 2011

Caroline Graeske

Syftet med denna studie &r att undersdka hur den nya laroplanen i svenska for gym-
nasiet, Gy1I, integrerats i nya liromedel. Studien behandlar nyproducerade léro-
bocker 1 svenska som behandlar fiktioner som skonlitteratur, film, teater och andra
medier. De centrala fragestéllningarna ror fiktionernas legitimeringar i liromedlen,
samt eventuella skillnader mellan liromedel for yrkesférberedande och hogskole-
forberedande program. I studien analyseras sex ldromedel for Gyl med hjilp av
Bernsteins teorier om vertikala och horisontella kunskapsformer (Bernstein 1990,
2000) samt teorier om intersektionalitet (Del los Reyes & Mulinari 2005). Studien
belyser en skiktning i svenskdmnet och visar att elever som gar yrkesforberedande
program far med sig andra kunskaper om fiktioner 4n de som garhdgskoleforberedande
program, trots att malen i styrdokumenten inte skiljer sig at. Studien visar att fiktioner
inya laromedel for Svenska 1 behandlas i en mycket liten omfattning, sarskilt i ldro-
medel for yrkesforberedande program. Arbetet med fiktioner i dessa ldromedel sker
dessutom vanligen utifran ett individuellt, erfarenhetsbaserat perspektiv, en hori-
sontell diskurs, diar kunskaper om centrala motiv, stilgrepp och historiska sammanhang
marginaliseras, medan liromedlen for de hogskoleforberedande programmen inklu-
derar ett mer kritiskt och analytiskt forhallningssétt, en vertikal diskurs, géllande
fiktioner. Vidare framkommer att en vit, manlig vasterldndsk diskurs gor sig géllande
och att metareflexiva diskussioner kring urval inte féorekommer, vilket kan vara
problematiskt da dessa resonemang kan funktionalisera fiktioner och deras unika
vérden.

Flersprakiga elevers spriakformaga sedd genom det nationella
provet i arskurs 3
Barbro Hagberg-Persson

Syftet med foreliggande studie &r att fordjupa kunskaperna om flersprakiga elevers
sprakformaga sedd genom det nationella provet i arskurs 3 under aren 2009-2011.
Utifran 34 elevldsningar dar lararna angett att eleverna foljer kursplanen i svenska
som andrasprak analyseras elevernas delprovsresultat. En analys gors dven av dessa
elevers egen syn pé sin svenska sprakforméga tillsammans med skriftliga ldrarkom-
mentarer som bifogats elevldsningarna.

Det nationella provet for arskurs 3 dr gemensamt for amnena svenska och svenska
som andrasprak. Provet, som &r kopplat till kursplanerna i svenska och svenska som
andrasprak, bestér av ett antal delprov som prdovar elevernas forméga inom omrade-



na tala, lisa och skriva. Amnesprovet i drskurs 3 har 4dven en formativ funktion. Det
innebér att provet dr en avstimning men ocksa ett avstamp infor fortsatt undervis-
ning. I samband med provets genomforande begér Institutionen for nordiska sprak,
Uppsala universitet, in elevldsningar fran elever fodda vissa manader och dagar.

Resultatet visar att majoriteten av de flersprikiga eleverna nar den lagsta god-
tagbara kunskapsnivén for drskurs 3 som de olika delproven provar. Resultatet visar
ocksa att manga elever har skattat sin sprakformaga hogre eller i linje med provre-
sultatet. Vidare stimmer lararnas dsikter om elevernas maluppfyllelse i svenska som
andrasprak vil 6verens med deras resultat pa de olika delproven.

Genrepedagogik pa svenska — en fiffig metod?

Fredrik Hansson

Genrepedagogiken har borjat sprida sig i Sverige. En tillbakablick pa dess tillkomst
visar att den innebér nadgot mer &n enbart en metod for det praktiska arbetet i klass-
rummet. Genrepedagogiken innefattar systemisk funktionell lingvistik och har am-
bitionen att omfatta sprakutveckling i alla &mnen. Genrepedagogiken tar ocksa stéll-
ning ideologiskt och har som mal att fostra aktiva och kritiskt kompetenta elever.
Ledande genrepedagoger ansluter sig till Basil Bernsteins typologisering av skola
och undervisning, och man betraktar pa denna grundval genrepedagogiken som sub-
versiv. Genrepedagogiken kan alltsa sdgas bygga pa tre barande komponenter, nim-
ligen en praktisk-pedagogisk, en sprakvetenskaplig och en ideologisk. Som helhet
betraktad framstar den som en &mneskonception.

En mindre undersdkning, baserad péa 28 studentuppsatser och tre lérarintervjuer,
visar att genrepedagogiken framfor allt framtréder i form av cirkelmodellen. Den &r
vidare relativt ”grammatikfattig”, fraimst inriktad pad maluppfyllelse samt ofta helt
avskalad sin ursprungliga ideologiska komponent. Tilliggas kan att genrepedago-
giken pé svensk mark i materialet tycks grundad i svenska som andrasprék, och
idén om en sprékinriktad &mnesundervisning ar framtridande. Genrepedagogik som
arbetssitt tycks alltsa kontrastera mot genrepedagogik som dmneskonception, och
resultaten vicker fragor om implementeringen av genrepedagogik i Sverige.

Sekvensiering og emneinnledninger i norske ungdommers
chattesamtaler

Ronny Johansen

Denne artikkelen presenterer utdrag fra en studie av en gruppe norske fjortenaring-
ers skriftlige fritidskommunikasjon pa internett med jevnaldrende, gjennomfert som
direktemeldingssamtaler, gjerne kalt chatting.
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Metoden er samtaleanalyse (CA, Conversation Analysis), hvor man studerer del-
takernes innretting av samtaler etter ulike normer og menstre. Arbeider av Sacks
og Schegloff (blant annet Sacks & Schegloff 1973, Sacks 1974 & Schegloff 2002),
Button & Casey (1984), samt Per Linell (2001) danner det teoretiske grunnlaget.

Artikkelen viser hvordan ungdommenes organiserer samtaler i sekvenser, og hvor-
dan de initierer samtaleemner. Tidligere er det publisert noe fra studien rundt spraklig
stil. Alle disse tre elementene synes 4 tjene samme hensikt: A pleie relasjonen til jevn-
aldrende.

Nér det gjelder sekvensbruk er det en utstrakt bruk av sakalte avpassede par (nar-
hetspar, adjacency pairs). Ungdommene innleder ulike topikale episoder (topical
episodes, Per Linell 2001). En mye brukt strategi er apne emnefremkallere (initial
topical elicitors, Button & Casey 1984).

Samtalene i studien felger klare menstre, noe som skaper et fatisk preg som i
voksengyne lett far et preg av mye prat og lite innhold”. Likevel ser vi at ungdom-
menes kommunikasjon er et effektivt verktey for & vere pa en sosial arena.

For blant annet lerere i skolen kan det vere av interesse & kjenne tekstkulturer
som ungdom omgir seg med i fritiden. Denne artikkelen gir séledes et innblikk i en
digital literacy ungdommene tilegner seg.

En bedéomningsskala — tva kontexter:
Bedomarkommentarer om bruket av CEFR-skalan

Sinikka Lahtinen och Outi Toropainen

I artikeln redogdrs for hur den sexgradiga (A1-C2) CEFR-skalan (Common European
Frame of Reference) lampar sig som verktyg i beddmning av argumenterande texter.
I den skala som anvéndes i studien ingar sju enskilda skalor: Allmén skriftlig pro-
duktion, Allmén skriftlig interaktion, Korrespondens, Anteckningar, meddelanden
och blanketter, Kreativt skrivande, Tematisk utveckling samt Koherens. Materialet
i studien bestar av beddmarkommentarer som insamlades i samband med beddm-
ningsprocessen av texter som ar skrivna pa svenska av gymnasister i Sverige och
Finland. Svenskan dr antingen skribenternas forstasprak, L1 (Sverige) eller tredje-
sprak, L3 (Finland). Skalan som géller skriftlig produktion &r den som bedémarna
oftast hiinvisar till: ungefir var fjirde kommentar berér den. Aven kommentarer som
giéller textens koherens forekommer och de far stod i skalan. Kommentarerna kan
négot oftare relateras till skalan da de anvénds i bedomningen av L1-texter. Sdlunda
verkar bedomarna ty sig till kriterier utanfor skalan nagot oftare i bedémningen av
L3-texter. L3-kommentarerna beror relativt ofta langden pa, forstaeligheten av och
spraket i texterna. Dessa drag far inget stdd i de enskilda skalorna. I L1-kommentarer
som inte har stdd i skalorna &r innehallet och genren centrala. Huruvida kommen-
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tarerna reflekterar sjdlva bedomningsresultatet ar oklart och star ocksé utanfor vart
fokus. I fortséttningen vore det skil att studera skrivuppgiftens betydelse for och roll
i beddmningen.

Larobocker i svenska?

Om forvéntningar. ..

Katrin Lilja Walta

I skolsammanhang spelar forvantningar pa vad elever kan eller vill astadkomma
en stor roll. Det &r heller inte ovanligt att svensklédrares forvéintningar pa elever pa
yrkesforberedande program ar ldga. Den har artikeln diskuterar kunskapssyn och
forvantningar i svenskdmnet i Blickpunktserien for yrkesforberedande program pa
gymnasiet utifrin Umberto Ecos modelldsar-begrepp. Den visar att det framtida yr-
kesvalet dominerar i texterna och uppgifterna.

Uppgifterna till texterna flyr ofta fran sjdlva texten och kan sigas ge uttryck for
en marginaliserande litteratursyn och reproducerande kunskapssyn, dir foga tolk-
ning, analys eller sjdlvstindigt tinkande forekommer.

En provinsiell instéllning till omvérlden framskymtar dér negativa fordomar for-
stirks. Det geografiska urvalet kan, vidare, sigas implicera en etnocentriskt oriente-
rad kunskapssyn.

Den nya laroplanen, Gy 2011, ser snarare ut att forstarka skillnaden mellan de tva
svenskdmnen som kan anas. Ett dir en framtida yrkesidentitet far styra innehallet
och ett som &r forberedande for hdgre studier.

Avslutningsvis diskuteras vikten av att studera laromedel. De flesta ldrare 4r mer
eller mindre bundna till larobdcker, och har ofta inte tid att ingdende 6verviga den
kunskapssyn eller de varderingar larobdcker formedlar. Det blir ett 1angsiktigt bran-
nande problem av demokratisk art om en generation yrkeselevers undervisning i
svenska ldmnar lite eller ingen plats for reflekterande lasning, skrivning om omvérl-
den, bildning och demokratiska fragor.

Kunskapspaket eller kulturell omforhandling?
Den enskilda ldspraktikens forhallande till genre

Christian Mehrstam
Liksom flera andra centrala begrepp pa féltet Svenska med didaktisk inriktning har

genre dldre betydelser som i det rddande utbildningspolitiska klimatet tenderar att
overskugga dess nyare innebord av formaliserad social handling. En analys av skriv-
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ningarna om genre i styrdokumenten for grundskolans och gymnasiets svenskdmnen
12011 &rs skolreform, visar hur genre fortfarande anvénds klassifikatoriskt, preskrip-
tivt och kontextoberoende. Detta kan relateras till en internationell, nyliberal trend
i utbildningssammanhang, som premierar tydligt avgrinsade paket med formagor
och verktyg, eftersom det harmonierar med trendens centrala forestillningar om fritt
véljande individer pé en utbildningsmarknad.

Med utgangspunkt i en ldrarklass arbete med lyrikanalys provas i artikeln ett
alternativt genrebegrepp grundat i systemteori. Genrer ses da som kondensat av
manga, sma och i sina enskildheter olika sprakliga praktiker, som genom att uppritta
selektiva och relativa kopplingar fungerar autopoietiskt (sjdlvskapande) i forhallan-
de till dem. Inom praktikerna skapas hierarkiserade deltagarroller som studenterna
socialiseras in i. Larandet i detta perspektiv handlar inte om reproduktionen av sta-
tiska texttyper eller om individers forviarvande av tolkningskompetenser. I stillet
handlar det om den kollektiva, sprakliga praktikens evolution, da de fordnderliga
deltagaridentiteterna hela tiden dr forbundna med olika omvarldsuppfattningar — i
det har fallet uppfattningar av litteraturen.

Betraktat pa det hér viset dr genre fortfarande ett viktigt begrepp, men det &r inte
ett larandeobjekt och har mycket begriansad paketpotential. Hirigenom har begrep-
pet fatt nagot battre motstandskraft mot sin egen historia nir den nyliberala trenden
letar efter anvéndbara begrepp.

Multimodalitet, medier och metoder
Utmaningar och mojligheter for SMDI som forskningsfalt

Christina Olin-Scheller

Under SMDI:s forsta 10 &r har ett nytt forskningsfélt framgangsrikt etablerats. Fram-
staende forskningsmiljoer dér intressanta och viktiga fragor stélls och besvaras finns
idag representerade pé en rad olika ldrosdten. Artikeln belyser att det &mnesdidak-
tiska perspektivet har fort forskningen framat, inte minst for att manga studier har
varit praxisnira och behandlat fragor som verksamma ldrare stiller sig i sitt vardag-
liga klassrumsarbete. Féltet har ocksé etablerat metoder och teoretiska perspektiv
som bidragit till att utveckla en gemensam forstaelse. Under samma tid har forsk-
ningsféltet genomgétt stora fordndringar. Medielandskapet har antagit nya former
och fordndrat villkoren for lasande och skrivande i och utanfor skolan. Literacy och
multimodalitet har blivit etablerade begrepp som séavil forskare som ldrare maste
forhélla sig till och beakta. Genom att ta utgangspunkt i de forandrade villkoren, men
ocksa i forskningsfaltets etablerade teoretiska och metodiska ramar, belyser artikeln
utmaningar och mojligheter for Svenska med didaktiskt inriktning.
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Skrivdidaktiska diskurser bakom gymnasieskolans nationella
prov

Anne Palmer

Artikeln innehaller en diskursanalys av tre nationella prov i skriftlig framstéllning for
gymnasieskolan. Utifran Roz Ivani¢ (2004) diskuteras provens forhallande till olika
skrivdidaktiska diskurser. Provens anknytning till foljande tre diskurser undersoks:
processdiskursen, genrediskursen och diskursen om sociala praktiker. Dessutom
analyseras provens forhallande till tva olika genrebegrepp, ett socialt genrebegrepp
(Miller 1984) och ett lingvistiskt genrebegrepp fran australiensisk genrepedagogik
(Martin & Rose 2008). De analyserade proven ér ett delprov i kursprovet Svenska
B, som ges for sista gdngen vt 2013, och delprov i de nya kursproven Svenska 1 och
Svenska 3.

Analysen visar att proven inte pa nagot enkelt sitt kan knytas till en skrivdidak-
tisk diskurs. Snarare finns drag av de tre diskurserna i alla studerade prov, som kan
betecknas som skrivdidaktiska hybrider. Genom skrivuppgifter som presenterar fik-
tiva skrivsituationer dér textens syfte, genre, mottagare och publiceringsstille anges,
anknyter proven till en funktionell syn pa skrivande och ligger dirmed i utkanten av
diskursen om sociala praktiker. Provens anvéndning av begreppet genre motsvarar
huvudsakligen ett socialt genrebegrepp. Aven om inga stora foridndringar av skriv-
teoretisk anknytning har skett genom éren &r en Sppning mot genrediskursens inrikt-
ning mot skrivande i skolans alla &mnen en nyhet i de nya proven.

Synligt och osynligt i individuella utvecklingsplaner

Gudrun Svensson och Ann-Christin Torpsten

Syftet med denna artikel &r att belysa individuella utvecklingsplaner i en flersprakig
klass med avseende pa hur de speglar kunskap och larande, flersprékighet samt larar-
och elevrollen. Empirin bestar av individuella utvecklingsplaner for 21 elever samt
en intervju med klassldraren. Den funktionella grammatikens, SFG:s, beskrivningar
av den interpersonella metafunktionen anvénds for att analysera hur ldraren uttryck-
er sprakhandlingar och modalitet i syfte att skapa betydelse i relationen mellan sig
sjilv och mottagarna. Resultatet visar att varje individuell utvecklingsplan bestar av
en sammanstallning dver kollektivets kunskapsutveckling i stéllet for ndgot unikt for
varje elev eftersom klassens lérare satt upp samma kriterier for alla elever och endast
noterat huruvida eleven uppnéatt malen eller ej. Av analysen framgér ocksa att ut-
vecklingsplanerna visar en tydlig slagsida at problem och beddmning av kunskaper
i nuldget medan endast en brakdel upptas av utveckling och planer infor framtiden.
Individuella utvecklingsplaner framstar som ett trubbigt instrument i kontakten mel-
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lan skola och hem, och det finns risk att utvecklingsplanerna, vars avsikt ar att vara
ett dialogiskt verktyg, blir ett maktinstrument och en envigsprodukt dér elev och
vardnadshavare reduceras till att vara enbart mottagare samt att aktuella problem
fokuseras mer dn framtida utveckling.

Interventionsforskning om lidsning och lisundervisning
Michael Tengberg och Christina Olin-Scheller

Den hir artikeln handlar om interventionsforskning i relation till 1dsundervisningen
i svensk skola. Syftet &r dels att problematisera metodval och analysperspektiv i
svensk forskning om ldsundervisning, dels att presentera nagra preliminira resultat
fran ett nystartat forskningsprojekt om relationen mellan genomford lasundervisning
och fordndringar av elevers sitt att ldsa och forsté texter av olika slag. I artikelns
forsta del argumenterar vi for att forskningen om svensk ldsundervisning uppvisar
en begrinsad variation med avseende pa metoder och teorier och att det bl.a. saknas
kunskap om undervisningens betydelse for elevers ldsutveckling. I artikelns andra
del presenterar vi resultat fran en pilotstudie som indikerar pa vilket sétt olika under-
visningsupplégg kan inverka pa elevers sétt att ldsa och forsta noveller. I studien har
vi jamfort ett sex veckor langt undervisningsuppliagg som bygger pa dterkommande
samtal om de l4sta novellerna, successiv introduktion av ldsstrategier och utmanande
skrivuppgifter med ett undervisningsuppldgg som huvudsakligen bygger pa enskild
bearbetning av texterna och detaljorienterade textfrdgor. Analysen visar att elever
som f0ljt det forra upplégget far hogre resultat pa efterfoljande 14sforstaelsetest och
uppvisar kvalitativt annorlunda strategier i sin ldsning. En elevenkit indikerar ocksa
att dessa elever utvecklat formaga att pa ett mer detaljerat och d&mnesrelevant vis
beskriva vad de lért sig av undervisningen.

Spar av gymnasiesvensklirares skrivdidaktiska kunskapsbildning

Blivande och verksamma gymnasieldrares beskrivning av nédvéndig kunskap i
skrivundervisningen

Helen Winzell

Elevers skrivande har lange varit foremal for forskning. Denna artikel tar utgangs-
punkt i svenskldrarens skrivdidaktiska utveckling, eftersom kunniga svensklérare
torde vara en forutséttning for elevers skrivprogression. Hir redovisas resultat fran
en intervjuundersokning av blivande och verksamma larares beskrivning av vilka
kunskaper som de anser vara nédvandiga for att genomfora skrivundervisning inom
amnet svenska pa gymnasiet.
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Som tentativt analysverktyg anviands Hoels (2001) modell for texters olika ab-
straktionsniva i syfte att se en eventuell utveckling i forstaelsen av textarbete, och
resultatet visar att de blivande ldrarna tycks rora sig pa lokal och mellanliggande
nivd medan de verksamma talar om texters mellanliggande eller globala nivaer.

Utifrdn Shulmans (1987) beskrivning av den speciella lararkunskap som é&r en
sammansméltning (ett “amalgam”) av dmneskunskap och @mnesdidaktik, proble-
matiseras svensklararstudenternas mojligheter att i lararutbildningen utveckla nod-
vandig skrivdidaktisk kunskap. Savél blivande som verksamma ldrare uppger att
de till viss del saknar d&mnesteoretiska och dmnesdidaktiska kunskaper. Delar av
lararprogrammet tycks ocksa gé lararstudenterna forbi. Detta kan till viss del till-
skrivas skrivandets mangfacetterade karaktir, da kunskaper fran olika kurser maste
sammanforas till en helhet. Dessutom tycks en del av den typiska ldrarkunskapen,
”amalgamet”, endast kunna utvecklas i en undervisningspraxis.

16



Textrorlighet och kohesion 1 textsamtal

Gymnasieelever talar om texter 1 svenska och historia

Pia Anderson och Yvonne Hallesson

Samtidigt som internationella lasundersokningar som PISA visar pa sviktande resul-
tat vad géller svenska elevers lasforstaelse (Skolverket 2010)! stiller arbetslivet allt
hogre krav pa avancerad l4sformaga (Karlsson 2006, Blasjé 2010). Aven den nya
laroplanen for gymnasiet stéller krav pa elevernas ldsning. Dér betonas att elever ska
kunna ”soka sig till saklitteratur, skonlitteratur och &vrigt kulturutbud som en kél-
la till kunskap, sjdlvinsikt och glddje” (Skolverket 2011:9). Elevers svarigheter att
mota de laskrav som stills i utbildning och arbetsliv ar sdlunda ett samhallsproblem.
Inom skolforskning betonas dérfor behovet av ett explicit textarbete i skolan for att
ge elever redskap att 1dsa allt mer specialiserade texter (se t.ex. Danielsson 2010).
Denna artikel handlar om hur samtal om texter kan stdtta gymnasieelevers las-
ning. Artikeln exemplifierar och diskuterar nagra sétt att samtala kring skriftliga
texter som gymnasieelever méter i undervisningsimnena svenska och historia.

Bakgrund

Tidigare svenska studier om textsamtal ror framforallt skonlitterdrt 1dsande (t.ex.
Hultin 2006, Tengberg 2011), medan ett fatal undersoker ldsning av sakprosatexter
(t.ex. Reichenberg 2005, Danielsson 2010). Hultin (2006) pavisar fyra samtalsgenrer
vilka pa olika sétt paverkar hur eleverna uppfattar texten: det undervisande forhoret,
det texttolkande samtalet, det kultur- och normdiskuterande samtalet samt det infor-
mella boksamtalet. I Tengbergs (2011) undersokning av litteratursamtal dras slut-
satsen att textsamtal innebér stora mojligheter att utveckla elevers textreception, men
att vissa forutsattningar krivs, bland annat att utrymme ges for elevernas egna fragor
och att andra elevers tankar ses som relevanta kéllor till ny kunskap. Danielsson
(2010) som undersoker textsamtal och textanvédndning i kemiundervisning visar att
kommunikationen kring kemitexterna &r sparsam och i den man metatextuella sam-
tal forekommer ar de lararledda, monologiska och ror sig pa ett ytplan. Reichenberg
(2005) visar samtidigt att samtal om sakprosatexter strukturerade enligt modellen
Questioning the Author, OtA (Beck & McKeown 2006), dér fokus ligger pé inne-

1. PISA-undersokningen genomfors av OECD och miter 15-aringars lasformaga.
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héllet och forfattaren bakom texten, kan gynna elevers textforstaelse. En annan struk-
turerad modell ar Frdgemodellen som utvecklats av Hallesson (2011), déar samtalet
helt bygger pa elevernas egna fragor till en text som de har last i forvag.

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning pé savél mdjligheter som utmaning-
ar nér det giller att stotta elevers tilldignande av textinnehall. Mot denna bakgrund ar
vi intresserade av hur undervisning kan ge forutséttningar for elever att tilldgna sig
texter de moter i olika undervisningsdmnen. For att kunna diskutera sddana forut-
séttningar har vi valt att studera textsamtal med fokus pa elevers forhallningssétt till
texterna och hur textinnehall bearbetas i samtalen.

Syftet med denna artikel &r att beskriva hur textsamtal kan se ut med avseende pa
textrorlighet och kohesion. Ur ett storre material presenteras exempel fran tre prak-
tiker som belyser hur elever ur tre gymnasieklasser forhéller sig till undervisnings-
texter de samtalar om, och hur texternas innehéll kommer till uttryck i samtalen. Med
textsamtal avses de olika typer av samtal om texter som féorekommer i undervisningen,
savil textgenomgangar, helklass- och gruppdiskussioner som textsamtal som struk-
tureras utifran en samtalsmodell. Elevernas forhallningssdtt undersdks genom ana-
lysbegreppet textrérlighet och sambanden mellan textinnehallet och textsamtalet
genom en systemisk-funktionell kohesionsanalys (se nésta avsnitt). For att besvara
syftet anvinds foljande delfragor:

»  Vilken textrorlighet uttrycks i samtalet?
e Hur ser kohesionen ut mellan text och textsamtal?

Metod och material

De tre exempel som analyseras kommer ur ett stérre material fran tvd pagéende
avhandlingsprojekt. Materialet dr insamlat pa tre olika skolor. Pia Anderson under-
soker textsamtal i svenska, svetsteknik och tréteknik i en klass pa industritekniska
programmet pa en landsortsskola. Yvonne Hallesson undersoker textsamtal i histo-
rieundervisningen med fokuselever i fyra klasser pa studieférberedande program pa
tva storstadsskolor. Utgdngspunkt for analyserna ar transkriptioner av videofilmade
textsamtal, samt utdrag ur de texter eleverna samtalar om.

Metodologiskt vilar studierna pa olika analytiska perspektiv hdmtade frén dels
systemisk-funktionell lingvistik, SFL (Eggins 2004), dels studier om elevers text-
rorlighet (Liberg m.fl. 2012). De tva angreppssitten kompletterar varandra pa sa
sétt att en textrorlighetsanalys kan visa pa vilka olika forhallningssitt till texten som
uttrycks i samtalen, medan en SFL-analys kan belysa vad av texternas innehall som
tas upp. SFL-analysen kan dven visa hur det textinnehall som tas upp i samtalet ut-
vecklas genom att olika typer av kohesiva samband byggs ut.

SFL-analysen innebér hér en analys av lexikal kohesion mellan text och samtal.
En analys gors av hur innehallsord i texten manifesteras i samtalet genom savél taxo-
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nomiska relationer, sésom repetitioner, synonymer, hyponymer, meronymer etc., som
forvintade relationer da en lexikal enhet fors 6ver 1 en forvantad relation i form av
t.ex. en verbprocess: folkmord—ddédar. Séttet pa vilket den lexikala kohesionen byggs
ut i sévél taxonomiska som forvéintade relationer visar hur samtalets text-anknytning
ser ut och hur innehéllet hanteras. Ett samtal med tydlig lexikal kohesion, dér textens
begrepp tas upp och utvecklas, kan tinkas ge elever storre mojlighet att bearbeta
och nidrma sig texterna sprakligt dn ett samtal som ligger helt utanfor texten eller dar
begrepp enbart upprepas utan att utredas och utvecklas.

Textrorlighet beskrivs som tre olika samverkande forhallningsséitt som ldsaren
kan ha i forhéllande till texten. En elev uppvisar associativ textrorlighet da hen ex-
plicit associerar ut frén texten till tidigare erfarenheter och kunskaper. Eleven visar
interaktiv textrorlighet genom att hénvisa till sddant som genre, funktion och mot-
tagare. Textbaserad textrorlighet visas da eleven refererar till innehallet, stiller sam-
manhanget i textens olika delar i relation till varandra eller fyller ut tomrum i texten.
De tre textrorlighetstyperna kan i sin tur graderas som lag, medel eller hog (se Liberg
m.fl. 2012). af Geijerstam (2006) menar att en elev som uppvisar en vid textrorlighet
star i ett dialogiskt forhallande till texten, vilket ger eleven storre mojligheter att bara
med sig sina texterfarenheter till andra sammanhang.

For denna artikel har vi valt att utifran overgripande analyser visa exempel fran
tre praktiker, ndmligen ett samtal ur svenskundervisning och tva ur historieundervis-
ning. Exemplen representerar olika sitt att samtala om text: ett lararlett samtal med
vag textanknytning, ett ldrarlett samtal med tydlig textanknytning och slutligen ett
elevstyrt samtal som fors enligt Frdgemodellen.

Lararlett samtal med vag textanknytning

Pa en historielektion ska en ak1-klass pa estetiskt program efter en inledande lérar-
genomgang av momentet Brott mot mdnskligheten borja ldsa avsnittet “Folkmord
och politiska massmord” i en ldrobok (Almgren & Larsson 2008). Om de blir klara
ska de fortsdtta med avsnittet "Ryssland blir Sovjetunionen”. Lararen ldmnar klassen
ensamma for att 14sa i laroboken, medan hon har ett redovisningsseminarium med en
grupp i ett annat rum.

Nedan finns utdrag ur observationsanteckningarna fran delen dir eleverna alltsa
ska ldsa pa egen hand under nistan 40 minuter:

Hiilften av fokuseleverna sitter tysta och tittar ner i béckerna, hélften
pratar, tittar rakt fram eller ligger dver binken, gar ut ur klassrummet,
kommer tillbaka efter ett tag. Genomgdende hog ljudvolym i klassrummet
ddr en stor grupp pratar om fritidsrelaterade saker. Fokuseleverna gar ut
och kommer tillbaka om vartannat. (...) Efter 33 minuter dr det bara tva av
Fokuseleverna som fortfarande sitter ner och tittar i boken.
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Utdraget vittnar om ett klassrum diar manga dgnar mycket av tiden &t annat dn att
lasa. Den hoga ljudvolymen och det faktum att ménga ror sig ut och in i klassrummet
torde inverka negativt pd mojligheterna att koncentrera sig pa texten som ska ldsas
och de uppgifter som ska besvaras.

Léararen kommer tillbaka for att samtala med eleverna om det de férvintas ha lést:

(M

Lararen: Hor ni, shhh [hyssjar]. Far jag avbryta er?

Sorl och prat.

2
3)
4)
)
(6)
)
®)
)
(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17

(18)
(19)
(20)
e2))
(22)
(23)
24
(25)
(26)
27

20

Lararen [pekar pé elev]: Vad har du ldst om?
Elev 1: Om.. det ddr

Léraren: Ryssland blir Sovjet?

Elev 1: Nej. Det dér ar sista sidan.. men
Léraren: Vad har du last om?

Elev 2: Folkmord

Elev 1: Eh, jag laste om 212-216

Léraren: Vad handlar det om?

Elev 3: Men sluta fraga, han far ju panik
Lararen [vinder sig till andra elever]: Vad har ni ldst om [namn]?
Elev 4: Folkmord

Lararen: Folkmord

Elev 4: Mm

Léraren: Forsta avsnittet. Har det gatt bra?
Elev 4: Ja

Lararen: Vet ni nu vad folkmord ar for nat? [Hojer rosten] MEN! [namn och
namn], lyssna! (..) [vénder sig till andra elever &n dem hon sagt till] Vet ni vad ett
folkmord &r [namn]?

Elev 4: Nej

Lararen: Nej

Elev 5: Man dodar ett folk

Lararen [véinder sig till andra elever]: Vad har ni 14st om?
Elev 6: Ett folkmord

Elev 3: Man dodar en folkgrupp

Léraren: Vad éar ett folkmord?

Elev 6: Man dbda folk

Lararen: Varfor?

Elev 7: For att dom tillhdrde ndn minoritetsgrupp



(28) Léraren: Mm. Mm.
Ldraren fragar andra elever vad de gjort och far till svar att de druckit cola, list
och uppdaterat Facebook. Smadprat. Sorl.

(29) Léraren: Mm. Hor ni, om ni ska vara arliga nu da, gar det bra att jobba pa egen
hand?

(30) Nagra: Ja
(31) Nagra: Nej

Kohesionsanalysen visar pa ett tydligt lexikalt samband mellan text och samtal,
nédmligen i kommentar (7) dér folkmord ar exempel pé en taxonomisk relation, dé ett
ord ur texten repeteras. Begreppet repeteras sedan flera génger i samtalet (kommen-
tar 12, 13, 17, 24). I kommentarerna (23) och (25) fors begreppet 6ver i en forviantad
relation som beskriver konsekvenserna av begreppet folkmord. Kommentar (27) kan
ocksa kategoriseras som en taxonomisk relation i form av ett synonymt uttryck till
nagot som star i texten.

Textrorlighetsanalysen visar att ndgra kommentarer uttrycker en textbaserad ror-
lighet, om é&n i lag grad, exempelvis kommentar (12) och (22) dér elever beskriver
att de ldst om folkmord, och (23) och (25) som ger viss forklaring till vad folk-
mord dr. Ordet folkmord forekommer emellertid redan i avsnittsrubriken, och att
folkmord innebér att man doda folk” kan man lista ut utan att fér den skull ha last
texten. Kommentar (27) vittnar om en nagot hogre grad av textbaserad rorlighet da
en kategori av folkmord som texten tar upp &r just "Folkmord pa minoritetsgrupper”
(Almgren & Larsson 2008:213).

Avanalysernaframgarattsamtaletberortextenilaggradutoverbegreppsrepetitioner.
Samtalet ror sig till stor del utanfor den text som diskuteras. Det géller till exempel
den elev som pé fradgan vad hen ldst om svarar ”jag har last om 212-216 (8),
dér kommentaren inte fingar upp négon aspekt av texten. Vid ett par tillfallen ut-
trycker elever textbaserad rorlighet genom att beréra vissa huvudpunkter ur texten,
men i lag grad. Kohesionsanalysen visar att begreppet folkmord repeteras flera
ganger men att resonemanget kring det inte vidgas och utvecklas sirskilt mer 4n i
tva korta kommentarer som utgors av forviantade relationer.

Exemplet kan ségas dskddliggdra en undervisningssituation dér eleverna inte ges
forutsattningar att tilldgna sig texten under sjdlva ldsningen, och inte heller i den
bearbetning det efterfoljande samtalet skulle kunna innebéra.

Lararlett samtal med tydlig textanknytning

Pé en svensklektion i ak1 samtalar industriklassen om Homeros’ Odyssén (Hedén
1995) i helklass med ldraren. De har last ett utdrag diar Odysseus moter Cyklopen.
Léasningen dr forberedd genom samtal om savil texten som den antika kontexten.
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Léararen har hoglést texten och eleverna har f6ljt med i den pa uppkopierade papper.
Eleverna far efter ldsningen i uppgift att skriva ner vad de tyckte var bra, déligt och
svart att forstd. Lararen inleder sedan textsamtalet genom att be eleverna beritta
vad de tyckte var bra i texten. En elev sdger att det &r bra niar Odysseus sager till
Cyklopen att han heter Ingen:

(32) Laéraren: Nér han sa att han hette Ingen... Vad var det just med Ingen som du
fastnade for?

(33) Elev 1: Ja att han skrek att Ingen forsokte moérda honom

(34) Laéraren: Att ingen forsokte morda honom. Vad ar det han har gjort da egentligen?
(35) Elev 2: Han har 6verlistat honom! Han har lurat honom!

(36) Léraren: Han lurade dem

(37) Elev 3: Han drog en myt

(38) Léraren: Han drog en myt... och i det fallet menar du da en 16gn ett pahitt. Sa han
anvander Ingen som en slags list da formodar jag

I exemplet visas lexikal kohesion mellan text och samtal (33, 34) genom att text-
innehéll repeteras. Kommentaren om att det som var bra ér att Odysseus sédger att
han heter Ingen dr en textbaserad kommentar av lag grad. Lararen fangar upp svaret
genom att upprepa det och stélla en foljdfraga. Fragan (32) riktas i hogre grad mot
texten d4n mot elevens eget tyckande i och med fokuset pa just med Ingen”. Elevens
svar (33) ir textbaserat. Aterigen upprepar liraren vad eleven siger och stiller sedan
en textbaserad fraga (34). Elevsvaret ssmmanfattar det som hander (35) och é&r alltsa
textbaserat, men nu i hog grad da eleven forklarar hur textinnehallet hdanger ihop.
Kommentaren fyller dven 1 hog grad ut ett tomrum i texten.

Négra ytterligare positiva upplevelser av texten tas upp och sedan byter lararen
spar:

(39) Laéraren: Ok. Det var vad som var bra i texten... Mindre bra d& grabbar?

(40) Elev 4: Man fick inte riktigt veta alltsd hur stor Cyklopen var

(41) Laéraren: Storleken pa Cyklopen

(42) Elev 4: Nej men alltsa de sa att han var stor men hur stor

(43) Elev 2: Sen var det vil ndgonting om att han brét av en bergstopp och slunga ivig

(44) Elev 4: Ja men dnda sa fick man inte veta hur stor han var

(45) Elev 2: Nej men han maste vara rétt stor eftersom han brét av en bergstopp
Kohesionsanalysen visar att ett lexikalt samband skapas mellan text och textsamtal

i en taxonomisk relation da orden cyklop (40, 41) och bergstopp (43, 45) repeteras.
Kommentarerna om hur stor Cyklopen var (40, 42, 44, 45) kan kategoriseras som
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forvéntad relation da det i texten de 14st star att han horde till ett sldkte av jéttar och
storlek da blir relevant att diskutera.

Kommentarerna dé en elev reagerar pa att hen inte kan hitta den information
hen soker i texten om hur stor cyklopen var (40, 42, 44) ifrdgasdtter till viss del hur
texten &r skriven och uttrycker ddrmed textbaserad rorlighet. En annan elev bryter in
med en textbaserad kommentar (43) och forsoker sedan reda ut textens innehall och
i medelgrad fylla ut ett av textens tomrum dé hen fortsétter med att cyklopen méste
vara “’rétt stor eftersom han brét av en bergstopp” (45).

Léraren vill dérefter att eleverna ska kommentera vad de inte férstod av texten.

(46) Léraren: Var det nagot annat som gjorde att det var svart att forsta?

(47) Elev 4: Ja varfor de skulle vinta pa att Cyklopen skulle komma tillbaka. Nar de
visste hurdan han var. Varfor skulle de vdnta pd honom 6verhuvudtaget?

(48) Elev 5: Men de puttade vél in den hédr bergssaken igen 6ver grottan sa att han inte
kunde komma ut

(49) Elev 4: Ja men alltsé de vintade ju pa4 honom att han skulle komma tillbaka i
skymningen

(50) Laéraren: Ja det gor de ju faktiskt de soker ju upp .. Och vad ar anledningen dér
grabbar att han faktiskt, att de?

(51) Elev 1: Det star vil att de ar nyfikna

(52) Léraren: Nyfikenhet

(53) Elev 4: Men alltsa de kunde stannat

(54) Léraren: Mm menar ni att det hir dr en mindre smart handling da att man soker
upp en?

(55) Elev 4: Ja, vem fan skulle sdka upp en Cyklop

(56) Elev 2: Eller en psykopat

(57) Elev 4: Som dter méanniskor! Jag skulle da inte ga dit.

(58) Liraren: Ar det nigonting ni skulle vilja fraga den hir forfattaren? Nu tror man ju
att den hir forfattaren heter Homeros. Ar det ndgonting som ni skulle vilja friga
Homeros?

(59) Elev 4: Hur stor Cyklopen var!

Lexikal kohesion mellan text och samtal skapas exempelvis genom ett antal repeti-
tioner, (46, 55, 59) och i kommentar (59) som é&r en forvintad relation.

I kommentarerna (55, 56 och 57) visar eleverna hog grad av textbaserad rorlighet
da de ifragasitter textens innehdll och sjélvstindigt granskar textens rimlighet. De
stannar kvar i texten och reder ut den. Lararen stdller i (58) en frdga som inbjuder
till interaktiv textrorlighet genom att peka pa forfattarens sédndarroll. Eleverna fingar
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inte upp den interaktiva traden utan stannar kvar pé en textbaserad niva, och atervén-
der till det tidigare resonemanget om hur stor Cyklopen egentligen var.

Av analyserna framgar att samtalet ror sig kring textens innehall. Lexikal kohe-
sion skapas i detta exempel framst genom repetitioner, men utvecklas dven i viss
man i forvantade relationer. Textrorlighetsanalysen visar hur samtalet ror sig pa olika
textbaserade nivéer, frén lag grad i borjan av samtalet (33) till medelniva (45) for att
mot slutet ge eleverna mojlighet till en hog grad av textbaserad rorlighet (55, 57).

Samtalet dr inte genomfort efter ndgon specifik samtalsmodell, men ldraren styr
strukturerat in samtalet pa olika nivéer i texten. Utifran frdgor om vad eleverna tyck-
er dr bra, daligt och svért stiller lararen fragor som leder eleverna mot att forhalla sig
till texten pé olika nivaer.

Elevstyrt samtal med tydlig textanknytning

Pé en historielektion samtalar sex elever i en ak 2-klass pa naturvetenskapligt pro-
gram om artikeln ”Sanningen om Gulag kommer fram” (Samuelson 2008). Samtalet
genomfors enligt Frdgemodellen (Hallesson 2011), dar eleverna har last texten i
forviag och forberett sig genom att gora ett antal uppgifter till texten, varav en &r
att tinka ut egna fragor till texten om sadant som dr svart, oklart eller intressant.
Samtalet bygger sedan helt pa elevernas egna fragor och genomfors enligt ett be-
stamt strukturerat monster. [ utdraget diskuteras Sovjetunionens Gulag-arbetslédger.

(60) Elev 1: Hade det varit mojligt att kunna halla lagrena hemliga sa lainge om man
inte kénde ett hot, om man inte kénde att Sovjet var ett hot mot andra lander.
Hade det liksom varit mojligt da? Jag stéller fragan till [elev 2].

(61) Elev 2: Jag har ocksé en liknande fraga och jag tror inte det for att ja, alltsa
manga lander fruktade ju Sovjet och kommunismen och mycket och darfor
kanske man valde att titta bort for man ville inte liksom, man visste inte riktigt
hur man skulle hantera det.. att det hinde liksom, kan jag tinka mig i alla fall.
Om man liksom, i Tyskland da var dom ju besegrade da kunde man ga in dir och
stoppa det mer, det kunde dom ju inte gora i Ryssland pa samma sitt. Dom kunde
kanske till viss man se vad som hidnde men ja, jag vet inte, man kanske inte ville
se vad som hénde liksom.. kan jag tdnka mig.

(62) Elev 1: Men sen sé stod det hér i texten ocksa, jag ska se vilken sida det var, sidan
2 dér det star andra stycket: “Den akademiska vérlden i vést kdnde genom ndnting
[Solzjenitsyn] och andra mycket vél till de grymma forhallandena i Gulag, men
man saknade hérddata som kunde gora lagrens ekonomiska, demografiska och
sociala proportioner begripliga.” Tror du det har nén séhér betydelse?

(63) Elev 2: Ja, det hade, alltsa man visste ju inte hur manga det var men hade insett
att det var flera miljoner. Da kanske man borjade bli séhér *oh shit’ vi maste ju
gora nanting men nu visste man bara att det var manga eller man kanske inte ens
visste det fran borjan.
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I exemplet skapas ett lexikalt samband mellan text och samtal dér en del av texten
repeteras genom att den hogléses (60).

Elev 1 stiller en associativ fraga till elev 2, som ger ett associativt svar av hog
grad dir hen med hjélp av egna exempel och jdmforelse med situationen i Tyskland
ger en forklaring till varfor Gulag-lagren kunde hallas hemliga sé lange. Elev 1 pro-
blematiserar sin fraga ytterligare genom att ldsa ett stycke ur texten dér det kon-
stateras att omvérlden mycket vél var inférstddd med vad som skedde i Ryssland.
Detta visar pa hog grad av textbaserad rorlighet dé eleven kan ta ut en for diskussio-
nen relevant huvudpunkt i texten. Texten anvénds alltsd som resurs for att fordjupa
och problematisera diskussionen. Elev 1 fortsdtter darpa med att stélla en associativ
foljdfraga om huruvida detta kan ha haft ndgon betydelse, varpa elev 2 ger ett asso-
ciativt svar av ldg grad som har vag anknytning till det ldsta utdraget och som framst
fokuserar pa delen om proportioner. Resonemanget svinger ocksa mellan att “man
hade insett att det var flera miljoner” till att ”man kanske inte ens visste det fran
borjan”. Efter nagra sekunders sorl och smaprat tar eleven dock till orda igen och ger
ytterligare en forklaring:

(64) Elev 2: Men dessutom kan det ju ha vart sé, jag vet inte, det tdnkte jag pa att dom
tyckte ju inte om kommunismen sa mycket eller kommunister, ja kommunistiska
ménniskor. Dom kanske tinkte sahdr ’ja men det kanske &r bra att dom dor av sig
sjdlva liksom sé att vi slipper besegra dom’ och sen sahir det var ju mycket sahar
att dom sa att dom dodade daliga ménniskor, ja inte déliga men att brottslingar
och sadana dér var i dom hér ldgren och det kanske omvirlden tyckte att det var
bra, da var dom inte nan annanstans. Kanske. Jag vet inte. Man kan ju spekulera
ganska mycket.

(65) Elev 3: Ja for om man sdger véstvérlden typ, hur skulle dom gé in och stoppa det
liksom?

(66) Elev 2: Nej, precis. Det skulle ju

(67) Elev 3: Om det precis har vart varldskrig. Hur manga dog i andra vérldskriget?
50? 50 miljoner? Det kinns lite korkat att starta ett nytt krig precis efter.

(68) Elev2:Ja

(69) Elev 3: Jag tror alla var ritt radda for det. Jag tror inte man ville ha krig.

(70) Elev 4: Och vis av historien sa attackerar man inte Ryssland. Det &r inte smart.
(Elev 2: Nej.) Och om man har tinkt att ta sig till Sibirien ocksa s& har man en bit
att ga.

(71) Elev 2: Ja det &r sé sjukt stort och det &r sé langt borta.. kan jag ténka mig att det
kindes som. Fast dndé sa hér inte. Ja. Vet inte.

Samtalet fortsétter att rora sig ut i textens &mnesomrade men inga tydliga lexikala

samband mellan text och samtal framtrader. Elev 2 ger en associativ kommentar med
en mojlig forklaring till omvérldens passivitet. Elev 3 fortsdtter dérpé att med asso-
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ciativa kommentarer problematisera &mnet genom att fraga sig hur omvérlden skulle
ha kunnat stoppa det som forsiggick, och pekar pa att det fanns en tdnkbar radsla
for att dra igang ett nytt krig s& néra inpa andra vérldskriget. Elev 4 hakar pa och
bidrar d&ven hen med en associativ kommentar som vidgar resonemanget ytterligare.
Elevernas kommentarer baseras pa faktakunskaper och visar diar med pa hog grad av
associativ textrorlighet.

Det elevstyrda textsamtalet belyser hur &mnet for en fraga diskuteras och pro-
blematiseras, och hur eleverna bygger vidare pa varandras kommentarer och olika
forklaringar framfors. Eleverna anvénder savél egna erfarenheter som texten for att
besvara en textfraga, vilket visar pé associativ respektive textbaserad rorlighet. Nér
textbaserad rorlighet uttrycks mérks ett lexikalt samband mellan text och samtal i
form av repetition. Dock domineras samtalet av associativa kommentarer dér elev-
erna anvander textens tematik som utgangspunkt for ett timligen avancerat resone-
mang som bygger pa tidigare kunskaper.

I samtalsexemplet &r elevernas ldsning av texten utgangspunkt. Elevernas fragor
avgor samtalets karaktér och elevernas mojlighet att forhalla sig till och tillgodogdra
sig texten. Hur frdgorna formuleras har avgdrande betydelse for hur néra texten sam-
talet kommer att ligga.

Slutsatser och didaktiska reflektioner

Artikeln har presenterat hur textrorlighet uttrycks i tre textsamtal och hur kohesionen
mellan text och samtal ser ut. Textrorlighetsanalysen visar hur elever och larare
kan forhalla sig till texten pa skilda sétt beroende pa vilken textrorlighetstyp som
dominerar. Kohesionsanalysen visar hur lexikala enheter som fungerar som nyckel-
begrepp i texterna fingas upp i samtalen framforallt i form av repetitioner som ibland
overgér 1 forvéantade relationer dé begreppen utvecklas.

Exemplen har visat ett samtal i en undervisningssituation utan stottning under
sjilva lasningen, och dir det efterfoljande samtalet ror sig utanfor texten eller beror
den endast i lag grad genom framst repetitioner av begrepp. Detta kan ses som ett ex-
empel pa det som Hultin (2006) kallar for ett undervisande forhor. Vi har ocksa visat
ett samtal ddr ldraren stéller fragor pa texten som stimulerar en djupare textrorlighet,
och ett samtal dir eleverna i en strukturerad samtalsmodell stimuleras att stilla text-
nira fragor, vilka resulterar i att texten anviands som sprangbréda in i en avancerad
associativ diskussion om textens &mnesomrade. De bada sistndmnda samtalen liknar
det som bade Hultin (2006) och Tengberg (2011) menar ar texttolkande samtal, dér
syftet dr att skapa en fordjupad forstielse och eleverna fir bidra med egna tankar och
tolkningar. I exemplet fran det elevstyrda samtalet ges ocksé utrymme for elevernas
egna fragor och klasskamraternas tankar fungerar som kéllor till ny kunskap (jfr
Tengberg 2011).
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Artikeln har illustrerat hur olika sétt att samtala om text ger elever olika mojlig-
heter att rora sig pa flera nivaer i en text och bearbeta innehallet. Exempelanalyserna
tyder pa att ldrare kan skapa potential for elevers texttilldgnelse i samtal, liksom att
elever kollaborativt kan stotta varandra i en meningsskapande ldsning. Resultaten
kan tolkas som att sdvil lararledda som elevstyrda textsamtal kan stimulera till en vid
textrorlighet som kan ge eleverna mdjlighet att tilldgna sig texten (jfr af Geijerstam
2006), forutsatt att samtalen &r vil forberedda, organiserade och tydligt textanknutna.
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Min grammatikhistoria

Roliga och sorgliga beréttelser ur verkligheten. En
fenomenografisk analys av 313 studenters berittelser

Lena Bostrom och Elzbieta Strzelecka

Bakgrund

Forskning om grammatikdidaktik lever ett mycket tyst liv. Den l&ngdragna, numera
ndgot insomnade debatten om grammatikens stdllning inom svenskdmnet kommer
antagligen ater att vickas till liv med de nya laroplanerna (Lgr 11, Lgy 11) dér gram-
matikkunskaper framskrivs och har fatt en starkare stéllning. Diskussionen kring
grammatikens stdllning inom svenskdmnet har pagatt under en ldngre tid. Teleman
aktualiserade dmnet redan pa 80-talet och sedan dess har diskussioner om uppfatt-
ningar om grammatikundervisning och omfattningen av denna forts med jimna mel-
lanrum, inte minst i samband med nya kursplaner. Man har diskuterat bland annat
bristerna i skolgrammatiken (Teleman 1987, Pettersson 2001), skolgrammatikens
rattfardigande (Nilsson 2000, Nilsson & Ullstrom 2003, Josefsson, 2003), under-
visningsformer (Nilsson & Ullstrom 1997, Nilsson 2000, Pettersson 2001, Bostrom
2004, Stroh-Wollin 2004, Bostrom & Josefsson 2006), larobockernas tillkortakom-
manden (Ullstrém 2000) samt lararutbildningens roll och ldrares grammatiska kom-
petens (Josefsson 2003, 2007, Rogstrom 2004, Bergdd 2005). Under det senaste
decenniet har man bdrjat lyfta fram skolans oférméga att forse elever med meta-
sprakliga resurser som gor det mojligt att pa ett mer kvalificerat sétt fora diskussio-
ner kring sina egna och andras texter (Hansson 2011).

Teleman (1991) anser att grammatiken har tappat mark inom svenskdmnet och
att lararna pliktskyldigt formedlar grammatikkunskaper i kulturarvets namn. Detta
leder till att momentet krymper, innebdrden blir allt svérare att forstd och elevernas
motivation och ldrandelust minskar. ”Resultatet har blivit ett meningsldst tvang, det
vérsta av alla tvang” (Teleman 1991:123).

Manga individer associerar grammatik med ndgot utanfor dem sjélva och begrep-
pet grammatik vécker oftare negativa kinslor, sdsom tvang eller blockeringar, dn
positiva fornimmelser (Teleman 1987, 1991, Brodow 2000). Méanga elever upplever
grammatikundervisningen som viktig men sjdlva &mnet som svart (Strémqvist 1993,
Brodow 2000). Grammatik anses vara ett komplext omrade med manga begrepp som
kdnns svara eller nést intill omojliga att lira sig. Forutom den hdga abstraktionsnivan
och termrikedomen, ndmner Brodow (2000) problemet blockeringar mot inldrning.
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Med detta menar han att eleverna genom sina tidigare erfarenheter fatt avskriackande
upplevelser av detta omrade.

Grammatikkunskapens plats inom skolans svenskdmne ar salunda omtvistad och
det rader ingen enighet kring dess omfang, utformning eller nytta. I det foljande
diskuterar vi inte grammatikens stillning i svenskdmnets olika konceptioner, dess
roll for elevers sprakutveckling eller argument for och emot dess plats i undervis-
ningen (Teleman 1991, Malmgren 1996, Hansson 2011). Vi ser grammatikkunska-
per som en nddvindig del i den metasprakliga verktygslada som varje elev borde
forses med under sin skolgang (Bostrom & Strzelecka u.u), och i var studie fokuse-
rar vi frimst pa elevers upplevelser av grammatikundervisningen i skolan. Darmed
anknyter vi till den grammatikdidaktiska forskning som har haft elevers attityder
och uppfattning om grammatik i centrum och som ligger till grund for den rddande
bilden av grammatik i skolan (Kroksmark 1993, Stromqvist 1993, Brodow 2000).
Forskningsluckan som studien avser att fylla dr salunda elevers/studenters upplevel-
ser av grammatikundervisning.

Syfte

Med vér studie ville vi granska den forhirskande bilden av grammatik i skolan.
Syftet med denna studie var att undersoka och beskriva 313 studenters berittelser
om upplevelser av skolgrammatiken. Fragestéllningarna var foljande:

¢ Hur minns studenterna skolans grammatikundervisning?
» Hur kategoriseras och fordelas deras svar?

Studenterna fick inte fragan hur de minns sin skolundersvining eller vad de tyckte
om den. De skulle reflektera fritt 6ver begreppet ’grammatik’, men betecknande nog
skrev nistan alla om sina minnen fran skolan. Deras spontana reflektioner har sa-
lunda en autentisk prégel och vi uppfattar vart empiriska material som vasensskilt
jamfort med tidigare studier.

Nedan ges forst en 6versikt over tidigare forskning om grammatikdidaktik, sedan
beskrivs och analyseras den bild av grammatikundervisningen som framskymtar i de
beréttelser vi har samlat.

Grammatikdidaktisk forskning

Féltet svenska med didaktisk inriktning har vuxit sig starkt under de senaste aren
och ett tiotal doktorsavhandlingar har publicerats bara under 2000-talet. Grammatik-
didaktik ligger dock sdllan i fokus och de studier dar man har undersdkt undervisnings-
metoder eller elevers/larares uppfattningar om grammatik i skolan &r lattraknade.
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Kroksmark (1993) ger exempel pa hur kvalitativ grammatikdidaktisk forskning
kan bedrivas med hjilp av fenomenografisk metod, Bostrom (2004) jamfor tradi-
tionell grammatikundervisning med lérstilsanpassad, Stromqvist (1993), Brodow
(2000) och Bergstrom (2007) redovisar elevers och/eller ldrares erfarenheter av och
attityder till grammatik.

Stromgqvist (1993) undersokte ca 500 mellanstadieelevers och 25 lérares uppfatt-
ningar av grammatikundervisningen. De flesta eleverna (80 %) tyckte att den var
viktig och 35 % att grammatiken var ett intressant moment. Ungefdr 1/3 av eleverna
tyckte att det var trakigt och 1/3 svarade Vet ej” pa frigan ”Ar det intressant med
grammatik?”. De flesta ldrare menade att grammatiken var viktig.

Brodow (2000) intervjuade 32 svenskldrare pa hogstadiet och gymnasiet och
konstaterade att ldrarna sjilva skattade momentet hdgt, men de trodde att eleverna
ofta kénde stort motstdnd mot grammatiken och forknippade momentet med hog ab-
straktionsgrad, komplexitet och termrikedom. Brodow (2000) menar &ven att elever-
nas avskriackande upplevelser av grammatiken ofta ar grunden till blockeringar mot
inldrning (2000:105). Hans slutsatser om elevers blockeringar bygger sdlunda enbart
pa lérares skattning av elevers uppfattningar.

Bostrom (2004) visar i sin avhandling med kvantitativ ansats att elevernas attity-
der till grammatik blev mer positiva och intresse for grammatiken storre dé eleverna
fick en larstilsanpassad undervisning. Metodisk matchning till elevernas larstilspre-
ferenser pavisade en statistisk signifikans pa 95 % niva gillande resultat, attityder,
minnesbehallning efter fem veckor, utvarderingar samt elevernas skattade nytta av
grammatikkunskaper. Bostroms undersokning omfattade drygt 650 gymnasie- och
komvuxelever.

Bergstrom (2007) redovisar i sin rapport grammatikmomentets roll i svenskédmnet
ur olika aktdrers perspektiv. Ett trettiotal ldrare och cirka 300 elever ingick i denna
undersokning som i motsats till Brodow (2000) uteslutande bygger pa enkéter med
beskrivande statistisk. Svenskdmnet verkar, enligt Bergstrom, ha éndrats de senaste
femton aren fran att vara ett rent kunskapsamne till ett tematiskt fardighetsdmne. Nér
larare bedomer elevernas kunskaper och fardigheter kommer kunskaper om sprak-
teoretiska aspekter nist lingt ned i rangordningen. Aven elevernas egna virderingar
av momentet grammatik inom svenskdmnet kommer langt ned i viktighetsgrad (av
tolv moment pé nionde plats). Alltsé dr det inom &mnet inte alls s viktigt. Detta gar
stick 1 stiv med den bild Brodow mélade upp ar 2000, ndmligen att lararna sdger att
eleverna tycker det dr viktigt. Svenskan i sin helhet var det nést roligaste karndmnet
(efter idrott och hilsa och fore estetisk verksamhet) och det nist nyttigaste (efter
engelska och fore matematik).

Som framgér av ovanstaende kan konstateras att studier om elevers uppfattning
om grammatik gér isér: allt fran att vara viktigt och svart, till ointressant och oviktigt.
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Grammatikberattelser

Vart material bestar av 313 beréttelser skrivna under dren 2005-2012 av studenter
som ldste Svenska spraket pa grundniva (30 hp) pa Mittuniversitetet. Studenterna:
254 kvinnor (81 %) och 59 mén (19 %) var i aldrarna 19-62 ar. Omkring en fjérde-
del av alla studenter ldste pé lararprogrammet och uppskattningsvis lika ménga hade
for avsikt att bli larare eller var det redan. Texter skrivna av andrasprékstalare, savél
invandrare som utbytesstudenter dr borttagna, dé deras erfarenheter 4r av helt annan
karaktir dn elevers med svenska som forstasprak.

Infor den andra delkursen inom 30 poangskursen, Svenska sprakets struktur pa
7,5 hp, skrev alla en kort text om sin upplevelse av grammatiken. Uppgiften var
formulerad pa foljande satt:

* Vilken dr din egen grammatikhistoria”? Skriv ner nagra punkter eller skriv
en sammanhéngande text.
* Formulera tva dvergripande fragor som du vill ha svar pa under kursens gang.

Det gavs inga andra instruktioner, vilket ledde till att berdttelser kunde skifta bade
i omfang och i innehéll. De kortaste &r pa knappt 200 ord (négra i diktform), de
langsta ar tva sidor ldnga. Studenterna tillfrdgades om deras texter skulle fa anvéndas
i forskningssyfte och det var bara nagra enstaka studenter som inte gav sitt godkén-
nande. Darmed anser vi att studien uppfyller Vetenskapsradets etiska krav: individ-
skydd med avseende pé information, godkdnnande, konfidentialitet och anvéndning.
Berittelserna ér avidentifierade och de citat vi anfoér nedan kodas med nummer och
bokstéverna & for kvinna och m f6r man.

Den vaga uppgiftsformuleringen bidrog, anser vi, pa ett ovantat tydligt satt till
att synliggora studenternas uppfattning om grammatik i skolan. Aven da studenter
filosoferar dver sprakets natur, delar med sig av sina erfarenheter fran utlandsresor,
forknippar grammatik med inlérning av andra sprék eller sitter likhetstecken mellan
grammatik och sprékriktighet séger deras beréttelser en hel del om grammatikunder-
visning i skolan. Vi vill dock poéngtera att de allra flesta huvudsakligen skriver om
grammatik i skolan.

Tre exempel far illustrera hur studenter borjar sina texter, tvd som omedelbart gar
in pa grammatikundervisningen och en som inte gor det.

Jag har inte direkt nagra starka minnen fran grammatikundervisningen i skolan — vare
sig positiva eller negativa. Det enda jag minns fran mellanstadiet &r att vi sjong: Sub-
stantiv dr namn pa ting, t.ex. boll och ring. (k 45)

Min grammatikhistoria dr vil kanske som manga andras, ett evigt tragglande av bade
den ena och den andra grammatiska termen. Som mest under hogstadietiden. Pa gym-
nasiet laste vi aldrig ndgon grammatik (k 15)
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Grammatik ar ett forsok att beskriva nagot flyktigt.

Beskriva.

Inte bestdmma.

Anda anvinder vi detta forsok till forstaelse som regler. (m 214)

I det foljande utgar vi enbart fran det som studenterna har skrivit om grammatik-
undervisningen i skolan.

Metod: fenomenografi och statistik

Vart syfte var att ta reda pa upplevelser och uppfattningar av grammatik i skolan och
dérfor valde vi fenomenografin som forskningsmetod. Denna metod anvénds for att
redovisa och beskriva skillnader (variationer) av individers uppfattningar av olika
fenomen (Alexandersson 1994:125—-128). En fenomenografisk studie bestar av fyra
faser: forst bekantar man sig med data och skaffar sig ett helhetsintryck, sedan upp-
marksammar man likheter och skillnader, dérefter kategoriserar man uppfattningar
i beskrivningskategorier och till sist studerar man den underliggande strukturen i
kategorisystemet dé vissa uppfattningar kan vara mer utvecklade och omfattande &n
andra (Alexanderssons 1998).

Vi har arbetat med materialet under en ldngre tid. For att minimera risken for god-
tycke vid kategorisering av uppfattningarna har vi forst analyserat materialet obero-
ende av varandra. Att uppticka huvudkategorierna visade sig vara lattare &n vi anat
och efter att aterigen, oberoende av varandra, ha list beréttelserna ett antal ganger
kunde vi forfina vara kategorier. Overensstimmelsen mellan véra kategoriseringar
var forvanande stor, vilket dock inte innebér att det alla ganger var sjdlvklart vilket
vérde som skulle tillskrivas vissa texter. Vi ordnade ett seminarium da vi diskuterade
vart material och tog hjélp av véra forskarkolleger med erfarenhet av fenomenografi.

I en traditionell fenomenografisk undersdkning beskriver man bara olika uppfatt-
ningar utan att rangordna eller virdera dem. Eftersom vart empiriska underlag var
sd omfattande och vi ville fa en kvantitativ bild av svarsfordelningarna kunde vi ge-
nomfora en statistisk analys av materialet. Nér vara kategorier efter manga lasningar
klarnat valde vi darfor att tillskriva varje berdttelse endast ett varde. Detta géller
dven de berittelser som handlar om fordndrade attityder till grammatik.

Den deskriptiva statistiska metoden (frekvensfordelning) ger en dverblick dver
den information som ligger i materialet och signifikansprévning ér en granskning av
fordelningen av kategorierna. Chi?-test har nyttjats for att se om variablernas frek-
vensfordelning avvek fran en forvintad eller specificerad fordelning 1 populationen.
Var hypotes var att det skulle forekomma en snedfordelning i svarskategorierna, dvs.
att det finns en skillnad mellan observerade och forviantade svar. Med tidigare forsk-
ning som grund trodde vi att de negativa minnena skulle dominera.
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Vi dr vil medvetna om att undersdkningen bygger pa berittelser skrivna av stu-
denter som ldser vid universitet och hélften av dem pa ldrarutbildningar. Mahénda
svaren skulle ha blivit lite annorlunda om vi valt en annan population. A andra sid-
an har en del av vara studenter 14g studietradition, jamforelsevis ldga meritpoidng
samt blandad &ldersfordelning. Detta skulle kunna utjimna tanken pa att denna stu-
dentgrupp har passat in i och uppskattat skolans system. Kategoriseringen av student-
ernas upplevelser kan sidkert forfinas, men vi anser dnda att véra slutsatser ar vil
underbyggda med ett gediget empiriskt material.

Resultat och analys

Var undersdkning visade att studenternas grammatikberéttelser kan beskrivas med
hjalp av fem huvudkategorier. Inom varje kategori har vi urskiljt ett antal underkate-
gorier, men dessa har vi inte kvantifierat. Det dr inte ovanligt att tva eller fler under-
kategorier forekommer i en och samma text och vévs in i varandra.

De fem beskrivningskategorierna och deras fordelning i materialet dr foljande:

* negativa upplevelser (minus), 22 %

* negativa/neutrala upplevelser som sedan fordndrades till neutrala eller
positiva sddana (minus/noll->plus), 6 %

* neutrala eller inga minnen alls (noll), 57 %

 positiva eller neutrala upplevelser som sedan blev neutrala eller negativa,
(plus/noll>minus), 4 %

 positiva minnen av grammatiken (plus), 11 %.

Oversikt ver kategorisering av studenternas grammatikupplevelser med indelning i
underkategorier ges 1 Figur 1.

Nedan presenterar vi de enskilda kategorierna i fallande ordning, dvs. fran de
vanligaste till de mer ovanliga.

Kategorierna

Mer én hélften av samtliga studenter har inga eller neutrala minnen av grammati-
ken. Underkategorierna &r foljande: avsaknad, minns ej, inget speciellt och ej rele-
vant. Svaren visar pé att grammatikundervisningen inte fastnat speciellt vél i mangas
minnen och varken vicker positiva eller negativa kénslor.

Ett flertal beréttelser vittnar om att grammatikundervisning inte funnits under
skolgangen (avsaknad). Bland de berittelser som karaktériseras med minns ej fore-
kommer vissa variationer, nimligen att man forvisso lirde sig grammatiken men
“kom inte ihdg den” (k 114), att man kanske lért sig men “fortréangt eller glomt”
(k 17), eller att man inte kommer ihdg om man lért sig.

34



==

| | I T T 1
Svart Férstod Bra lirare System/ Laggning
nte struktur

Minns ej Inget Ej Avsaknad
speciellt relevant

larare gora fel

Bra ldrare,

Figur 1. Kategorisering av studenternas grammatikupplevelser med indelning i underkategorier.

Att grammatikundervisningen funnits under skolgédngen konstateras av vissa studen-
ter, men att den inte var nagot speciellt kan ocksé utlédsas i en del texter (inget spe-
ciellf).

Jag kan inte sdga att jag tycker att grammatik ar speciellt roligt, men inte speciellt
trakigt heller. Kort sagt sa tycker jag ingenting speciellt om grammatik — om jag
tanker pa grammatiken i skolundervisningen. (k 54)

En fjarde undergrupp bland de neutrala utsagorna bendmns hér ¢j relevant. Det &r
sddana beskrivningar som visar pa att studenterna antingen forstod och larde sig
innehéllet men inte tyckte att detta vara relevant, eller att de inte tyckte att gramma-
tiken var betydelsefull. ”Varfor laser vi egentligen det hir? Kommer jag att ha ndgon
nytta av det?” (k 138). (Jfr nedan subkategorin forstod ej meningen).

I de berittelser som vittnar om negativa grammatikupplevelser finner vi nistan en
fjardedel av studenterna och foljande fyra teman: ldraren, trdakigt, svart och forstod
ej relevansen.

Léraren har haft en avgorande roll pa olika sétt for studenterna; det tycks ha varit
hans/hennes (in)kompetens, bristande engagemang, oinspirerande undervisnings-
metodik, beteende eller personlighet som givit bestiende minnen. De ldrare som
betingat negativa grammatikminnen beskrivs som stranga, elaka, folkilskna, tjatiga,
negativa och hade antihumor eller sann forhorsstil.

Att grammatiken upplevdes som trakig dterkommer i flera berittelser. Ett mycket
vanligt ord i detta sammanhang dr tragglande. De metoder och arbetsformer som
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anvéndes klassificeras som vildigt trakiga; det ndmns ifyllnadsdvningar till leda,
”stenciler och ater stenciler” (k 101). Grammatiken beskrivs med en massa trista
regler och en student fragar sig varfor det var “nddvandigt att lara sig att sdtta namnet
pa nagot sa sjalvklart” (k 191).

Grammatikens abstraktion och svarighet ligger ocksa till grund for de negativa
upplevelserna. Den beskrivs som verklighetsfrimmande, kranglig, obegriplig, kom-
plicerad, besvérlig, onddig, rorig, sorglig, invecklad och som ett sammelsurium. En
del studenter ndmner i dessa sammanhang fysiska och psykiska besvir som angest,
magont, skrick och uppgivenhet. Konsekvenser av detta kunde bli att eleverna larde
sig utantill eller inte alls, de fuskade sig fram och i vérsta fall har det paverkat deras
sjilvkénsla och medfort ridsla att misslyckas.

Den fjirde underkategorin forstod ej meningen, ett mycket starkare uttryck én
bara ¢j relevant i den neutrala gruppen, visar hur kénslor av meningsldshet infor om-
radet skapat negativa upplevelser. Citatet nedan belyser denna aspekt:

Hela min gymnasietid var ett stort varfor, varfor gor vi detta? Varfor ska jag lara mig
detta? Varfor? Varfor? [...] Grammatiken i svenska har i hela min skolgédng handlat
om att ldra sig saker utantill, utan att veta varfor. (k 225)

I beréttelserna framskymtar alltsa ett behov av att forsté nyttan av grammatiken.

De studenter som redovisar positiva grammatikupplevelser utgor 14 % av un-
derlaget. Har framskymtar fyra underkategorier: kul, bra ldrare, system och struktur
samt ldggning.

Att grammatik i skolan beskrivs som kul kan ocksé nyanseras till intressant, fas-
cinerande, ldtt att ta till sig, att man kan jamfora med andra sprdk och att det med-
forde en mera generell grammatikforstdelse. Har forekommer dven négra kraftigt
emotionella beskrivningar som “Jag var nog den enda som &lskade att ta ut satsdelar.
Jag njot av varje lektion” (k 12). Metodernas betydelse kan ocksa utldsas, ndmligen
att det var kul t.ex. med ramsor.

Aven ldrarna har haft stor betydelse for de positiva minnena. Man nimner duk-
tiga sprdkldrare, ldrare som forklarade bra och de som lyckades skapa intresse.

Flera studenter med fina grammatikminnen ndmner system och strukturer, rdtt
och fel, lagar och regler. Som en student uttrycker sig: ”Det finns system, man kan
forsta varfor det ska vara pa olika sétt.” (k 20). Med strukturerna foljer ocksa nyttan
av grammatiken.

Négra berittelser hanfor de positiva upplevelserna till egna karaktarsegenskaper,
namligen att de upplever sig ha liggning for grammatik.

I en mindre del av berittelserna (6 %) belyses hur upplevelserna av grammatiken
andrats fran negativa/neutrala till positiva sadana och i nagra berittelser (4 %)
ar riktningen den motsatta, dvs. fran positiva/neutrala till negativa. I bada tycks
ldraren vara en avgorande faktor.
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Grammatiklektioner var de som ingen ville delta i och proven var forknippade med
angest. Sa dock ér inte fallet ldngre sedan en underbar manniska svepte in i mitt liv
i 4ttonde klass. [...] Ake hette han [...] och han talade med virme om det svenska
sprakets struktur och hur det utgjorde grunden till att sant kunna konstruera och njuta
av skriven text. (k 96)

I den grupp vars minnen har éndrats till negativa kan en underkategori till skonjas,
ndmligen rddd att géra fel.

Fordelning av kategorierna

Mer 4n hilften av samtliga studenter har inga eller neutrala minnen av grammatiken
(57 %). Om man lagger ihop kategorierna minus och minus/noll=>minus respektive
minus/noll=> plus utgdr minus-kategorin 27 % och plus-kategorin 16 %. Ungefdr var
fjérde student har déliga erfarenheter av grammatik i skolan.

Materialet &r sa pass stort att fordelningen mellan de fem huvudkategorierna kan
signifikansprovas. D& grammatiken tycks ha ett negativt rykte var var hypotes att
snedfordelning skulle forekomma. Signifikanstestning med avseende pa de olika ka-
tegorierna, med hjdlp av Chi>-test visar att det foreligger en statistiskt signifikant
skillnad (p<0,001) i férdelningen av svarsalternativen. I farre fall &n 1 pa 1000 skulle
slumpen astadkomma en fordelning av det slag vi observerat. Andelen neutrala svar
ar betydligt hogre dn forvintat, andelen minus-svar som forvéintat och andelen Gvriga
svar dr betydligt mindre &n forvéntat. Snedfordelningen géller de neutrala upplevel-
serna” vilka var betydligt vanligare dn forvantat. De som hade negativa upplevelser
av grammatiken var statistiskt sett som forvintat. Vara statistiska berdkningar visar
alltsa att de studenter som har neutral uppfattning om grammatik ar dverrepresen-
terade, vilket betyder att vi har beldgg for att kunna konstatera att studenter med
negativ uppfattning av grammatiken inte utgdr nadgon storre andel 4n den statistiskt
forviantade. Grammatikens negativa rykte verkar alltsa utifrdn vart material vara
starkt Gverdrivet.

Slutsatser

Analysen av studenternas minnesbilder av grammatikundervisningen under skol-
tiden har — tack vare den nya och annorlunda metodologiska ansatsen — resulterat i
en ganska tydlig bild.

Mer 4n hélften av informanterna forhaller sig ganska neutrala vad géller gram-
matikundervisningen och av det resultatet drar vi slutsatsen att grammatik &r som
manga andra skolmoment. Fragar man en grupp individer vad de minns om ett spe-
cifikt moment kanske hélften rycker pa axlarna och svarar ’Kommer inte hag”, ”Det
var inte sa intressant” eller Vi hade ingen undervisning om detta”. Vi tror att pratet
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om grammatikens avskrickande paverkan och elevers blockeringar mot momentet
ar taimligen uppforstorat och att detta i sig kan fa en avskrackande inverkan.

Telemans (1991) och framfor allt Brodows (2000) beskrivningar att skolgramma-
tiken oftare vicker negativa kanslor én positiva fornimmelser stimmer inte med véra
resultat och bekriftar Bergstroms (2007) bild av en sval och inte utpréglat negativ
instéllning till grammatikmomentet. Brodow har utgatt frén ldrarnas uppfattningar
om erfarenheter av grammatik hos eleverna och hans slutsatser bygger pa andra-
handsuppgifter fran ett trettiotal larare. Dessutom har han enbart tillimpat kvalitativ
metodanalys. Vart material hiarstammar fran fore detta elever som skriver mer el-
ler mindre engagerat om sina erfarenheter fran grammatikundervisningen i skolan
och de skonmalar den knappast. Aven om man skulle kunna ifrigasitta materialets
tillforlitlighet och diskutera vad man minns och hur man skriver om det osv., vill
vi mena att tre hundra fritt skrivna beréttelser sédger en hel del om skolans gram-
matikunderundervisning. Man ska ha i dtanke att berdttelserna hanfor sig till olika
tider — fran 1970-talet till 2000-talet — och det 4r nagot som vi inte behandlat i denna
analys. Vart material kan dock ligga till grund for flera studier.

Att en fjardedel av de studenter som sjdlva viljer att ldsa svenska pa universi-
tetsniva beréttar om negativa, och enbart en sjéttedel av dem om positiva upplevel-
ser ar orovackande. Det dr déarfor viktigt att analysera och problematisera resultatet.
Larares kompetens och personlighet tycks vara en viktig faktor fér manga av de stu-
denter som har icke-ljumma minnen av grammatiken i skolan. Att larares kompetens
ar avgorande for elevers motivation och resultat vittnar ménga forskare fran manga
olika discipliner om (Sylwester 1997, Mc Kinsey & Co 2007, Stensmo 2008, Hattie
2009, SOU 2009/10:89). Ytterligare skidl som brukar ndmnas &r att man inte tar till-
riackligt stor hinsyn till elevers sédrskilda forutsittningar och behov eller att skolans
innehéll inte upplevs meningsfullt for manga elever (Skolverket 2001, Hugo 2006).

For grammatikdidaktiken specifikt bor ldrare dels visa pa vikten av gramma-
tikkunskaper, dels bli medvetna om olika undervisningsmetoder (Bostrom 2004).
Grammatikstudier maste enligt Teleman (1991) ges en anstdndig motivering, sé att
de blir meningsfulla for savél larare som elever. Eleverna har en pragmatisk forfragan
om grammatikundervisning, och detta bor ldrare kunna mdta. Att grammatiken &r ett
logiskt moment och att vissa anser sig ha god “ldggning” for detta pekar ocksa pa
att larares metodik bor vidgas sa att elever med mindre utpriglad laggning far en
mdjlighet att forstd (jfr Bostrom & Josefsson 2006).

Vi fragar oss om grammatik inte mera handlar om undervisningsproblem &n in-
larningssvarigheter. Undervisning i grammatik bor enligt véart formenande ta sin ut-
gangspunkt i elevernas ldrande, ndrmare bestimt genom att ldgga fokus pé de indi-
viduella laroprocesserna och lérstrategierna. Viktigt ar ocksa att 6ka lararstudenters
och verksamma ldrares forstielse for aktuell forskning.

De @ndrade kursplanerna i svenska gor att grammatikens stéllning i skolan antag-
ligen kommer att stirkas. Var forhoppning ér att studentberéttelser anno 2025 inte
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kommer att handla om vaga minnen fran grammatiklektioner utan om (forhatligt
manga) textanalyser, andragradsbisatser och vinstertunga meningar.
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Att skapa och bedoma multimodala texter
inom svenskundervisningen pa gymnasiet

— spanningar och motséttningar mellan etablerade och nya
praktiker relaterade till skapandet av text 1 klassrummet

Anna-Lena Godhe

Inledning

Litteracitet har traditionellt sett forknippats med att kunna skriva och lésa typogra-
fisk text men kan i dag dven associeras till andra meningsskapande uttryckssatt (jfr
Jewitt & Kress 2004). Med en okad tillgang till teknik i skolan dr det mojligt for
elever och lérare att utfora andra slags aktiviteter och uppgifter. Att skapa multimo-
dala texter i klassrummet &r en aktivitet som fétt andra forutséttningar i och med den
okade tillgdngen pé digital teknik. Denna teknik mdjliggér och underlittar skapandet
av texter dér uttryckssétt som ljud och bild sévil som talat och skrivet sprak inforli-
vas. Att de uttryckssétt som kan inga i en skoluppgift har vidgats, innebér att aktivi-
teter i sprakklassrummet kan komma att paverkas. Sprakundervisning i allménhet,
och svenskundervisningen i synnerhet, r kinsliga for fordndringar i hur man kom-
municerar eftersom dmnet i sig handlar om olika former av kommunikation s& som
litteratur, film och media (Jewitt, Bezemer, Jones & Kress 2009).

I styrdokumenten for grund- och gymnasieskolan fran borjan av 2000-talet sa
skriver man om ett vidgat textbegrepp, dér att tilldgna sig och bearbeta text inte bara
innebér lasning utan ockséa avlyssning och film (Skolverket 2008). Ett vidgat text-
begrepp kan liknas vid vad The New London Group (1996) kallar multiliteracies”.
The New London Group menar att litteracitet inte ska ses som ett antal fardigheter
utan att litteracitet dr socialt betingat. Vad vi skapar fér mening och hur vi skapar
mening beror pd den kontext som vi befinner oss i. Att skapa multimodala texter till-
sammans med kompisar pa fritiden och att skapa multimodala texter i ett klassrum
ar olika aktiviteter, och texternas utformning paverkas av den kontext de utfors i.

Arnseth & Séljo (2007) menar att olika aktorer i ett klassrum har olika forvént-
ningar och intressen, men vad som anses vara meningsfulla och lampliga handlingar
etableras lokalt genom forhandlingar. Genom att relatera analyser av vad som sker
lokalt i forhandlingar mellan larare och elever till strukturella komponenter, &r det
mdjligt att belysa spanningar och motsdttningar som kan uppsta da nya redskap an-
vands vid textskapande. Strukturella komponenter, sasom d@mnestraditioner och styr-
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dokument, paverkar, implicit och explicit, det som hénder pa lokal niva i klassrum-
met. Vid skapandet av digitala multimodala texter ar det pa lokal niva uppenbart att
forandringar skett eftersom verktygen som eleverna anvinder sig av, liksom den
text som skapas, har fordndrats om man jaimfor med traditionellt skrivna uppsatser.
Fordndringar pé en strukturell niva ar inte lika uppenbara. Bedomning kan ses som
en mellananniva (Engestrom 1998) dér strukturella komponenter, som styrdokument
och dmnestraditioner, moter den lokala nivén i den bedémningspraktik som forhand-
las fram i klassrummet. Férhandlingar kring bedomning kan dérfor ytterligare belysa
spanningar mellan de olika nivéerna och pa vilket sitt olika komponenter péverkar
varandra samt hur de inverkar pé aktiviteter i klassrummet.

I denna artikel sétts syntetiserade analyser av klassrumsinteraktion (Godhe u.u.,
2012b) i relation till strukturella komponenter i en klassrumsmiljo for att pa sa vis
belysa hur etablerade och nya praktiker relaterar till varandra. De lokala forhandling-
arna ror dels vad aktiviteten att skapa multimodala texter innebdr i ett klassrum, dels
hur multimodala texter bedoms och visar pd motsattningar och spanningar mellan
etablerade och nya praktiker. Att studera dessa motséttningar och spénningar kan
oOka forstéelsen for vad fordndringar i utbildningspraktiker innebér, men dven for vad
som kan bidra till, och vad som kan motverka, dessa forédndringar.

Metod

Analyserna av klassrumsinteraktion grundar sig pa videoinspelningar av elever pé
gymnasieniva nir de skapar multimodala texter och nér dessa bedéms inom svensk-
amnet. I den multimodala texten ingar stillbilder och oftast ocksd musik. Elevernas
inspelade tal fungerar som beréttarrost i den multimodala texten, och rorlighet kan
skapas genom 6vergangar mellan bilder. Skriven text kan ldggas till i for- och efter-
texter, men kan dven skrivas pa bilder.

Undersokningen har gjorts 1 tva etapper under 2010 och 2011. Den forsta etap-
pen gjordes 1 fyra klasser pé tre olika gymnasieskolor och analyserna fokuserades pa
elevernas forhandlingar nir de arbetar med sina multimodala texter (Godhe 2012a).
Eleverna arbetade i par eller mindre grupper med att géra en multimodal text.
Anvisningarna kring vad de skulle skriva om varierade i de olika klasserna, dock var
det framst beréttande multimodala texter som eleverna fick i uppgift att skapa. Den
andra etappen av undersokningen gjordes pa en av de gymnasieskolor som ingick i
den forsta etappen, och bedomningen av de multimodala texterna fokuserades i ana-
lyserna (Godhe u.u., 2012b). Pa denna skola hade varje elev en egen barbar dator.
Eftersom eleverna hade medverkat i den forsta etappen si hade de gjort multimo-
dala texter inom svenskdmnet en géng tidigare. I den andra multimodala texten som
eleverna ombads gora skulle de argumentera for eller emot ett kontroversiellt &mne,
sasom homosexuellas ritt att adoptera barn, dédshjilp eller vargjakt. De elever som
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skulle argumentera for och emot ett visst &mne samarbetade inledningsvis for att
kunna stddja varandra i att hitta argument och motargument for sin argumentation.

Forsta gangen eleverna skapade multimodala texter var de vildigt positiva men
nir de skulle gora sin andra multimodala text ifrdgasatte eleverna varfor de skulle
gora multimodala texter och pa vilket sitt de skulle bedomas. Eleverna fick darfor
explicit information om vad som skulle bedomas och vilka betygskriterierna var.

Eleverna filmades under arbetet med texterna dé de arbetade i par eller i mindre
grupper. I etapp tva filmades dven samtal mellan elev och ldrare kring bedomningen
av elevens multimodala text samt intervjuer med eleverna om skapandet och bedom-
ningen av de multimodala texterna.

I denna artikel kommer resultaten fran de tva etapperna i studien att syntetiseras
och relateras till komponenter i aktivitetssystemet. Slutsatserna som dras ar séledes
baserade pé analyser av interaktionen (Godhe u.u., 2012b) men fokus ar hir pa hur
klassrumsaktiviteter star i relation till strukturella komponenter i aktivitetssystem
och hur spanningar och motsattningar mellan etablerade och nytillkomna klassrums-
praktiker visar pa hur férdndringar gors mdjliga eller motverkas.

Teori

Det teoretiska ramverk som anvénts vid analysen dr aktivitetsteori eller Cultural
Historical Activity Theory (hddanefter CHAT). I CHAT analyseras hur komponenter
i aktivitetssystem relaterar till och paverkar varandra. Spénningar och motséttningar
i relationerna mellan komponenterna kan leda till fordndring, och genom att studera
spanningar och motséttningar kan man fa insikt i vad som gor att fordndringar sker,
eller inte sker (jfr Engestrom 1987, Engestrom, Engestrom & Suntio 2002).

Engestrom (1998) ser komponenterna subjekt, objekt och redskap i aktivitets-
systemet som toppen av ett isberg, eftersom dessa komponenter dr synbara. Andra
komponenter som kan ségas vara systemiska eller strukturella &r inte lika uppen-
bara, eftersom de dr delar av det strukturella system inom vilket aktiviteter gors. Vid
analysen av klassrumsinteraktion ar det synligt vad elever och ldrare gor och vilka
materiella redskap de anvidnder, men eftersom aktiviteterna ar del av en skolpraktik
s& paverkas aktiviteten ocksa av strukturella komponenter, till exempel &mnestradi-
tioner och styrdokument.

Mellan den lokala och synliga nivan och den strukturella nivan finns, enligt
Engestrom, en mellanniva dit aterkommande och ofta for givet tagna aspekter hor,
som t.ex. bedomnings- och betygssittningspraktiker. En bidragande orsak till var-
for klassrumskulturer generellt sett ses som svéra att fordndra kan vara en dikoto-
misk relation mellan & ena sidan struktur och & andra sidan klassrumspraktiker. Det
krévs en 6kad uppmirksamhet pa mellannivan for att kunna forsté de organisatoriska
strukturerna i skolor och i klassrumspraktiker (Engestrom 1998).
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Aktiviteter relaterar ibland till flera aktivitetssystem, och da flera aktivitetssystem
ar involverade kan aktiviteten ségas rora sig i ett gransland (boundary). Akkerman &
Bakker definierar boundary som “a sociocultural difference leading to discontinuity
in action or interaction” (Akkerman & Bakker 2011:133). De menar att savél objekt
som personer i detta gransland kénnetecknas av dubbeltydighet eftersom de samti-
digt forenar och skiljer de involverade aktivitetssystemen at. Personer och objekt i
granslandet fungerar som broar mellan de relaterade aktiviteterna samtidigt som de
representerar skillnaderna mellan dem. Att skapa multimodala texter i ett klassrum
kan relateras till aktiviteter som vanligtvis forekommer utanfor klassrummet, och att
skapa multimodala texter i ett klassrum kan ddrmed ses som en aktivitet som paver-
kas av flera aktivitetssystem och i vilken grianser dverskrids.

Studier kring hur ungdomar producerar multimodala texter i en skolkontext &r
fa (jfr Erstad & Silseth 2008), men en del studier kring skapandet av digitala berat-
telser utanfor skolan har gjorts (jfr Hull 2003, Hull & Katz 2006). Kjillander (2011)
har undersokt bedomning ur ett multimodalt designteoretiskt perspektiv (Kress &
van Leeuwen 2001) for att bland annat ta reda pa vilka uttryckssétt som elever i ar
8 anvinde sig av och vilka uttryckssétt som beddomdes i ett arbete inom SO-dmnet
dér eleverna skulle goéra en power point-presentation. Studien visade att eleverna
spenderade mycket tid och engagemang pa bilder, farg och layout i sina presenta-
tioner, men vid beddmningen sa erkéndes elevernas ldrande i storre utstrackning i
forhallande till hur de uttryckte sig i tal och text (Kjéllander 2011:157). Enligt Erstad
(2008) sa ar forskning kring bedomning i en digital skolmiljo begriansad och likasa
initiativen till forédndring av bedomningspraktiken.

Att skapa multimodala texter inom svenskdmnet

Svenskdmnet ses hér som en strukturell komponent som kan liknas vid en gemen-
skap dér liarare och elever influeras av dmnestraditioner och vad ldrare och elever
historiskt sett gjort inom dmnet. Sedan 1970-talet har det funnits en tendens i styr-
dokumenten for det svenska skolsystemet att vidga textbegreppet inom svenskdmnet
sé att film, teater och olika medier inkluderas (Bergman 2007). Persson (2007) kom
i sin analys av styrdokumenten fran 1994 och 2000 fram till att det framst skrivs om
IKT och media i relation till tre olika omraden. Ett av dessa var elevers egen pro-
duktion av medier. Samtidigt har flera undersokningar (Bergman 2007, Elmfeldt &
Erixon 2006, Olin-Scheller 2004) visat att exempelvis film i1 huvudsak ses som ett
komplement eller en illustration till litteratur snarare 4n som ett uttryck i sig. Fokus i
svenskdmnet ligger pa litteratur och det skrivna och talade ordet, snarare &n pa andra
uttryckssdtt och medier.

I styrdokumenten for grund- och gymnasieskolan fran 2011 anvénds inte ldngre
det vidgade textbegreppet (Skolverket 2011, 2012). Medan det i laroplanen och kurs-
planen for svenska i grundskolan ar tydligt att elever ska anvénda sig av olika ut-
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tryckssitt nér de skapar texter, nimns knappt andra uttryckssétt, sasom bild och ljud,
i motsvarande dokument pa gymnasieniva.

I analysen av interaktionen mellan ldrare och elever (Godhe 2012a) framkommer
det att det dr vad de ska sdga i den multimodala texten som eleverna framst forhand-
lar d& de skapar sina multimodala texter. Det talade ordet ar sdledes i fokus och andra
uttryckssitt forhandlas inte i samma utstrickning, utan deras frimsta funktion i den
multimodala texten &r att fungera som illustrationer till det talade ordet. Eleverna
skriver ofta ner en text som de sedan spelar in och denna skrivna, och senare talade,
text ligger till grund for deras val av sévil bilder som musik och eventuella andra
uttryckssatt.

Det hér reflekterar att det 4r det talade och det skrivna ordet som ses som frimsta
meningsbédrare i sprakundervisningen. Eleverna dr vana vid att anvénda det talade
och det skrivna ordet som uttryckssitt i svenskundervisningen, och eleverna visar
att de dr medvetna om att det dr dessa uttrycksformer som viardesitts. Det, i sin tur,
visar pa hur den strukturella nivén, i form av &mnestraditioner och styrdokument,
paverkar vad som sker och gors i klassrummet pé lokal niva.

Samtidigt som det vidgade textbegreppet forsvinner fran styrdokumenten sé in-
troduceras en-till-en-satsningar pa ménga skolor vilket innebar att varje elev har en
personlig barbar dator. Med datorer och andra tekniska hjélpmedel blir det avsevért
lattare att fa tillgang till och att skapa egna texter dér flera olika uttryckssétt ingar.
Det finns saledes spanningar mellan & ena sidan de verktyg som eleverna i allt hogre
grad far tillgédng till och som mojliggdr skapandet av texter dér olika uttryckssétt
anvinds, och 4 andra sidan styrdokumentens fokusering pa det talade och skrivna
ordet, vilka traditionellt dven varit de uttryckssitt som dominerat undervisningen i
svenska.

Bedomning av multimodala texter

Nir ett elevarbete ska bedomas s innebér det att styrdokumenten, som tillhor den
strukturella nivén, ska realiseras och forhandlas pa lokal niva. Pa sa sitt tillhor be-
domningspraktiker en mellanniva (Engestrom 1989) dar de tva andra nivierna mots
och dér spianningar och motséttningar mellan nivderna forhandlas. I bedomnings-
praktiken kan séledes spanningar synliggoras i motet mellan den lokala och den struk-
turella nivan.

Att bedoma talad och skriven text dr ndgot som spraklarare bade dr vana att géra
och utbildats i. Att bedéma andra uttryckssitt, diremot, ar inte ndgot som spréaklarare
i samma utstrackning utbildats i eller har vana av. P4 liknande sitt dr dven eleverna
vana vid att i skolan f skrivna texter bedomda, men de har antagligen inte samma
erfarenhet dé det géller andra uttryckssétt. Behovet av metoder for att bedéma multi-
modala texter har diskuterats av exempelvis Hung et al (2012) och Cope et al (2011).
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Forslagen pa vad multimodal bedémning innebdr och hur den kan se ut, varierar
dock.

Vid analysen av interaktionen mellan ldrare och elever i bedomningssamtalen
angaende de multimodala texterna dr det i huvudsak det som ségs i den multimodala
texten som beddms (Godhe u.u., 2012b). I intervjuerna med eleverna sa bekriftar de
att de upplever att det dr vad de sdger i de multimodala texterna som framst beddms.
Eleverna verkar ha en forstaelse for bedomningen av det de séger i sina multimodala
texter, men elever och ldarares bedomning skiljer sig at da det géller uttryckssétt sa
som bild och ljud. I interaktionen mellan ldrare och elever forekommer sillan for-
handlingar om vad beddmningskriterierna for en multimodal text innebér i relation
till uppgiften och bedémningen verkar darfor bli svar for eleverna att forsta.

Larare och elever forhandlar sdledes knappast alls vad beddmningen av multimo-
dala texter innebdr, utan i stdllet bedoms den multimodala texten i hog utstrackning
som om den varit en skriven eller talad text. Andra uttryckssitt bedoms darmed i
liten utstrackning, och vad de skulle kunna tillféra texten forhandlas inte heller. Vad
beddomning av multimodala texter innebér skulle behova forhandlas ytterligare sé
att larare och elever skulle nd en delad forstaelse for vad beddmningskriterier som
relaterar till flera uttryckssétt innebir.

Diskussion

Multimodala texter bestar av olika meningsskapande uttryckssétt, sasom tal, bild,
ljud och musik. Redskapen som anvinds i aktiviteten och det objekt som skapas
ar lokala komponenter i aktivitetssystemet som forandrats jamfort med etablerade
praktiker i ett klassrum, da texter framst bestar av skriven eller talad typografisk
text. Att strukturella komponenter, som styrdokument och svenskdmnets traditioner,
paverkar aktiviteten &r inte lika uppenbart men har i denna artikel forsokts pavisas
genom att skapandet och bedomningen av multimodala texter relaterats till struktu-
rella komponenter i aktivitetssystemet.

Spanningar inom svenskdmnet avspeglar sig i styrdokumenten och péaverkar i sin
tur vad som gors i klassrummet. Samtidigt som manga elever far tillgang till teknik
som visentligt underléttar och fordndrar forutsittningarna for skapande av multi-
modala texter, sd har definitionen av text i styrdokumenten blivit sndvare och mer
inriktat pa det talade och skrivna ordet, vilket i sin tur reflekterar en traditionell syn
pa litteracitet dar dessa uttryckssitt ses som priméra. Jewitt et al (2009) menar att
sociala och tekniska forédndringar 6ppnat upp for att arbeta med texter relaterade till
kontexter utanfor skolan, men samtidigt tas policybeslut som gar i motsatt riktning.

Bedomning kan ses som en del av de regler som finns inom skolsystemet och
tillhdr dirmed de strukturella komponenterna i aktivitetssystemet. A andra sidan,
hur och vad som beddms forhandlas fram pa lokal niva i klassrummet. Darmed
tillhor bedomning, som klassrumspraktik, en mellanniva dér reglerna pa systemniva
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moter den lokala beddmningen i form av forhandlingar mellan lérare och elever
(Engestrom 1989). Larare, liksom elever, dr ovana vid att bedoma multimodala text-
er och dr darfor osdkra pa hur det ska goras. I stillet for att forhandla vad bedomningen
av multimodala texter innebér i ett klassrum, finns en tendens att bedoma multimodala
texter som om de var skrivna eller talade texter. Andra uttryckssitt och deras bidrag
till den multimodala textens innehall forbises dairmed eftersom de i liten utstrackning
relateras till vid beddmningen av de multimodala texterna.

Att skapa och bedoma multimodala texter kan utifran Akkerman & Bakkers (2011)
definition av gransland (boundary) ses som aktiviteter i ett gransland dér socio-
kulturella skillnader i olika aktivitetssystem innebar att vad aktiviteten innebar for-
handlas av aktdrerna pa lokal niva. Grénslandet kdnnetecknas av en tvetydighet som
4 ena sidan mojliggdr att olika aktivitetssystem nirmare relateras till varandra. A
andra sidan kan aktiviteter i granslandet ockséd komma att symbolisera skillnaderna
mellan de olika aktivitetssystemen.

I forhandlingarna kring vad det innebdr att skapa och bedoma multimodala texter
i ett klassrum finns spanningar mellan lokala och strukturella komponenter i aktivi-
tetssystemet. Dessa spanningar visar pa den tvetydighet som kénnetecknar aktivite-
ter i ett grédnsland. Att eleverna anvéinder sig av uttryckssétt vanligtvis associerade
med aktiviteter utanfor klassrummet, innebér att olika aktivitetssystem ndrmare kan
kopplas till varandra. Dé texterna bedoms, & andra sidan, sé vérdesétts inte dessa
uttryckssdtt pd samma sétt som de etablerade uttryckssétten i ett klassrum, det vill
sdga det skrivna och det talade ordet. Darmed forstérks skillnaderna mellan de olika
aktivitetssystemen. Denna tvetydighet kan leda till att det talade och skrivna ordet
stirks 1 sin stdllning som det priméra uttrycksséttet, snarare dn att andra uttrycks-
sétt blir vedertagna och erkdnda som meningsskapande uttryckssatt i klassrummet.
Aktiviteten bidrar pa sa vis till att betona skillnaderna mellan att skapa multimodala
texter i olika sammanhang, snarare @n att fungera som en brygga mellan olika akti-
vitetssystem.

Spénningarna mellan olika komponenter i aktivitetssystemet forefaller spegla mer
generella spanningar i vad begreppet litteracitet betyder i dag. Utbildning generellt,
och sprakutbildning i synnerhet, har historiskt sett premierat formagan att anvinda
det skrivna och talade ordet for att inhdmta och forevisa kunskaper. Utbildning byg-
ger sdledes i hog utstrickning pa diskursiva praktiker dir det talade och skrivna
ordet &r centralt. Spanningar som uppstér nér elever skapar multimodala texter kan
inte enkelt 16sas av den enskilde ldraren eller eleven, utan vad dessa spénningar
innebér for sprakundervisning generellt behover Gvervigas pa savil strukturell som
pa lokal niva. For ndrvarande sker fordndringar fraimst pa lokal niva da fler och fler
larare och elever dagligen anvinder sig av digitala redskap, vilket innebér att savil
aktiviteter som uppgifter i klassrum foréndras. Fordndringar pé lokal niva stdds dock
inte av liknande forandringar pa systemniva, snarare kan foréndringar pé systemniva
motverka de lokala. Det i sin tur leder till spdnningar och motsittningar pa mellan-
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nivan nér det giller bedomning. I denna artikel har komplexiteten i fordndringar
i utbildningsvisendet belysts genom att vad som gors i klassrummet relaterats till
strukturella komponenter. For att forstd fordndringar inom utbildning, eller bristen
pa sadana, behover klassrumspraktiker séttas i relation till sdvil den lokala nivan
som den strukturella och mellannivén.
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Verktyg 1 en redskapsbod?

Fiktioner 1 larobocker efter gymnasiereformen 2011

Caroline Graeske

De senaste aren har skonlitteraturens vérde diskuterats och analyserats av fors-
karvérlden savél nationellt som internationellt. Boktitlar som Varfor lisa littera-
tur? (Persson 2007), Litteraturens nytteverdi (Skaftun 2009) och Uses of Literature
(Felski 2008) illustrerar behovet av att legitimera fiktionslitteraturen som kunskaps-
kélla. I Sverige har skolans svenskdmne de senaste decennierna betraktats som ett
”demokratidmne” dér litteraturldsning har uppfattats som ett “integrationspolitiskt
smorjmedel” (Persson 2007:11), som hjilper eleverna att vixa som demokratiska
medborgare (Persson 2007, Molloy 2002, Hultin 2003, Liberg 2003).

Sedan hosten 2011 har vi emellertid en ny skolreform och léro- och &mnesplaner
har omformulerats och flera forskare har visat pa nagra avgorande fordndringar i
de nya styrdokumenten inom svenskdmnet. Exempelvis har fiktionernas begriansade
utrymme i de nya &mnesplanerna patalats (Palo & Manderstedt 2010, Lundstrom,
Manderstedt & Palo 2011, Tengberg 2011), men effekterna och konsekvenserna av
reformen &terstar fortfarande att studera.

Laroplanen 1 svenska, Gy 11

I den nya ldroplanen for svenska for gymnasieskolan betonas redan inledningsvis
att: ”Kérnan i svenska &r sprak och litteratur” och undervisningen ska syfta till att
eleverna utvecklar sin formaga att kommunicera i tal och skrift samt att ldsa och
arbeta med texter, bade skonlitteratur och andra typer av texter. Eleverna ska vidare
ges mojlighet att 1 skonlitteraturen se det “’sdrskiljande” och det “allmdnmanskliga
i tid och rum”, och andra typer av texter, film och andra medier ska fungera som en
”kalla” till sjalvinsikt och forstaelse av “andra méanniskors erfarenheter, livsvillkor,
tankar och forestillningsviarldar”. Undervisningen ska vidare utmana elever till nya
tankesétt och Oppna for nya perspektiv (Gy 17:160) och Svenska 1, som é&r obligato-
risk for samtliga program, ska bland annat behandla (Gy 17:162):

 Skonlitteratur, forfattad av saval kvinnor som maén, fran olika tider och
kulturer.
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* Centrala motiv, beréttarteknik och vanliga stildrag i fiktivt berdttande, till
exempel i skonlitteratur och teater samt i film och andra medier.

En frdga som intresserat mig pa senare tid ar hur ldro- och &mnesplanernas formu-
leringar aterspeglas i laromedel for Gy 1/ och dé framforallt formuleringar som ror
fiktionstexter som litteratur, film, teater och “andra medier” (ibid). Vilken funktion
fér fiktioner 1 ldromedlen? Vilka fiktioner tas upp och hur presenteras och motiveras
de? Hur ser arbetsuppgifterna ut? Finns det skillnader mellan laromedel for yrkesfor-
beredande och hogskoleforberedande program och hur ser de i sa fall ut?

Forskningen om ldromedel ar Overlag eftersatt (Ammert 2011, Carlsson &
Bromssen 2011). Nagra studier om fiktioner i laromedel finns att tillgd (t.ex.
Danielsson 1988, Englund 1997, 2006, Dahl 2010, Walta Lilja 2011), men det sak-
nas studier om larobocker for Gy 1. I denna artikel ska jag darfor undersoka fiktio-
nernas funktioner i nagra nya laromedel producerade infor den nya reformen.

Har ska det sédgas att liromedel inte ar ett entydigt begrepp (jfr Englund 2006).
I denna studie begrinsar jag mig emellertid till larobocker utgivna av ldromedels-
forlag. De liromedel som ingar i studien ér saledes sex larobocker for svenskun-
dervisningen péd gymnasiet: Svenska for livet. Basbok for Svenska 1 (2011) av Ulla
Bjork och Kerstin Eriksson, Respons. Svenska for gymnasiet (2011) av Pér Larsson
och Anna Ahlgren, Insikter i svenska (2011) av Fredrik Harstad och Iben Tanggaard
(2011), Svenska timmar. Litteraturen (2012) av Svante Skoglund, Svenska rum 1
(2012) av Leif Eriksson, Helena Heijdenberg och Christer Lundfall samt Fixa gen-
ren (2011) av Par Sahlin och Helga Stensson. De tre forstnimnda ar avsedda for
yrkesforberedande program och de tre senare for hogskoleforberedande program.
Dessa laromedel har jag valt ut eftersom de ar nyproducerade for Gy 11 vid tre av
Sveriges ledande laromedelsforlag: Liber, Natur och kultur och Gleerups. Ett viktigt
kriterium for urvalet har ocksa varit att laromedlen ska behandla det som jag hér valt
att kalla for fiktioner, det vill sdga "fiktionstexter” i olika genrer som skonlitteratur,
film, teater och andra medier (jfr Olin-Scheller 2008:9).

I studien har jag tagit hjélp av Basil Bernsteins teorier om vertikal och horisontell
diskurs. Bernstein édr anvindbar i skolsammanhang eftersom han forskat mycket om
skolan, framforallt i en anglosaxisk kontext, men ocksé darfor att hans teorier visar
hur olika kunskapsdiskurser kan kopplas till ett klass- och maktperspektiv (Moss
2002). Enligt Bernstein kidnnetecknas den vertikala diskursen av specialisering och
generalisering, abstraktion och distansering. Att ldsa kritiskt ddr man vérderar, sorte-
rar och analyserar det lésta har sdledes drag av en vertikal diskurs, enligt Bernstein,
medan den horisontella diskursen i stéllet & mer vardaglig och informell da den
betonar det vilkénda och bekanta (Bernstein 1990, 2000). En viktig utgdngspunkt ér
ocksa att det framst ar den vertikala diskursen som klart uttrycks i skolans kurspla-
ner, sé dven i svenska, dir eleverna ska kunna verifiera, analysera, virdera och gene-
ralisera (Gy 11, Nordlund 2009, 2011). I denna studie har jag fokuserat pa hur kun-
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skaper om fiktioner presenteras. Ar de specialiserade och organiserade i en vertikal
diskurs eller dr de informella och vardagliga och organiseras i en horisontell diskurs?

En viktig utgangspunkt i min studie har ocksa varit ett genusperspektiv dér in-
tersektionella aspekter har beaktats (De los Reyes & Mulinari 2005). Saledes har
jag tagit hansyn till hur kon, klass, sexualitet och funktionalitet uppmarksammas
i presentationer och arbetsuppgifter som hor till fiktionerna i de valda liromedlen
(jfr Graeske 2010). Det intersektionella perspektivet har anvints bade kvantitativt
och kvalitativt. Kvantitativt har jag riknat antal fiktioner, forfattare och sidor som
fiktionerna behandlas pa. Kvalitativt har jag studerat hur fiktionerna presenteras, hur
de beskrivs och hur arbetsuppgifterna ser ut i forhallande till ett intersektionellt per-
spektiv och skolans véirdegrund (jfr Hedlin 2006). Sa vad visar da studien?

Fiktionernas funktioner

Studien visar att fiktioner 6verlag tas upp i mycket liten utstrackning i de valda liro-
medlen for Svenska 1. Fokus ligger i stéllet pd argumentation, textproduktion och
skrivprocesser. I Respons dgnas tva separata kapitel at skonlitteratur och film, 40
sidor av totalt 165, alltsd 24 procent. [ Insikter i svenska ér forhallandet 66 sidor av
totalt 233, vilket blir 28 procent. | Svenska for livet daremot behandlas inte fiktioner
i sdrskilda kapitel. Dér finns i stillet fiktionerna inspringda som illustrationer till
overgripande teman, ndmligen skolgéng, livskunskap, kommunikation och arbetsliv
(Bjork & Eskilsson 2011a). I larobdckerna for de hogskoleforberedande programmen
fér fiktionerna storre utrymme. I Svenska rum I tas fiktioner upp i fyra av étta kapitel,
143 sidor av totalt 244 sidor, 58 procent. | Fixa genren dgnas fem kapitel av elva
at fiktioner, 82 sidor av totalt 228 sidor, alltsd 36 procent, och i Svenska timmar.
Litteraturen dgnas samtliga kapitel at fiktioner och litteraturhistorieskrivning, totalt
343 sidor. De fiktioner som tas upp utgdrs ndstan uteslutande av skonlitteratur, men
aven film och dramatik férekommer. I en av ldrobockerna tas blogg-genren upp
(Sahlin & Stensson 2011), men i dvrigt forkommer inte andra medier sasom tv-
och datorspel. Genomgaende &r det korta utdrag ur olika skonlitterdra texter som
presenteras, fiktionerna behandlas séllan i sin helhet (Harstad & Tanggard 2011,
Larsson & Ahlgren 2011, Skoglund 2012, Eriksson m. fl. 2012).

I samtliga ldaromedel, utom Svenska timmar. Litteraturen som ar litteraturhisto-
riskt inriktad, &r samtida svenska och visterlandska fiktioner bast representerade och
samtida svenska forfattare som aterkommer 1 liromedlen 4r Jonas Gardell, Louise
Boije af Gennis och Jonas Hassen Khemiri. Overlag 4r representationen mellan
manliga och kvinnliga forfattare ojimn och méns fiktioner dr genomgéende béttre
representerade dn kvinnors. I Svenska rum I exempelvis, tas totalt 22 fiktionstexter
upp, 18 skrivna av méan och fyra av kvinnor (Eriksson m. fl. 2012). Men kvinnors fik-
tionstexter marginaliseras inte bara kvantitativt utan ocksa kvalitativt. [ Svenska tim-
mar till exempel, sérskiljs kvinnors skrivande fran méns och beskrivs som “kvinn-
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liga roster” (Skoglund 2012:320), vilka underforstatt bryter mot en manlig norm.
Effekten av detta blir att kvinnors texter presenteras som avvikande dar och dessa
forfattare hamnar i sa kallade kvinnofack bortom den litterdra huvudfaran (Graeske
2010, Williams 1997). Négra didaktiska diskussioner kring urvalet féorekommer
inte, men i nagra av fororden patalas att fiktionerna ska vara mottagaranpassade,
roliga och intressanta, att innehallet ska skapa inlevelse samtidigt som det har en
verklighetsforankring. Dessutom ska arbetsuppgifterna frimja laslusten (Bjork &
Eskilsson 2011a, Harstad & Tanggard 2011, Larsson & Ahlgren 2011, Skoglund
2012, Eriksson m.fl. 2012 ).

Just nir det giller arbetsuppgifterna i liromedlen finns en tydlig skillnad. Overlag
ar uppgifterna och instruktionerna fa och kortfattade i laromedlen for de yrkesfor-
beredande programmen, medan de &r fler och mer omfattande i liromedlen for de
hogskoleforberedande programmen. I studien framkommer ocksé att laromedel for
yrkesforberedande program tar upp andra aspekter av fiktioner dn laromedel for hog-
skoleforberedande program, trots att malen i &mnesplanen for Svenska 1 inte skiljer
sig at.

Arbetet med fiktioner i liromedel for yrkesforberedande program sker vanligen
utifran ett individuellt, erfarenhetsbaserat perspektiv dér kunskaper om centrala mo-
tiv, stilgrepp och historiska sammanhang marginaliseras, medan ldromedlen for de
hogskoleforberedande programmen mer omfattande behandlar beréttarteknik, ana-
lys, genreldra och historiska sammanhang (jfr Walta Lilja 2011).

Svenska for livet, Respons och Insikter i svenska ar séledes alla liromedel som
betonar det vardagliga och det bekanta i fiktionerna, och i uppgifterna ska eleverna
ofta gora kopplingar mellan texten och egna erfarenheter. I Svenska for livet anvénds
exempelvis Johanna Lindbécks Tédnk om det ddr dr jag som utgangspunkt for en dis-
kussion om att borja gymnasiet och Mikael Niemis novell Duell i sal 17 fungerar
som en tydlig ”stimulanstext” (Ullstrom 2009:135) som ska frdmja elevernas fun-
deringar dver sitt eget “ansvar” i skolan (Bjork & Eskilsson 2011a:20). Aven Jonas
Gardells novell ”Brannboll och brandévningar” fungerar som en stimulanstext som
ska fa eleverna att skriva tre rdd om hur man “’gor livet lite lattare i skolan” (ibid:10).
Ocksa 1 Respons ér det egna omdomet centralt och eleverna ska i flera av uppgif-
terna fundera 6ver vad de tycker om vissa karaktérer och deras ageranden (Larsson
& Ahlgren 2011:95) och i Insikter i svenska ska eleverna fundera 6ver vad de skulle
gbra om de sjdlva hamnade pa en 6de 0 nér de tar del av berittelsen om Robinson
Crusoe (Harstad & Tanggard 2011:152).

I laromedlen for de yrkesforberedande programmen férekommer visserligen ana-
lysmoment, men de &r fa och berdr i huvudsak karaktirer och miljder, sillan form
och berittarteknik. Overlag ir instruktionerna i arbetsuppgifterna kortfattade, och
framforallt fokuseras deskriptiva moment som handling, karaktirer och elevernas
eget omdome. [ uppslagsdelen i Svenska for livet finns instruktioner pa hur man kan
gora en novellanalys. De aspekter som tas upp ar:
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1. Personer

2. Tid och plats

3. Handling

4. Sprék och syfte

5. Om forfattaren (Bjork & Eskilsson 2011a:214)

Har gors alltsé ingen tydlig distinktion mellan handling och intrig och inte heller
tas aspekter som tematik och motiv upp. Instruktionerna framhéller i stéllet en
analys av mycket deskriptiv karaktdr och det kritiska tidnkandet, dir innehall
ifragasétts och analyseras pé ett djupare plan, ges inte nadgot utrymme. I arbets-
uppgifterna sker i stéllet bearbetningen av fiktionerna framst utifrdn tre kate-
gorier, namligen: 1. Innehallsfragor dér lasforstaelsen kontrolleras, 2. Bedomnings-
fragor dér eleverna ska ge ett omdome om fiktionerna och 3. Fragor som ror identi-
fikation, ”’skulle du ha gjort likadant?” (jfr Thorson 1988:165).

Dessa typer av fragestéllningar forekommer i samtliga laromedel, men &r mest
frekventa i liromedlen for de yrkesforberedande programmen dér fiktionerna séllan
problematiseras. Forstaelsen av fiktioner i dessa laromedel tenderar i stéllet att bli
elementér och stanna pa ett ytplan. Ofta ska eleverna gora kopplingar till sina egna
erfarenheter och fiktionerna framstar som ”sprangbrador” (jfr Ullstrom 2009:133) in
i det egna sjalvmedvetandet dar en literary-transfer” kompetens dominerar (Thorell
2002). Detta gor att laromedlen for de yrkesforberedande programmen ofta stannar
vid en “naivt-realistisk™ ldsart (Ullstrom 2009:128), och kunskaperna om fiktioner
organiseras i en horisontell diskurs som kédnnetecknas av igenkénning, det bekanta
och vardagliga (Bernstein 1990, 2000).

I laromedlen for de hogskoleforberedande programmen déremot gor sig oftare en
vertikal diskurs géllande dd méanga av arbetsuppgifterna efterstrivar en djupare lasart
och analysmomenten ar fler (ibid.). Har sétts fiktionerna ibland dven in i ett historiskt
sammanhang och flera av fragorna handlar om genrer, beréttarteknik och stildrag
som ska verifieras. I Svenska rum I exempelvis, ska vad som ér tidsbundet och vad
som dr allméngiltigt i olika myter diskuteras, liksom skillnader och likheter mellan
myt och saga (Eriksson m.fl. 2012:20). Aven olika karaktirers funktioner tas upp,
liksom beréttarteknik. Kénnetecknande &r ocksa att fiktionerna, i storre utstrackning,
stér 1 fokus. Nedan foljer nagra exempel pa fragestillningar i Fixa genren:

1. Vad ir konflikten i “Oéndrat odndlig”? Ar det en yttre eller en inre konflikt,
tycker du? Forklara.

Vilka hinder finns det i novellen?

Vilka viandpunkter?

Hur far konflikten en 16sning?

Ar replikerna i novellen exempel pa dialog, monolog eller inre monolog, tycker
du?

6. Hur lang tid tror ni forflyter i samtalet mellan ”jag” och ’du”?

kv
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7. Hur lang tid tror ni forflyter i det forhallande som éterberéttas?

8. Forsok att beskriva Jonas Hassen Khemiris stil i novellen. Vad tycker ni om
den?

9. Ge exempel pa sddant som gestaltar huvudpersonen.

10. Ge exempel pa undertext i novellen.

11. Diskutera titeln. Varfor heter novellen ”Oéndrat odndlig”, tror ni? (Sahlin &
Stensson:103)

Overlag ir frigorna i ldrobdckerna for de studieforberedande programmen utforliga
och konkreta och vid analys ges ménga stodfrdgor som inkluderar savél handling,
karaktérer, tematik, form och struktur. I Fixa genren framstar dessutom analysen av
struktur, stil och form som en forutséttning for att eleverna ska lyckas vil i sitt eget
skrivande.

Aven den historiska kontexten och litteraturhistorieskrivningen behandlas mer
ingdende i laromedel for hogskoleforberedande program. I laromedlen for de yrkes-
forberedande programmen déaremot, dr de historiska inslagen fa. Bade Svenska for
livet och Insikter i svenska tar visserligen kortfattat upp nagra kanoniserade verk,
men 1 bdda fallen &r litteraturhistorieskrivningen mycket kortfattad, fragmentarisk
och summarisk (jfr Bjork & Eskilsson 2011b:260-271).

Tydligt ar ocksa att fiktionerna, i samtliga laromedel, sdllan far en funktion i
sig, utan de anvénds i stillet for 14s- och skrivinldrning. Fiktionerna fungerar dven
som igangsattare i diskussioner om mobbing och andra moraliska fragor som ror
méinskliga relationer, framforallt svek i olika former. Motiv som ror klass daremot
berdrs inte explicit, trots att nigra av fiktionerna som tas med i ldarobdckerna,
exempelvis Susanna Alakoskis Svinalingorna och Asa Lindeborgs Mig diger ingen,
tydligt uppehaller sig vid denna problematik. Inte heller funktionalitet &r ett tema som
behandlas och fragorna till utdraget av Louise Boije af Gennés Stjdrnor utan svindel
i Respons behandlar inte tematiken lesbisk kéarlek, utan har fokuseras karaktiren
Kaja och hennes egenskaper (Larsson & Ahlgren 2011:95).

Stora kunskapsklyftor

Fiktionerna har sdledes, menar jag, i de undersokta liromedlen séllan ett varde i sig
dar fiktionen ldses for fiktionens egen skull. Varden som igenkénning, “recognition”,
for att tala med Rita Felskis ord, alltsd en upplevelse av det bekanta och vélkédnda,
men ocksé en formedling av det som skulle kunna bli ként (Felski 2008) fokuseras
i de flesta ldromedlen. Fiktionerna hjélper ocksa eleverna att skapa kunskap och
kdnnedom om olika fenomen, “knowledge”, men da en vit, manlig vésterlaindsk
diskurs dominerar fiktionsurvalet, dr skolans vardegrund delvis satt ur spel (jfr Graeske
2010). Dessutom behandlas sillan fiktionerna i sin helhet vilket gor att hanforelsen,
“enchantment”, ddr en hel viarld mélas upp som gor att vi uppgér i en mental balansakt
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mellan fiktion och verklighet, dr underrepresenterad. Detsamma géller chocken, ett
enligt Felski, vdldsamt m&te med ett frimmande ramverk, dir skillnaden mellan
jaget och den Andre ruckas (Felski 2008). I stillet tenderar elevernas intrédde i och
uttrdde ur fiktionernas forestéllningsvarldar att bli begriansade och eleverna far
séllan tillfalle att verkligen “’vara i och rora sig genom en forestdllningsvérld” och dn
mindre g& ut ur den och reflektera 6ver helheten och inta en analyserande kritiker-
position (Langer 2005:34). En estetisk litterdr ldsart stills sdledes &t sidan i
laromedlen, medan en mer “efferent ldsart” dominerar (Rosenblatt 2002:215).

Isamtligaundersoktalaromedel aterfinnsdenséakallade”spraktraningsambitionen”,
som innebér trining av tal-, skriv- och ldsinldrning, och “kreativitetsambitionen”,
som innebér en utveckling av elevernas eget skapande (Svedner 2010). Den senare
ar ytterst representerad 1 Fixa genren dér fiktionerna endast har som funktion att
frimja det egna skrivandet i olika genrer. Tydligt dr emellertid att det finns en
skiktning mellan ld&romedlen som visar olika &mneskonceptioner. I ldromedlen for
de yrkesforberedande programmen dr “medvetenhetsambitionen”, som innebér en
utvecklingavallmén”’livskunskap”, mer framtradande, medan ’kunskapsambitionen”,
som efterstdvar att formedla kunskaper om sprak och litteratur, och “’kulturambi-
tionen” som formedlar en kulturtradition och fokuserar estetiska varden (Svedner
2010), mer framtradande i ldiromedel for hogskoleférberedande program.

Studien visar saledes en tydlig skiktning i svenskdmnet och att laromedlen ar-
betar med malen pé olika sitt i bocker for yrkesforberedande och hogskoleforbe-
redande program. Detta ar inget nytt (Bergman 2007, Nordlund 2009, 2011, Walta
Lilja 2011), men nédr kunskapsklyftorna 6kar mellan de som léser en kurs i svenska
och de som ldser tre dr det angeldget att reflektera ndrmare kring fenomenet. Vad
hénder egentligen nér viktiga potentialer hos fiktioner riskerar att forbigas i de nya
laromedlen och vad blir konsekvenserna av att 1aromedlen sa tydligt genererar olika
diskurser? Vad blir effekten av att de nya styrdokumenten i stort sett undviker att
hantera spanningsforhallanden mellan yrkes- och hogskoleforberedelse, tradition
och fornyelse, makt och demokrati?

Denna studie visar att legitimeringarna av fiktionstexter i de valda liromedlen
tenderar att bli instrumentella, dér fiktionerna framstar som verktyg i en redskapsbod
som framst ska hjélpa eleverna att trdna las-, tal- och skrivférmagan, medan form-
frdgor och samtal om konstnirliga virden riskerar att ga forlorade (jfr Wolf 1997).
Studien indikerar ocksa att kunskapsklyftorna riskerar att 6ka mellan olika elevgrup-
per, eftersom ldromedlen for yrkes- och studieférberedande program ger tilltrade till
olika kunskapsdiskurser, trots att malen ar de samma for Svenska 1 (jfr Gy 11, samt
Bernstein 1990, 2000). Detta d4r anmérkningsvart med tanke pa att alla elever enligt
skolans vardegrund har rétt till likvardig utbildning (Orlenius 2001). En frdga som
kan stéllas i detta sammanhang &r dérfor om svenskdmnet oavkortat kan fortsitta
att betraktas som eft demokratidmne? Kanske maste vi i stéllet, 1 framtiden, tala om
olika svenskdmnen for olika program?
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Flersprakiga elevers sprakformaga sedd
genom det nationella provet 1 arskurs 3

Barbro Hagberg-Persson

I juni 2008 antogs mél i svenska och svenska som andrasprak for arskurs 3. Dessa
infordes som ett tilldgg i liroplanen, Lpo 94. Samtidigt bestdmdes att nationellt prov
i svenska och svenska som andrasprék skulle vara ett och samma prov for de tva
dmnena, med till viss del skilda beddmningsgrunder. Det bestimdes ocksa att en
forsta utprovningsomgang av amnesprovet skulle genomforas i arskurs 3 under var-
en 2009 (Hagberg-Persson 2010:7). Den 1 juli 2011 trddde en ny laroplan (Lgr 11)
med nya kursplaner i svenska och svenska som andrasprak i kraft. I dessa kursplaner
framgar det tydligt vilka formégor som eleverna ska ha utvecklat och uppnatt i slutet
av arskurs 3. P4 manga sitt dverensstimmer de nya kunskapskraven med tidigare
malformuleringar som den tidigare ldroplanen (Lpo 94) utgick fran.

Salunda ska @mnesprovet i arskurs 3 bade ha en summativ och en formativ funk-
tion. Det innebdr att provet dels ska vara en avstimning av elevernas tal-, 14s- och
skrivforméga i slutet av det tredje skolaret, dels vara ett avstamp infor fortsatt under-
visning. Eftersom elever i arskurs 3 dr i begynnelsen av sin skolkarriér ér det viktigt
att framhéva provets formativa funktion. Eleverna har manga ar framfor sig i skolan
dér de kan vidareutveckla sina olika férmagor i en miangd avseenden.

Under aren 2009-2011 har &mnesprovet bestatt av totalt atta delprov inom om-
radena tala, ldsa och skriva. I de olika delproven har sévil elevernas muntlighet
som elevernas lds- och skrivféormagor provats. Fem av dem har funnits med under
hela perioden, tva ror elevernas lisformaga och tre elevernas skrivformaga. Ovriga
delprov har funnits med under tva ar. Dessa delprov beror speciellt omradet tala och
samtala men dven omradena ldsa och skriva finns med bland dem.

Syfte och fragestillningar

I samband med provets genomférande gors kontinuerliga utvarderingar av prov och
provresultat. Totalinsamlingar av elevernas delprovsresultat sammanstills p& natio-
nell niva av Statistiska Centralbyran (SCB) pa uppdrag av Skolverket (férutom 2009
dé bara 400 skolor ingick). Vid sidan om det har Institutionen for nordiska sprak,
Uppsala universitet, varje ar begirt in elevldsningar fran elever fodda vissa manader
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och vissa dagar samt lararenkéter for utvérderingar och djupare analyser. Resultatet
av dessa utvdrderingar &r i stora drag samstimmiga. Ett aterkommande resultat dr
att elever som foljer kursplanen i svenska presterar béttre &n elever som foljer kurs-
planen i svenska som andrasprak (Skolverket 2010, Skolverket 2011b, Skolverket
2011c¢).

Mot denna bakgrund dr det intressant att fordjupa kunskaperna om flersprakiga
elevers sprakformaga i de lagre skolaren. Syftet med denna studie dr sdlunda att
ndrmare studera ett antal flersprakiga elever som foljer kursplanen i svenska som
andrasprak mellan aren 2009 och 2011 och analysera hur deras svenska sprakforméga
ter sig, sedd genom dmnesprovet i arskurs 3. Speciellt kommer de fem delprov som
funnits med under hela perioden analyseras, tillsammans med ldrar- och elevkommen-
tarer. Fragestéllningarna som ansluter till syftet kan formuleras enligt f6ljande:

* Vad visar de olika delprovsresultaten?

* Hur 6verensstimmer ldrarnas bedomningar av elevernas sprakformaga med
provresultaten?

* Hur 6verensstimmer elevernas skattning av sin egen sprakformaga med
provresultaten?

Vardagssprak och skolsprak

Den grundldggande sprakkompetensen hos barn anses vara etablerad i fyra- till fem-
arsaldern. Det betyder att barns muntliga sprakformaga grundldggs under forskole-
aren for att sedan forfinas och utvecklas vidare under kommande uppvéxtar (se t.ex.
Linell 1978:86, Viberg 1996:122, Eriksen Hagtvet 2004:66, Liberg 2007:14). | sam-
band med skolstarten borjar barnet anvdnda mer komplicerade samtalsmonster dér
det kommunikativa samspelet fungerar pa en mer avancerad niva (Linell 1978:81
f.). Liberg (2003:79) konstaterar att barnet fors in i alltmer offentliga samtalskultu-
rer. Foljaktligen maste barnet vid skolstarten anpassa sig till raidande konventioner i
skolkontexten bade muntligt och skriftligt (Meek 1991:127). Detta forhallande leder
i sin tur till att barnet utvecklar en mer och mer dekontextualiserad sprakanvéndning,
dvs. en sprakanvandning som inte dr beroende av den omedelbara situationen (Snow
1983:175).

For barn som har svenska som andrasprak ar det viktigt att framhéva den skillnad
i tidsatgang som finns mellan att ldra sig ett andraspriks grundldggande kommuni-
kativa funktioner och att anvinda spréket i mer kunskapsrelaterade sammanhang
(Cummins 1996:62f.). Cummins hévdar att denna skillnad i tid kan uppga till flera ar
for en andraspraksinlédrare, dar tva ar anses utgora en grians for att behérska spraket
pa en vardaglig niva och 5-7 ar for att behérska ett kunskapsinriktat sprak. Orsaken
till inlarningsskillnaden ligger bl.a. i att vardagsspraket atfoljs av mer 6gonkontakt,
mimik och intonation &n vad ett kunskapsinriktat sprékuttryckssétt gér. Dessutom
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papekar Cummins att alla barn tidigt i livet utvecklar en spréklig bas pé sitt mo-
dersmal till skillnad fran ett mer skol- och kunskapsrelaterat sprakbruk som eleven,
oavsett modersmal, utvecklar under hela sin skoltid.

Med spréklig bas menas bl.a. att de grundlaggande dragen i modersmalets uttal
och grammatik &r befésta fore skolstarten (Viberg 1996:122). Det innebér i sin tur att
en elev som har svenska som sitt andrasprak, och inte har haft mojlighet att utveckla
en spraklig bas i svenska fore skolstarten, maste gora detta parallellt med utveck-
lingen av en spraklig utbyggnad i samband med skolgangen.

Oavsett sprakbakgrund ar elevers sprakliga utbyggnad intensiv under hela skol-
tiden. Man brukar t.ex. uppskatta att en elev behdrskar ca 10 000 ord pé sitt moders-
mal runt skolstarten och att elevers ordforrad sedan har mojlighet att utvecklas med
ett par, tre tusen nya ord for varje &r i skolan. Nir det géller elever med svenska
som andrasprak maste man dock vara medveten om att dessa elevers sprakliga bas
kan vara ofullstindig i jamforelse med elever som har svenska som modersmal.
Maénga andrasprakselever far med andra ord en dubbel borda eftersom de ska lira
sig det svenska sprakets bas samtidigt som de ocksa ska léra sig ett alltmer avancerat
sprakbruk pa svenska som anvinds i skolan och som det krévs att alla elever lar sig
(Viberg 1996:122f).

Den internationella undersékningen PIRLS 2006 och 2011 (Skolverket 2007:8,
Skolverket 2012:7) visar att infodda elever i arskurs 4 har béttre 1asformaga &n de
elever som har utlandsk bakgrund. Elever med utldndsk bakgrund utgér dock en
mycket heterogen grupp med stora individuella skillnader (Axelsson 2003:146,
Hyltenstam 2007:45). Vissa flersprakiga elever har mott svenska spréket fran tidig
barndom (Hagberg-Persson 2006:173). Andra elever har vid skolstarten inte haft
nagon eller ytterst lite kontakt med majoritetsspraket svenska (Salameh 2012:27).

En forklaring till att flersprékiga elever kan ha problem med sin ldsforstaelse
ges av Hyltenstam (2007:65ff.). Han redogdr for forskning som visar att det finns
ett positivt samband mellan elevers lasinldrning och om de behérskar minst 6 000—
10 000 ord i undervisningsspraket. Dessutom bor de forstd innebdrden av minst
sjuttiofem procent av innehallsorden i de texter de ldser. Han menar att om dessa
forhallanden inte &r uppfyllda kan det vara svart for flersprakiga elever att forsta
principen for hur tal och skrift forhaller sig till varandra (s. 66). Néar eleverna sa
smaningom mdter mer avancerade texter Okar kraven pd dem. Coxhead & Nation
(2001:252) menar att det da kravs att de forstar mer an nittio procent av de ord som
ingér i texterna.

Material

Underlaget for denna studie bestar av bedémda inskickade elevldsningar fran 4m-
nesprovet i drskurs 3 under aren 2009-2011. I elevlosningsmaterialet ingér elevernas
svarshéften till de tva delprov som provar ldsning av en berittande text samt ldsning
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av en faktatext. Dessutom ingér elevernas egna skrivna texter: en berdttande text
och en faktatext. Vid sidan om elevldsningsmaterialet ingér dven lararkommentarer
kring elevernas formagor inom omréadena tala, 1dsa och skriva.

Da syftet med studien ar att fordjupa kunskaperna om flersprakiga elevers
sprakformaga ingar endast de elevldsningar dér lararna anger att eleverna foljer kurs-
planen i svenska som andrasprék. En ytterligare avgransning har gjorts. Kriterierna
for att ingd i materialet &r att elevlosningarna ocksa foljdes av ldrarkommentarer i
en speciellt utarbetad kunskapsprofil och att en frivillig uppgift som berér elevernas
sjdlvbedomning var farglagd och bifogad. Sammantaget uppfyller 34 elevlosningar,
19 elevlosningar fran pojkar och 15 elevldsningar fran flickor, ndmnda kriterier.

Elevernas delprovsresultat

I beddmningsanvisningarna till de tva delprov som provar elevernas muntliga for-
méga star det uttryckligen att det dr elevens vardagliga sitt att uttrycka sig som
provas. Det framkommer ocksé att for elever som foljer kursplanen i svenska som
andrasprak ar det viktigt att bedomningen utgar fran i vilken omfattning de kan for-
std och forstas av andra och inte fran eventuella grammatiska fel. Utifran dessa ut-
géngspunkter uppnar eleverna i studien, med tva undantag, kravnivéerna for de bada
muntliga delproven. Resultatet i foreliggande studie visar dirmed att de flersprakiga
eleverna nér kravnivaerna for de muntliga delproven i mycket hog utstrdckning.
Detta visar dven SCB-statistiken for hela riket (Skolverket 2010, Skolverket 2011b,
Skolverket 2011c¢).

Nar det géller elevernas lasforméga visar delprovsresultaten att majoriteten av
dem nér kravnivaerna for de tre delprov som provar denna forméga. Dock provades
inte elevernas lasflyt i provet 2009, vilket gor att farre elever har utfort detta delprov.

Flertalet elever uppnér alltsa kravnivaerna for de tva delprov som provar ldsning
av en berittande text och en faktatext. Resultatet visar vidare att de elever som inte
klarar kravnivaerna i méanga fall varken nar kravnivéan for den berittande texten eller
for faktatexten, men att det totalt sett ar fler av dem som nar kravnivaerna for de be-
rattande texterna genom aren. Det framkommer dven att de elever som inte nar krav-
nivderna i de flesta fall befinner sig i grénstrakten runt kravnivderna. Endast nagra
elever har flera poéngs avvikelser. Resultatet visar ocksa att eleverna i hogre grad
klarar av att svara pa de flervalsfragor som ror lokalisering av information jamfort
med de flervalsfragor som ror tolkning och/eller integrering av information.

Majoriteten av eleverna klarar 4ven den ldgsta grians som provet stéller pa elever-
nas skrivformaga i slutet av arskurs 3. De flesta av dem kan skriva en berittelse och
en faktatext med ett innehall, som naturligtvis varierar i omfang och kvalitet, men
som &nda nar kravnivéerna i relation till vad som anges i kursplanen for svenska
som andrasprak. Detsamma géller delprovet som provar elevernas stavnings- och
interpunktionsformaga. Har kan man iaktta att flertalet elever fortfarande &r osékra
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pa stavnings- och interpunktionsregler, vilket inte dr ovanligt for elever i dessa aldrar
oavsett sprakbakgrund.

I den berittande texten ska eleverna skriftligt kunna aterge ett kronologiskt hén-
delseforlopp dir handlingen tydligt framgar. Samtidigt ska bedémningen av andra-
sprakselevernas texter i forsta hand ta fasta pd vad eleverna klarar av att formedla,
och i andra hand om detta gors korrekt rent formellt. Elevutdraget nedan exemplifie-
rar hur dessa tva delar samspelar med varandra.
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Utdrag frén en beréttande elevtext, 20009.

Ur lararkommentaren till elevtexten framgér att eleven har gatt i forberedelse-
klass och i1 ”vanlig klass” under sina tre ar i Sverige. Det framgér ocksé att eleven
har vissa koncentrationssvarigheter som paverkat provresultatet.

Elevtexten dr kort men uppvisar dnda en kronologisk handling. Det innebér att
eleven nér kravnivan for detta delprov, men inte for delprovet som prévar stavning
och interpunktion da dessa delar inte &r uppfyllda.

Sammantaget visar elevernas delprovsresultat att majoriteten av dem klarar krav-
nivéerna for de olika delproven. Darmed visar resultatet att de flesta flersprakiga
elever som ingdr i denna studie uppnar den ldgsta godtagbara kunskapsnivan for ars-
kurs 3, som de olika delproven provar. Resultatet visar ocksa att eleverna har svarast
att nd kunskapskravet som provar lisning av en faktatext, darefter delprovet som
provar ldsning av en berdttande text. Vidare visar resultatet att flickorna presterar
nagot béttre dn pojkarna nir det géller att 14sa och svara pa de fragor som hor till de
tva lasproven.

Larar- och elevskattningar

I kunskapsprofilen som ingar i provmaterialet under aren 2009-2011 redovisas bade
elevernas provresultat och elevernas maluppfyllelse, ofta med bifogade lararkom-
mentarer, enligt riktlinjer for Lpo 94. Néstan alla l4rare anger att elevernas delprovs-
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resultat och méaluppfyllelse 6verensstimmer med varandra. | enstaka fall skiljer sig
dock bedomningarna at.

Ur tva kunskapsprofiler framkommer det att eleverna nar maluppfyllelsen for att
kunna lasa elevnéra faktatexter men inte nar kravnivan for det delprov som prévar
denna formaga. Lararna kommenterar det pa foljande sitt: ”Behdver mer traning
pa att lasa faktatexter och aterberdtta dem och bor fortsitta att tréna pa lasning dag-
ligen”. Enligt en kunskapsprofil nar eleven maluppfyllelsen for att skriva en krono-
logisk handling men inte kravnivan for delprovet. Har har ldraren skrivit: ”Utveck-
ling: ha alltid en tydlig handling, sé lasaren forstér.”

En ldrare anser att en elev har presterat battre pa delproven som ror elevernas
skrivforméga jaimfort med maluppfyllelsen for denna formaga. Lararen har kommen-
terat det med orden: “behdver tréna, har en god utveckling”. I ytterligare ett fall anser
lararen att provresultatet dr béttre &n maluppfyllelsen. Lararen skriver: ”Enligt bedom-
ningsanvisningarna godkénd. Enligt min bedomning ej godkdnd” och vid malupp-
fyllelsen har ldraren noterat tveksam. Sammanfattningsvis kan man konstatera att
overensstimmelsen dnda 4r god mellan lararnas beddmningar av elevernas mélupp-
fyllelse och elevernas delprovsresultat.

Nér det giller elevernas skattning av sin egen sprakforméga framgar det att
knappt hélften av eleverna har skattat sin sprakforméga i linje med provresultatet.
Det innebér att om eleverna har klarat kravnivaerna for de olika delproven har de
ocksd uppgett att de kénner sig sdkra eller ganska sdkra inom de omradden som
provet provar. P4 motsvarande sitt har de uppgett att de ként sig osdkra om de inte
har klarat kravnivaerna for olika delproven. I de fall dér beddmningarna inte stim-
mer Overens ar det ndgot fler elever som skattar sin egen sprakforméga hogre dn vad
provresultatet visar. Det framgér ocksa ur elevernas sjdlvbeddmning att flickorna
och pojkarna i stort sett skattar sin sprakféormaga pa ett likartat sétt.

Diskussion

Kursplanerna i svenska och svenska som andrasprak (se Lpo 94, Lgr 11) poangterar
att eleverna i slutet av arskurs 3 ska kunna behérska ett vardagligt sprakbruk. I fore-
liggande studie klarar de allra flesta flersprakiga elever detta krav. Resultatet ligger
i linje med andra undersdkningar dér forskare menar att ett vardagligt sprakbruk tar
kortare tid och ér léttare att tilldgna sig dn ett mer kunskapsinriktat sprék som sko-
lan fran och med mellanaren oftast priaglas av (se t.ex. Viberg 1996:122, Cummins
1996:62, Lindberg 2006:58, Hyltenstam 2007:51).

Analysen av elevernas lasforméga visar att majoriteten av dem éven uppnér krav-
nivéerna for delproven som provar ldsning av en berdttande text och en faktatext.
Det ér dock fler elever som inte nar kravnivaerna for dessa tva delprov jamfort med
ovriga delprov som ingér i &mnesprovet. Vidare visar analysen att ett antal elever
varken klarar kravnivan for den berdttande texten eller for faktatexten, men att det
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totalt sett dr fler elever som inte nar kravnivan for faktatexten. Samma forhallande
framgéar av den nationella resultatinsamlingen (Skolverket 2010, Skolverket 2011b,
Skolverket 2011c). De samstdmmiga resultaten leder ddrmed till slutsatsen att det
delprov som provar ldsning av en faktatext stéller hogre krav pé de flersprékiga elev-
ernas sprakformaga dn vad ovriga delprov gor.

En anledning till att de flersprékiga eleverna har svarast att nd kravnivaerna for de
faktatexter som ingér i provet kan vara att ldsning av dessa texter stéller storre krav
pa informationssokning och kunskap om olika typer av orsakssamband (Westlund
2010:192). En ytterligare forklaring ger Lindberg (2006:60) som menar att det inte
ar ovanligt att flersprakiga elever har ett mindre receptivt ordforrad én sina ensprak-
iga kamrater vid skolstarten. S& sméningom avspeglar det sig i associationerna av
enskilda ord, speciellt vid ldsning av faktatexter. Aven Hyltenstam (2007:66) pekar
pa sambandet mellan elevers ordforrad och ldsformaga. Han skriver att ordforradet
korrelerar starkast med en utvecklad 1dsforméga och att det just ar det som ar svarast
att himta in for flersprékiga elever.

Genom skoldren okar kraven pd att eleverna ska kunna utvidga sin sprikliga
repertoar till att gélla bade ett vardagligt sprak och ett mer kunskapsinriktat sprak.
Redan i arskurs 3 kan man notera att eleverna emellanat moter langre och mer kom-
plexa texter i olika skoldmnen (Skolverket 2007:113). Enligt kursplanerna i svenska
och svenska som andrasprak ska dock texterna vara elevnéra for arskursen, vilket
tagits hansyn till i konstruktionen av dmnesprovet. I ldraranvisningarna till provet
framgér det dessutom att ldrarna ska ge forforstaelse till respektive text samt ga
igenom ett antal givna ord och uttryck som kan behdva forklaras nédrmare. Trots
detta har vissa flersprakiga elever svarigheter att svara pa de fragor som hor till de
tvé lastexterna.

Vid en ndrmare analys visar det sig att eleverna i hogre grad klarar av att svara
pa de flervalsfragor som ror lokalisering av information jaimfort med de flervals-
fragor som ror tolkning och/eller integrering av information. Westlund (2010:193—
194) menar att fr.o.m. arskurs 3 forvédntas eleverna allt mer kunna ”ldsa mellan
raderna” samt forstd vardagliga sprakuttryck och enkla dmnesspecifika ord och
begrepp. Salunda visar dven denna studie pa vikten av en ldsundervisning som
dels utvecklar flersprakiga elevers ordforrad, dels ger eleverna kinnedom om olika
lasstrategier i en méngd varierade undervisningssammanhang.

Niér det géller bedomningen av de flersprakiga elevernas skrivformaga ska denna
i forsta hand ta fasta pa vad eleverna klarar av att formedla, och i andra hand om
det gors korrekt rent formellt (Se Lpo 94 och Lgr 11). Nér hinsyn tagits till dessa
omstindigheter visar resultatet att flertalet elever behirskar de krav som stélls pa
elevers skrivformaga i slutet av arskurs 3. Nagra elever behover dock lira sig mer
om hur ett skriftligt hindelseforlopp och/eller ett faktainnehall tydligare formuleras.
Gibbons (2006:87f.) menar att i synnerhet flersprakiga elever behover f& modeller
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for hur detta ska gé till. For yngre elever kan t.ex. inldrningen av strukturen for en
aterberittande text vara en bra borjan. (Gibbons 2006:101).

Ytterligare andra elever behdver utveckla sin stavnings- och interpunktions-
forméga. Ett forskningsresultat som kan forklara att vissa elever fortfarande ar
osidkra pa hur interpunktion anvinds i en text framhévs i en artikel av Ledin (1998).
Han menar att yngre skolelever fortfarande har svart att urskilja en syntaktisk enhet.
Det ér dérfor vanligt att barn i dessa aldrar anvénder interpunktionen for att markera
en avgransad episod i en berittelse (Ledin 1998:41).

Analysen av ett antal elevldsningar i denna studie tillsammans med analys av ett
antal elevldsningar fran elever som foljer kursplanen i svenska (Skolverket 2011b:16)
stirker till vissa delar Ledins slutsatser. I flera fall anviander eleverna punkt for att
markera en avslutad hindelse och stor bokstav nir de inleder en ny héndelse. En an-
nan forklaring kan vara att eleverna i sin iver att skriva en beréttelse glommer bort att
sdtta ut punkt och stor bokstav, fast de vet hur detta ska goéras i andra sammanhang.

Enligt Lgr 11 ska varje elev i relation till sin alder och mognad stimuleras till att
vara aktiv och ansvarstagande for sina egna studier. Harrison & Howard (2012:12)
ser flera fordelar med att koppla ihop elevers sjédlvbeddmning med formativ bedom-
ning av larande. De framhéver att eleverna behover ldra sig att minska klyftan
mellan det som de dnnu inte kan till det som ska ldras in och menar att: ’[1]arandet
maste goras av dem, det kan inte goras at dem” (s.13). I samband med &mnesprovets
genomforande har eleverna mojlighet att sjdlva tdnka efter hur sékra de kinner sig
nir de talar, ldser och skriver i olika situationer. Tanken &r att eleverna hir, girna
fore genomforandet av provet, ska fa tillfille att reflektera Gver sin forméga inom
omrédena tala, ldsa och skriva. Denna frivilliga del kan ge vérdefulla kunskaper om
elevens tilltro till sin egen sprakliga formaga och gér helt i linje med ldroplanens
intentioner.

I studien framkommer det att elevernas syn pa sin egen sprakforméga i manga fall
stimmer Overens med deras resultat pd delprovsniva. Vidare ér det nagot fler elever
som har markerat att de kénner sig sikra jaimfort med att de kénner sig osékra vid
vissa sprakliga moment. Pettersson (2005:40) menar att bedomningar i ett stodjande
klassrumsklimat dér eleverna vill ldra sig ar positiva faktorer for elevers larande. 1
slutet av arskurs 3 har eleverna i denna studie ganska god tilltro till sin egen sprak-
forméga. Forhoppningsvis kommer de dven under skolaren framdver kunna behalla
och vidareutveckla en positiv sjdlvbild med stdd av bade sina egna och andras be-
domningar.
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Genrepedagogik pad svenska
— en fiffig metod?

Fredrik Hansson

Spar av genrepedagogik

Genrepedagogiken har tagit sig in i den nya liroplanen. Atminstone kan man tolka
kursplanen for svenska sd, exempelvis genom texttypologin ”[b]eskrivande, for-
klarande, utredande, instruerande och argumenterande texter” (Skolverket 2011b:
226) eller formuleringen om ”’[k]ombinationer av olika texttyper till nya texter, till
exempel informerande texter med inslag av argumentation” (ibid.). Har ar det inte
orimligt att se skrivningen om beskrivande, forklarande, utredande, instruerande och
argumenterande texter som en framskrivning av grundlidggande genrer enligt genre-
pedagogiken, Det andra citatet ovan avser i sd fall kombinationer av genrer (text-
typer), exempelvis i en produktpresentation.

Om det nu dr sa att genrepedagogiken vinner terrdng i den svenska skolan, ar det
ocksa intressant att studera pa vilket sitt den presenteras i texter diar den introduce-
ras. Ett exempel ar en artikel i tidskriften A/fa, I cirklar pd vig mot malet” (Svensén
2011). Rubriken anger det som i artikeln dr det huvudsakliga innehéllet, ndmligen
genrepedagogikens praktiska utférande i form av den s.k. cirkelmodellen. Och om vi
atervander till styrdokumenten, kan vi konstatera att man i kommentarmaterialet till
kursplanen i svenska klargor att man rent av vill undvika begreppet genre:

I kursplanen anvénds i huvudsak uttrycket typer av texter istdllet for begreppet
”genre”. Detta val dr gjort for att begreppet genre kan tolkas pa sda manga olika sétt.
Med uttrycket “typer av texter” vill kursplanen omfatta allt det som olika definitioner
av begreppet genrer kan sta for.

(Skolverket 2011a:16)
Genrepedagogikens definition av begreppet genre kan sdledes inte sdgas ha slagit

igenom, och i exemplet med artikeln far cirkelmodellen sta for hela konceptet.
Genrepedagogiken mé ha satt spar, men fragan ar hur den ska definieras.
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Bakgrund

Att genrepedagogik dr nagot mer dn en metod for det praktiska arbetet i klassrum-
met star klart — det rdcker med att beakta den spraksyn som genomsyrar genrepeda-
gogiken i form av systemisk funktionell lingvistik (SFL).! Ytterligare klarhet far vi
genom att ga till ngra uttalanden av de som hittills varit med om att utveckla och
forma genrepedagogiken.

Genrepedagogikens pedagogiska positionering

Pa tal om inslaget av SFL skriver t.ex. Joan Rothery om vikten av att en spraksyn
genomsyrar all undervisning, det som i en svensk kontext ofta kallas for sprak i alla
amnen:?

The message is clear for educators. If we want our students to develop high levels of
literacy and critical orientation, we must engage them, at all levels, in an explicit focus
on language. Not just language, but explicitness about how language works to mean,
is at the heart of educational linguistics.

(Rothery 1996:120)

Har framtrader tydligt genrepedagogikens ansprak pé att overskrida &mnesgréanser
och att omfatta sprakutveckling i alla &mnen, ndgot som i sin tur stéller krav pa léra-
rens egen kompetens i form av kunskaper inom systemisk funktionell grammatik.

Ett annat, 4nnu mer Overgripande perspektiv blir synligt i exempelvis Frances
Christies utfall mot radande undervisningspraktik, i vilket hon, med nagot som nér-
mast kan liknas vid en konspirationsteori, menar att mojligheter till makt och infly-
tande undanhalles vissa samhillsgrupper:

Surely it can be no accident that the national language — that resource in which so
much is constructed that is fundamental to the maintenance and transformation of
culture — is often so poorly served pedagogically. The interests of the state are involved
in pedagogic practices that leave the national language not well understood, for
where people are not aware of how language works to construct the various positions
available to them, they are less likely to challenge those positions.

(Christie 2005:181)

1. Ruth Mulvad (2012) gor ur ett danskt perspektiv en indelning i fyra varianter av SFL-baserad peda-
gogik, varav den australiska genrepedagogiken &r en. Jag utgar hir fran denna sé som den beskrivs av
exempelvis Jim Martin (1999).

2. Se t.ex. http://www.skolverket.se/forskola-och-skola/gymnasieutbildning/informationsmaterial/
utvecklingspaket/sprak-i-alla-amnen
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Att genrepedagogiken innefattar en kritisk hallning gentemot en viss typ av skolpoli-
tik markeras i flera fall. Jim Martin (1985:32) skriver exempelvis att elever maste
kunna forsvara sig mot perversa ideologier, och hans definition av begreppet Critical
Literacy tar fasta pd just mdjligheterna till kritisk hallning, deltagande och péverkan:

being able to participate in unfolding conversations and voices engaged in assessing
and assigning value to matters in the present.

(Martin 2001:160)

Ett annat uttalande av Martin fér tjina som utgangspunkt for ett mer teoretiskt reso-
nemang:

Are we trying to liberate individuals, or to change the power relations among social
groups? And to achieve this, do we favour implicit or explicit scaffolding to enhance
students’ learning?

(Martin 2001:172)

Den dikotomi som Martin hir gor bruk av kan relateras till Basil Bernsteins modell
for att forklara olika typer av pedagogisk praktik. Bernstein (1990) utgar fran tva
axlar som representerar syn pa respektive mal med undervisning:

Change
Intra-individual
Invisible pedagogy Visible pedagogy
Progressive Conservative
Acquisition Transmission
(competence) (performance)
Radical Radical

Inter-group

Figur 1. Tva typer av pedagogik. Efter Bernstein (1990:72).

Bernsteins teoribygge dr omfattande, och hir medges endast en kort forklaring till
ovanstaende figur. Sittet att undervisa eller organisera undervisning — den horison-
tella axeln — kan alltsa préglas av & ena sidan uppfattningen om lérande som forvr-
vande (aquisition). En sidan syn finns langt driven i Rousseaus Emile, den finns hos
Freire och den &r satt i spel d& man salufor idén om ldraren som den som underléttar
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lirandet snarare in den som kontrollerar det. A andra sidan kan undervisning fram-
trida som ldrarkontrollerad formedling av ett givet kunskapsinnehdll (transmission),
en syn som ofta forknippas med en konservativ syn pa skola. Den vertikala axeln
uttrycker skillnaden mellan en inriktning pa fordndring hos eleverna som a ena sidan
grupp (exempelvis social klass) och & andra sidan enskilda individer. Den senare
synen gor sig gillande i en skola dér individcentrering slar igenom i form av val,
planering och uppfoljning. I den s.k. fyrféltare som blir resultatet skriver Bernstein
in etiketter pa den pedagogik som pa ett 6vergripande plan framtrader. Har kan vi
notera att de bada nedre filten betecknas som radikala. Bernstein ldgger ocksa pa
en klassificering i form av synlig respektive osynlig pedagogik. Synlig pedagogik
innebér att kriterier och vérderingar r explicita, medan de i osynlig pedagogik ar
implicita. Det intressanta &r nu att genrepedagogerna har dvertagit den teoretiska
modellen och positionerat sig med hjélp av den. Sélunda skriver Martin (2001) in
genrepedagogiken i1 Bernsteins figur:

Change
Intra-individual
Invisible pedagogy Visible pedagogy
Progressive Behaviourist
pedagogy pedagogy
Acquisition liberal | conservative Transmission
(competence) radical | subversive (performance)

Critical pedagogic Social/psychological
theories pedagogic theories

Inter-group

Figur 2. Positionering av genrepedagogiken. Efter Martin (2001:168).

Det mest uppenbara dr att Martin skiljer pa de tva nedre filten och betecknar det
hogra av dem som hemvist for en subversiv pedagogik. Det ér ocksa hér han placerar
in genrepedagogiken.

Genrepedagogikens tre komponenter

Mot bakgrund av genomgangen ovan menar jag att genrepedagogiken bygger pa tre
birande komponenter:
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* En praktisk-pedagogisk komponent: cirkelmodellen.
* En sprakvetenskaplig komponent: SFL.
* En ideologisk komponent: Critical Literacy (enligt bl.a. Martins definition).

Att bryta ut en komponent och lata den karaktérisera genrepedagogik ar enligt denna
definition en forenkling, och att bortse frdn ndgon av komponenterna innebér att man
omdefinierar genrepedagogikens innebdrd.

Genrepedagogiken som ny @mneskonception

I en artikel om engelskundervisning gor Christie och Macken-Horarik (2007) en
genomgang av vad man kallar models of subject English. Att det kan sdgas handla
om nagot som motsvarar det vi kallar for &mneskonceptioner framgar av beskriv-
ningarna av exempelvis Basic Skills, Cultural Heritage och Personal Growth. Den
modell eller amneskonception som Christie och Macken-Horarik sjélva foresprakar
ar Functional Language Studies, med malet att uppna vad forfattarna kallar Powerful
meta literacies. Att det handlar om genrepedagogik kan det inte rada nagon tvekan
om. I en omfattande jimforelse av olika indelningar i &mneskonceptioner konsta-
terar Sjostedt (kommande) att Bernsteins och Martins undervisningstypologi ovan
gér att sammanlikna med en teori om &mneskonceptioner (exempelvis Basic Skills/
Svenska som firdighetsdmne skulle dd hamna i 6vre, hogra faltet). Min poéng hér ar
att jag menar att genrepedagogiken kan betraktas som en &mneskonception.

Genrepedagogik pa svenska

Jag har ovan anvint savil formen genrepedagogik som genrepedagogiken, vilket
antyder att idealet i fraga kan utformas pé olika sitt. Att den pedagogiska praktiken
fordndras ar inget markligt. Christie och Macken-Horarik (2007) resonerar om sadana
forandringar over tid, och Derewianka (2003:142) menar att genrepedagogiken har
glidit over till en instrumentell vég till behirskning av texttyper. Som jag uppfattar
det, framstar den da i realiteten som en konservativ pedagogik genom sin forma-
listiska syn. Drivkrafterna bakom en fordndring i allmén undervisningsideologi ar
rimligtvis kopplade till rddande politisk situation (se t.ex. Hansson 2011:35 ft.).
Da exempelvis mer katederundervisning efterlyses fran hogsta politiska instans?®,
samtidigt som utvdrderingar och krav pd att leverera resultat i allt hogre grad gor sig
gillande, stélls givetvis ldrarna infor uppgiften att soka undervisningsmodeller som

3. I en debattartikel i Dagens Nyheter 2011-03-13 skriver utbildningsminister Jan Bjorklund bl.a. fol-
jande: ”Den under lang tid forhatliga "katederundervisningen’ maste aterigen bli vanligare i svenska
klassrum. Lararledd undervisning handlar inte bara om att ldraren ska ga igenom stoffet, forklara, in-
struera och repetera utan ocksa att ldraren har en aktiv dialog med eleverna i helklass dar man viander
och vrider pa fragestéllningar och problem.”
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kan hjilpa dem att uppfylla dessa krav. Jag menar att det &r i ett sddant skolklimat
som genrepedagogiken har uppméarksammats i storre utstrackning.

Knutby-projektet

Ett vélkant projekt dédr genrepedagogik introducerats och dokumenterats dr Knutby-
projektet, vilket har beskrivits av Axelsson (2009) och utvirderats av Kuyumcu
(2011). I bada fallen forklaras genrepedagogiken ingdende. Vikten av att implemen-
tera SFL som en del av genrepedagogiken betonas:

Utan kunskaper i funktionell grammatik kommer inte den genrepedagogiska modellen
att handla om att kommunicera sd effektivt som mojligt utan riskerar att handla om
att fylla i en struktur.

(Axelsson 2009:29)

Aven genrepedagogikens ambitioner att 6ka maluppfyllelsen generellt i skolans
amnen framgar klart:

Undervisningen méste ocksé i storre utstrackning bedrivas enligt den genrepedagogiska
modellen for undervisning och larande dér ldrandeobjektet inte huvudsakligen &r
genrestrukturen utan kunskapsmalen i det behandlade dmnet.

(Kuyumcu 2011:157)

Betriffande syftet med att anvinda just genrepedagogik finns det emancipatoriska
argumentet tydligt framskrivet i Kuyumcus beskrivning:

Genrepedagogik syftar med andra ord till att alla elever, oavsett socioekonomisk eller
etnisk bakgrund, ska ha tillgang till en jamlik utbildning genom att skolans osynliga
pedagogik gors synlig for alla elever.

(Kuyumcu 2011:6)

Betriffande denna dokumentation av Knutby-projektet menar jag saledes att alla
de tre bérande komponenterna for genrepedagogiken, vilka jag specificerat ovan, ar
representerade.

En mindre undersokning

Hur framstér da genrepedagogiken inom andra delar av svensk utbildning? Att gora
en inventering inom ett sa stort omrade vore naturligtvis ett mycket omfattande ar-
bete. En liten pilotundersokning far darfor tjana syftet att dels exemplifiera hur det
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kan se ut och dels hjilpa till med att peka ut omraden for fortsatt forskning. For detta
har jag intervjuat tre larare som arbetar med genrepedagogik och undersokt 28 stu-
dentuppsatser som i ndgon bemarkelse tar upp genrepedagogik.*

Genrepedagogiken forklaras i 21 uppsatser och i tva av dessa tas dessutom den
systemisk funktionella grammatiken upp.

De tre intervjuade ldrarna anser sig arbeta efter genrepedagogiska ideal, vilket
inbegriper SFL. En av ldrarna konstaterar dock foljande: ”Problemet ar vil att imple-
mentera SFL, vilket jag sjalv tycker dr ganska svart.” Lararna refererar till cirkelmo-
dellen i form av sé&vil cirkel, lista som tabell och det 4r den fyrdelade varianten man
anvinder sig av (se t.ex. Hansson 2011:51).

Uppsatserna kan ségas svdva pd malet betrdffande syftet med genrepedagogik
och tenderar att betona den enskilde elevens nytta, vilket i sin tur ligger néra ett reso-
nemang om maluppfyllelse. De intervjuade ldrara dr ddremot tydligt inriktade pé
maluppfyllelse och talar inte om emancipation av individer eller grupper.

Sammanfattningsvis framtrdder genrepedagogiken i pilotundersdkningen fram-
for allt i form av cirkelmodellen. Den dr vidare relativt ”grammatikfattig”, fraimst
inriktad pa maluppfyllelse samt ofta helt avskalad sin ursprungliga ideologiska kom-
ponent. Tilldggas kan att genrepedagogiken pé svensk mark i materialet tycks grun-
dad i svenska som andrasprak, och idén om en sprakinriktad &mnesundervisning ar
framtriddande.

Vilken genrepedagogik?

Resultatet leder till en del fragor angédende implementering av genrepedagogik. Pro-
cesskrivningens 6de i svensk skola (se t.ex. Hansson 2011:38 ff.) liander till efter-
tanke och vi maste fraga oss huruvida det i sjdlva verket ar en bantad genrepedagogik
som vinner insteg. I s& fall dr det ocksa intressant att fraga sig varfor SFL har svart att
gora sig géllande och varfor den ideologiska komponenten tonats ned. Att betrakta
genrepedagogiken som en helhet, med de tre biarande komponenterna bibehéllna,
menar jag ir ett sitt att inte tappa bort ideologin.

Att se genrepedagogiken som en dmneskonception utmanar givetvis flera tradi-
tioner inom svenskdmnet. Vilka mojligheter till genomslag har genrepedagogiken
med exempelvis sin starkare inramning och klassifikation (enligt Bernsteins termi-
nologi; se t.ex. Hansson 2011:44f.)? Genrepedagogiken vécker ocksa fragor om
metasprak over dmnesgrinserna och om relationen mellan svenskdmnet och andra
amnen.

Om genrepedagogiken framstills enbart som ett arbetssétt for att nd hogre mal-
uppfyllelse, menar jag att mycket har gatt forlorat — da har en hel &mneskonception
reducerats till en fiffig metod.

4. Studentuppsatserna dr dtkomna via uppsats.se (senast 2012-09-20), dir sokorden “cirkelmodell” och
”genrepedagogik” har anvénts for urval.
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Forfattarpresentation

Fredrik Hansson har en bakgrund som d&mnesldrare i svenska under 22 ar. Han dispu-
terade 2011. Han &r verksam vid Fakulteten for larande och samhille, Malmé hog-
skola, dir han &r lektor i svenska med didaktisk inriktning. Hans forskningsintressen
kretsar kring svenskdmnets utformning och plats i ett stdrre skolsammanhang samt
kring genrer och texttyper i skolan.
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Sekvensiering og emneinnledninger 1 norske
ungdommers chattesamtaler

Ronny Johansen

Innledning

For noen ar siden var jeg lerer i forsteklasse. Da jeg i en pause besvarte anrop i
chatteprogrammet Messenger pa min pc, kom en seksaring bort til meg og spurte:

— Ronny, hvem er det du snakker med?

For henne var det en selvfalge at jeg brukte pc-en til kommunikasjon — til ”a snakke
med noen”. Dette vekket en nysgjerrighet om hvordan unge mennesker tar i bruk
pc-ens teknologi ut fra sine egne, personlige behov, som sa dannet utgangspunktet
for at jeg i tiden som fulgte gjennomforte en kvalitativ studie av nermere 200 chatte-
samtaler (direktemeldingssamtaler) gjennomfert av 11 norske 14-aringer i program-
met MSN Messenger. Samtalene ble gjennomfert utenom skoletid, hovedsakelig i
lopet av varen 2007. Det er altsa en ikke-skolsk kommunikasjon som skal beskrives
her; en “’verksamhet pa fritiden”. S& neer som alle samtalene er dyadiske, altsa med
to deltakere. I to samtaler er det tre deltakere. Den lengste samtalen har over 1600 re-
plikker, men representerer et klart unntak. De fleste inneholder fra 10 til 30 replikker.

I den digitale endres verden fort, og programvaren er na i ferd med & erstattes, noe
denne replikkveksling mellom meg og en gruppe norske sjuendeklassinger varen
2012 illustrerer:

— Noen som bruker MSN her?
— Nei det er lenge siden. Det var fjerdeklasse.

Tjenester som Skype og Facebook, er allikevel fortsatt svert populere blant de
unge. Disse innehar ogsa funksjonen instant messaging, populert kalt chat (pé norsk
direktemeldinger). Selve kommunikasjonsformen lever saledes videre, selv om pro-
gramvaren forandres.

En direktemeldingssamtale (chat, instant messaging) foregar ved at deltakerne
skriver replikker til hverandre i tilneermet sanntid. Replikkene ledsages gjerne av
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kallenavn pa den som ytrer dem. Folgende eksempel viser replikkene innledningsvis
i en samtale:'

(1) The answer sier: Hallah

(2) Heidi - Per-Terje <3 sier: Hei

(3) The answer sier: hva skjer?

(4) Heidi - Per-Terje <3 sier: Kom netopp hjem
(5) The answer sier: K

(6) Heidi - Per-Terje <3 sier: der da ?

(7) The answer sier: samma her

Problemstilling og metode

Hovedspersmélet for studien var hvordan chattedeltakerne klarte & opprettholde en
personlig tone i en skriftlig kommunikasjonsform. Ett svar pa dette var at de dels
gjorde det ved et intimitetsmarkerende sprék, slik som i denne replikkvekslingen fra
avslutningen av en samtale:

Heidi sier: beste jenta mi for alltid <3 Du er elsk <3
Heidi sier: Sa sykt glad i deg
Kari. — dusjer sier: syykt glad i deg ogsa ;*

En del av dette er behandlet og publisert i Svennevig og Johansen (2011).

Her vil jeg vise to andre fremtredende trekk ved samtalene: Hvordan deltakerne
systematisk strukturerer samtalene sine i faste sekvensmenstre, og hvilke strategier
de bruker for 4 initiere samtaleemner. Bade intimsprék, sekvenser og emneinitiering
ser ut til & tjene en felles hensikt: A bevare relasjonen til jevnaldrende.

Det teoretiske og metodiske grunnlaget for det som her skal behandles er sam-
taleanalysen (Conversation Analysis, CA), en mate & studere kanskje den mest grunn-
leggende menneskelig samhandlingen: Den muntlige samtalen. CA studerer hvilke
prinsipper samtaledeltakere samarbeider om a innrette samtalene sine etter. Selv
om chattesamtalene er skriftlig medierte, forholder deltakerne seg til dette som en
muntlig samtale:

Gitte** sier: hvorfor skal jeg ikke g& av msn?
Kristi@n sier: fordi jeg ville snakke med
Kristian@n sier: deg

1. Det kan virke som det & ha en personlig stil og preg er et poeng for ungdommene i chattesamtalene,
noe som ogsa kommer til uttrykk i valg av fonter, farger og formattering i skriften. Jeg har derfor valgt
a beholde den opprinnelige formatteringen i samtaleutdragene som her er gjengitt, for & bevare noe av
dette preget.
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Samtaleanalysen startet med amerikaneren Harvey Sacks, som i sammen med
Emanuel Schegloff utviklet et rammeverk hvor prinsipper som turtaking og sekvens-
organisering star sentralt. I forste del av artikkelen stetter jeg meg hovedsakelig pa
klassiske arbeider av disse, nemlig Schegloff og Sacks (1973) og Schegloff (2002),
og deres behandling av sekvenstyper som opptrer i apningen og avslutningen av
samtaler.

En annen mate & se strukturen i samtaler pa, er organisering i episoder, som
igjen har en viss fopikalitet, et emne det snakkes om. Andre del av artikkelen viser
hvordan disse emnene initieres; hvilke strategier deltakerne anvender for & finne et
emne & snakke om. Sentralt her er den svenske lingvisten Per Linells rammeverk for
talesamhandling, blant pa bakgrunn av samtaleanalyse (Linell 2001). Et viktig sup-
plement finnes hos Button & Casey, og begrepet topical initial elicitors (Button &
Casey 1984), her oversatt til norsk som emnefremkallere, er sentralt.

Hvordan organisere en chat — om sekvensbruk

Ungdommenes chattesamtaler er noksa regelmessig bygget opp av tre typer sekven-
ser — altsa forlep av replikker som utgjer selvstendige enheter i samtalen. Disse er

— Apningssekvens
— Hovedsekvens
— Avslutningssekvens

Innad i disse sekvensene er sakalte adjacency pairs (Schegloff & Sacks 1973:295)
sentrale, pa norsk avpassede par (Svennevig 1999:76), og pa svensk ndrhetspar
(Norrby 2004). Foruten & komme sekvensielt etter hverandre, utgjor slike replikkpar
forste og siste del av en helhet. Typiske eksempler er spersméal—svar og hilsen—hilsen
(Schegloff og Sacks 1973:296).

Apningssekvenser i chat

Samtalenes apningssekvenser inneholder som narmest obligatorisk element et eller
flere avpassede par i form av hilsingsutvekslinger:

KRISTILICIOUS. sier: Hello darling<3
Matilde .. sier: Hei baby <3

Spersmal og svar er ogsa vanlige, og videre 1 dpningssekvensen stiller deltakerne
hverandre ofte gjensidige, dpne sporsmal (om hvordan det gar eller om noe skjer),
hvor de relativt ofte svarer hverandre kort at alt gar fint, og at det er lite som skjer:

Anders sier: skjer?
Heidi - Per Terje<3 sier: egentlig ikke s& mye ;P
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Heidi - Per Terje<3 sier: derda?
Anders sier: veldig lite

Slike sperreutvekslinger fungerer nermest som hilsninger og jeg skal lenger ned
se dem i sammenheng Button & Caseys (1984) topical initial elicitors (emnefrem-
kallere) og vise hvordan dette brukes til & invitere samtalepartneren til & foresla
samtaleemner.

Hovedsekvens

En viktig sekvenstype som ofte opptrer nir en samtaledpning er gjennomfert, er
samtalens hovedsekvens (Svennevig 1999: 84). Her introduseres forste emne. Emne
er imidlertid en noe uklar sterrelse. Et begrep som passer bedre i chattesamtalene er
det Linell (2001) omtaler som episoder. Disse avgrenses av vendepunkter i munt-
lige samtaler, for eksempel spersmal som bryter med det som har vert sagt forut,
eller nar samtaleemner er uttemt. Episoder er bundne sekvenser med start og slutt
vanligvis fokusert pé et problem eller et emne (Linell 2001:183). Dette passer ogsa
godt pa ungdommenes chat, der nye episoder ofte innledes av det Svennevig (1999)
kaller rene og sterke initiativer: Spersmal som ikke knytter direkte an til forrige
replikk (Svennevig 1999:67). Episodene i chattesamtalene er lette & skille ut, og de
er relativt korte.

Hovedsekvensene i chattesamtalene inneholder en eller flere topikale (emnemes-
sige) episoder. I denne episoden er emnet helgeplaner:

KaisToFFea© ®&AaFKN®? sier: snart helg da

Heidi - Per-Terje <3 sier: Ja <3

KaisToFFes© ®&AaFKN®? sier: hva skal du i helga da?
Heidi - Per-Terje <3 sier: Jeg skal pa klassetur

Heidi - Per-Terje <3 sier: duda?

KaisToFFes© ®&AaFKN? sier: ok sapass

KaisToFFes© ®&AaFKN? sier: nei, skal til tante og onkel
Heidi - Per-Terje <3 sier: dja ;P

KsisToFFes© ®&3AaFKN? sie: ogsa i konf

Heidi - Per-Terje <3 sier: Aja

Det finnes ogsé ikke-topikale episoder, hvor det er aktiviteten eller lokale sekvensi-
elle avhengigheter som skaper sammenhengen, som & lgse interaksjonelle problemer
(Linell 2001:189-191). Apnings- og avslutningssekvensene i disse samtalene er
ikke-topikale episoder, eller neer ikke-topikale. Unntakene er der sperreutvekslingene
forer til samtaleemner.

82



Avslutningssekvens

En avslutningssekvens blir ikke alltid gjennomfert i chattesamtalene, antakelig fordi
noen samtaler «der ut». Men der samtalene avsluttes, anvendes 2 typer avpassede
svar: En avslutningsinnleder der en deltaker oppgir en grunn til at samtalen ma av-
sluttes, med en tilherende bekrefielse. Deretter folger en utveksling av avskjedsord.

I verbalsamtaler er potensielle avslutningsinnledere en del av det Svennevig
(1999) kaller et ’fintfelende samarbeid, der begge parter ma vise sin villighet til a
avslutte (Svennevig 1999: 86)”. I chat ser slike mer ut til & fungere som beskjed om
avsenderen har til hensikt & avslutte:

(1) Heidi - Per-Terje <3 sier: Men né mé jeg gé ;/
(2) Anna Andréa sier: Flotters

(3) Anna Andréa sier: Okei

(4) Anna Andréa sier: Ha det I love you <3
(5) Heidi - Per-Terje <3 sier: I love you

Avslutningsinnlederen kommer i (1) og denne féar en bekreftelsen i (3). (2) er svar
pa en replikk tidligere i samtalen. I (4) og (5) ser vi at kjerlighetserklaringer brukes
som avslutningsord.

Sekvensorganisering av samtalene — drafting

Folgende tabell viser hvor mange av de 197 samtaler som har de ulike sekvensene
og avpassede parene:

Hilsingsutveksling 172 (87 %)
Apningssekvens
Gjensidige spersmal 107 (54 %)
Hovedsekvens Et eller flere emner utvikles i | 174 (88 %)
topikale episoder 283 topikale episoder
;itzliliigli innleder o 129 avslutningsinnledere (65 %)
koot lg & 79 bekreftelser (40 %)
Avslutningssekvens ckrettelse
Utveksling av o
avslutningsord o1 (46 %)
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Vi ser at

— Apningssekvensen inneholder hilsingsutvekslinger i naer 9 av 10 samtaler.
Apningssekvenser inneholder gjensidige sperreutvekslinger i halvparten av
samtalene.
*  De avsluttes uten at deltakerne gar videre pa bakgrunn disse i 70 samtaler.
*  De forer til utvikling av en topikal episode i 37 samtaler
Hovedsekvensene inneholder 283 topikale episoder, et gjennomsnitt pa 1,6.
— Hovedsekvens mangler i 23 samtaler (12 %).
Avslutningssekvenser er gjennomfert i mindre grad enn dpningssekvensen.

Noen samtaler “der ut” fordi deltakerne forlater pc-en. Der avslutningssekvensen
mangler helt eller delvis, er det heller ingen andre tegn pé at samtalen tas opp igjen.

En fullstendig samtale, med apnings- hoved og avslutningssekvens forekommer i
88 av samtalene (46 %). Dette er den mest representative samtaletypen. Likevel ser
vi det at samtaler uten hovedsekvens ikke er uvanlig:

(1) *helpEmil <3 Carolinesier: heija

(2) Heidi - Per Terje<3 sier: Hei

(3) *helpEmil <3 Carolin esier: skjre?
(4) *helpEmil <3 Carolin esier: skjer?*
(5) Heidi - Per Terje<3 sier: ikke noe;P
(6) Heidi - Per Terje<3 sier: derda?

(7) *helpEmil <3 Carolinesier:

neeesh.. & vet ikke..
ikke ng trur a

(8) Heidi - Per Terje<3 sier: P

(9) Heidi - Per Terje<3 sier: Men jeg stakk na ;P
(10) *helpEmil <3 Carolinesier: hehe ok

(11) *helpEmil <3 Carolinesier: Schnakke

(12) *helpEmil<3Carolinesier: S

(13) Heidi - Per Terje<3 sier: snakkes

(14) *helpEmil<3Carolinesier: =0)

Replikk (1)—(8) utgjer en dpningssekvens med hilseutveksling i (1) og (2), fulgt av
gjensidige sporreutvekslinger fra (3) til (8). Emnefremkalleren “’skjer?” og retur-
varianten “der da?”, besvares negativt med en ’no news report”. I (9) innledes avslut-
ningssekvensen med avslutningsinnlederen som bekreftes i (10), og etterfolges av
avslutningsutveksling i (11) og (13).

Samtalen bestar av to ikke-topikale episoder: &pnings- og avslutningssekvensen.
Den handler enkelt sagt ikke om noe og bestér bare av standardiserte replikkpar i en
standard rekkefolge: Deltakerne hilser og sper hva som skjer, for den ene innleder
avslutningen og de begge avleverer avslutningsord. Selv om samtaleemner mangler,
virker slike samtaler & veere helt uproblematiske for deltakerne.
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En tredje samtalevariant finnes i 49 av samtalene (25 %). Her utelates de gjen-
sidige spersmélene. Her har initiativtakeren en tydelig agenda, og tar seg ikke tid til
dette, og gar direkte inn i en topikal episode:

jern,,, prevegving til langt utpa natta skjgnner ikke en dritt! sier:
Hallo

jern,,, prevegving til langt utpd natta skjenner ikke en dritt! sier:
er det sant at handa di kanskje er brekt marte?

Marte =D sier:

Ja

Typisk for disse samtalene er likevel, som vi ser her, at hilsingen opprettholdes. Det
gjor som regel ogsa avslutningssekvensen.

Hvordan finne noe 4 snakke om - emneinitiering

I motsetning til rutinemessige og ikke-topikale sekvenser, skal jeg né se pa ungdom-
menes strategier for & topikalisere episoder.

I prinsippet har samtaledeltakere, bade i muntlige samtaler og her i chattesam-
talene, to muligheter for & innlede et samtaleemne: De kan stille et apent spersmal;
bruke en emnefremkaller, eller de kan selv lansere en emnekandidat; lansere en spe-
sifikk emneinnleder, gjerne som spersmal.

Nar det gjelder & stille &pne sporsmél — emnefremkallerne — dreier det seg om
Button & Caseys (1984) topical inital elicitors. Dette er en tredelt sekvens med en
fremkaller der en nyhetsverdig hendelse ettersperres, sa en positiv respons der det
berettes om en slik, og sd en topikalisering som gjor at dette blir snakket videre om
(Button & Casey 1984: 167). En typisk realisering av en slik emnefremkaller vil pa
engelsk vaere "What’s new?” (Button & Casey 1984: 174).

I ungdommenes chattesamtaler er det denne typen spersmél som initierer de
gjensidige spearreutvekslingene vi har sett er hyppig brukt i apningssekvensene.
Disse inviterer motparten til 8 komme med aktuelle samtaleemner fra et relativt apent
domene. De spor om hva som skjer (’skjera”, hva skjer” og ”zup”), om hva mot-
parten gjor ("du gjer a?”, du driver med da”,”ddmd?”), hvordan det gir med mot-
parten (alt bra?”) eller hva motparten har gjort eller skal gjore innenfor et visst
tidsrom (”Hva har du gjort i helgen?”, ”"Hva skal du i dag?”). Disse spersmélene gjen-
gjeldes med responsvarianter som “der da?” og ’du da?”.

Né er det slik at mange av samtalene ikke topikaliseres videre etter en slik
sekvens. Da avsluttes sekvensen, og deltakerne gér videre, noen ganger med spesi-
fikke emneinnledere og emnekanditater.

Naér det gjelder & selv lansere emnekandidater, nevner Linell (2001) blant annet
det &
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— introdusere ny emnekandidat ved & vise til noe i den konkrete situasjonen

— innfere et emne som ikke er relatert til forutgdende samtalen, men som likevel er
naerliggende & ta opp basert pa felles tilgjengelig biografi

— introdusere nye emner “ut av det bld” tilsynelatende grunnet mentalt sprang hos
taler

som aktuelle mater & initiere episoder pa (Linell 2001: 194). I to tilfeller synes episo-
der a initieres “ut av det bla”, muligens grunnet “mentale sprang hos taler”:

Hvor mange par sko har du? sommersko altsa?
forresten, kom pa en ting jeg bar ema si
har du rotter hjemme hos deg?

Utover dette kan alle episoder med spesifikk emneinnledning enten relateres til sam-
taledeltakernes bakgrunnskunnskap, og til kommunikasjonssituasjonen, samt i noen
tilfeller til samhandlingsmessige aspekter ved samtalene.

Bruk av &pne emnefremkallere

I bruken av emnefremkallere, mener Button og Casey at det er foretrukket en posi-
tiv respons pa slike spersmal (Button og Casey 1984:169). Her har vi allerede sett
at dette ikke gjelder i chattingen. Det & ikke ha noe & rapportere virker & vere helt
en uproblematisk respons. Det skjer ganske ofte, og da gér deltakerne bare videre i
samtalen, eventuelt med andre strategier for & innlede emner.
Slik negativ respons pé topical initial elicitors forekommer i to varianter:
Sperreutvekslinger med ”intet 4 melde”:
Karianne sier: Hva skjer ? ;P

Charlotte # sier: Veldig lite egentlig xD. Der a? "
Karianne sier: Kjeder meg ...:/

Sperreutvekslinger med bare korte responser:

Hanna sier: hva driver du med ?
Marit sier: kom nettopp hjem...
Marit sier: du da?

Hanna sier: Jeg ogsé ;/&

Men, det skjer ogséa at emnefremkallere realiserer topikale episoder. Ungdommene
gir i blant positive responser; de har noe 4 melde til samtalen, som blir en episode. Et
cksempel pa at dette skjer, ser vi i denne dpningssekvensen:

(1)Sandra sier:| hva skjer ? A"

(2) <3[Torstein] sier: jeg og thomaspus chillern
(4) <3[Torstein] sier: du gjor a?

(3) Sandra sier: Ah
(5) Sandra sier: kjeder meg egentlig ... venter s dagen i
morgen ;P
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(6) <3[Torstein] sier: jaha det er jo ikke no ggy.. skjer e no
spess i morra a?

(7) Sandra sier: 16 mai
(8) <3[Torstein] sier: stemmer
(9) <3[Torstein] sier: skarru feste da?

Fremkaller brukes forst i (1), noe som bare gir en kort respons i (2). Opplysningen
om at de «chillerny» topikaliseres ikke videre, utover den korte markeren «Ah» i (3). 1
(4) kommer en ny emnefremkaller. Vi ser at andre delen av svaret i (5) topikaliseres.
Det handler her om en dag norske ungdommer gjerne bruker til fest, og replikkveks-
lingen gar videre noen turer utover det vi ser i eksemplet.

Emnefremkallere brukes i 107 av de 197 samtalene. Dette er altsa en strategi
som anvendes innledningsvis i annen hver samtale, noe som understreker det fatiske
aspektet: I mange samtaler er det ingen klar agenda. Deltakerne stiller ofte samtale-
rommet til disposisjon for motparten. Ser vi naermere pé disse speorreutvekslingene,
sé forer de ikke til topikalisering i 70 samtaler (35 %), mens de i 37 (19 %) samtaler
gjor det.

I tillegg til &pningssekvensene, brukes apne emnefremkallere ogsé i 42 topikale
episoder som initialiseres utenfor apningssekvensene.

Bruk av spesifikke emneinnledere

Spesifikke emneinnledere realiseres her som spersmaél som tilbyr motparten et langt
mer avgrenset omrade & hente svaret fra.

Det Linell (2001) kaller & innfere et emne som ikke er relatert til forutgaende
samtalen, men som likevel er nerliggende a ta opp basert pa felles tilgjengelig bio-
grafi (Linell 2001:194), er en strategi som pa ulike vis ligger til grunn for i alt 100
av 283 episoder. Omtrent hver tredje topikale episode innledes altsa ved hjelp av
deltakernes felles bakgrunn. Felles interesser er en del dette, og ungdom er interes-
sert 1 kjeerlighet og det motsatte kjenn. En hel del episoder initieres med spersmal
om dette. Her er tre eksempler:

er du sammen med jan ole,han hoye?
har du fatt deg kjeereste ell?
fatt deg type?

Andre domener innenfor dette er humor, fritidsinteresser, planer de har hert mot-
takeren har, skolegang og lekser, andre fritidsaktiviteter, felles opplevelser og forhold
til motparten som er allment kjent i venneflokken. Noen ganger sper deltakerne etter
kunnskap om motparten de mangler. Det er verd & merke seg at alle disse handler om
a sperre om noe fra motpartens ’verden”. Det a starte et samtaleemne ved a ensidig
fortelle noe om seg selv er en sjelden brukt strategi. Et eksempel har vi her:
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fortsatt litt sur pa tannlegen jeg alts3, ogsa ma jeg til tannlegen for det
pa tirsdag.. men kan ikke ta av fgr i september

Det skjer bare i 9 episoder, og gir en pekepinn pa at det & sette motparten i fokus
framfor seg selv er en langt mer gangbar strategi.

34 samtaler (17 %) initieres i det Linell kaller den felles situasjonen (Linell
2001:194). 1 instant messaging sitter deltakerne pé ulike steder, men vi ser at pro-
gramvinduet, som viser paloggede kontakter og statusmeldinger de har lagt ut, utgjer
en felles kontekst, og kan innlede en episode, som her:

har du lagt merke til at alle i klassen sitter me lekser!?
- Fridaa --Lekser sier:

YEAH

Noen episoder — i alt 39 — har noe mer preg av et nytteaspekt for deltakerne. Her ser
vi at de anmoder om informasjon, om a fa lane beker, om hjelp til skolearbeidet og
tjenester knyttet til dette:

menne du.. er det noe sjans for at jeg kan fa kopiert litt fra naturfagboken din i kveld.. har
glemt min??

Eller at de koordinerer andre aktiviteter, som 1 disse tre emneinnlederne:

finne p& noe??

ga i morra eller??

du er du sikker pa at det er greit at jeg sover hos deg & sondre under
jente samlinga?

Oppsummering, drefting og konklusjon

Nér det gjelder sekvensbruk, ser vi at topikale episoder — "noe a snakke om” — ikke
er et obligatorisk element, og at de ellers finnes i et relativt lite omfang, noe som
gjor denne kommunikasjonen til ”mye prat og lite innhold”. Forklaringen er rela-
sjonell: Deltakernes viktigste prosjekt er a pleie av relasjonen dem i mellom. Det er
mye kontakt for kontaktens skyld — sakalt fatisk kommunikasjon (Jakobson 1999). At
dette er rutinepreget, gjor det lett & gjennomfore slike samtaler og & vere pé sosiale
banen som nettverket av kontakter utgjor.

De ikke-topikale, eller naer ikke- topikale &pnings- og avslutningssekvensene
forer ogsa til at samtalene far et heflig preg. Ungdommene er ikke mer forpliktet
ovenfor sine samtalepartenere enn at samtaler kan ”de ut” uten nermere forklaring.
Det er likevel tydelig at de bare unntaksvis utelater hilsing, utsperring av motparten
og avskjedsrutiner. Dette setter samtalepartneren systematisk i fokus og gir mange
av samtalene et preg av hensyn og omtenksomhet.
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Innledningsvis var jeg inne pa at ungdommene skaper og bevarer en interper-
sonell tone ved hjelp av stilistiske virkemidler, blant annet med bruk av intimitets-
markerende sprak. En organisering av samtalene, med relativt fastlagte sekvensielle
menstre og bruk av avpassede par, bidrar ogsa til dette. Sekvensiell organisering av
samtalene er derfor ogséd en ressurs for samtaledeltakerne nar det gjelder & kommu-
nisere pa en hensiktsmessig mate med jevnaldrende.

Nar det gjelder emneinitiering, ser vi at av den hyppige bruken av dpne emne-
fremkallere bade i og utenfor apningssekvensene, at deltakerne stiller til samtalene
uten en klar agenda. De overlater systematisk til den andre a foresla noe «a melde».
Dette er en strategi som setter samtalepartneren systematisk i fokus.

I de tilfellene ungdommene gar til verks med mer spesifikke emneinnledere, ser vi
at disse ofte tar utgangspunkt i motparten og felles bakgrunn med denne. Deltakerne
sjekker hverandre noksa systematisk for samtalestoff, og bruker hverandre som res-
surser til & starte annen hver topikale episode. At det er s& fa emner som startes med
utgangspunkt ensidig i egen bakgrunn, stetter dette bildet.

Pé& samme vis som at sekvensorganiseringen utgjer en ressurs for & bevare rela-
sjonen til samtalepartnere, kan vi ut fra dette ogsa si at strategier for emnevalg ogsa
er interpersonelt orientert, og bidrar ogsa til & skape og bevare en personlig preget
tone. Vi ser at det er et visst nytte- og samhandlingsperspektiv i noen fa episoder,
men hovedsakelig bygger ogsa dette under det fatiske preget kommunikasjonen har.

Chattesamtalenes preg av “kontakt for kontaktens skyld”, gjer at de innholds-
messig likner den muntlige samtalekulturen vi finner blant ungdom. Organisering
og innretning av samtalene ligner ogsé den muntlige dialogen, samtalenes skriftlige
mediering til tross. Som tekst og sjanger ligger dette derfor et godt stykke fra skolens
skriftkultur, som preges av referensielt innrettede tekster.

Vi kan likevel se at chattingen folger visse normer og konvensjoner, og at ung-
dommene effektivt tar i bruk et register og en organisering tilpasset til sitt formal. De
innehar en kompetanse pa nettkommunikasjon, en digital fritids-literacy.

Nér det gjelder digital literacy i skolesammenheng, har denne gjerne hatt et
fokus pa det & mestre teknologi. Tyner (1998) omtaler computer literacy som & forsta
maten en datamaskinen virker pa, og kaller det en form for verktey-literacy (tool
literacy) (Tyner 1998:94). Gilje (2008) papeker at den gjeldende norske laereplanen
for grunnskolen vektlegger nettopp denne typen kunnskap nér det gjelder mal for
elevenes digitale kompetanse (2008:70). Det er blant ungdommene lite som tyder pa
at tekniske sider av chattingen er noe tema. Pa sitt vis demonstrerer ungdommene en
digital literacy pa et hoyere niva enn "tool literacy”.

Et slikt hoyere niva av digital literacy heter hos Tyner literacies of representa-
tion (Tyner 1998:94), og handler ifelge Gilje (2008) om & kunne fortolke semiotisk
materiale. Et tredje niva inneberer a re-organisere semiotisk materiale (Gilje 2008:
70-71). Digital literacy handler med andre ord ogsé om & kunne forholde seg til tekst
pa nett og skjerm, bade som leser og produsent, i tillegg til & mestre datamaskinen.
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Chattesamtalene — sitt fatiske preg til tross — viser at deltakerne effektivt inngar i
samtalene bade som lesere og skrivere. I sin fritid utvikler de altsa en digital literacy
som 1 en viss forstand overgar den teknologiske mestringen som har kjennetegnet
fokuset i den skolen de har gatt. I den norske grunnskolen har digitale ferdigheter
veert en av i alt fem grunnleggende kompetanser som skal undervises i alle fag, siden
leereplanreformen i 2006.

Skolen skal ikke undervise elevene i chatting, blogging og bruk av sosiale medier
de benytter i sin fritid. Men, kanskje skal skolen, leerere og foreldre likevel vaere
apne for at ungdom lever i en tekstkultur, og at de kan gjere seg erfaringer — og ikke
minst tilegne seg ferdigheter og kompetanser her, som kan ha en viss overforings-
verdi til andre sammenhenger, som for eksempel skolen.
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Forfattarpresentation

Ronny Johansen har mange ars erfaring som norsk grunnskolelarer, men jobber
nd i den norske lererutdanningen som hegskolelektor, hvor han underviser i mors-
malsdidaktikk i grunnskolelaererutdanningen. Ved siden av et pagaende nordisk forsk-
ningsprosjekt om grenseoverskridende undervisning ved hjelp av nettet, er han enga-
sjert 1 leerebokprosjekter.
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En bedomningsskala — tva kontexter:

Bedomarkommentarer om bruket av CEFR-skalan

Sinikka Lahtinen och Outi Toropainen

Inledning

Den europeiska referensramens sexgradiga skala, CEFR-skalan, har under 1990-talet
skapats med tanke pé ldrande, undervisning och bedomning av sprakinldrares kun-
skaper. Avsikten med CEFR-skalan &r att den ska fungera som ett redskap for sprék-
undervisning i Europa (Takala 2010). I Finland implementerades skalan i de
nationella ldroplanerna i frimmandesprak for den grundliggande och gymnasiala
utbildningen for snart ett decennium sedan (t.ex. Grunderna for liroplanen for den
grundldggande utbildningen 2004). Den ursprungliga sexgradiga CEFR-skalan har
modifierats for nationella behov sa att den béttre lampar sig for sprakinldrning pa
nyborjarnivd (Hildén & Takala 2007). CEFR-skalan ér inte i forsta hand avsedd for
att anviandas i modersmalsundervisning (forstasprak, L1) (t.ex. Gemensam europeisk
referensram for ldrande, undervisning och bedomning 2007:36). I foreliggande studie
har CEFR-skalan anvénts for bedomning av gymnasisttexter skrivna pa svenska.
Studien bidrar med kunskap om hur skalan limpar sig for bedomning av skrivande
som ér ett relativt outforskat tema (se Huhta, Alanen, Tarnanen, Martin & Hirvela
u.u.).

I denna undersdkning fokuseras hur CEFR-skalan 1dmpar sig som verktyg for
bedémning av argumenterande texter. Studiens resultat baserar sig pa bedomar-
kommentarer som &r insamlade i samband med beddmningsprocessen av texter som
ar skrivna pa svenska av gymnasister i Sverige och i Finland. Svenska ér i denna studie
antingen skribenternas forstasprak (modersmal, L.1) eller tredjesprak (L3). Med (ett)
tredjesprak avses “ett sprak som man lar sig eller anvinder i ett ldge dar man redan
har kunskaper i minst ett L2, utover (ett eller flera) L1” (Hammarberg 2007:52). Att
CEFR-skalan anvindes i foreliggande studie ocksa i beddmning av texter som ar
skrivna pa L1 har sin grund i att man i forskningsprojektet Topling (Inldrningsgdangar
i andraspraket), som denna undersokning &r delstudie i, vill kunna jamfora ung-
domars inldrarsprak med jdmnariga modersmalstalares sprakbruk. Dérav behovet
av beddmt, jamforbart material. Huvudsyftet i Topling &r att undersdka inldrning
av skriftliga fardigheter i finska, engelska och svenska som andrasprak i det finska
utbildningssystemet. Vidare strédvar projektet efter att féra forskning om utvérdering
av sprakkunskaper och forskning om sprakinldrning ndrmare varandra.
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I artikeln redogdrs inledningsvis for den praktiska och teoretiska bakgrunden. Dér-
efter presenteras studiens syfte och material for att sedan foljas av resultatredovis-
ning. Avslutningsvis sammanfattas de centrala resultaten.

Studiens bakgrund

Att forstd bedomning som en kognitiv process dr befogat. De skrivna kommentarerna
kan uppfattas som tecken pa bedomningsprocessen. Kommentarerna kan delvis for-
stas antyda en metakognitiv process (reflektioner) som ger uttryck for bedomarens
interna forstaelse av sin bedomning (t.ex. Pintrich 2002). Kommentarerna kan ocksa
vara uttryck for bedomarens omgestaltning av kunskap (knowledge transforming):
Den information som en skala ger omgestaltas under processen till ett anvindbart
verktyg till att balansera mellan texten och bedomningsskalan (t.ex. Jeeheon 2004;
Bereiter & Scardamalia 1987). De skriftliga kommentarerna uppfattas i studien som
tecken pa beddmarens anvéndning och tolkning av skalan.

Ocksa 1 den bedomningsprocess som i foreliggande studie undersoks ar bedo-
maren, texten och skalan i kontinuerlig interaktion (Tarnanen 2002:123). I centrum
av processen finns bedémaren som tolkar skalan och lyfter fram centrala drag i den.
Dérefter balanserar bedomaren mellan sina intryck av texten och de formella krav
som finns for att fatta ett beslut, att bedoma. De formella kraven presenteras i skalan
och tolkningen av dem forstarks vid arrangerade skolningstillféllen tillsammans med
andra bedomare (rater training) (Lumley 2002:267).

For att komma at bedomningsprocessen har man i forskningen anvént olika meto-
der t.ex. bedomarintervjuer, enkét och think aloud protocols (TAP). Alla dessa har
sina begrinsningar. Barkaouis (2011) resultat antyder att en del tankar och reaktioner
ar svara att verbalisera. Lumley (2005) anser att om nagot inte ndmns i ett TAP-
protokoll innebér det inte att bedomaren inte lagt mérke till det. Tarnanen (2002:127)
som goOr en meta-analys av atta studier som géller bedomning av skrivande pa L2/
frimmandesprak konstaterar att bedomare féaster sig vid liknande drag oberoende av
skalan.

Syfte, material och metod

Det 6vergripande syftet med foreliggande studie &r att f4 mera information om den
sexgradiga CEFR-skalans lamplighet for bedomning av texter skrivna av studenter
med svenska som forstasprak (L1) och som tredjesprak (L3). Som bakomliggande
faktor for studien existerar tanken om beddomningsskalor och kriteriebaserad
beddmning i L1. I internationell forskning har man bland annat dryftat betydelsen av
de sociokulturella kunskaper som modersmaélstalare har. Som f61jd har man foreslagit
en D-nivd i CEFR-skalan (Jones 2011:45-46). En utmaning for kriteriebaserad
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beddmning i L1 utgdrs dock av att undervisning i modersmaélet primért fokuserar pa
att bygga upp diskurskompetensen (Gemensam europeisk referensram 2007:120).
Studiens 6vergripande syfte operationaliseras i tva fragor:

1. Vad kommenterar bedomarna i L1- och L3-texter?
2. Hur forhéller sig kommentarerna till nivaskalan och dess kriterier?

Fragorna besvaras genom analys av beddmarkommentarerna. Den forsta fragan foku-
serar pd bedomarnas interaktion med de argumenterande texterna, den andra relaterar
interaktionen till CEFR-skalan.

Det priméra materialet bestar av skriftliga kommentarer som insamlades i sam-
band med beddmningen. Sammanlagt 161 argumenterande gymnasisttexter bedom-
des enligt den sexgradiga CEFR-skalan av totalt fem erfarna och for &ndamaélet ut-
bildade bedomare under hosten 2011 och 2012. Varje L3-text (n=130) bedomdes
av tre och varje L1-text (n=31) av tva av varandra oberoende bedémare som gavs
mojlighet att i samband med processen kommentera och motivera sin beddmning.
Kommentarerna skrevs pa en for andamalet inom Topling-projektet utarbetad blan-
kett. Fore beddmningen av texterna anordnades tillfillen under vilka bedomarna
processade skalan och dess kriterier tillsammans med textexempel for att bilda en
gemensam forstéelse av skalan, kriterierna och tolkningen av dem. Dessa textexem-
pel fungerade senare som s.k. landmérkestexter vars fardighetsniva var faststilld.
Landmarkestexterna anviandes som stod for CEFR-skalan i bedomningen.

Den CEFR-skala som anvéndes bestar av sju enskilda skalor (Gemensam euro-
peisk referensram 2007):

— Allmén skriftlig produktion (s. 63)

— Allmén skriftlig interaktion (s. 80)

— Korrespondens (s. 80)

— Anteckningar, meddelanden och blanketter (s. 81)
— Kireativt skrivande (s. 63)

— Tematisk utveckling (s. 121)

— Koherens (s. 121)

Samtliga texter bedomdes pé basis av dessa, dock s att varje text fick en bedomning
(fardighetsnivd), inte sju.

Skalorna styr bedomaren till att betrakta texten savil pa en allméin niva (allméin
skriftlig produktion) som utgaende fran det produktiva (kreativt skrivande, allmén
skriftlig produktion), det interaktiva (allmin skriftlig interaktion, korrespondens,
anteckningar, meddelanden och blanketter) och det diskursiva (koherens, tematisk
utveckling) i texten. Skalorna inkluderar olika kriterier som till exempel textens flyt
som ingar i skalan for koherens. I analysen av bedémarkommentarerna utnyttjas
samtliga sju skalor.
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Inom projektet Topling insamlades material pa basis av sammanlagt fem skriv-
uppgifter. I denna studie anviands de kommentarer som giller den argumenterande
texten, vars skrivuppgift representerar kravnivd B2 (Alanen et al. 2010:35-36).
Samtliga uppgifter instruerades pa elevernas modersmal, m.a.o. fick L1-skribenterna
sin uppgift pa svenska och L3-skribenterna sin pa finska. Dessutom hade uppgifterna
anpassats till den nationella kontexten sa att de motsvarade verkligheten i respektive
land.

Vi har analyserat bedomarkommentarerna inledningsvis kvalitativt for att kunna
identifiera deras forhallande till CEFR-skalan. Utgéende fran denna relation har vi
skapat tva huvudgrupper, ndmligen kriterier som har stdd i skalan respektive krite-
rier som inte har stod i skalan. Vi presenterar ocksé kvantitativa resultat for att kunna
verifiera véra tolkningar. Det dr dock skél att papeka att bedomarna inte forutsattes
kommentera utan endast gavs en mojlighet till detta. Mojligheten har utnyttjats i
varierande grad.

Bedomarkommentarer relaterade till skalan

Av de skalor som ingick i den anvdnda CEFR-skalan &r allmén skriftlig produktion
den som bedomarna oftast hanvisar till. Kommentarer som kan relateras till denna
skala utgdr ca en fjdrdedel av alla bedomarkommentarer (se tabell 1). Vad giller de
skalor som ber0r textens diskursiva karaktir hinvisade bedomarna endast till textens
koherens (ca 14 %).

Tabell 1. Férdelningen av skalor som anvénts i bedémningen av L3- och L1-texter.

Skala L3-texter L1-texter Totalt
Antal % | Antal % | Antal %
Allmén skriftlig produktion | 50 21 34 35 84 25
Koherens 34 14 14 14 | 48 14
Allmén skriftlig interaktion 0 0 3 3 3 1
Korrespondens 0 0 4 4 4 1
Kreativt skrivande 0 0 2 2 2 1
Utanfor skalan* 153 65 40 41 | 193 58
Totalt 237 100 | 97 100 | 334 100

Som kan utlédsas i tabell 1 fordelar sig kommentarerna enligt skribentens sprakkun-
skaper: L1-kommentarer kan ndgot oftare relateras till skalan dn L3-kommentarer.
Till kommentarer som syftar pa kriterier utanfor skalan dterkommer vi senare (*).
De bedomarkommentarer som hénvisar till skalan allmdn skriftlig produktion
giller textens disposition (¢ydlig, klar disposition; inkonsekvens, inledningen haltar
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—avslutningen oklar), argumentation (enbart fragor, inga motiveringar) och menings-
konstruktion (ldng mening; korta satser, hypotaktisk). Relativt ofta hianvisade be-
domarna ocksa till skalan koherens: I kommentarerna refereras till textens flyt (kort
med flyt; inte sa smidig/flytande) och sammanhang (osammanhdngande; losryckta
satser). Skalorna for allmdn skriftlig interaktion, korrespondens och kreativt skriv-
ande avspeglas i kommentarerna sporadiskt. Vi konkretiserar bedémningen och
beddmarnas tolkning av skalan genom tvéa textexempel.

Foljande text (R-2135) &r skriven av en gymnasist i Finland med svenska som L3.
Textens fardighetsniva ar faststilld till A2.

(1) R-2135
Avséndare: Maija Solki
Mottagare: debatt@peppar.fi
Amne: Gymnasiestudier ir betungande!

Jag ér en 16-aring som gér det forsta aret pd gymnasiet. Gymnasiet studierna &r
tungt! Jag dr jéttetrott alltid. Jag har stora problem med sémnen. Endast darfor
har vi massor av liaxorna och for lite tid © Mera veckosluten, tack!

Bedomarkommentarerna ar foljande: “separata korta satser, inte sé flytande, men
ordforradet B1 & strukturerna likasa”.  kommentarerna hénvisar bedomarna till text-
ens flyt, som ingér i skalan for koherens, och sats- eller meningskonstruktion som
ar en del av skalan for allmén skriftlig produktion. Dessutom berdrs ordforradet och
grammatiska strukturer som bada hor till kriterier utanfor skalan.

Det andra exemplet (text H-1001) dr skrivet av en sverigesvensk gymnasist med
svenska som L1. Textens fardighetsniva ar faststdlld till B1.

(2) H-1001
Avséndare: Maija Solki
Mottagare: insandarsida@dn.se
Amne: Alla lirare borde betygsiittas!

Hej!

Jag gér pa Solkila skolan och vi har en del bra och déliga ldrare. Jag tycker nu
att dessa ska betygsittas. Det &r for att vissa bra ldrare far inte den uppskattning
de fortjanar och vissa behdver kanske dndra sitt arbetssétt.

Mvh elev

Kommentarerna bestér av tvd ordagranna citat fran skalan for allmdn skriftlig inter-
aktion ”formedlar enkel information av omedelbar betydelse och far fram det som
han/hon anser vara viktigt (B1)” och ”far fram det som han/hon anser vara viktigt
(B1)” samt “kort, dsikten med motiveringar framkommer dock”. Textldngden hor till
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kriterier som inte forekommer i CEFR-skalan. Som framgick av tabell 1 utgér kom-
mentarerna som inte har stod i skalan en betydande del (65 % vs 41 %). I foljande
kapitel redogors for dessa i detalj.

Bedomarkommentarer utanfor skalan

Bedomarna har ocksa kommenterat sddana drag i gymnasisttexterna som inte en-
tydigt kan relateras till ndgon av de sju skalorna. Hur dessa kommentarer mojligen
paverkat bedomningen &r oklart och utanfor vért fokus. Proportionellt sett verkar
bedomarna ty sig till kriterier utanfor skalan nagot oftare vid L3-texter (65 %) an vid
L1-texter (41 %) (se ndrmare tabell 1). Genom en kvalitativ analys har vi identifierat
ett antal kriterier som upprepas i kommentarerna (tabell 2). Utdver dessa forekom en
del mindre frekventa kriterier som ingar i gruppen dvriga kommentarer.

Tabell 2. Férdelningen av kriterier utanfér skalan som kommenterats i L3- och L1-texter.

Kriterium L3-texter L1-texter Totalt
Antal % | Antal % | Antal %
Forstaelighet 28 12 0 0 28 8
Innehéll/genre 9 4 23 24 32 10
Léngd 39 16 5 5 44 13
Sprék 29 12 6 6 35 10
Interferens 20 8 0 0 20 6
Beddmning/meta 18 1 1 19
Ovriga 10 4 5 5 15 4
Sammanlagt utanfor skalan 153 65 40 41 193 58

Oberoende av om texten dr skriven av en L1- eller en L3-skribent, géller kriterier
som inte har stod i skalan samma slags fenomen: innehéll/genre, ldngd och sprak.
Frekvensen och andelen &r dock sa gott som totalt beroende av skribentens sprak-
kunskaper. Som tabell 2 visar, dr ldngden ett centralt kriterium for L3-texterna (16
%). Likasa ar forstaelighet (12 %) och sprak (12 %) centrala i bedomningen av L3-
texter. De kriterier som é&r frekventa i bedomningen av L1-texter har att géra med
textens innehall och genre (24 %). De &vriga kriterierna som inte har stdd i skalan
verkar vara relativt sporadiska i beddmningen av L1-texter.

Textlangden dr ett fenomen som upprepas: i kommentarerna konstateras sa gott
som konsekvent att texten ar for kort (kort, kort enkel text, tva meningar). Korthet
kan tolkas vara ett problem atminstone ur tva perspektiv: A ena sidan #r en kort text
svar att bedoma eftersom den inte innehaller tillrackligt med (spraklig) evidens for
att fatta ett palitligt beslut. A andra sidan kan en kort text relativt ofta vara proble-
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matisk ocksa i relation till skrivuppgiften. Barkaoui (2010) papekar att textens ldngd
spelar en viktig roll i holistisk beddmning.

Textens innehéll och genre ar ocksa centrala kriterier. Kommentarerna géller bl.a.
omfattningen (sndvt innehdll; detaljerad), skrivuppgiften (en berdttelse + en kom-
mentar?, liknar en insdndare, dr detta en insdndare?) och hur texten passar i den
kontext uppgiften skapar (passar i stilen). Spraket och sprakbruket samt det tvir-
sprakliga inflytandet har bedomarna ocksa reagerat pa (“dom”, sleppar? = slapp-
na?, engelska, finska). Spraket kan anses vara centralt ocksa for hur forstaelig texten
ar, men dven andra drag som den inre logiken i texten eller skribentens handstil kan
paverka mottagarens mojligheter att forstd (svdrt att forstd budskapet, svdrforstd-
elig, svarldst). De kanske intressantaste kommentarerna géller bedomarnas meta-
kunskap som hénvisar till deras tvekan om den “rétta” bedomningen (svdrbedomd,
annars C1, en bra A2).

Manga av de kriterier som i foreliggande studie anses vara utanfor skalan mot-
svaras av dem som Huhta et al. har identifierat i sin analys, ndmligen textlangd, sprak-
fel, forstaelighet, argumentation (L1) och hur texten motsvarar skrivuppgiften. I vart
material forekom déremot inte kommentarer om det idiomatiska sprakbruket.

For att konkretisera bedomarnas tolkning av skalan ger vi tva exempel. Den for-
sta texten (R-2156) &r skriven av en L3-inlédrare och dess fardighetsniva ar faststalld
till A1. Texten har kommenterats ur forstaelighetens och sprakets synvinkel.

(3) R-2156
Avséndare: Maija Solki
Mottagare: debatt@peppar.fi
Amne: 2. Gymnasiestudier r betungande!

Gymnasiestudier dr so betungande. Jag och allihumppa har ldxor. Vi har inte
relax och skriva och ldxa bdcker. Alle ér larobocker. Jag vill inte gorad léxor.
Laxor ar so vile. Jag vill rest och resa till Stockholm. Jag och min kompisar
vénta siner. Vi dlskar siner. Och dan jag och min kompisar tyckte gor léxor.

Maija

Utan tvekan kan exemplet (3) anses vara pé en lag fardighetsniva. Sannolikt sam-
manfaller ldsares tankar med kommentarerna dir konstateras att texten &r svarlést
och ologisk. Tvarsprakligt inflytande framgar ocksa tydligt. CEFR-skalan inkluderar
inte sprakliga brister och tar 6verhuvudtaget inte stdllning till “okunnande”.

Den andra texten (H-1107) &r skriven av en L1-skribent och dess fardighetsniva
ar faststalld till BI.

(4) H-1107
Avséndare: Matti S.
Mottagare: insandarsida@dn.se
Amne: Alla lirare borde betygsittas
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Tjena jag skriver denna inséndare till er eftersom jag tycker detta dr oréttvist.
Larare betygsitter oss elever utifran varan kunskap i olika &mnen. Varfor, ska
inte vi kunna betygsitta de (ldrarna) i hur de undervisa oss i de &mnerna de har.
Tack pa forhand

MVH: Matti.

Texten i exempel 4 har fatt bedomarna att reagera pa genren (dr detta en insdn-
dare?), pa spraket (informell inledning; vad syftar “detta” pd?) och pa argumenta-
tionen (sndvt, tankarna understods inte).

Som framgér av bade tabell 1 och tabell 2 skiljer sig kommentarerna i forhallande
till skribentens sprakkunskaper (L1 vs. L3). Avslutningsvis granskar vi separat L1-
och L3-kommentarerna i relation till kriterier de hanvisar till.

Analys 1 relation till skribenters sprakkunskaper

I det f6ljande sammanfattas analysens resultat i relation till skribenters sprakkunska-
per. De kriterier som kommentarerna avspeglar har rangordnats enligt frekvens for
att belysa ldmpligheten av CEFR-skalan i beddmning av gymnasisttexter skrivna pa
L1- och L3-svenska.

De frekventaste L3-kommentarerna géller textens ldngd (16 %) och flyt (14 %).
Av dessa far flyt stod i skalans kriterier (koherens). Sprak och forstaelighet utgdr en
lika stor andel av kommentarerna (bada 12 %). Som konstaterats kan det ibland vara
svart att atskilja dessa tva drag, som sélunda tillsammans bildar det frekventaste kri-
teriet i bedomning av L3-texterna. Bada ar kriterier utanfor skalan.

Till skillnad fran L3-kommentarerna sammanfaller de kriterier som anvints i be-
domning av L1-texter med CEFR-skalan. Trots detta har det frekventaste kriteriet
inte stdd i skalan: ndrmare var fjdrde kommentar berdr namligen textens innehall och
relation till genren (24 %). Ungefér var femte L1-kommentar géller textens disposi-
tion (19 %) som har stod i skalan allmdn skrifilig produktion. L1-texernas argumen-
tation tas upp i 14 % av kommentarerna, likasa textens flyt (14 %). Bada har stdd i
skalan (allmdn skriftlig produktion och koherens).

Kiriterierna, deras andel och rangordning sammanfattas i tabell 3. Som tabell-
en visar anvinde bedomarna oftare kriterier utanfor skalan (*) da de bedomde L3-
texter 4n d& de bedomde L1-texter. Kriterier som dr frekventa i L3-kommentarer dr
pa manga sitt relaterade till varandra: en for kort text har nddvandigtvis inte samma
flyt som en ndgot lingre text, men samtidigt &r ringa sprakkunskaper ocksa or-
sak till att texten &r kort och svar att forstd. De innehdllsliga eller textuella dragen
ar frekventare 1 kommentarer som giller L1-texter: bedomarna efterlyser argumen-
tation och disposition i dem. Relativt ofta féster bedomarna salunda sin uppmaérk-
samhet pa det lingvistiska oberoende av om texterna &r skrivna pa ett L1 eller
L3. Kommentarerna tacker rent sprakliga drag och forstdelse av dem samt text-
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lingvistiska drag som disposition och genre. Detta &r intressant eftersom nivaskalan
har en handlingsorienterad och kommunikativ syn pé spraket (Gemensam europeisk
referensram 2007:1, 9).

Tabell 3. Rangordning av de mest anvénda kriterierna i bedémningen av L3- och L1-texter.

Kriterium L3-kommentarer Rangordning LI1-kommentarer Rangordning
Argumentation 7% 14 % 3.
Disposition 11 % 19 % 2.
Flyt 14 % 2. 14 % 3.
Forstaelighet™ 12 % 3. -
Innehall/genre * 4% 24 % 1.
Léangd * 16 % 1. 5%
Sprak* 12 % 3. 6 %

Diskussion

Syftet for foreliggande studie var att fa mera information om den sexgradiga CEFR-
skalans ldmplighet for bedomning av texter som &r skrivna med svenska som L1
och som L3. For dndamalet analyserades kommentarer som skrevs i samband med
bedomning av argumenterande texter skrivna av gymnasister med svenska som L1
eller som L3. Kommentarerna granskades i forhallande till skribenternas sprakkun-
skap (L1 vs L3) och i relation till nivaskalan och dess kriterier.

Bedomarna gavs mdjlighet att kommentera sin bedomning och texterna, vilket de
utnyttjade i varierande utstrackning. Kommentarerna i var undersokning har séledes
inte samma stéllning som exempelvis think aloud protocols. Alla sitt att komma &t
beddomningsprocessen har dock sina begransningar. Vi kan bara spekulera i varfor
bedomarna valt att kommentera en text eller varfor vissa kriterier tas upp trots att
de skulle kunna tankas gélla dven andra texter. Weigle (1994) anser att forekomsten
av kommentarer pa en specifik foreteelse inte behdver vara tecken pa dess bety-
delse 1 bedomningen. Bedomarna verkar ocksé enligt tidigare forskning ldgga mérke
till samma slags drag oberoende av vilken skala som anvénds (Tarnanen 2002). De
skriftliga bedomarkommentarerna uppfattas hiar som tecken pa bedémarens anvand-
ning och tolkning av kriterieskalan.

Enligt véra resultat kunde kommentarerna nagot oftare relateras till den anvianda
CEFR-skalan vad géller texter skrivna av infodda talare (L1) dn vad som var fallet
nér texterna var producerade av L3-skribenter. Detta tyder pa att skalan, speciellt
de hogre fardighetsnivderna, mdjligen kunde anvéndas i bedomning av L1-texter.
Kriterier som argumentation, disposition och flyt férekom dven i L3-kommentarer
men oftare framkom kriterier som forstaelighet, sprak och langd som inte far stod i
CEFR-skalan. Detta &r naturligt eftersom en stor del av L3-skribenterna hade en lag
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sprakfardighet (A1/A2) och producerade korta texter som kunde vara svarbegripliga
och innehalla klumpiga uttryck. Textlangden &r inkluderad implicit i skalan eftersom
en text maste besta av flera meningar for att t.ex. dess flyt och disposition ska kunna
bedomas. Genreaspekten som hor till kriterier utanfor skalan och som verkar vara
relativt central i L1-kommentarer ar inte heller av vikt om texten ar kort och enkel.

Vidare bor det papekas att den ifrdgavarande uppgiftens kravniva har faststéllts
till B2 vilket kan ha lett till att en stor del av L3-inldrarna, vars sprakkunskaper ligger
pa nivaerna Al och A2 hade svéarigheter att genomfora uppgiften. Pa den ldgsta
CEFR-nivan, A1, forvintas inldrarna inte skriva ndgon enhetlig text och att skriva en
argumenterande text dr en alltfor utmanande uppgift. Vad giller L1-skribenterna kan
uppgiften ddaremot tinkas ha varit pa ldmplig niva. I fortséttningen vore det viktigt
att ndrmare betrakta skrivuppgiftens betydelse och roll i beddmningen. Huruvida
CEFR-skalan dr anvédndbar for bedomningen av L1-texter, speciellt med tanke pa
mojligheterna att med hjélp av den sdrskilja mindre goda fran goda skribenter, for-
utsétter statistiska analyser av bedomningsresultat som stod for dylik kvalitativ
analys som genomf0rts i denna artikel.
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Larobocker 1 svenska?

Om forvantningar...

Katrin Lilja Waltd

Svenska ar viktigt men traditionens makt ar stark

”Ja, men da dr ju du lektor”, konstaterar en ung man. Han vinder sig till sina klass-
kamrater, som gér tredje aret pd gymnasiets energiprogram och utbrister glatt:
”Grabbar! Vi har fatt en riktig svenskldrare!” Elevens uttalande bemots i positiva
ordalag fran de 6vriga i klassen. De ger uttryck for att amnet svenska ses som viktigt.

Den unge mannens konstaterande hade foregatts av manga fragor om vad jag
hade dgnat mig 4t de senaste tva aren. Jag hade forsokt besvara hans frdgor om min
utbildning i s& enkla ordaval som mojligt, att jag hade studerat svenska, att jag hade
last pa universitetet, att jag hade gétt en forskarutbildning. Det var nér jag beréttade
att jag har skrivit en licentiatuppsats, som eleven drog slutsatsen att jag var lek-
tor. Detta att en elev pa energiprogrammet, eller pa nagot annat gymnasieprogram,
skulle ha kunskap om vad lektorsbehorighet dr, var inte nagot jag hade riknat med.

I undervisningssammanhang spelar forvantningar pa vad elever kan och vill
astadkomma en stor roll. Enligt min erfarenhet &r det inte ovanligt att svensklérare
har légre forvéntningar pé elever som gér pa yrkesforberedande program. Att under-
visningen skiljer sig mellan studie- och yrkesforberedande program ar i och for sig
ingenting nytt utan har rotter i olika skolformer och traditioner langt tillbaka 1 tiden
(Thavenius 1999:11-20). Senare studier, som t.ex. Bergmans (2007), bekraftar ock-
sé att det fortfarande finns en tydlig diskrepans mellan vilket svenskdmne som
erbjuds elever pé olika gymnasieinriktningar. Bergman finner att elever som gér pa
yrkesforberedande program far en enklare och mindre omfattande undervisning i
amnet svenska. Detta dr anmirkningsvért da alla elever, oavsett studieinriktning,
forvintas folja samma kursplan i svenska, bedomas utifrdn samma betygskriterier
och gora samma nationella prov. Med inforandet av den senaste ldroplanen Gy 2011
finns fortfarande en gemensam kurs i svenska, Svenska 1. Min studie, Ldrobdcker
i svenska? En studie av ett ldromedel for yrkesforberedande gymnasieprogram och
dess modelldsare (Lilja Walta 2011) pekar pa att dven ldiromedel som riktar sig till
elever pa yrkesforberedande program formedlar laga forvantningar nir det géller
amnet svenska. I den undersoker jag vilka forutséttningar for meningsskapande, d.v.s.
vilka mojligheter till att konstruera kunskap som ett lairomedel i svenska erbjuder
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sina ldsare. Metoden dr kvalitativ textanalys, vilket innebér att jag undersoker vilka
kunskaps-, &mnes- och litteratursyner som ldromedlet ger uttryck for.

I studien spelar ocksa forvantningar en viktig roll i min teoretiska och metodiska
utgdngspunkt. Jag tar stod av Ecos receptionsteori (1979, 1998), som bygger pa anta-
gandet att olika texter forutsétter olika slags ldsare, d.v.s. att texter kan sidgas ha olika
forvantningar pé sina ldsare. Han menar att ldsarens medverkan ér en forutséttning
for att texten ska kunna aktualiseras. Darfor maste forfattaren, niar han/hon planerar
och utformar sin text, forestilla sig en tinkt ldsare, en hypotetisk ldsare och respons
frdn denne. Genom att forutsétta en tankt ldsare, en idealldsare, skapar forfattaren
en egen ldsare, en modelldsare, som finns inskriven i texten och &r avsedd att styra
lasningen i olika riktningar. Modelldsaren antas ha vissa intressen, forkunskaper och
kompetenser. Det betyder att olika texter, t.ex. en viss tagtidtabell, en viss skonlit-
terdr text, en viss tidningstext eller en viss ldrobok, inrymmer forestdllningar om och
forvéantningar pa sin ldsare. Jag anviander Ecos begrepp modelldsare for att kunna
urskilja vilket slags idealldsare, och i forldingningen idealelev, som konstrueras i och
av laromedlet.

Syftet med den hér artikeln dr att lyfta fram centrala resultat fran min studie, som
jag senare utvecklat, samt diskutera vilka konsekvenser ldrobdckernas uppldgg kan
fé i en faktisk skolsituation.

Nér yrkesval dikterar

I det laromedel jag undersoker ingar tva grundbdcker, Bra Svenska A (2004) och Bra
Svenska B (2005), samt lararhandledningar till dessa. Grundbdckerna, som riktar sig
till alla yrkesforberedande program, avser att vara heltdckande for tva svenskkurser.
Till grundbdckerna hor sex olika larobocker, s.k. programanknytningsbocker, som
riktar sig till sex olika yrkesforberedande program:

— Blickpunkt barn och fritid (2006)

— Blickpunkt bygg (2005)

— Blickpunkt el (2007)

— Blickpunkt fordon (2007)

— Blickpunkt hotell och restaurang (2007)
— Blickpunkt omvardnad (2007)

Programanknytningsbdckerna, som jag véljer att kalla Blickpunktbockerna, inne-
haller alla en textsamling, som bestar av mellan 18 och 26 olika texter. Till dessa
finns ett uppgiftsmaterial. P4 s& sétt liknar de traditionella litteraturantologier for
skolbruk, men de skiljer sig ocksa fran dessa da de forutom skonlitteratur dven inne-
haller sakprosa, d.v.s. icke-fiktiva texter som t.ex. vetenskapliga artiklar och recept.
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Blickpunktbéckerna, som enligt redaktoren “har sélt bra och dver forvantan”, ar
tankta att ersitta delar av grundbdckerna, 1 forsta hand Svenska 4 (Arfwidsson 2009,
2011). I realiteten blir det mojligt att en Blickpunktbok kan ersétta ungefar hilften av
en grundbok. Det ar framforallt Blickpunktbockerna som star i centrum i min text-
analytiska studie. Min tolkning &r att det stélls laga forvéntningar i &mnet svenska i
alla sex, dven om vissa skillnader gér att utlésa.

Generellt sitter det framtida yrkesvalet sin pragel pa bade texter och uppgifter.
Nedan ger jag nagra exempel som illustrerar hur lirobdckerna dr uppbyggda och
vad de erbjuder sina ldsare. Blickpunkt hotell och restaurang ar indelad i sex kapitel:

— Introduktion (Mat &r mer dn mat)
— Matlagning

— I koket

— Servering

— Mat och kultur

— Hotell

Det ar tydligt att valet av rubriker signalerar en koppling till programvalet. I boken
har texter ocksé fatt nya titlar for att passa programinriktningen. Som exempel kan
ndmnas att ett utdrag ur en Strindbergsnovell, "Maste”, sjdlvsvaldigt omdopts till
”Kréftor”. Utdraget handlar om ett restaurangbesdk, d.v.s. ndgot som kan kopplas
till en yrkesroll inom hotell- och restaurangbranschen. Texterna &dr valda utifran ett
slags igenkénningskriterium. De ska vicka associationer till den kommande yrkes-
rollen och inspirera till samtal, skrivande och tyckande om den egna verkligheten,
d.v.s. det formodade stora intresset for ett visst yrke eller bransch. Hér framtréder
en modell-ldsare, vars intressesfar dr begrinsad till att gélla sddant som har med ett
framtida yrkesliv att gora.

Uppgifterna till texterna leder sillan tillbaka lasaren till det lasta, sjdlva texten,
och kan oftast I9sas antingen genom att finna det rétta svaret i texten, att citera delar
av den eller att inte anvénda den alls — som t.ex. en uppgift i Blickpunkt fordon, som
finns till ett utdrag ur en essé, skriven av Peter Englund. Essidn handlar om skruvmej-
selns historia och till den finns f6ljande uppgift:

DINA FUNDERINGAR:

— Ager du en skruvmejsel? Vilka andra verktyg dger du? (Blickpunkt fordon:46)

Uppgiften ér ett exempel pa vad jag bendmner yrkesrelaterad uppgift. 1 det har fallet
ar den dessutom mojlig att utfora utan att ldsa texten alls. Snarare for fragorna till
Englunds essd bort ldsarens intresse frén det ldsta. Uppgiften har stora likheter med
de som Ullstrom kategoriserar som uppgifter som flykt frdn texten, eftersom svaren
sdllan gér att finna i texten utan snarare manar till funderingar kring ndgot som inte
gar att finna i det ldsta (Ullstrom 2009:126—136). I en faktisk undervisningssituation
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finns en risk att fragor av detta slag leder till att ldsning stannar vid att endast om-
fatta att textvérlden jamfors med det som ldsaren kdnner igen fran sin egen varld, det
som Malmgren (1997:102, 116, 117, 225) karakteriserar som en pseudo-pragmatisk
reception.

De fragor som stélls till Englunds essi i Blickpunkt fordon ér ett bra exempel pa
hur texten helt saknar betydelse for uppgiftslosandet. Den modelldsare som postule-
ras antas inte dtervinda till texten for att gora egna reflektioner kring det lasta. Det
stélls mycket laga forvantningar pa modelldsaren i &mnet svenska.

Fragorna kan ocksa ses som en illustration av hur de larobdcker jag undersoker,
mycket tydligt formedlar att det ar yrkesvalet som styr vad och vilka texter som ska
lasas, skrivas och talas om — man ska kdnna igen sig i valet av yrkesroll.

Syn pé kunskap, litteratur och svenskdmne

Blickpunktbockerna presenterar ett tydligt samtida och vésterldndskt texturval.
Texterna dr tillkomna under en period med start fran ar 1990 fram till ar 2007.
Mellan 80 % och 100 % av dem &r svenska, d.v.s. ursprungligen skrivna pa det
svenska spraket. Den utomeuropeiska representationen utgors av en kort text, en
dryg sida med nordamerikanskt ursprung, som finns i Blickpunkt hotell och restau-
rang. Vérldsdelarna Asien, Afrika och Sydamerika &r inte representerade alls.
Dessutom finns endast ett fatal texter och uppgifter som berdr méngkulturella
aspekter. Dessa utgar fran ett kulturkrocksperspektiv och ett tinkande som utgér
fran ett vi och de andra, dér det svenska &r normen, som t.ex. i texten ”En dag pa
badhuset”, som Blickpunkt barn och fritid presenterar. Den handlar om en flicka,
Zlata, som ska bada i en simhall och inleds sa hér:

”NI SOM HAR GLOMT baddrikt eller badbyxor fir 14na pa simhallen. Nu gér vi till
bussen lugnt och sansat.” Gymnastikldraren tog tdten men det drdjde inte ldnge forrdn
alla sprang i forvig till bussen. Zlata hade aldrig forstatt det dér. Alla fick plats men
anda sa skulle man trangas for att komma forst.

”Jag glomma baddrikt”, sa Zlata till Svea.

”Du fér lana dér, fast de dr inte s& snygga.” (Blickpunkt barn och fritid:90)

Redan i borjan antyds att Zlata dr annorlunda. Namnet Zlata och den inledande
dialogen indikerar detta. Texten utgdrs huvudsakligen av ett samtal som fors mellan
Zlata och en flicka med det patagligt svenska namnet Svea. Svea talar om for Zlata,
som inte har fOrstatt, att tjejer maste noppa 6gonbryn och raka sig pa vissa stillen. En
annan flicka, Jenny, blir ”dcklad” av att Zlata har har [svart har visar sig det senare]
under armarna: ”Man var vél ingen apa heller. Fast Zlata var lite apa. Hon sminkade
sig inte ens.” Dérefter talar Svea om for Zlata att det ”ar dckligt” om man inte rakar
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sig under armarna och att det inte finns ’nagon normal svensk tjej som inte rakar sig
under armarna” och fragar: ”Du vill vél vara som vi andra eller hur?”, varpa Zlata
svarar: “Jo det dr klart.” Den korta texten pa tva sidor inkluderar ocksa ett farg-
fotografi, som upptar 6ver hélften av den ena sidan, forestdllande en mork flicka som
haller en rakhyvel under en renrakad armhala. Med tanke pa textens innehéll ar det
svért att associera bilden till ndgon annan person dn Zlata — som genom att gora som
de andra (svenskarna) assimilerar sig till det svenska.

Texten kan ségas innehalla ett mangkulturellt perspektiv i och med att den hand-
lar om en flicka frdn en annan kultur 4n den svenska. Det som blir problematiskt &r
att texten malar upp det svenska som norm och ddrmed férmedlar ett tinkande, som
utgér fran ett vi och de andra, dir de andras onskan att bli svenskar framstills som
en sjalvklarhet. Dessutom presenteras inte de andra, i det hér fallet Zlata, utifran den
egna samhdlleliga eller sociala kontexten. Darmed berdrs inte heller méangkulturella
aspekter i ndgon egentlig mening och foljaktligen forutsitts inte heller den modell-
lasare som postuleras hér att 14sa texter som erbjuder en internationell utblick. Detta
gér stick i stdv med det som Gustavsson talar om som en forutsittning i en globalise-
rad vérld: ”6ppenhet infor det som é&r oss sjdlva olikt och frimmande” (Gustavsson
2009:25). Ett internationellt perspektiv i undervisningen é&r viktigt for att kunna se
den egna verkligheten i ett globalt sammanhang, for att skapa internationell soli-
daritet och for att forbereda elever for ett samhélle med allt titare kontakter dver
nations- och kulturgrénser.

Texten om Zlata bekréftar ocksa att det fortfarande, en bra bit in pa 2000-talet,
gar att tala om att larobocker formedlar ett ensidigt etnocentriskt perspektiv. Tidigare
laroboksstudier visar att skolbdcker, under en lang tid, har bidragit till att formedla
en ensidig virldsbild till samtliga elever. Pa sikt har det fatt negativa konsekvenser
for elevernas larande och varldsuppfattning (Lorentz & Bergstedt 2007:30).

Texturvalets tydliga svenska dominans, i bdde grund- och programanknytnings-
bocker, formedlar ett svenskdmne som inte betraktar litteraturen som en kélla till att
lara sig ndgot om andra kulturer. I den faktiska undervisningssituationen blir séledes
mojligheterna att, med hjilp av enbart laromedlet, fa ta del av ett annat kulturarv &n
det svenska ytterst begrdnsade. Den modelldsare som konstrueras i laromedlet for-
vantas saledes inte reflektera dver att det finns olika sétt att se pa virlden. Det be-
gransade geografiska urvalet kan sédgas implicera en, vad jag kallar, etnocentriskt
orienterad kunskapssyn, dér en provinsiell instillning till omvérlden framskymtar
och som snarare forstirker negativa fordomar dn vicker intresse for det frimmande.

Jag menar ocksa att man kan tala om, vad jag bendmner, en passiv eller reprodu-
cerande kunskapssyn eftersom laromedlet forutsitter att ett givet och fragmentariskt
stoff ska ldras in i stéllet for en strdvan efter att egna slutsatser dras. Att grundbock-
erna dr organiserade utifran att olika sprakliga moment som grammatik, stavning,
ordkunskap ska lédras in var for sig dr ocksa uttryck for denna syn pa kunskap. Att
manga uppgifter 1 Blickpunktbockerna gar ut pa att finna det rétta svaret i texten
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signalerar ocksa att kunskap ses som nagot i forviag bestdmt, som fragorna till texten
(Blickpunkt barn och fritid, s. 92) ”En dag pa badhuset”, som handlar om Zlata och
Svea:

— Vart dr klassen pa vig?
— Vad har Zlata glomt?

— Vad papekar hennes klasskamrat nir Zlata har fatt pa sig baddrikten?

Torvatn (2004), som undersdker hur larobdckers textstrukturer, bl.a. hur deras upp-
giftsmaterial paverkar attondeklasselevers lasning, finner att elever ofta borjar med
att soka svar pa frigorna innan de ldser texten. Hon menar att eleverna anvénder sig
av det hon kallar for en “matcheteknikk™, ett sitt att 16sa uppgifter pd som innebér
att inte hela textens sammanhang begrundas och som bara kan skapa fragmentariska
och foga anviandbara kunskaper (Torvatn 2004:266). Larobokens fragor till texten
om Zlata och Svea belyser hur textens betydelse kan komma att férringas om elever
i en faktisk situation anvéander sig av den matchningsteknik som Torvatn talar om.

I liromedlet framtrader en litteratursyn som jag bendmner marginaliserande el-
ler alienerande eftersom sjilva texten, litteraturen, marginaliseras. Uppgiften ovan
t.ex. handlar visserligen om texten — men bara pa ytan — och kan besvaras genom
att citera delar av texten. Ingen tolkning eller analys krdvs. Darmed formedlas en
litteratursyn som bejakar en naiv och oreflekterad lasning. Frégestidllningarna pa-
minner ofta om de “’test-questions” som Nystrand talar om och som han menar har
karaktdren av ett forhor (Nystrand 1997:7). Nér dessa slags fragor far styra samtal
om litteratur begriansas elevernas mojligheter att dra egna slutsatser. I stéllet for att
samla sin uppméirksamhet pa att dra egna slutsatser utifran egna erfarenheter och léra
sig ndgot dgnar sig eleverna at att forsoka lista ut och redogdra for nagot som nagon
annan redan har ténkt ut.

Det finns med andra ord inga forvéntningar pa att litteratur ska tolkas och lésas
kritiskt och utifran olika synvinklar, t.ex. genom att text och forfattare sétts in i sitt
sammanhang eller att sprakliga och litterdra aspekter lyfts fram. Det dr detaljer — inte
helheten som betonas. Generellt kan ségas att texterna legitimeras med att de kan ge
laslust, bygga upp sprakliga fardigheter, men framst med att vicka igenkadnning. Stor
vikt laggs séledes vid sadant som redan &r bekant.

I mitt undersokta ldromedel dr det framforallt utbildning av den framtida yrkes-
minniskan som stér i blickpunkten. Det ar pafallande tydligt hur texturval och upp-
giftsmaterial &r inriktat mot ett sndvt nyttighetstinkande. For processer som leder
till bildning, det personliga formandet av eleven som ménniska, ldmnas ingen eller
mycket liten plats. Darfor blir det svart att tala om ndgot egentligt svenskdmne i
Blickpunktbéckerna.
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Ny laroplan

Hosten 2011 bdorjar en ny laroplan for gymnasiet att gilla, Gy 2011. En ny laroplan
brukar innebéra att nya laromedel produceras och att gamla revideras. De tva grund-
bockerna Bra Svenska A och Bra Svenska B 1 min undersdkning, som sigs tdcka
tva kurser i svenska pa sammanlagt 200 poédng har blivit till en bok, Bra Svenska 1
(2012). Detta kan forklaras med att de allra flesta yrkesforberedande programmen
inte lingre ger hogskolebehdrighet. Amnet svenska har reducerats till hélften. Kvar
finns en obligatorisk kurs pa 100 poéng, Svenska 1. Enligt forlaget finns inga planer
att revidera Blickpunktbockerna. Nar den nya laroplanen Gy 2011 trader i kraft lan-
seras de fortfarande, med undantag av Blickpunkt hotell och restaurang, vilket kan
forklaras med att programmet Hotell och restaurang inte ldngre finns.

En stor skillnad mot tidigare ldroplan, Lpf 94, &r alltsa att yrkesforberedande
program, i Gy 2011 bendgmnda yrkesprogram, inte dr utformade sé att de ger hogsko-
lebehorighet. Enligt Gy 2011 ges visserligen samma réttigheter till alla: ”Alla elever
pa yrkesprogram har mojlighet att skaffa sig grundlaggande hogskolebehorighet.”
(Skolverket 2011-05-24). Forutséttningarna skiftar dock mellan olika program. Pa
vissa ar det t.ex. mojligt att vdlja kurser inom ramen for det individuella valet och
inom andra krivs ett utdkat program. Det senare innebér att eleven maste l4sa fler
an de 2500 podng som kravs for att fA gymnasieexamen. Har uppkommer fragan om
inte elever pa yrkesprogram ges sidmre mojligheter att ldsa in hogskolebehorighet,
som bl.a. krdver kursen Svenska 2. Enligt &mnesplanen bygger den pa Svenska 1
(Gy 2011:161).

Mycket pekar pa att det gar att tala om olika svenskéimnen pa gymnasieskolans
tvé olika studieinriktningar, ett hdgre mer omfattande pa hogskoleforberedande pro-
gram och ett 14gre, enklare pa yrkesprogram. Om kursen Svenska 1 pé yrkesprogram
dessutom far styras utifran principen att en framtida yrkesidentitet ska bestimma
innehall och uppliagg finns det en risk att en bracklig grund ldggs for Svenska 2.
Detta tyder pa att det finns ett inbyggt problem i utbildningsvésendet, som jag menar
ar av demokratisk art. For var gér gransen for hur olika svenskundervisningens inne-
hall och organisation far vara och hur mycket ett &mne som svenska kan anpassas
efter programval? Skolan ar trots allt skyldig att ge en likvardig utbildning (Gy 2011:
5-8). Det ér en av skolans kanske viktigaste vardegrundsaspekter.

Varfor larobocker ska studeras

Mycket talar for att laroboken spelar en viktig roll. Det 4&r manga forskare verens
om (Reichenberg 2000:10f, Selander 2003:186, Wikman 2004:90, Englund 2006:25,
Ullstrom 2009:119, Ammert 2011:17-18). Ullstrom (2009) riktar uppméarksamheten
pa att det visserligen finns en bendgenhet hos dagens ldrare att vilja beskriva sin
undervisning som lédroboksfri — men att det i praktiken ar fa lérare som arbetar helt
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utan ldrobocker. Det vanligaste dr kanske inte att en ldrobok foljs strikt, men den
utnyttjas t.ex. som stdd i planering och delar av den anviinds i undervisningen. Aven
om ldroboken “anvédnds som referens snarare dn rattesnore eller om ldraren hdmtar
material ur olika typer av medier, star ldroboken dnda centralt” (Ammert 2011:26).

Léaroplan och kursplaner kan vara svara att tolka. Laromedelsproducenter for ofta
fram att liroboken dr utarbetad utifrén en korrekt tolkning av laroplanen — nagot
som kan tas som en garanti av en stressad lérarkér for att ldroplanens mal blir upp-
fyllda. Det forlag som stér bakom ldrobdckerna i min studie kom redan under varen
2011, d.v.s. innan Gy 2011 borjat gélla, ut med en ny bok for yrkesprogram, Insikter
i svenska. Svenska 1. Den forsta meningen pa larobokens baksida lyder: ”Insikter i
svenska ticker hela den forsta kursen i svenskdmnet for de yrkesférberedande pro-
grammen enligt &mnesplanen for Gy 2011. Det &r en allt-i-ett-bok med bade sprak,
litteratur och texter.”

Det finns en risk med att oreflekterat anvinda larobocker. Deras innehall och
upplégg sdnder signaler om vad som ska riknas som kunskap och hur kunskap ska
inhdmtas. Ett stort ansvar ligger pé larare nir beslut ska tas om vilka larobdcker som
pa nagot sétt ska ingé i undervisningen. For larobocker finns ingen kvalitetsgransk-
ning efter det att Statens Institut for Laromedel (SIL) lades ner 1991 (Skolverket
2006:13). Utan statlig kontroll dver laromedel har det 6ppnats upp for den fria kom-
mersiella marknaden som nu kan ses som en aktor med stora méjligheter att paverka
laromedelsproduktionen och i férlingningen dven de kunskaper som skolan ska for-
medla. Darfor blir det viktigt att ndrma sig larobocker och andra laromedel med en
kritisk blick.

Min undersokning visar att larobocker kan formedla synsétt pa kunskap och lit-
teratur som finns under ytan. Bockerna i min studie utges for att vara larobocker i
svenska, avsedda att anvidndas pa gymnasiet. Jag har visat hur deras innehall, deras
texturval och uppgiftsmaterial, kretsar kring ett igenkdnningsperspektiv och snarare
konstruerar ett &mne som ligger nira de yrkesforberedande programens karkaraktérs-
amnen. Larobockerna forutsétter en ldsare som i forsta hand drivs av instrumentella
motiv, dir sdrskilt det kommande yrket antas diktera elevens intresse, eller snarare
det bristande intresset for litteratur. For reflekterande ldsning, skrivning, bildning
och demokratifragor 1dmnas mycket liten plats.

Tanken att utgd fran ndgot, for eleven, ként &r god, men igenkdnning maéste
vara nagot mer én att bara repetera nagot redan bekant. Som Felski formulerar
det: “Recognition is not repetition; it denotes not just the previously known, but
the becoming known.” (Felski 2008:25). Felski menar att igenkénning &r nagot
som bor utmana ldsarens tankar och kénslor och som uppmanar ldsaren till sjélv-
kritik genom att han eller hon borjar fundera 6ver sig sjdlv och ocksa 6ver andra.
Igenkénnandeprocesser hos ldsaren dr ndgot som pekar framat och som uppmanar
lasaren till sjdlvkritik. Genom att bdrja undra dver sig sjalv och sin egen uppfattning
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om hur man &r kan man ocksé na sjélvutvidgning och dérigenom béttre forstd det
som dr fraimmande eller ovant — med andra ord inte bara det sjdlvcentrerade utan
dven vi och de andra (Felski 2008:25ff.). Ar det inte bl.a. det som svenskidmnet bor
handla om for alla elever?
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Kunskapspaket eller kulturell omforhandling?

Den enskilda laspraktikens forhéllande till genre

Christian Mehrstam

Inledning

Vissa begrepp har paketpotential, som kompetens, literacy och fdrdighet. De kan
anvéndas for att paketera deltagandet i historiskt, kulturellt och ideologiskt bestimda
sammanhang, och fa det att framstd som att det inte handlar s& mycket om delta-
ganden eller sammanhang. I stéllet blir det en fraga om att som individ biara med
sig och anvénda ett antal formégor eller behdndiga manicker. Genom att sétta olika
generiska etiketter pd paketen, som “kritisk”, ”tolknings-" eller varfor inte just “ge-
nerisk”, skapar man praktiktranscendenta begrepp, som inte har den sociokulturella
artefaktens eller det medierande verktygets oupplosliga koppling till ett specifikt
sammanhang (Wertsch 1998:24, Siljé 2000:81). Det dr utan tvekan smidigt! Men
om jag deltar i ett seminarium och diskuterar postmodern lyrik, dr det da rimligt att
beskriva det som att jag ur mitt personliga kunskapslager plockar fram mitt paket
med litterdr kompetens, mitt paket med seminarieliteracy samt min samling tolk-
ningsstrategier, packar upp och sétter mig att montera ihop en liasning?

For svenska med didaktisk inriktning dr det sociokulturella perspektivets betydel-
se obestridlig, och filtet har starka rotter i kampen mot skolans isolerade fardighets-
traning under 70- och 80-talen. Men via paketbegreppen uppratthélls samtidigt ett
aldre, individcentrerat och subjekt-objekt-orienterat paradigm, dér bl.a. kompetens-,
literacy- och fardighetsbegreppen har sina rotter. Kanske sker det dven indirekt ge-
nom ’sociokulturaliserade” verktygs- eller formagebegrepp, som Brian Streets new
literacy eller social literacies (min bet.). Sddana begrepp bar med sig sin universella
historia som en nddvéndig fond, mot bakgrund av vilken det sociokulturella och
begreppsligt nya trader fram (Street 1995:1 1.).

Det ér nu tio ar sedan SMDI startade som nétverk och tva ar sedan landet fick en
ny skolreform. Trots var forskning &r det sociokulturella perspektivet mycket svagt
i det nya svenskédmnet, atminstone nér det géller litteraturundervisningen. Har vi ge-
nom anvandningen av paketbegrepp bevarat en individcentrerad kunskapssyn, som
under nya politiska forhallanden kommer tillbaka och neutraliserar deltagar-, makt-
och identitetsperspektiven?

Jag vill belysa den hér problematiken utifran begreppet genre, som genom skol-
reformen 2011 fétt forstérkt aktualitet. Jag kommer problematisera de nya styrdoku-
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menten for grundskolans och gymnasiets svenskdmnen med hjilp av genreteori som
ar aktuell inom litteraturvetenskap, for att sedan visa pa svarigheterna med att tala om
genre, mot bakgrund av det ovanstaende och med utgangspunkt i mitt eget teoriprojekt
Autonomi och beroende.

Perspektiv pa styrdokumentens formuleringar

I grundskolans och gymnasieskolans nya svenskédmnen dr det meningen att elev-
erna ska léra sig identifiera och i viss utstrdckning reproducera olika karaktéristika
i diverse bruktextliga och litterdra genrer, eller "typer av text” som man anvénder
synonymt. Som ordet “typ” antyder, tinker man klassifikatoriskt och preskriptivt,
men nog ocksé instrumentellt och forenklat. De hiar omradena pekas t.ex. ut som
”Centralt innehdll” pa de olika arskurserna i grundskolan:

”Strategier for att skriva olika typer av texter med anpassning till deras typiska
uppbyggnad och sprakliga drag.” (Alla arskurser)

”Texter i form av rim, ramsor, sdnger, bilderbdcker, kapitelbocker, lyrik, dramatik,
sagor och myter.” (Arskurs 1-3)

”Négra skonlitterdra genrer och hur de stilistiskt och innehallsligt skiljer sig ifran
varandra” (Arskurs 7-9)

Skolverket 2011a, s. 223, 226.

Citaten och laroplanen indikerar en forestdllning om spraklig regelbundenhet i bok-
stavlig bemérkelse: Genrer presenteras som statiska texttyper som karaktiriseras av
specifika formella drag som man kan léra sig kénna igen och upprepa. Det finns i
citaten ingenting som tyder pa att man ser genrer som historiskt forédnderliga eller
kontextavhidngiga. Det ges begrinsat utrymme for genreéverskridande litterdra verk,
och det gors ingen ansats att forsta genrer utifran ett deltagarperspektiv dar sociala
hierarkier ocksa spelar in. Det handlar i grunden om just den sorts neutralitet som
Brian Streets nya literacybegrepp var ténkt att avhjdlpa. Gymnasieskolans laroplan
forstarker detta intryck:

”Undervisningen i imnet svenska ska ge eleverna mdjlighet att utveckla féljande. [...]
Kunskaper om genrer samt berittartekniska och stilistiska drag, dels i skonlitteratur
fran olika tider, dels i film och andra medier.” (Utvecklingspunkter)

”Undervisningen i kursen ska behandla foljande centrala innehall: [...] Uppbyggnad,
sprak och stil i olika typer av texter samt referat och kritisk granskning av texter.
Skriftlig framstéllning av utredande och argumenterande texter. Normer och stildrag
som hor till dessa texttyper.” (Centralt innehall, Svenska 2)
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”Undervisningen i kursen ska behandla f6ljande centrala innehall: [...] Skonlitterdra
texter, forfattade av séval kvinnor som mén, inom genrerna prosa, lyrik och dramatik.”
(Centralt innehall, Svenska 3)

Skolverket 2011b, s. 161, 169, 176.

I citaten listas olika delar av svenskdmnets innehall som kontextoberoende, kognitiva
verktyg. De enda genrerna som nidmns explicit dr ’prosa, lyrik och dramatik”, vilket
ar betecknande for laroplanens frikopplade perspektiv, da prosa inte dr en skonlit-
terdr genre, utan en framstéllningsform (alt. vardagssprak i kontrast till det poetiska/
skonlitterdra spraket for formalister som Roman Jakobson). Den egentliga aristote-
liska trion dr annars epik, lyrik och dramatik, men i modern tid kallas detta vanligen
diktarter, som &r dverordnade begrepp som anvinds klassifikatoriskt. Notervart ar
ocksa formuleringarna normer och stildrag som hor till dessa texttyper” och “inom
genrerna” (min kursiv) — d.v.s. genrer ses just som paket med specifika stildrag eller
specifika texter.

I bade grundskolans och gymnasiets laroplaner ar de hér citaten emellertid under-
ordnade de inledande formuleringarna av svenskdmnets syfte. Dér hittar man bl.a.
foljande:

”I motet med olika typer av texter, scenkonst och annat estetiskt berdttande ska eleverna
ges forutsittningar att utveckla sitt sprak, den egna identiteten och sin forstaelse for
omvirlden.” (Grundskolan)

”Undervisningen ska ocksa leda till att eleverna utvecklar forméga att anvinda
skonlitteratur och andra typer av texter samt film och andra medier som killa till
sjdlvinsikt och forstaelse av andra minniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar och
forestillningsviérldar. Den ska utmana eleverna till nya tankesitt och dppna for nya
perspektiv.” (Gymnasiet)

Skolverket 2011a, s. 222; Skolverket 2011b, s. 160

Formuleringarna om sprék, sjilvinsikt, identitetsutveckling och livsvillkor har fun-
nits sa lange i svenska laroplaner att de i det nirmaste antagit formelkaraktir. (Mehr-
stam 20092a:92-100; jfr. &ven Martinssons 1989 och Perssons 2007 storre undersok-
ningar). [ reformen 2011 &r den stora fragan emellertid hur de gar ihop med de instru-
mentella skrivningar om bl.a. genre. I Stefan Lundstroms, Lena Manderstedts och
Annbritt Palos artikel ”Den maétbara litteraturldsaren: En tendens i Lgril och en
konsekvens for svensklararutbildningen” kritiseras grundskolans ldroplan for att den
lyfter fram formaspekter av litteraturen pa bekostnad av bl.a. ldrande ”genom litte-
ratur” och analys som innebdr “kulturell omforhandling” (2011:14). Men det ar
kanske inte s& mycket frdga om en total avsaknad av sadana perspektiv, utan snarare
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om en spricka mellan syftena och resten av amnesplanerna, uppkommen bl.a. genom
ett genrebegrepp som maste betraktas som litteraturvetenskapligt daterat.

For inom litteraturvetenskapen betonar man teori dar genrer ses som formali-
serade handlingar (Miller 1984). Genrer uppkommer eftersom méinniskor av kott
och blod befinner sig i specifika historiska situationer med specifika sociala behov.
Inom tillfdllesdiktningen spelar det t.ex. roll om man skriver en dédsannons i en tid-
ning i dag eller, likt Lucidor, begravningsdiktar pa sent svenskt 1600-tal (Bawarshi
2000:356f; jfr. &ven Hansson 1975). Genrer ér historiskt och kulturellt férdnderliga,
dven om det gar langsamt, och de involverar fragor om addressivitet, intentionalitet
och ldsarroller i olika funktionssammanhang (se t.ex. Beata Agrells diskussion av
Karl Ostmans ”Kapar-Karlsson”, 2009:57 ff.). De kan inte betraktas som eviga paket
av vare sig litterdra verk eller stildrag — i synnerhet inte om de ska behandlas i en
undervisning som bl.a. syftar till sjdlvinsikt, identitetsutveckling och forstaelse av
andra ménniskors livsvillkor. I 2000-talets genreteori, som borde f4 genomslag nir
man 2011 lyfter fram genrebegreppet i svenskdmnet, betraktas genrer bl.a. som en
form av ekosystem som ldsaren ingér i, pdverkas av och sjilv paverkar (Bawarshi
2001). Ett sadant perspektiv hade kanske kunnat frémja just den kulturella omfor-
handling som efterlyses i kritiken av skolreformen?

Innan jag ldmnar ldroplansanalysen och gar vidare med att utveckla ett sadant
perspektiv, dar det vért att droja nagot vid fragan varfor det ser ut som det gor i la-
roplanerna. Lundstrom, Manderstedt och Palo menar att det 4r en f6ljd av de dkade
kraven pa enkel métbarhet: Begrepp som uppfattas som handfasta och otvetydiga
kommer da att premieras (2011). Men samtidigt finns det i kommentarmaterialet till
grundskolans svenskdmne en antydan om att saker och ting egentligen &r mer kom-
plicerade. ”Med uttrycket ’typer av texter’”, sidgs det, "vill kursplanen omfatta allt
det som olika definitioner av begreppet genrer kan sta for.” (Skolverket 2011¢:51.)
Det dr en omojlig helgardering, givet att det finns motstridiga genrebegrepp, men det
visar 4nda pa en intern spanning mellan det simplistiskt métbara och mer nyanserade
perspektiv. Och den hér spédnningen menar jag har en forklaring i att det &nda finns
ett visst motstand mot den trend som sveper over svenskt skolvisende.

I savil internationell som svensk forskning har man sedan ett tiotal ar tillbaka
observerat en nyliberal trend i utbildningssammanhang (Sjoberg 2011, Liedman
2011, Mehrstam 2010, Saunders 2010, Biesta 2006, Ong 2006). Allt oftare talar man
om skola och universitet i affarstermer: kunder, utbildningsmarknad, ledarskap, entre-
prendrskap, méluppfyllelse, validering, malsdkring, progression, anstéllningsbar-
het, kvalitetssdkring och konkurrens. Med affarstermerna foljer ockséd en Okad
fokus pé juridik, genom att kontraktsliknande styrdokument, omfattande dokumenta-
tion och rattssdker examination sétts framfor pedagogiska hdnsyn i utbildnings-
verksamheten. I stéllet for att anpassa sin pedagogik till de elever eller studenter
man har att gora med, uppmanas lérare anvinda sig av statistiskt effektiv, s.k. evi-
densbaserad undervisning, dér den sociokulturella deltagarsidan av undervisningen
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klippts bort och dess forhallnings- och tillvigagangssitt forvandlats till generiska
verktyg och strategier. Man ska i undervisningen rikta sig till ett statistiskt normalfall,
for vilket pedagogiken “bevisats” fungera, men som é&r just statistiskt och inte
overensstimmer med nigon enda verklig grupp elever eller studenter. Det handlar
om en ekonomisering och juridicering av utbildningsparadigmet, manifest i bl.a.
OECD-ldndernas utbildningsteoretiska ramverk, i Bolognaprocessen och i 2011 ars
skolreform (Bolognaprocessen 2010, OECD 2005). I grunden kan den hér trendens
ideal sammanfattas i en enkel bild som de ovanstdende fordndringarna ar till for
att mojliggéra: Man tinker sig eleven eller studenten som en autonom, rationell
individ som kommer in i en utbildningsbutik. Dar ska tydligt avgriansade, snyggt
paketerade och moderiktigt etiketterade kunskaper (kompetenser, literacies, genrer,
verktyg, strategier) ligga pa hyllorna, sé att det gér snabbt och ldtt att vélja. Individen
lagger bara sadant i kundvagnen som hon tror sig ha nytta av for att hivda sig i
konkurrensen pa en global arbetsmarknad. Paketen har ett pris i relation till storlek
och vikt, och om individen har tillrdckligt med studiemedel kan hon gé till kassan,
fa ett kvitto pa sina kunskaper och sedan uppné livslycka — i forsta hand genom
ekonomisk framgéng.

Genrebegreppet sa som det dr framskrivet i styrdokumenten fyller alltsa inte bara
kraven pa mitbarhet. Det dr gjort for att vara effektivt stapelbart pa hyllorna i utbild-
ningsbutiken.

Autonomi och beroende

Teoriprojektet Autonomi och beroende: Autopoiesis i populdrkultur fér barn och ung-
domar ér ett projekt om de begreppsliga forutséttningarna for att tala om ungas for-
hallande till populérkultur i larkontexter. Jag genomfor det inom ramen for den barn-
och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon (BUV) pa Hogskolan Vist. Projektet
ar knutet till undervisningen pa svenskldrarutbildningen, och genre ér ett av de be-
grepp jag arbetar med.

Ambitionen i projektet dr att hitta begrepp som har 1dg paketpotential, som inte
later sig inordnas sa ldtt i den trend jag beskrivit ovan, och med vars hjilp det gar
att tackla teoretiska problem som bl.a. uppméarksammats inom populérkulturforsk-
ning, barn- och ungdomsvetenskap, d&mnesdidaktik och den fria tidens ldrande.
Utgéngspunkten i detta dr det vilkénda avstandet mellan den kultur elever och stu-
denter producerar, konsumerar eller kommer i kontakt med pa fritiden, och den kultur
som sanktioneras som lamplig, nyttig, god eller hog av vuxensamhallet — i synnerhet
av skolan men ocksé i exempelvis familjen eller olika féreningssammanhang. Min
projekttitel harror fran andra generationens cybernetik, dér den sé& kallat aufopoi-
etiska (av grekiskans auto och poiesis, ung. ‘sjélvskapande’) foreningen av operativ
slutenhet och kognitiv 6ppenhet hos strukturellt kopplade system gor det mdjligt att
tala om autonomi och beroende pa en och samma gang (Luhmann 1995, se vidare
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i artikeln). Den dagsaktuella debatten om vald i spel skulle t.ex. kunna nyanseras
genom att beskriva olika spelpraktikers operativa autonomier (d.v.s. hur barn och
unga sjélva viljer vad som anvénds, hur nadgot anvénds eller hur ndgot modifieras i
spelindustrins vuxenproducerade utbud av leksaker, spel, kldder etc.), samtidigt som
man ocksa beskriver spelpraktikernas kognitiva beroende av sin omgivning (d.v.s.
hur deltagaridentiteter och arenor hela tiden méste koncipieras i forhéllande till —
och diarmed indirekt paverkas av — den omgivande vuxenvérlden). (Se Mehrstam
& Widhe 2013.) Genrebegreppet kommer i projektet in via frdgan om genrers be-
tydelse i ungas ldsning av savél populérlitteratur som konsekrerad vuxenlitteratur.

Eftersom det hir &r ett teoriprojekt &r det empiriska materialet inte i forsta hand
till for att sdgas nagonting om, utan for att prova ett teoretiskt angreppssétt pa. Det
viktigaste &r alltsd vad analysen av empirin sédger om teorin, 4ven om detta forstés
inbegriper vad som kan sdgas om empirin. [ det hér fallet har en av mina klasser pa
svensklararprogrammet latit mig anvdnda deras arbete med diktanalyser i respons-
grupper pa bloggar som material for min undersdkning. Studenterna dr arton till
antalet, och kursen handlar om spréakliga praktiker, digitala medier och sprak- och
litteraturdidaktik. P& den hér och tidigare kurser kommer studenterna ocksé i kontakt
med olika praktik- och genrebegrepp.

Studenterna &r indelade i grupper om fyra till fem personer. Varje grupp har i
uppgift att skapa en blogg, dit de bjuder in mig. P& bloggen presenterar de sig som
lasare for varandra och véljer sedan en av femton dikter fran Pamela Jaskoviaks
debutsamling Svart tulpan (Polycolor) (1995). 1 tvé utkast och en slutversion ana-
lyserar de dikten i ljuset av de 6vriga dikterna, men mellan utkasten tar de emot
och ger respons till varandra. De avslutar med en tillbakablickande reflektion dver
arbetet pa bloggen. Min roll i detta ar tillbakadragen. Férutom en kort beskrivning
av den struktur som presenteras genom uppdelningen av segment i Jaskoviaks de-
butsamling (som de inte har tillgéng till d4 den numera ar svar att fa tag pa), talar
jag om hur de kan ldsa gamla recensioner via databaser, och gor nigot kort inligg
for att visa hur det kan se ut nidr man ger respons. Pa kursens lektionstillfdllen tar vi
upp annan litteratur och teoretiska perspektiv som ibland gér att anvinda i diktanaly-
serna, men det sker med hinvisning till innehallet i kursplanen, inte med hénvisning
till Jaskoviaks lyrik. Tyngdpunkten i kurslitteraturen ligger pé responsgruppsarbete.
De skonlitterdra inslagen bestar av nagra kortprosastycken skrivna efter 1945 samt
nagra icke-typografiska fiktionstexter (film, bildkonst och spel).

Fokuserar man pé genrefragan verkar det initialt, och for att aterknyta till inled-
ningen, som om studenterna faktiskt bér eller inte bar med sig just genrepaket vars
innehall gér att anvdnda ndr de borjar analysera dikterna — begreppets paket- eller
verktygspotential dr sé stark. Sa hir ser det ut nir en student som jag valt att kalla
Karl presenterar sig for de dvriga:

Tidigare laste jag en hel del skonlitterdra bocker av bland andra Jens Lapidus, Jonas
Gardell, och dven facklitterdra i form av retorikbocker och liknande. Nir jag laser
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nagot som av nagon anledning ska analyseras, gor jag det ofta med musikdgon.
Min vana fran texter 6verlag ar att jag ska sjunga dem i ndgot sammanhang, darfor
maste jag forstd vad jag sjunger om fullt ut for att kunna férmedla kénslan pa ett
rattvist sdtt. Darfor blir det latt sd att jag sétter mig in i texterna vissa ganger ur ett
forfattarperspektiv och forsoker forsta vad forfattaren menar och vilka underforstadda
budskap som finns. Jag letar darfér ocksa ofta efter symboler och liknande.

Ur Karls presentation.

Karl forsoker i citatet ge en sammanfattande bild av sina tidigare ldserfarenheter:
Han ndmner bade skon- och facklitteratur och lyfter fram tva favoritforfattare. Jens
Lapidus forknippas mest med noir- och thrillergenrerna. Jonas Gardells produktion
av romaner och dramer framstar som mer sammansatt i genrehidnseende med in-
slag av bl.a. sldktsaga, historisk roman, komedi och filosofisk betraktelse. Sedan
véljer Karl mycket tydligt ut lattexter bland sina tidigare erfarenheter, eftersom det
verkar vara det mest anvandbara i relation till vad Karl forvantar sig av moétet med
Jaskoviaks lyrik: ”Nar jag ldser ndgot som av nagon anledning ska analyseras”, sdger
han, och sé foljer en beskrivning av hur detta brukar gé till. Det ar alltsd fraga om en
selektivitet som rimmar bra med pakettinkandet. Det dr nidstan som om Karl 6ppnar
sin verktygslada och plockar fram det mest anvédndbara verktyget. Men det man
maste fraga sig dr om lattexternas betydelse for Karl gors rittvisa nir de paketeras
och betraktas som verktyg. Karl ar ju artist. Han har en yrkesidentitet som framtriader
ndr han pé bloggen ombeds presentera sig sjidlv som ldsare. Analysen av lattexter ar
inte nagot kontextoberoende neutralt, utan ingar i ett sammanhang dar Karl infor
en publik pa ett “rdttvist satt” ska “formedla kdnslan” i ndgon annans konstnérliga
produktion. Analysen av lattexter dr for Karl fraga om méten med andra ldsare, om
respekt och ansvar gentemot en forfattargestalt och om hans och andras kénslor.
Den tydliga selektiviteten dr bedriglig, atminstone sé ldnge den ensam far beskriva
forhallandet till genrer.

En annan student, som jag valt att kalla Gunilla, hanterar sina erfarenheter pa ett
sdtt som skiljer sig fran Karls. Sa hér skriver hon i sin presentation infor gruppen:

Min lasbakgrund ar egentligen ganska kort, jag har aldrig varit en bokmal trots livliga
forsok fran min kéra mor. Nér jag laser pa fritiden blir det mest chick lit bocker och
framst forfattaren Sophie Kinsella som fatt mig pa fall. Hennes fantastiskt roliga ”Mitt
nya jag” far till och med mig att vilja lisa fler bocker. Aven Sofi Fahrmans trilogi om
Elsa har jag hunnit med pa senare tid och den gillar jag ocksd. Som ni mérker ar det
hér langt ifran kurslitteraturen som vi ldaser pa hogskolan och kontrasten ar perfekt.
Efter en lang dag ar det riktigt skont att 1dsa ndgot ldttsamt och enkelt.

Ur Gunillas presentation.

I presentationen lyfter hon fram genren chick lit, men det verkar inte vara ett val som
hon tror ska hjélpa henne i analysen av Jaskoviaks lyrik. Snarare tyder citatet pa en
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sorts relativitet i kombination med selektiviteten. Det ar tydligt hur Gunilla mejslar
ut en ldsaridentitet genom att sdga att hon “aldrig varit en bokmal” och att hennes
favoritgenre dr ”langt ifran kurslitteraturen”. Via chick lit-genren distanserar hon sig
frén savil hogskolans krav som forédldrars ambitioner nér det giller hennes ldsning.
Chick lit marknadsfors ofta just med den lattsamma och enkla ldsning som Gunilla
skriver om, men det dr samtidigt en genre som tematiserar unga kvinnors livsval och
vardagsproblem. Nar Gunilla sdger att Kinsellas bocker ar fantastiskt roliga och har
”fatt henne pa fall”, ligger i detta sannolikt ett matt av igenkdnning — av nagot eget
eller av ndgot som géller andra. I ett receptionsperspektiv dr denna ldsning inte nod-
vandigtvis enkel, &ven om hon sjdlv uppfattar det séa.

Kombinationen av selektivitet och relativitet gér igen i ldsarpresentationerna i det
empiriska materialet, och i1 en jaimforelse kan man se vad som anas redan nar man
sétter Karl och Gunilla jamte varandra: Den gamla schismen mellan hogt och lagt
inom litteraturen (se Persson 2002:11—73, Ohman 2002:7-22) far genomslag i det att
studenter vars litterdra erfarenheter ligger mer at det populéra héllet i hogre utstrack-
ning uppvisar relativitet i sina presentationer. Det tydligaste exemplet pa detta hittar
man hos en student jag viljer att kalla Sara, som i en humoristisk dverdrift skriver
att det enda hon list utdver kurslitteratur dr Se och hér under sina tjugo ar som frisor,
men att hon i alla fall ménga ganger anvént sig av ”Svart tulpan”, som é&r en harfarg
av mirket Polycolor. Aven om studenterna sjilva viljer vad de ska presentera och
hur det ska presenteras — d.v.s. de har ett méatt av autonomi nér de i presentationerna
skapar sig sjdlva som ldsare — dr presentationerna och genomslaget fran distinktio-
nen hogt/lagt ocksa ett exempel pé det kognitiva beroende som utgor den andra sidan
av denna autopoiesis.

Att selektiviteten och relativiteten i studenternas forhallande till genre kan be-
skrivas som ett beroende syns ocksd nidr Gunilla tacklar Jaskoviaks ”Dar var en
krater” (Jaskoviak 1995, s. 56) i sitt forsta utkast:

Underkastelse, drommar, uppoffringar och oédndlig kirlek ar nagra av orden som
kommer till mig nér jag laser Pamelas dikter. Det kinns som att hon skriver till nagon
som inte finns, ndgon i hennes fantasi eller ndgon som hon forlorat en gang i tiden. 1
mina forsta anteckningar skrev jag olycklig kirlek men ju langre in i dikterna jag kom
kindes det mer naturligt att skriva odndlig kirlek eftersom kéarleken kéndes dkta och
besvarad, eller besvarad en gang i tiden. Den dikt som jag valt att analysera nirmre
var den som tilltalade mig mest.

Dir var en krater och allt blev astralt

vi blev till bradden fyllda av stjarnor

och ett skdlvande blatt sus ur munnen en och samma vidéppna
och rymdhjéltens ldppar sokte sdra i [sic] mig

sa nat om regnet men jag hade inte tid att lyssna

sa nat om hjértats svart [sic] blick men allt var blatt just da
och ingenting var sérskilt noga

utom Arizona.
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En genomgaende kinsla nér jag laser Pamelas dikter ar kérlek. Langtan efter att halla
nagon néra och édlska nagon. Jag kdnner ocksa ndgon form av frustration, att langtan
blivit for stor eller att kérleken gétt forlorad. Pa flera stéllen hittar jag tendenser av
hoppldshet och uppgivelse. ”Jag vintar som alltid pé stjdrnornas krig” och ’du &r mitt
enda hopp” [citat fran andra dikter i samlingen, Christians anmdrkning]| tyder pa
att allt inte 4r som det ska. Att vinta pa stjarnornas krig &r en evighetssyssla och att
erkdnna att nagon &dr mitt enda hopp &r att ge sitt liv till ndgon annan.

Ur Gunillas forsta utkast.

Citatet domineras av ordet “’kérlek”, som aterkommer sex génger uppbackat av bl.a.
“besvara”, “langtan”, “halla ndgon” och “élska”. Det handlar samtidigt inte bara
om okomplicerad kirlek, utan dven om svarigheter — Gunilla ndmner ocksé under-
kastelse, forlust, uppoffringar och frustration. Genremaéssigt finns i denna fokus pa
relationsproblematik mycket gemensamt med just den chick lit-genre som Gunilla
inledningsvis lyfte fram for att distansera sin egen ldsaridentitet frén vad hon forvén-
tade sig av hogskolans lyrikldsning. Trots att Gunilla tydligt markerat chick lit som
nagot annat, laser hon Jaskoviaks lyrik som om det vore chick lit. Det gar dérfor
att tala om ett genreberoende, dven om man da maste papeka att chick lit inte nod-
vandigtvis har det fokus pa just kédrlek som citatet uppvisar. Citatets sista mening
om erkdnnandet paminner ocksa mer om den klassiska kérleksromanens klimax,
dir mannen erkinner sitt behov av kvinnan (Ohman 2002:58). I forhallande till det
empiriska materialet som helhet forefaller det rimligast att tala om en sammansatthet
i studenternas genreberoenden, dven om just Gunilla inte nimner kérleksromaner i
sin presentation.

Karls forsta utkast, som ocksa handlar om ”Dér var en krater”, foljer i stort sam-
ma princip som Gunillas. Hans genreberoende visar sig nér han letar efter en forfat-
tarmening med symbolerna och anvénder sig av troper fran bluesmusiken, i enlighet
med presentationen av sig sjilv som ldsare. Men nér det s& sméningom blir dags for
det andra utkastet har det skett en radikal fordndring i Karls sitt att se pa dikten:

Pamela Jaskoviaks dikter kan kategoriseras under det postmoderna. Hon anvénder sig
av en symbolik som harstammar dérifrdn och vad jag har forsttt &r denna symbolik
hiimtad och inspirerad av Jean Baudrillard. Det kan ses som en kritik mot det moderna
samhillet och som det uttrycks att vi har tappat kontakten med verkligheten, och
symbolerna vilka uppfattas obegripliga ar det just for att dagens samhalle ar obegripligt
i viss mening. Min forstaelse for detta dr att Jaskoviak har blivit starkt inspirerad av
Baudrillard och pa ett sitt tolkar hans filosofi i denna diktsamling. Jag ar just nu pa
jakt efter hans bok america, vilken innehdller texten, ice cold alcohol in the desert,
vilket finns 1 Jaskoviaks dikt, iskall alkohol i1 6knen.

Ur Karls andra utkast.

Karl ldser i sitt andra utkast inte langre dikten som en sorts musiktext. Det finns inte
nodvindigtvis en mening att leta ritt pa, och symboler kan faktiskt vara helt obe-
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gripliga. Det som hént hér ar att en annan student, i en annan grupp i klassen, pa ren
ingivelse tyckt att en av Jaskoviaks rader later som en dversittning. Studenten har
da provat att Gversétta “iskall alkohol i 6knen” till engelska, och gora en sdkning pa
frasen pa internet. Overst pa sokmotorns trifflista hamnar den postmoderne filoso-
fen Jean Baudrillards America (1988), som pa sa vis blivit aktuell i den studentens
grupp. Detta sprider sig snabbt till resten av klassen, men studenterna reagerar olika
pa fyndet. En del, som Karl, anammar det nya sparet och sldpper sina tidigare gen-
reidéer for att i stillet ldsa dikterna som en form av postmodern konversationslyrik.
Andra studenter dr mer forsiktiga och fogar i stillet in ndgot av det postmoderna i
vad de redan skrivit. Ater andra reagerar genom att ta avstdnd. De tinker att detta ir
nagon annans idé och vill inte ”fuska”. I stéllet driver de sina tidigare linjer hardare
och renodlar dem.

Karls andra utkast ar ett exempel pa hur det gradvis kommer att avlagras grupp-
och klassinterna mikrogenrer som de enskilda studenterna borjar forhélla sig till.
Systemteoretiskt kan man séga att de enskilda praktiker som bloggarna utgor, kon-
denserar genrer, samtidigt som de observerar andra sprakliga praktiker som kon-
denserar delvis andra genrer (for kondensationsbegreppet, se Luhmann 2000:156,
196; Mehrstam 2009b:511). Genom responsgivandet pa varje blogg uppstar ocksa
olika deltagar-/lasaridentiteter som studenterna forhéller sig till pa olika sitt. Man
kan t.ex. tala om auktoritetsroller och larjungeroller for att beskriva makt- och bero-
endeforhallanden i och mellan grupperna. Studenten som snubblar 6ver Baudrillard
far t.ex. en auktoritetsroll, liksom de studenter som har storre ldsvana. Karls pre-
sentation av sig sjalv skriver in honom i en auktoritetsroll, men som synes inordnar
han sig senare under vad som forst ir ndgon annans lisning. Over tid evoluerar de
sprakliga praktikerna pa detta visa genom fordndrade roller och gruppinterna upp-
fattningar av Jaskoviaks lyrik.

Gunillas grupp hor till dem dér man tar avstand fran Baudrillard-spéret och i
stéllet utvecklar idéerna fran sina tidigare utkast till ndgonting gruppinternt eget.
Framfor allt tar man fasta pd urvalet av Jaskoviaks dikter som nadgon form av rese-
berittelse. Detta ldmnar tydliga avtryck i Gunillas andra utkast:

En av lyrikens undergenrer dr Fri vers. En Fri vers saknar helt eller delvis meter och
rim vilket jag tycker stimmer bra in pa Jaskoviaks dikter. Ingen ar den andre lik eller
foljer ndgon speciell ram. Begreppet centrallyrik syftar till forfattarens allra innersta
tankar (Svenska akademiens ordlista). Aven det tycker jag stimmer bra in pa Jasko-
viaks dikter d& de ar valdigt personliga. Jag finner det svart att sitta en specifik genre
for min dikt och vill darfor hiavda att hela diktsamlingen bor ses som en och samma.
I det hir fallet vill jag bestdmt péstd att under lyriken och den Fri vers jag redan
beskrivit gdmmer det sig en reseskildring.

En reseskildring &r en beskrivning av en resa. En resa kan goras bade fysiskt och
mentalt. Jag vill pasta att den resa som Jaskoviaks gjort 4r mestadels mental. Dikt-
samlingen dr en resa fran borjan till slut. Resan tar oss med pé vilda dventyr och djupa
tankar. En skildring kan ocksé beskrivas som en beréttelse, en framstillning eller en
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bild. Just det har vi fatt ta del av. Sann eller pahittad, hemsk eller lycklig. Vi har fér-
dats fran sommarstugan till vinterlandskapet. Fran lycka till sorg. Fran havet till rym-
den. Fran oknen till dalen och fran skogen till klippan. Rent kdnslomaissigt har vi
fardats fran lyckan till sorgen. Fran hopplosheten till hopp. Fran suddiga minnen till
klara handlingar. Och till slut fran sorgen tillbaks till lyckan.

Ur Gunillas andra utkast.

I citatet kan man se hur Gunilla fatt en ny systematik i sitt sitt att tala om genrer.
Hon har gjort efterforskningar och lart sig nagot lite om fri vers och centrallyrik,
men detta har samtidigt inte l&dmnat négra starkare avtryck i hennes ldsning. Det
har ddremot reseberittelsen gjort, som figurerar i gruppens diskussioner och i de
andra gruppmedlemmarnas utkast. Gunilla inordnar sin tidigare chick lit-ldsning i
reseberittelsen, s att de kénsloaspekter av dikterna hon tidigare betonade nu far
karaktdren av en inre resa. Citatet dr ett bra exempel pa vad som i systemteori kal-
las det operativt slutna systemets kognitiva dppenhet. 1 korthet betyder detta att
gruppmedlem, grupp och hogskoleklass utgor hierarkiserade ldssystem, som vart och
ett &r operativt autonoma men kognitivt beroende (se Mehrstam 2009a:185-248).
Gunilla bestimmer sjdlv vad av omgivningen som ska spela roll for hennes ldsning,
och hur det spelar roll. Men hon maste samtidigt foreta sin 14sning nagonstans, i
relation till ndgot, och ddrmed ar hon kognitivt beroende av omgivningen. Detsamma
géller forstds gruppen och klassen, och i detta ligger ocksa en forklaring till hur de
stora, etablerade genrerna —reseberittelsen, centrallyriken, konversationslyriken etc.
— avlagras och langsamt forédndras genom det som forsiggér i en mingd lassystem.
Genrer praglas av troghet och en sorts praktiktranscendens, samtidigt som de ar
bestdmda och fordnderliga i relation till historia, kultur och ideologi.

Kulturell omférhandling

Karls och Gunillas utkast dr enskilda exempel vars vérde ligger i att de visar pa ett
teoretiskt mojligt sitt att tala om genre, samtidigt som de avvisar teoretiskt alltfor
begrénsade sétt. De hir studenternas forhallande till genre under det att de arbetar
med lyrikldsning later sig inte fangas i ett klassifikatoriskt genrebegrepp. Likasa
hade allt larutrymme forstorts om jag som larare delat ut fardiga mallar pa hur analy-
serna skulle sett ut, eller fran borjan listat och beskrivit de genrer som kunde komma
i frdga. Med den métbarhet som Lundstrom, Manderstedt och Palo pekar ut foljer
i skoldebatten ofta krav pd 0kad tydlighet”, med argumentet att alternativet skulle
vara nagon sorts fri laissez faire-undervisning. Detta dr ett fult retoriskt grepp. Om
den Okade tydligheten efterfragas ér det for att alternativet &r mer komplext och teo-
retiskt utmanande. Viss trygghetsstravan ar fullt forstaelig, men for forskningen och
for skolsystemet dr den 1 langden forddande: Verkligt larande &r ofta svart och ibland
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obehagligt, eftersom det inbegriper fordndringar av bade identitets- och omvérlds-
uppfattningar. Dessa fordndringar medfor av nddvandighet perioder av osédkerhet
(jfr Biesta 2006:33 ff.). S& hér beskriver Karl sin egen utveckling, nir han blickar
tillbaka pé den:

Niér vi borjade ldsa [kursens namn] hade jag inte det intresset eller den forstaelse jag
har idag for poesi eller litteratur i stort. Att fa lasa Jaskoviaks dikter forsta gangen
kéndes nagot flummigt, och att forsta syftet eller meningen var svart. Under resans
gang har det dock blivit mer och mer intressant och ju mer forstaelse som klarnade
desto mer hunger fick jag efter ytterligare forstaelse. Néstan passionerat utforde jag
industrispionage och ldste recensioner och sokte information om Jaskoviak och helt
plotsligt 6ppnades fler dorrar dn jag tidigare vagat dromma om. Det blev en upplevelse
av séllan skadat slag vilket ocksa ledde till att jag ville folja upp tidigare intressen och
lasa pa om forfattare jag last bocker av innan for att skapa mer forstaelse for varfor
det ser ut som det gor.

Ur Karls tillbakablick.

Karls egen karaktaristik ligger langt ifran paket- och verktygsmetaforer. Han marke-
rar 1 sin kommentar den osidkerhet han ként bade vad géller sjdlva uppgiften och dess
mening. Men samtidigt har arbetet med dikterna betytt ndgot fér honom bortom det
instrumentella. Han talar om hunger, passion och 6ppnade dorrar, och han ndmner
ocksa hur han forhallit sig till den andra studentens Baudrillard-fynd (”industrispio-
nage”). Det kanske viktigaste och intressantaste i citatet dr att Karls fordndring &r
rekursiv. Karl sdger att han borjat ga tillbaka till tidigare lasupplevelser for att fa ut
mer av dem. Hans egen upplevelse har dirmed mycket mer gemensamt med den kul-
turella omforhandling som Lundstrom, Manderstedt och Palo saknar i Lgri/, an med
den (laroplansvariant av) formalism de vinder sig mot — trots att Karls lirande ar
centrerat kring genrefragan i min ovanstaende analys. Om Karl ség sig som en artist
i sin inledande presentation i gruppen, ser han sig i tillbakablicken som en lyrikldsare
i vardande. Det ar en identitetsforandring som ocksa édr oupplosligt forbunden béade
med ldssystemets evolution och en fordndring av omvérlden, genom att Jaskoviaks
lyrik for Karl &dndrat karaktér.

Nér Wertsch 1 Mind as Action diskuterar begreppet cultural tool, tar han upp
Kenneth Burke och dennes “termskérmar” (“terministic screens”). I korthet gar
Burkes resonemang ut pa att varje begrepp visar pa en del av verkligheten genom att
inte visa pa en annan del (Burke 1966:45; Wertsch 1998:15ff). Det ar denna funktion
som paketbegrepp latt far i en sociokulturell kontext: Olika formage-, fardighets-
och kompetensbegrepp dr sa inarbetade i spraket att man per automatik kommer att
tala om individer som Aar dessa kunskapspaket med sig. Karls och Gunillas ldrande
blir dd inte langre en fradga om deras olika socialisationsforhallanden till samman-
hangets deltagaridentiteter och maktstrukturer, utan en fraga om att sa effektivt som
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mdjligt forvérva olika sorters befintliga literacies, kompetenser och strategier. Lena
Sjoberg visar hur sociokulturella teorier koloniseras i sin artikel ”Vygotskij goes
neoliberal: Den ideala eleven och ldraren i lararutbildningens examinationspraktik”
(2011, s. 65f.). Men paketbegreppen kan kanske ses som kolonisationshistoriska
fenomen: Aldre, individcentrerade och subjekt—objekt-orienterade perspektiv som
t.ex. kognitivismen, kan atererdvra begrepp som i utbildningssammanhang fick sina
betydelser problematiserade i samband med det internationella genombrottet for
Vygotskijs teorier under attiotalet.

Vill jag da argumentera for ndgon form av sjilvcensur pa filtet? Menar jag att
vi helt bor sluta anvinda kompetens, literacy, genre och andra begrepp med paket-
potential? Nej, det menar jag inte. Men man ar samtidigt ingen frihetshjélte for att
man satter etikett pa dnnu ett kompetens-, verktygs- eller for den delen genrepaket.
Jag menar att skolreformen 2011 och Bolognaprocessen visar att det behdvs teori
med starkare motstdndskraft &n formeln [formaga + nagot sociokulturellt], om inte
nya idéer ska &tas upp av sina historiska skuggor. Jag menar ocksa att de ideologiska
implikationerna av den enskildes begreppsanvindning ar allas angeldgenhet och
borde diskuteras mer. Det dr inte att stinga sig for ndgons perspektiv, utan att forsoka
ta det pa allvar.
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Otryckt material

18 vistsvenska lararstudenters inldgg pa fyra bloggar, insamlade 2012.

Forfattarpresentation

Christian Mehrstam ar lektor i litteraturvetenskap med didaktisk inriktning pad Hog-
skolan Vist. Han disputerade p& avhandlingen Textteori for lasforskare (2009), som
handlar om den teoretiska och filosofiska underbyggnaden for hur text forbereder
lasupplevelser. Sedan avhandlingen har han arbetat med fragor om populdrkultur
och litteraritet i ldrandekontexter. Han ingar i den barn- och ungdomsvetenskapliga
forskningsmiljon pa Hogskolan Vist.
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Multimodalitet, medier och metoder
Utmaningar och mojligheter for SMDI som forskningsfalt

Christina Olin-Scheller

SMDI fyller 10 ar. Under dessa ar har filtet framgéngsrikt positionerat sig inom ett
omrade som manga gor ansprak pa att beforska. Hur kan man dé tdnka om fram-
tiden? Vilka utmaningar och mdjligheter gar att skdnja? Ambitionen med denna
artikel r att gora en utblick som innefattar aspekter som multimodalitet, medier
och metoder.! Den nagot krangliga forkortningen SMDI betyder som manga vet
svenska med didaktisk inriktning. Nar omradet skapades var grundtanken, menar Tor
Hultman, en av dem som startade SMDI, att faltet skulle vara tvirvetenskapligt eller
flervetenskapligt och humanistiskt och att olika forskningstraditioner skulle motas
och befrukta varandra.? En annan tanke var, fortsitter Hultman, att faltet inte skulle
“begrinsas till skoldmnet svenska utan omfatta villkoren for sprakutveckling i ett
vidare perspektiv”’ (Einarsson 2005:10). Det handlade alltsa om en utvidgning av det
didaktikbegrepp som inramas av de sé kallade didaktiska fragorna. Den ursprungliga
tanken att se svenska med didaktisk inriktning som ett vidare begrepp som i sig
innesluter svenskdidaktik och svenskédmnets didaktik &r fortfarande, menar jag, en
viktig distinktion. Jan Einarsson, en annan nestor inom SMDI, menar att forskningen
inom detta falt kan rymma “allt fran renodlad sprakinriktad forskning till studier av
skonlitteraturen och andra kommunikationsformers relation till undervisning pé alla
nivéer och i alla dmnen” (ibid:11). Med detta som utgéngspunkt &r det tydligt att
faltet — i stéllet for att gransa av och snédva in — 6ppnas mot ett vidare perspektiv pa
spréak och litteratur.

Multimodalitet och medier

Detta vidare perspektiv innefattar inte minst den vérld som vi lever i och som préglas
av stora och snabba samhillsfordndringar. Medielandskapet har antagit nya former
och digitaliseringen har 6kat tillgdngen till och anvindningen av multimodala texter,
alltsa texter som kommunicerar via mer dn en kanal (t.ex. ord, bilder, ljudeffekter,

1. Delar av denna artikel dr tidigare publicerad i artikeln ”Vis via webben?”” (Olin-Scheller 2011a).
2. Texten finns publicerad pa SMDI:s hemsida (http://forskning.edu.uu.se/smdi/historik.lasso?-session
=ACCESS:C10B962602c951C420sxFFB4EAS?2).

128



film etc.). For forskningen inom SMDI-féltet &r denna utveckling central eftersom vi
hér studerar sprék och texter i ett vidgat perspektiv. En av manga angeligna fragor ar
att 6ka kunskapen om vad det innebdr att vara laskunnig eller besitta literacy nir det
handlar om multimodala texter. Har vet vi 4n sé lange alldeles for lite.

Vi vet dock att manga unga idag agerar som prosumenter, det vill sdga bade
producenter och konsumenter av kulturella produkter dir berdttande ingar (Jenkins
1992, Tapscott 1996, Herman et al. 2006). Att enskilda individer aterbrukar kultur
ar forvisso inget nytt fenomen och enligt Henry Jenkins drivs detta kretslopp av
att “consumption naturally sparks production, reading generates writing, until the
terms seem logically inseparable” (Jenkins 2004:41). Det aterbruk vi ser idag &r
dock mycket omfattande och alla ingdende aktorer maste forhalla sig till det faktum
att kulturell produktion till stor del &r savél anvindarbaserad som baserad pé redan
publicerat material.

De kulturella aktiviteterna inom detta kretslopp ar en del av det som allt oftare
bendmns konvergenskultur. Férutom den kulturella konvergensen, dir den traditio-
nella rollférdelningen mellan konsument och producent alltsd utmanas, talar Jenkins
(2006a) om en mediekonvergens, dér distributionen och formaten av en ursprunglig
berittelse gar samman med varandra och skapar omfattande multimodala textuniver-
sum (se bland annat Olin-Scheller 2011). De senaste aren har beréttelserna Twilight
och Hungerspelen blivit foremal for omfattande mediekonvergens och killtexterna
bildar underlag for fortsatt berdttande och nya uttrycksformer. Ytterligare ett bra
exempel pad mediekonvergens ér beréttelsen om Harry Potter (se figur).

Gripen Vingfale

lllustration: Thomas Molén

Forutom Rowlings sju bocker om Harry Potter, som ocksa blivit filmatiserade, finns
en mingd olika datorspel och merchandiseprodukter. I Orlando finns dessutom som
en del av filmbolagets Universals temapark Island of Adventure, "The Wizarding
World of Harry Potter”, dér attraktionerna &r kopplade till Harry Potters textuni-
versum. Till detta kan ldggas det gigantiska material som fansen skapar genom att
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anta roller som bdde konsumenter och producenter av multimodala texter. Genom
att sprida, tagga, beritta vidare, gora omtolkningar, vidareutveckla berittelsen och
sedan publicera och distribuera detta material pa olika fansajter medverkar fansen
dessutom till en kulturell konvergens.

Att berittande gir 6ver mediegrinser och att beréttelser forekommer i olika me-
dier ar sjdlvklart inget nytt fenomen. Webb 2.0 har dock fordndrat villkoren for mén-
niskors deltagande i kulturella aktiviteter och medskapande av kulturella produkter.
Ett flertal forskare menar ocksé att denna utveckling fordndrat villkoren for larande
(ex. Gee 2004, Buckingham 2005; Jenkins 2006b; Buckingham 2008, Olin-Scheller
& Wikstrom 2010a; Olin-Scheller & Wikstrom 2010b). Olika nitgemenskaper, inte
minst de som dr organiserade kring fankulturer, erbjuder larande- och identitetsska-
pande genom att deltagarna ér del av sa kallad “remix culture” (Lessig 2008) eller
“participatory culture” (Jenkins 2006). I en medskapande/deltagande kultur deltar
manniskor pa olika sétt beroende pa intresse och formaga och dar man relativt enkelt
kan prova alternativa identiteter. Har byggs upp ett informellt larlingskap déar den
som dr mer erfaren hjdlper dem med mindre erfarenhet och hédr aterfinns ett starkt
stod for att skapa och dela produkter med andra vilket skapar en stark kénsla av sam-
horighet — eller sa kallade praxisgemenskaper — bland deltagarna (Wenger 2006:1).

Ett sitt att forsta det stora engagemang som barn och ungdomar har kring natkul-
turernas berdttande, dr den skillnad som finns mellan den unga messengergeneratio-
nen” och den inte fullt sa digitaliserade mejlgenerationen” (Selg & Findahl 2008).
Messengergenerationen beskrivs ibland som bestdende av digitalt infodda” (digital
natives, Prensky 2001), och har datorns och internets digitala sprak som modersmal.
Denna generation har under lustfyllda former utvecklat ett internetbaserat anvén-
darmoénster utan omvég dver tidigare tekniker. Messengergenerationens relation till
och kompetenser pa omradet skiljer sig fran gruppen “digitala invandrare” (digital
immigrants) som inte foddes in i den digitala vérlden utan har tilldgnat sig tekno-
login senare i livet. En stor skillnad ar ocksé att messengergenerationen standigt ar
uppkopplade och huvudsakligen kommunicerar online.

Bland unga utgér dessutom de smarta telefonerna en allt viktigare del i det me-
diala flodet. Ett exempel pa detta &r Clara, 9 ar, som i ett brev till sin pappa argumen-
terar for att just hon MASTE ha en smart telefon. ”Alla har en”, skriver hon och be-
skriver tydligt vad hon vill ha telefonen till. Att ringa &r inte viktigt alls. I stillet vill
hon vara uppkopplad mot internet och kunna kommunicera och interagera med sin
omgivning online oberoende av plats. Om Claras pappa ér i samma digitala utveck-
lingsfas som sin dotter dr det sannolikt att han kdper dessa argument. Om inte ar det
lite mer tveksamt. For beroende av hur digitalt tillvanda vi dr ser vi pa anvandningen
av en (smart) telefon pa helt olika sétt. For Clara och hennes kamrater dr telefonen
huvudsakligen ett redskap for att umgas och att stindigt kunna ha tillgang till sajter
och sociala medier. I denna form av kommunikation har det traditionella ringandet

3. Se ocksa Olin-Scheller & Wikstrom 2010b.
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en underordnad betydelse. Pratandet via telefon har ersatts av ldsande och skrivande
via digital teknik dar telefonen ar ett av flera verktyg.

For manga borjar socialiseringen till att anvdnda olika medier och tekniker i tidig
alder. Pa YouTube finns otaliga filmklipp av ”Toddlers play with iPad”. I klippet ”A
Magazine is an iPad that doesn’t work” far vi under nagra minuter f6lja hur en pap-
pa filmar sin ettériga dotters utforskande av olika medieformat (se http://mashable.
com/2011/10/13/baby-magazine-ipad/). Klippet avslutas med orden:

For my 1-year-old daughter a magazine is an iPad that doesn’t work.

It will remain so for her whole life.

Steve Jobs has coded a part of her OS.

Ettaringen i detta klipp &r ytterligare ett exempel pa hur digitala infodingar fods.
For henne dr iPaden det format hon kinner igen sig i och de avslutande orden — att
Applegrundaren Steve Jobs har kodat en del av hennes ”OS” (operativsystem) — ar
pad manga sitt relevant. For faltet SMDI &r inte bara medielandskapets forandrade
villkor en stor utmaning — ocksa forskning om lds- och skrivutveckling for de allra
yngsta lyser i stort sett med sin franvaro. Fér SMDI:s vidkommande finns det stora
mojligheter att utveckla forskning som belyser de yngre barnen. Har skulle vi ocksa
kunna mota och ldra oss mycket av den redan utbredda och viletablerade forsknings-
traditionen om barn och barndom.

Informella och formella larandemiljoer

Nitsajter ddr man kan sprida och ta del av beréttande fungerar alltsd for en stor
grupp unga minniskor som informella larmiljoer. Till skillnad fran manga formella
larmiljoer i skolan dr det meningsskapande och det ldrande som sker inom de infor-
mella larmiljéerna préiglat av kollektiva, dynamiska processer dér flera manniskor ar
inblandade. Trots att skolan och utbildningsvésendet anstréngt sig for att vara en del
av den utveckling som skett i var syn pd kunskap, dr det utanfor skolans viggar de
storsta landvinningarna har gjorts. I skolan”, skriver Elza Dunkels (2011), "odlar
man fortfarande myten att det &r mojligt att vdlja ut kunskap som ar sann, paketera
den 1 aldersrelevanta doser och sedan organisera tester for att se hur mycket av den
kunskapen som fastnat i eleven.” I stéllet, menar hon, dr det internet som gjort oss dn
mer medvetna om att betrakta kunskap som nigot foranderligt och flerdimensionellt
samt att information behdver granskas kritiskt.

Aven om man bara delvis delar Dunkels &sikter gar det att konstatera att unga
manniskor idag interagerar och anvénder spraket pa helt andra sétt dn tidigare. Unga
har ocksa erfarenheter och uppfattningar om véirlden baserade pa och formedlade
via olika former av digital medieteknologi. Inte minst visar studier att dagens unga
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generellt sett skriver betydligt mer én tidigare generationer (Elmfeldt & Erixon 2008).
De blandar talspréak och chatsprdk och skapar skriftliga hybrider som inte enkelt
passar in i skolans och svenskdmnets normer och vérderingar kring sprak (Elmfeldt
& Erixon 2008, Olin-Scheller & Wikstrom 2010b). Skolan préglas sannolikt fort-
farande av en traditionell uppfattning om text och ldsning dir det skrivna ordet
och den tryckta boken dominerar stort. Aven om Skolinspektionens rapport om
lasundervisningen (Skolinspektionen 2012) visar att digitala medier i klassrummet
ar sdllsynta, vet vi egentligen inte s& mycket om hur det ser ut i skolan eftersom an-
delen studier av detta dr fi. Det vidgade textbegreppet verkar dock ha haft svart att
implementeras i svenskundervisningen (Olin-Scheller 2006, Bergman 2007, Fast
2007). I de nya kursplanerna for sdvil grundskolan som gymnasiet, Lgr11 och Lgy11,
finns begreppet inte ldngre explicit med, &ven om andra texter, som exempelvis film
och teater, fortfarande nimns jaimsides med litteratur (Skolverket 2011). Detta betyder
dock inte att digitala och multimodala medier ar borttagna fran styrdokumenten.
Tvéartom. Om man gor en sokning pa ord som informationsteknologi, dator, digital,
Internet, medier, webb etcetera i de nya kursplanerna for grundskolan, ér det tydligt
att dessa ord genomsyrar dokumenten.* Vikten av att skolan arbetar kallkritiskt
lyfts fram med formuleringar som att undervisningen ska bidra till att “eleverna
utvecklar ett kritiskt ténkande kring sina egna resultat, andras argument och olika
informationskallor” (Skolverket 2011:41) och ge elever redskap for ”hur man sovrar
i en stor informationsmangd och provar killors tillforlitlighet med ett kéllkritiskt
forhéllningssétt” (Skolverket 2011:85).

En konsekvens av att lyfta in omvérlden pa det vis som laroplanen foreskriver ér att
véggarna till klassrummet pa ett sétt forsvinner. Det innehall som tidigare stannande i
sammanhang dér lararen ménga génger var den enda mottagaren av det som eleverna
producerade, kan idag publiceras for en mycket storre publik. Ett exempel ar klippet
”Late to school” som en grupp pojkar gjorde inom ramen for svenskdmnet pa en
gymnasieskola och la ut pa YouTube.® I klippet iscensétter och berittar fyra pojkar,
med hjdlp av parkour, en cirka 5 minuter lang historia.® Klippet har laddats ner
over 3,4 miljoner génger och flera efterf6ljande klipp har gjorts av andra personer.
Mojligheten att na en stor publik utanfor skolan far sannolikt konsekvenser savél for
det som produceras som for det ldrande som erbjuds. Fragor som vad dessa pojkar
lar sig om ldsande/skrivande/kommunicerande och hur relationen mellan dessa
eventuella kunskaper och en traditionell syn pa las- och skriftspraklighet ser ut ar
angeldgna och viktiga frgor att ta sig an for forskningen inom SMDI.

4. Detta askadliggors tydligt i ett klipp pa YouTube tillgidngligt pa http://www.youtube.com/
watch?v=UmOG6fty3SLS.

S. Klippet ér tillgdngligt pa http://www.youtube.com/watch?v=Qqtp8tqt-Ik.

6. Parkour dr en aktivitet som gér ut pa att rora sig pa ett smidigt, kontrollerat och snabbt sitt dver
hinder och genom alla sorters miljoer. Hinder kan vara allt fran hustak, stolpar, bankar och trottoarkan-
ter till trdd, stenar, staket och murar.
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Att vara “’bortkopplad”

For manga unga handlar det alltsd inte langre bara om att uttrycka sin identitet via
olika mediala uttrycksformer, utan ocksé om att skapa och utveckla den med hjilp
av exempelvis sociala medier, bloggar, poddcast, fansajter och YouTube. Till skill-
nad frdn vuxna uppvisar unga ockséd en béttre utvecklad selektiv forméga och de
kan hélla igdng olika mediekanaler samtidigt. Buckingham (2008) menar att denna
utveckling kraver en 6kad medvetenhet dels om skillnaden mellan information och
kunskap, dels om det vi traditionellt kallar kallkritik. Man bor dock komma ihag att
delaktigheten i det digitala medielandskapet dr en generell trend och att det [&tt upp-
stdr myter kring barns och ungas nédtanviandande. Medierddets senaste kartlaggning
av unga och internet (Medierddet 2012) visar visserligen att 6ver 90 % anvénder
internet varje dag och att bruket av sociala medier, datorspel och bloggar okar, inte
minst bland de allra yngsta. Enligt Medieradet dr varannan trearing regelbundet pé
Internet. Samtidigt visar studier att 89 % i gruppen 12-30 ar séllan eller aldrig an-
vander datorn och internet (Zimic 2010:34).

Det gar alltsa inte att betrakta gruppen unga som en enhetlig massa. En del unga ar
mer aktiva skapare dn andra, som kanske ndjer sig med att titta och folja olika inldgg
och fléden. En del ser ingen mening alls i att vara uppkopplade. Att urskilja skillnader
i medieanvandning bara utifran alder ar darfor omgjligt. 1 stéllet foreslar forskare
att anvindarna, oberoende av alder, betraktas utifran digitala anvindarmdnster och
aktiviteter (Helsper & Eynon 2010). Horrigan (2007, 2009) urskiljer 10 olika
grupper av anvindare kategoriserade utifran vilken tillgédnglighet de har till tek-
nologin, hur man anvénder olika medietyper samt anvédndarnas uppfattningar om
hur media paverkar deras liv. Horrigan fann att bara tva av dessa grupper var enga-
gerade 1 aktivt skapande.

Séttet att agera och hantera teknologin varierar mellan olika individer och socio-
ekonomiska grupper, liksom mellan olika geografiska platser. Mycket av det vi vet
om relationen barn, literacy och medier utgér dessutom fran ett storstadsperspektiv.
Forutom att forskning om digitala kommunikationsformers relation till undervisning
utifrdn det nya medielandskapet dr daligt representerade inom SMDI, saknas ocksé
studier gjorda i glesbygden. Om Jan Einarssons ord ovan, om att forskningen bor
innefatta studier av hur sprakutveckling, skonlitteratur och andra kommunikations-
former kommer in i undervisning pé alla nivéer” ar utvecklingen av olika digitala
anviandningsmonster en stor utmaning for faltet svenska med didaktisk inriktning.
For att kunna fdnga detta komplexa sammanhang krdvs det samarbete dver veten-
skapliga &mnesgranser och konstruktiva méten mellan olika traditioner. Vi behéver
Oppna och vidga oss mot omvirlden, inte avskdrma och exkludera.
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Metoder

Hur kan da forskare och larare inom féltet svenska med didaktisk inriktning mota
alla dessa utmaningar? Sannolikt krdvs det nytdnkande, inte minst nir det géller me-
toder. Ocksa hér géller det att 6ppna och hidmta inspiration och impulser fran andra
falt. Forskningen inom SMDI har dominerats av ett sociokulturellt perspektiv och
kvalitativa, etnografiskt inspirerade metoder. Detta har varit ett framgangsrikt kon-
cept och har skapat enighet och en betydande gemensam forstaelse. Det har ocksa
varit och ar fortfarande nddvéndiga perspektiv for att kunna undersoka manga av de
fragor som stills inom forskningsféltet. Exempelvis producerar svenska med didak-
tisk inriktning méanga utforliga beskrivningar av ldsundervisningens problem och
mojligheter.” Den didaktiska forskningen beskriver ett dnskescenario innehéllande
en undervisning med fokus pé ldsstrategier, kollektiva arbetsformer och dialogisk
undervisning samt utdkade skrivuppgifter. Inga studier &r dock gjorda pé vilka ef-
fekter denna undervisning har.

De senaste aren har antalet tester och jamforelser mellan ldnder i fardigheter som
ror SMDI:s forskningsfélt 6kat bade i omfattning och betydelse for politiska beslut
etc. Ett flertal rapporter har de senaste aren visat att svenska elevers lasformaga sjun-
ker savil i internationell jamforelse (Skolverket 2007, Skolverket 2010) som i jam-
forelse med resultat fran tidigare nationella undersdkningar (Gustafsson & Rosén
2005). I det senare fallet dr det resultaten for uppgifter kopplade till ldsning av skon-
litteratur och sakprosa som forsamrats. I PISA 2009 (Skolverket 2010a) framhalls
att det ar formégan att 14sa l&nga texter som har forsdmrats liksom formégan att 14sa
texter inom olika genrer. Sammantaget bedoms andelen duktiga ldsare ha minskat
medan de svaga ldsarna har blivit fler. Sérskilt pataglig dr den hér trenden bland
pojkar.

Tester av det slag som PISA och PIRLS representerar bygger pa flervalsfragor
och pé generalisering av ldsupplevelsen. Dérfor beréttar dessa tester séllan hela san-
ningen om ldsningens komplexitet. Andra rapporter menar dock att skolan inte i
tillrdcklig utstrackning stodjer elevers utveckling av mer avancerade lasformégor
(Skolverket 2010b:8). Skolverket framhéller dessutom att det saknas forskning
“som relaterar undervisning om ldsande och skrivande till vilka effekter den ger”
(Skolverket 2007:16). I den &mnesdidaktiska forskningen om svenskdmnet i allmén-
het och om ldasundervisningen i synnerhet fors visserligen en diskussion om meto-
der och om elevers larande. Men den huvudsakliga inriktningen har snarare utgjorts
av etnografiska klassrumsstudier och kursplaneanalyser 4n av aktionsforskning och
systematiska uppfoljningar av undervisningens resultat (se t.ex. Arfwedson 20006).
Fordjupade analyser av skolkulturer och kritiska genomlysningar av kursplanerna
fyller givetvis en viktig funktion i &mnesdidaktisk forskning, men de ger sédllan nagot
konkret stod till lararna for att utveckla undervisningen i &mnet. Det finns dérfor ett

7. Se exempelvis Bergod 2005, Tinglev 2005, Hultin 2006, Elmfeldt & Erixon 2007, Ewald 2007, Mol-
loy 2007, Liberg et al 2010, Tengberg 2011.
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stort behov av praxisnira studier med direkt koppling till lirarnas planering, genom-
forande och till deras utvdrdering av den egna verksamheten. For att kunna ga vidare
och utvecklas behdver vi ocksa Gppna for andra teoretiska plattformar och metodiska
angreppssatt. Det handlar alltsd inte om antingen eller. Men om vi breddar oss teo-
retiskt och metodiskt kan vi sannolikt bade stélla andra fragor och fa syn pa andra
saker &n de vi redan har svar pa.

Slutligen

Denna artikel skissar ndgra utmaningar och omraden for faltet SMDI. Den arliga
konferensen som ligger till grund for denna skrift &r ett tillfalle att triffas, utbyta er-
farenheter och fa nya idéer. Konferensen dr ocksa ett viktigt forum for méten mellan
seniora forskare, doktorander, licentiander och verksamma ldrare. Genom att ta vara
pa olika inriktningar och stdtta varandra i véra olika professionella utvecklingspro-
cesser kan vi fortsdtta att véixa oss starka.

Hur framtiden for SMDI ser ut 4r naturligtvis svart att sia om. Sannolikt ar det
dock lite bredare, spretigare och aningen svarare att verblicka dn idag. I denna
artikel har jag exempelvis bara ytligt berort vad relationen mellan skriftspraket och
globaliseringen gor med d&mnesdidaktiken. Och jag har till exempel inte alls berdrt
vart lands etniska heterogenitet och kopplingen till svenskdmnet/modersmalsdmnet.
Skoldmnesstrukturen utmanas av medialiseringen och man kan ocksa stélla sig fré-
gan om skoldmnet svenska behdver omdefinieras. Kanske finns det inte ens kvar i
framtiden? Men om Jan Einarssons och Tor Hultmans idé om att féltet fortsétter att
vara riktmérket for SMDI, ar skoldmnesindelningen av mindre betydelse. Fragorna
om "hur sprakutveckling, skonlitteratur och andra kommunikationsformer kommer
in i undervisning pa alla nivaer” dr eviga. Och stindigt véixande. Sa for att fortsétta
vara en viktig del av kunskapsutvecklingen kridvs det samarbete 6ver vetenskapliga
amnesgréanser och konstruktiva moten mellan olika traditioner. Lét oss alltsa 6ppna
och vidga oss mot omvérlden och bli fler!
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Skrivdidaktiska diskurser bakom gymnasie-
skolans nationella prov

Anne Palmeér

Det dr inte mer d4n 16 ar sedan nationella prov i svenska for forsta gangen gavs i
gymnasieskolan. D4 var ldroplanen Lpf 94 ny, och i den kurs- och mélstyrda skolan
skulle proven utgora stod for ldrarnas betygssittning och en garanti for likvardighet
i bedomningen “oavsett konkret &mnesinnehall eller skolans profilering” (Garme
& Palmér 1996:2). Det nationella provet i svenska gavs i kursen Svenska B, som
ledde till hogskolebehdrighet. Ar 2012 genomgar proven en forindring i samband
med reformen Gymnasieskola 2011. Elever pd yrkesprogram kan nu avsluta sina
svenskstudier efter 100 podng, efter kurs 1. For hogskolebehorighet krivs svensk-
studier upp till och med kurs 3. Att prova elevers forméga till skriftlig framstéllning
ar fortfarande centralt i svenskproven, och prov i skriftlig framstéllning — hadanefter
skrivprov — ges i bade kurs 1 och kurs 3.

Béade de gamla och de nya provens utformning idr nirmast en foljd av aktu-
ella styrinstrument — &mnesplaner, betygssystem och foreskrifter for proven.
Styrinstrumentens péverkan diskuteras av utrymmesskal inte hdr. Men sévél styr-
instrument som nationella prov skapas ocksé i ett ssmmanhang dir skrivdidaktiska
forskningsresultat och teorier moter praktiska ldrarerfarenheter. For att forsta de na-
tionella proven ur ett svenskdidaktiskt perspektiv behovs darfor en analys av de
skrivdidaktiska diskurser som proven ingar i. Vilka forestillningar om skrivande och
skrivdidaktik finns inbdddade i de gamla och nya nationella skrivproven for gymna-
sieskolan? En fraga néra relaterad till skrivdidaktisk diskurs i samband med skriv-
prov ér anviandningen av begreppet genre. Hur forhéller sig gamla och nya skrivprov
till detta begrepp?

Syftet med artikeln ar att fora in gamla och nya skrivprov i ett teoretiskt, skriv-
didaktiskt perspektiv och att diskutera anvdndningen av begreppet genre i skriv-
proven. En utforligare version av studien, bland annat med kursplaneanalys, kommer
att publiceras under 2013 i serien Svenska i utveckling.

Diskurser och genrer

Undersokningen utgar fran Roz Ivani¢ (2004) ramverk for analys av skrivdidaktiska
diskurser i Discourses of Writing and Learning to Write. Pa s. 220 definierar hon
begreppet skrivdidaktisk diskurs enligt féljande:
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(---) recognisable associations among values, beliefs and practices which lead to
particular forms of situated action, to particular decisions, choices and omissions, as
well as particular wordings.

En skrivdidaktisk diskurs omfattar alltsd varderingar, uppfattningar och praktiker
som leder till ett visst agerande, vissa beslut, val och bortval liksom till anvindning
av sirskilda sprakliga uttryck och begrepp. Ivanic beskriver sex olika skrivdidaktiska
diskurser, som alla har speciella kénnetecken vad géller spraksyn och uppfattningar
om skrivande, skrivinldrning, skrivundervisning samt beddmning av texter. Syftet &r,
enligt Ivani¢ (2004:220), att mojliggora for forskare att identifiera diskurser i t.ex.
skrivundervisning, ldrobdcker och ldroplaner.

De sex diskurserna motsvarar olika uppfattningar om sprak och text: en fardig-
hetsdiskurs, en kreativitetsdiskurs, en processdiskurs, en genrediskurs, en diskurs
om sociala praktiker och en sociopolitisk diskurs. Hér beskrivs de tre diskurser som
ar mest relevanta for kommande analys.

Ivani¢ (2004:231ff.) skriver att processdiskursen vaxte fram via kognitivt inrik-
tad skrivforskning under 1970-talet, som visade bl.a. hur skrivande bestér av plane-
ring, formulering och bearbetning. Den kognitiva skrivforskningens resultat ledde
till en omvilvning av skrivundervisning och syn pa skrivande virlden éver. Den
s.k. processorienterade skrivundervisningen har blivit ett begrepp som &ar svart att
forbise. Denna skrivinriktning &r idag vél spridd i vérlden och rymmer en mang-
facetterad skrivundervisning som ofta géar utdver kognitivt inriktad skrivdidaktik.
Olika riktningar har utvecklats inom processorienterad skrivundervisning med det
gemensamt att skrivprocessens olika faser behandlas i undervisningen: forarbete,
formulering och efterarbete.

Huvudsaken i genrediskursens teori ar enligt Ivani¢ (2004:232—234) intresset for
texters lingvistiska variation beroende pa syfte och kontext och de texttyper som
kan héirledas ur denna variation, t.ex. aterberdttande, beskrivande och instruerande
texter. I den undervisning som har utvecklats i Australien inom genrediskursen fran
mitten av 1980-talet har sdrskilt fokus legat pa akademiskt (i betydelsen studie- och
skolrelaterat) skrivande, sddana texttyper som betecknats som “powerful genres”
(s. 233). I Martin & Rose (2008:7 ff.) beskrivs hur den s.k. Sydneyskolans skriv-
undervisning véxte fram som en reaktion mot processorienterad skrivundervisning
sa som den bedrevs i Australien. Kritiken gillde en ensidighet i skrivundervisningen,
vars fokus 1ag pé berittande skrivande, och 14g genremedvetenhet bland bade larare
och elever. Slutsatsen drogs att eleverna behovde forberedas battre for sddant skriv-
ande och ldsande som forekom i skolans alla &mnen, inte minst i de hdgre klasserna.

Ivanic (2004:234-237) placerar den teoretiska hemvisten for diskursen om sociala
praktiker i New Literacy Studies. Denna diskurs utmérks av ett vidare perspektiv pa
skrivande dn foregéende diskurser, och Ivani¢ framhaller en 6ppenhet mot skriv-
ande utanfor skolans véggar liksom intresse inte bara for verbal kommunikation.
Enligt Ivani¢ finns det ingen sjalvklar pedagogisk realisering av denna diskurs, men
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tre mojliga tillimpningar av synséttet presenteras. En sndv tolkning av tankarna om
det sociala sammanhangets betydelse for skrivandet resulterar i vad som beteck-
nas som funktionell undervisning. Elever far i denna undervisning arbeta med giv-
na uppgifter i autentiska, alternativt fiktiva situationer. Syfte och kontext for skriv-
uppgifterna &r alltid beskrivna men normer for uppgifterna definieras av givna
auktoriteter (s. 235-236). En 6ppnare pedagogisk tillimpning representeras av kom-
munikation i autentiska situationer dér alla sociopolitiska faktorer som paverkar
skrivandet ingar. Den tredje varianten innebdr att elever eller studenter arbetar som
etnografer (s. 236-237).

Det ramverk som Ivani¢ skisserar innehdller ocksa olika syn pé vilka kriterier
som dr relevanta vid bedomning i de skrivdidaktiska diskurserna. I processdiskursen
utgor sjélva processen det dominerande beddmningskriteriet, men Ivani¢ (2004:231)
menar att det dr tveksamt om ndgon meningsfull beddmning av processen kan goras
utan att sjdlva produkten beddoms. Inom genrediskursen &r lamplighet i friga om
sprakliga strukturer i forhéllande till texttyp det centrala kriteriet. Ivani¢ (2004:233—
234) problematiserar genom att fraga sig i forhdllande till vems normer en text anses
lamplig. Beddmningskriterierna inom diskursen om sociala praktiker — effektivitet
att uppna sociala mél — ifragasétts ocksa. Detta kriterium &r svart att prova eftersom
bedomningen ofta sker i dekontextualiserade sammanhang (s. 237).

Manga forskare har anvint sig av detta ramverk, t.ex. Baker (2011) som studerar
overgangen fran brittiska A-levels till universitetsskrivande utifran studentperspek-
tiv. Randahl (2011) undersoker diskurser i svensk gymnasieskola utifran elev- och
lararperspektiv.

Begreppet genre dr svarfangat men dndé centralt 1 svél skrivforskning som skriv-
undervisning. En vilkdnd definition dr Carolyn Millers s.k. sociala genrebegrepp.
I sin artikel Genre as social action (1984) foresprakar Miller en klassificering av
texter som bygger pa vanliga ménniskors uppfattningar om kategorier sd som rekom-
mendationsbrev, anvindarmanual och rapport. Hon argumenterar for att genre ska
ses som en social och retorisk handling, néra forknippad med den situation den ingér
i (s. 155). Vidare hdvdar hon (s. 165) att genre bor ses som en fusion av form och
innehall.

Inom Sydneyskolan anvidnds begreppet genre pa ett annat séitt. Martin & Rose
(2008:6) definierar genre som “’staged, goal oriented, social processes”. Per Holmberg
(2008) sitter in Sydneyskolans teorier i en svensk kontext. Uttrycket ”staged” syftar
enligt Holmberg pa en funktionellt orienterad makrostruktur som tydligt skiljer sig
fran andra. Man kan sdga att en genre enligt Sydneyskolan motsvarar ett grundldg-
gande framstéllningssétt for att fylla vissa syften, som att beskriva, berétta och for-
klara. Det ar alltsa sddana framstéllningssatt som utgor genrer enligt Sydneyskolan.
Varje framstillningssitt har en given makrostruktur, en uppbyggnad i flera steg, sa
som att en beskrivning innehaller bdde helteman och delteman medan en forklaring
ar uppbyggd av en problemformulering av nagot slag, en utredning och ofta 4ven en
slutsats (Holmberg 2008).
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Metod och material

Undersokningens metod ar diskursanalytisk. Utifran Ivani¢ (2004) definition av dis-
kurs analyseras gamla och nya nationella skrivprov med avseende pa vérderingar,
uppfattningar och praktiker relaterade till skrivkompetens och skrivundervisning. De
analyserade texterna speglas mot de tre ovan nimnda skrivdidaktiska diskurserna:
processdiskursen, genrediskursen och diskursen om sociala praktiker. Huvudfriga i
analysen dr vilka drag fran dessa diskurser som aterfinns i skrivproven, och Ivani¢
beskrivningar av de tre diskurserna fungerar dirmed som analysverktyg. Dessutom
analyseras begreppet genre i proven utifran analysverktygen socialt respektive ling-
vistiskt genrebegrepp.

Ivani¢ ndmner inte explicit prov som ett material ldmpligt for unders6kning med
hjélp av hennes ramverk, men min uppfattning &r att diskursbegreppet, sdisom hon
beskriver det, dven ldmpar sig for en analys av prov. Den analys jag gor kan beteck-
nas som sjalvreflexiv, eftersom jag sjélv varit och fortfarande ar delaktig i provkon-
struktionen. Det inifranperspektiv jag har pa proven bor vara en tillgang i analysen,
men jag dr ocksd medveten om att min analys skulle kunna uppfattas som partisk,
da jag som provkonstruktor skulle kunna ha svart att anldgga kritiska synpunkter
pa proven. Min ambition &r emellertid inte att beddma om provgruppen har fattat
ritt eller fel beslut utan snarare att belysa vilka beslut som fattats och hur dessa
relaterar till skrivdidaktisk forskning. Min undersdkning bor kunna gora det delvis
omedvetna uttalat och ddrmed underlitta den kritiska granskning som bor goras av
nationella prov.

Studiens material &r de nationella provens instruktioner till skrivuppgifter samt
anvisningar for provens genomforande och bedomning. Jag bygger analysen pa kén-
nedom om materialet som helhet fran 1996 till 2012, men den mer detaljerade ana-
lysen gors utifran tre skrivuppgifter som citeras nedan. De citerade skrivuppgifterna
ar utvalda for att de kan anses vara kiannetecknande for det aktuella provet, &ven om
en enskild skrivuppgift egentligen inte kan representera alla de kénnetecken som ett
prov med flera olika skrivuppgifter har.

Svenska B

En analys av anvisningarna till provet i Svenska B visar att det &r uppbyggt som en
arbetsprocess kring ett tema, ofta allmént inriktat. Arbetsprocessen omfattar flera led
— ldsning och bearbetning av ett texthéfte, muntligt delprov, skrivprov — varav
skrivprovet utgor det sista. Eleven kan under processens gang samla stoff infor sitt
skrivande. Skrivuppgifterna presenteras dock inte forrdn vid skrivtillfallet, vilket
innebér att stoffsamlingen blir relativt allméant héllen. Vid skrivtillfallet arbetar elev-
en helt individuellt och den angivna tiden &r berdknad for att eleven ska bade for-
mulera och bearbeta texten. Det dr den skrivna texten, produkten, som bedoms. Av
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beddmningsanvisningarna framgar att ett viktigt kriterium i bedomningen ar textens
genreanpassning i friga om savil innehéll som form.

Uppléaggningen av provet som helhet uppvisar alltsa en viss anpassning till pro-
cessdiskursens syn péd hur skrivande gar till. Anpassningen till skrivprocessen dr
dock inte langtgadende. Formulering och bearbetning av texten sker t.ex. vid samma
tillfalle och utan respons av andra lasare.

De skrivuppgifter som l9ses i provet innehéller beskrivningar av s.k. fiktiva skriv-
situationer (Palmér & Ostlund-Stjirnegardh 2005:16), dir textens tinkta publice-
ringsstélle och genre anges. Genom att studera skrivuppgifter fran olika prov far jag
fram att ménga men inte alla genrer hor till tidningsdoménen, t.ex. artikel, kronika,
debattinldgg. [ foljande skrivuppgift fran 2007 ska eleven skriva en kronika som ska
kunna publiceras i en lokaltidning.

Vad betyder drommarna?

Alla ménniskor drommer nér de sover, men drommarnas funktion och betydelse
tolkas olika. I vissa kulturer anser man att sjdlen ldmnar kroppen under sémnen och
det &r vad sjdlen da upplever som visar sig i drommen. I véstvarlden tror manga pé en
psykologisk forklaring enligt Sigmund Freud eller C.G. Jung.

I din lokaltidning far du som &r i slutet av din gymnasieutbildning mdjligheten att
skriva en kronika om drommars betydelse. En kronika &r en personligt hallen och
slagkraftigt formulerad text om nagot aktuellt &mne som kan intressera ménga.

Skriv kronikan. Aterberiitta kort en drém och resonera om din syn pd drémmars
betydelse. Jimfor med ndgot annat synsdtt i texthdftet.

Rubrik: Vad betyder drommarna?

Den fiktiva skrivsituationen ger uppgiften en funktionell inriktning, och uppgiften
kan ddrmed réknas till vad Ivanic (2004:235-236) beskriver som en snavare tolkning
av diskursen om sociala praktiker.

Den genre som elevens text ska tillhora — kronikan — ér ett exempel pé en socialt
forankrad textsort med kinnetecken som berdr bade innehall och form. Texter klassi-
ficeras alltsd i detta prov enligt det sociala genrebegreppet (Miller 1984). Aven
om inte varje sprakbrukare kan redogdra for vad som utmérker en kronika, skulle
manga vara dverens om vilka texter som kan rédknas till kategorin. I den citerade
skrivuppgiften dr genren definierad i skrivuppgiften. Definitionen ror bade innehall
(aktuellt amne som kan intressera manga”) och form (“personligt hallen och slag-
kraftigt formulerad™), vilket ansluter till Millers (1984:165) genrebegrepp. Det
genrebegrepp som anvinds hér dr alltsd nagot helt annat dn det lingvistiska genre-
begreppet.

Hur ansluter den bedomning som gors i provet till de tre skrivdidaktiska diskurs-
erna? Bedomningen av elevens text sker i Svenska B-provet med fokus pa produkten,
sjdlva texten, varfor den inte foljer processdiskursen. Inriktningen i beddmningen pa
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genreanpassning for fraimst tankarna till [vani¢ (2004:233—234) beskrivning av genre-
diskursen, dér lamplighet (appropriacy) i forhéllande till texttyp anges som centralt
bedomningskriterium. Men det &r inte enbart den lingvistiska anpassningen till text-
typ som efterfragas i provet utan ocksa en innehéllslig genretraff. Bedomningen
ligger nog narmast bedomningskriteriet i diskursen om sociala praktiker, dvs. effek-
tivitet i uppnéendet av sociala mal.

Sammanfattningsvis ar alltsé skrivuppgifterna i Svenska B-provet funktionellt in-
riktade, och genrebegreppet ir socialt. Aven om inslag finns frin processdiskurs och
genrediskurs &r det diskursen om sociala praktiker som ligger ndrmast skrivprovet i
Svenska B.

Svenska 1

Av anvisningarna till provet i kursen Svenska 1 framgér att dven detta prov genom-
fors som en arbetsprocess i flera led kring ett allmént inriktat tema. Skrivprovet
kommer i detta prov som nummer tre i raden efter delprov i muntlig framstéllning
och lasforstaelse. Eleven far alltsa, liksom i Svenska B, tillfille till forberedelse in-
for skrivandet 1 form av stoffsamling, men skrivandet sker helt individuellt vid ett
tillfdlle och det ar dess produkt som beddm:s.

Skrivuppgifterna liknar uppgifterna i Svenska B genom att de beskriver fiktiva
kommunikationssituationer. Féljande uppgift &r hdmtad ur det forsta provet som
gavs ht 2011.

Min passion for ...

”Fotbollen som rus, som flykt. Men fotbollen dr ocksa hemkomst.” Sa beskriver
Marcus Birro i kronikan “Karleksmanifest” (blogg.expressen.se 10/10 2009) sitt
passionerade intresse for fotboll. Vad kan ett intresse, sdsom sport, musik, mode etc.
betyda i ménniskors liv?

Din lokaltidning har en artikelserie om fritidsintressen. Nu efterlyser tidningen
lasarinldgg om vad ett fritidsintresse kan betyda i en ménniskas liv. Du bestimmer dig
for att skriva ett inldgg om ditt fritidsintresse. Syftet med inlagget &r att gora ldsarna
intresserade och vicka nya tankar.

Skriv ditt inldgg. Redogor for ett fritidsintresse och forklara varfor det dr viktigt for
dig. Presentera nagon/ndgra synpunkter fran Marcus Birros kréonika och jamfor dessa
med ditt eget intresse och hur du kdnner for det.

Rubrik: Min passion for ...

Publiceringsstille, lasare, syfte och genre (eller textsort) anges i dessa skrivupp-
gifter. Alla de texter eleverna ska skriva kan dock inte klassificeras som socialt
kanda genrer. Det 4r t.ex. inte sjalvklart allmént ként vad ett inldgg dr. En analys av
flera skrivprov visar ocksa att de genrer som eleven kan vilja att skriva inte heller
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ar lika varierade 1 Svenska 1-provet som tidigare och tonvikten pa publicering i
tidningar &r svagare én i Svenska B. I Svenska 1 kan eleverna skriva debattinldgg,
andra inldgg och ibland bidrag i ett temaarbete i skolan. Publiceringsstéllena &r en
lokaltidning, skolans néttidning, en nétsajt eller ett hifte som ska ldsas i en annan
klass. Skrivsituationerna &r alltsd varierade, men hér mirks en 6ppning mot genre-
diskursens betoning pa skrivande i utbildningssammanhang, det akademiska skriv-
andet.

I beddmningsunderlaget mérks ocksé en viss forskjutning fran Svenska B:s fo-
kus pd manga olika genrer till en vad jag vill kalla tydligare holistisk bedémning
av textens funktion. I tidigare helhetsbeddmning av 16sningen skulle bedomaren
fraga sig hur vél elevtexten fungerade som en text tillhorande den angivna genren.
Situationen fanns ocksd med i bedomningen men sirskilt genre lyftes fram i Svenska
B. I Svenska 1 uppmanas bedomaren att ta stillning till hur vél texten fungerar i situ-
ationen som helhet — hur vil &r texten anpassad efter syfte, mottagare och situation?
Denna modell for skrivuppgift och bedémning féljer den inriktning pa funktionellt
skrivande som finns inom diskursen for sociala praktiker.

Provet i Svenska 1 ligger alltsé ndra diskursen om sociala praktiker medan en-
staka inslag finns av process- och genrediskurs. Begreppet genre &r mindre framtré-
dande &n i Svenska B.

Svenska 3

En analys av anvisningarna till skrivprovet i kursen Svenska 3 visar att dven detta
prov ingar i en temaanknuten arbetsprocess. I Svenska 3 kommer dock skrivprovet
som nummer ett av tva delprov. Utrymme finns for elevens forberedelser infor skri-
vandet, dock framst individuella. Eleven skriver sin text vid ett tillfdlle och det &r
texten som produkt som bedoms.

En nyhet i detta prov &r att temat dr svenskdmnesanknutet, dvs. inriktningen pa
allmédnhumanistiska teman har ersatts av teman som behandlar sprak och litteratur.
Har mérks en anpassning till genrediskursens inriktning pa &mnessprak.

Skrivuppgifterna dr fyra varav eleven ska vélja en, men alla ingér i en enda skriv-
situation, en universitetskurs dér eleven ska skriva ett pm som ska ldsas av ldrare
och kurskamrater. Det dr alltsd ett akademiskt skrivande som sker — eller efterlik-
nas — 1 detta skrivprov. Anpassningen till genrediskursen blir ddrmed relativt tydlig,
men diskursen om sociala praktiker ar ocksa aktuell genom den fiktiva och utforligt
beskrivna skrivsituationen. Den genre som elevernas texter ska utgéra — pm — kan
betecknas som en genre ur social synvinkel. Instruktionen till en skrivuppgift kan se
ut som foljer:

Instruktion

Du har just borjat ldsa pa universitetet. Den forsta uppgiften din ldrare ger dig &r att skriva
ett pm pa temat Vindpunkter i mediehistorien. Det innebér att du med utgangspunkt i en
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fragestdllning ska sammanstélla fakta och asikter fran olika killor, analysera dessa samt
dra slutsatser. Dina kurskamrater ska ldsa ditt pm for att fa information och intressanta
idéer om temat, och din ldrare kommer att bedoma det.

Ett pm &r i det hdr sammanhanget en sammanhéngande utredande text med en inledande
problemformulering, en utredning och en avslutning i form av en slutsats eller jaimforelse.
Ett 1ampligt omfang pa din text 4r 600-800 ord.

Vilj en av foljande uppgifter. Anviind texterna i texthiiftet och ange killorna i
ditt pm.

Den sumeriska kilskriften och den koreanska skriften hangul ar tva skriftsystem som
skapades och utvecklades under helt olika omstandigheter. Kan man &nda hitta likheter
mellan de tva skriftsystemens tidiga historia — hur de skapades och de forutsittningar
som skapade dem?

Presentera frdagestdllningen. Beskriv med hjdlp av texthdftet kilskriftens och hanguls
historia. Jamfor hur de tvd skrifisystemen vixte fram.

Rubrik: Kilskrift och hangul — tva skriftsystem

Av exemplet framgar att pm-genren definieras explicit. Jimfort med definitionen av
genren kronika, som inbegrep beskrivning av bade genrens innehall och dess form,
ar denna definition tydligare inriktad pa textens form. Det dr en makrostruktur i tre
steg som beskrivs: inledning med problemformulering, utredning och avslutning i
form av slutsats eller jamforelse. Ocksa i detta fall finns en anknytning till genre-
diskursen och dess sétt att beskriva texter, bland annat utifran olika steg.

Bedomningsanvisningarna till detta skrivprov visar att fokus i bedomningen lig-
ger pd anpassning till vad som bendmns den vetenskapliga texttypen, d&ven om den
situationsanpassning som efterfragas ocksa inbegriper mottagare och syfte. Som hel-
het dr svenska 3-provet alltsé i relativt hog grad anpassat till genrediskursen medan
inslag av processdiskurs och diskursen om sociala praktiker ocksa finns.

Nationella skrivprov — skrivdidaktiska hybrider?

Ett forsok att kategorisera skrivprov i den ena eller andra diskursen visar — precis
som Ivani¢ (2004:224) framhaller — att det inte finns nagra vattentéta skott mellan
diskurserna. En praktik, som ett prov, kan ha inslag av flera diskurser. Av utrymmes-
skél har jag inte hinvisat till alla de diskurser som Ivani¢ skisserar, men det skulle
inte vara svart att t.ex. finna spar av en fardighetsdiskurs i de diskuterade proven.
Analysen visar att de nationella skrivproven skulle kunna betecknas som skriv-
didaktiska hybrider (jfr Baker 2011). Spar av processdiskursen finns i alla tre proven.
Denna diskurs har ldnge varit tongivande inom skrivdidaktik, men att den inte fullt
ut tillimpas 1 nationella prov ar rimligt utifrdn Ivani¢ resonemang om svarigheten
att bedoma processer. Genrediskursen har stirkt sina positioner genom de nya skriv-
proven, men proven kan inte ses som helt igenom anpassade till denna diskurs. Det
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ar den funktionella synen pa skrivande, en variant av diskursen om sociala praktiker,
som har statt och star sig starkast i de nationella skrivproven for gymnasiet.

Tyngdpunkten pa funktionellt, kommunikativt inriktat skrivande grundlades i
Svenska B och torde vara en f6ljd av det synsitt som utvecklas i Siv Stromquists
olika bocker (t.ex. 2007 och 2010), dér processorienterad skrivundervisning kom-
bineras med retorik och vikten av tydligt angivna skrivsituationer framhalls. Siv
Strémquist ingick i provgruppen under 1990-talet och var tillsammans med Birgitta
Garme den som stod bakom huvuddragen i Svenska B-provet. Funktionellt inriktade
skrivuppgifter hade ocksa provats tidigare i centrala prov (Hultman 1991).

Det kan synas motsédgelsefullt att placera ett nationellt skrivprov i diskursen om
sociala praktiker (med inslag fran andra diskurser), om man ser till kdrnan i New
Literacy Studies. En berittigad invdndning r t.ex. att skrivande ses som starkt kon-
textbundet inom teorin om sociala praktiker, och i de nationella proven &r skrivandet
16sgjort fran en verklig kontext. Det finns inte heller ndgra direkta referenser till
New Literacy Studies 1 Stromquists bocker. Darfor blir min slutsats att de nationella
skrivproven framfor allt bygger pa en funktionell syn pa skrivande — och ligger i ut-
kanten av diskursen om sociala praktiker. Det funktionella synséttet har anpassats till
det faktum att provet &r ett prov. Detta faktum har, tillsammans med kursplanernas
innehéll (Palmér kommande), stor betydelse for provens utformning.

Jag har vidare kommit fram till att genrebegreppet i alla tre proven bor betecknas
som socialt, &ven om vissa av de textsorter som forekommer 1 Svenska 1 kan vara
mindre kianda. En genre i de tre skrivproven &r néra knuten till en skrivsituation och
den definieras utifran bade innehéll och form. I kurs 3-provet innebér Gppningen
mot genrediskursen att det pm som ska skrivas definieras utifran enbart form. Enligt
Borgstrom (2012:217) tillampar Svenska B-provet varken ett lingvistiskt genre-
begrepp utifran Sydneyskolan eller ett socialt genrebegrepp. Vi dr 6verens i fraga om
det lingvistiska genrebegreppet, men argumentet bakom tanken att genrebegreppet i
detta prov inte heller ar socialt haller enligt min mening inte. Borgstrom framhaller
bl.a. att genrerna ar fastlagda i proven och ddrmed inte namngivna av brukarna
sjdlva, eleverna. Att genrerna &r pa forhand givna &r en f6ljd av att skrivandet sker i
ett prov som ska kunna beddmas efter givna kriterier. Jag menar att eleverna i detta
prov visar sin forstaelse av genre utifrdn det sociala genrebegreppet, &ven om de ar
begransade av instruktioner och dirmed inte sjdlva far bestimma genre eller innehall
till sina texter.

Att konstruktionen och bedémningen av skrivuppgifter inte &r problemfti belyses
i Borgstrom 2010 och Nystrom H66g 2010. Dessa forskare visar hur efterfragad gen-
re och detaljinstruktion kan stilla motstridiga krav i vissa enskilda uppgifter. Prov-
gruppens slutsats utifran dessa resultat ar att 6kad uppmérksamhet bor dgnas at in-
struktionens olika komponenter, ndgot som underléttas av att genrerepertoaren i ett
och samma prov begrénsas.
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Synligt och osynligt 1 individuella
utvecklingsplaner

Gudrun Svensson och Ann-Christin Torpsten

Individuella utvecklingsplaner har sin grund i kvartssamtalet vars syfte var att
fora dialog med vérdnadshavare om deras barns skolresultat (Lindgren 2007) och
ar nu obligatoriska for ldrarna i grundskolan. I den individuella utvecklingsplanen
ska ldrare formulera omdéme om kunskapsutveckling i relation till mélen for de
aktuella skoldmnena och sammanfatta eventuella stodinsatser (SFS 2005:179). Ut-
vecklingsplanen ska vara dialogisk och ligga till grund for terminsvisa utvecklings-
samtal i samverkan mellan eleven, larare och vardnadshavare samt vara ett verktyg
for att framja utveckling av elevernas kunskaper och sociala formégor (Skolverket
2008, 2011). Social utveckling och kunskapsutveckling ska beskrivas i férhéllande
till mélen i laroplanen och dérfor ska ldraren inte kommentera elevens ambition,
arbetsformaga, upptradande, uppmirksamhet, samarbetsféormaga, kreativitet, sjalv-
bild eller trivsel i skolmiljon. Detta kan vid behov i stéllet tas upp muntligt under
utvecklingssamtalet. Rektor beslutar om utvecklingsplanens utformning men det
saknas samordnade regler for hur utvecklingsplaner ska skrivas, och dérfor kan ut-
formningen vara olika frdn kommun till kommun, liksom mellan skolor inom sam-
ma kommun (Andreasson 2008, Vallberg, Roth & Mansson 2007).

Enligt Lahdenperi (1997) grundas ofta individuella utvecklingsplaner for elever
med utlindsk bakgrund i ett etnocentriskt tdnkande dér flersprakighet framstar som
ett problem som ska atgérdas med hjélp av experter. Lararna héller pa sa vis avstand
till eleverna genom att franséga sig ansvaret for dem. Flersprakiga elevers behov av
begriplig undervisning formuleras inte i relation till skolans kunskapsmal, och sko-
lans svérigheter att bemoéta eleverna eller deras foréldrar berdrs inte utan fordldrarna
forviantas komma till skolan for att samarbeta och lararna bestimmer villkoren (a.a.).

Med utgangspunkt i ovanstaende dr vért syfte att belysa individuella utvecklings-
planer i en flersprakig klass med avseende pa hur de speglar synen péa kunskap och
larande, flersprakighet samt larar- och elevrollen.

Teoretiska utgangspunkter

Enligt kritisk méngkulturalism (May 1999) préglas det vésterléndska tdnkandet av
ett kulturarv som vilar pa grundvalen en nation, ett folk och ett sprak. Via spréket
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formuleras vad som &r sant och hur vi ska betrakta vérlden, och pa sa vis skapas makt
och mening genom gemensamma normer och referensramar, dir de som har makten
far tolkningsforetrdde (Fanon 1997). For att ndgot ska kunna betraktas som norm
behovs ndgot annat som avviker och pé sa vis konstrueras vi gentemot de andra, dvs.
de vanliga i forhédllande till dem som avviker. Sddana tankegangar préglar vardagen
dven i dagens svenska samhaille och ses som béde sjilvklara och naturliga (Wikstrom
2007). For skolans del har detta till foljd att den legitima kulturen blir den forhérs-
kande, och makt utdvas genom att en viss kultur framhalls medan andra nonchaleras
och elevers olika modersmal och flersprakighet betraktas som svérigheter eller brist
(Cummins 1996). Detta medfor i sin tur att man anser att det ar eleverna som bér
problemen och bortser ddrmed fran att det kan vara lararens attityd och interaktionen
mellan elev och lirare som ar avgorande for om eleven ska lyckas eller inte i sin kun-
skapsutveckling (Cummins & Schecter 2003; Lahdenperd 1997).

I Lgr 11 (Skolverket 2011) framhalls att skolan har bade ett fostrans- och kun-
skapsuppdrag, vilket innebér att skolan dels ska utveckla elevers attityder till gemen-
samma véarden i samhéllslivet, dels utveckla deras kunskaper och dels framja lust till
larande. I kunskapsbegreppet innefattas savil teoretiska kvantitativa faktakunskaper
och kvalitativa forstaelsekunskaper som praktiska fardighetskunskaper liksom for-
trogenhetskunskap, vilken baseras pa egna erfarenheter och kan komma till uttryck
i virderingar. Lararen, som en av skolans makthavare, har stor inverkan pa hur sko-
lans uppdrag realiseras i undervisningen.

I Skolinspektionens (2010) granskning av flersprakiga skolor framkom att de
flesta pedagogerna saknade kunskaper sdvidl om barnens livserfarenheter som om
deras sprakliga och kunskapsméssiga nivd. Man hade inte tagit hénsyn till att elev-
erna var flerspriakiga och inte heller inforlivat ett interkulturellt arbetssétt i sin pe-
dagogiska verksamhet. Forutséttningen for att flersprakiga elever ska na framgang i
skolan dr en forédndring av synen pa flersprakighet som en avvikelse (Lindberg 2011)
liksom att man &verger den radande idealiseringen av en ensprakig norm och homo-
gen svenskhet inom skolan till férman for ett mangfaldstinkande (Torpsten 2011).
Niér utbildning innebér fostran enligt den svenska kulturella och monosprakliga nor-
men sviks idealet om en utbildning som utgar fran elevers individuella behov och
deras mojligheter begriansas (a.a.).

Empiri och analysmetod

Studiens empiri bestéar av individuella utvecklingsplaner, IUP, for 21 elever pa host-
terminen i arskurs 5 i en skola med 98 % flersprékiga elever samt en intervju pa 15
minuter med klassldraren om hennes tankar bakom formuleringar i [UP och om hur
de har foljts upp i samtal med elever och vardnadshavare.

De individuella utvecklingsplaner som utgoér underlag for denna studie har en
fortryckt forlaga som upprittats pa skolan ett par ar tidigare. Forlagan innehaller en
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mall med négra inledande ord om maluppfyllelse och utvardering av tidigare upp-
satta mal. Dérefter foljer rubriken Bedomningar i relation till ldroplan och kurspla-
ner med ett underordnat rutsystem indelat i Social utveckling och Studieférmdaga
samt Kunskapsutveckling med en ruta for varje aktuellt dmne. Slutligen kommer ett
avsnitt, Nya utvecklingsmal, dar man forutom sjélva mélen ocksa ska skriva in och
underteckna vem som ansvarar for uppfyllandet av de nya utvecklingsmalen.

Vid vaér analys av relationer mellan talare och mottagare utgar vi fran, SFG, den
funktionella grammatiken, och anviander dess beskrivningar av den interpersonella
metafunktionen (Halliday 1985, Holmberg & Karlsson 2006). Vi undersoker hur
lararen med utgéngspunkt fran lexikogrammatiska medel uttrycker sprakhandlingar
och modalitet for att skapa betydelse i relationen mellan sig sjdlv och mottagarna
(Holmberg & Karlsson 2006). En individuell utvecklingsplan dr avsedd att vara en
dialogisk text med givna mottagare, dvs. elev och vardnadshavare, och dess funktion
ar att ligga till grund for utvecklingssamtalet. Utgangspunkten for denna textsort dr
lite specifik déarfor att den riktar sig dels till eleven om eleven, dels till vardnads-
havaren om eleven, varfor sjdlva tilltalet inte ar sjdlvklart. Ett du-tilltal utesluter
vérdnadshavaren ur tilltalet medan ett omtal av eleven med han eller hon visserligen
inbegriper vardnadshavaren men gor eleven till objekt.

Resultat

Detta avsnitt &r strukturerat utifran rubrikerna Kunskap och ldrande, Flersprakighet
samt Lérar- och elevroller. I de forstndimnda avsnitten diskuterar vi de beskrivningar
av kunskap och ldrande samt flersprakighet som pa ett synligt sétt dskadliggor vér-
deringar och stdllningstaganden. [ det tredje avsnittet tillampar vi SFG:s beskrivningar
for att lyfta fram det som &r mindre synligt, dvs. hur roller och maktforhéllanden
skapas och upprétthélls.

Kunskap och larande

Under rubriken Bedomning i relation till ldroplan och kursplaner ska lararen forst
yttra sig om elevens sociala utveckling. Denna lédrare visar tydligt att av sina 11-
ariga elever forvéntar hon sig formaga till samarbete, respekt for andra, att vara en
god kamrat samt formagan att ta eget ansvar, delta i samtal och framfora sin asikt.
Dessutom ska eleven vinnldgga sig om ett vardat sprak och halla ordning pé sina
saker.

Léraren formulerar oftast sina uttalanden som péstdenden som innebér fortackta
uppmaningar med olika grader av forpliktelse. Nar ldraren skriver

(1)  Du kan samarbeta med alla dina kamrater
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placeras eleven i en kontext dér fardigheter i att samarbeta framstar bade som 6nsk-
varda och viktiga. Utan att sdga det rakt ut blir det tydligt att samarbetet inte fungerar
lika vl med formuleringar som

(2)  Du samarbetar bra tillsammans med din grupp och négra till i klassen.

I detta fall tycks det underforstadda budskapet vara att eleven i fraga inte kan sam-
arbeta med alla klasskamrater, men bor lara sig att gora det. Riktigt tydligt blir
budskapet da ldararen uttrycker direkta krav som forpliktigar till utveckling av sam-
arbetsformagan:

(3) Du behover trdna dig pa att skapa fler kontakter med dina klasskamrater.

Vidare ar respekt for andra och gott kamratskap nidgot som tycks vérderas hogt av
lararen:

(4) Durespekterar de andra i klassen och &r en god kamrat.

Forutom samarbete och respekt framstar formaga att uttrycka sig som viktig. Lararen
berdmmer nagra elevers formaga att samtala men uttrycker direkta krav gentemot
andra elever att utveckla denna forméga:

(5) Dukan delta i samtal i klassen, men du kan bli béttre.

(6) Du behover bli béttre pé att framfora dina asikter.

I avsnittet Social utveckling framgar det tydligt att lararen patar sig den roll som
skolans fostransuppdrag &lagt henne.

Studieférmégan dr nista punkt som ska bedomas av lararen. Att ansvara for sina
studier genom att arbeta flitigt och koncentrerat pa lektionerna, vara aktiv och att
gora sina laxor dr positiva faktorer som lyfts fram som studieformégor:

(7)  Du visar att du tar skolan pé allvar och vill lyckas med dina studier.

(8)  Du tar stort ansvar for dina studier. Lamnar alltid in i tid och planerar din
studietid vél. Du visar att du har viljan att lara dig.

Det personliga ansvaret betonas sarskilt och ldraren gor uttalat viarderande beskriv-
ningar av elevernas osidkerhet, negativa attityder och brist pa ansvar. Lararen betonar
att ansvarstagande, vari ingér 14xlasning, dr bésta védgen till framgéng, och det fram-
gar tydligt att ldraren ser den idealiska eleven som den som laser sina ldxor och ockséa
kommer ihag dem. Begreppet studieférmaga innefattar hér flit, ansvar, viljan att ldra
sig och koncentration under lektionerna.

I avsnittet om kunskapsutveckling har varje &mne en punktformad beskrivning
over vilka moment som legat till grund for beddmningen. Alla elever har samma
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beskrivning. Oftast kommenteras endast huruvida eleven nétt malen férutom i &mnet
svenska respektive svenska som andraspriak som oftast har en fylligare beskrivning.
Medan manga individuella utvecklingsplaner ar knapphéndigt skrivna med endast
en kommentar om att eleven natt malen, innehaller de IUP dér eleverna inte natt
malen ofta lingre motiveringar till varfor de misslyckats med att nd dem:

(9) Duér pa god vég att nd malen, men det ar knappt. Din l4sforstaelse ar god,
men ddremot tar du inte tillvara pa de stunder vi har lasning i klassen. Likasa
kan du sammanfatta information, men du valjer den enkla vdgen som innebéar
att du inte skriver det med egna ord utan kopiera text. Det dr fusk! Du kan fora
samtal i bade stor och liten grupp. Du kan skriva texter med ett bra innehall,
form och utseende, men dven hér véljer du den enkla vigen genom att gora sa
lite som mojligt. Du hastar igenom uppgifter och de blir slarvigt gjorda. Likasa
slarvas det mycket nér du skrivet vilket gor att manga ord blir felstavade och
interpunktionen blir fel. Gor det ordentligt och noggrant sa kommer du att na
malen.

I ovanstidende information till eleven framhélls att denne har god 1asforstaelse, kan
sammanfatta information, kan fora samtal och skriver forhéllandevis bra, vilket ty-
der pa att eleven har forhéllandevis goda kunskaper i svenska men inte nar mélen pa
grund av léttja och slarv.

Vid diskussion med ldraren om hur hon arbetat med bedémningsavsnittet framholl
hon att det inte var latt att skriva utvecklingsplanerna eftersom hon fitt sig forelagt
en mall utan instruktion hur den skulle fyllas i och att hon darfor skrivit s& som hon
sjilv trodde att det skulle vara. Att bedoma social utveckling och studieférméga i
forhallande till ldroplanen som det stér i rubriken ér en ganska otydlig instruktion,
och darfor har ldararen skrivit in exempelvis ambition, arbetsformaga, upptridande,
uppmérksamhet och samarbetsformaga trots att saddant enligt skollagen inte ska
kommenteras. Att sirskilja elevernas sociala utveckling, studieférmaga och kunskaps-
utveckling hade inte heller varit létt eftersom de enligt l4raren i flera avseenden for-
utsdtter och paverkar varandra. I de studerade utvecklingsplanerna syns detta tydligt
dé likartade uttalanden kan hamna under tre olika rubriker. I beddmningsavsnittet har
problem med elevernas upptriddande, flit, koncentration och léxl4sning fatt betydligt
storre utrymme an utlatanden om kunskaper och framgangar.

Den individuella utvecklingsplanen avslutas med utformning av nya utvecklings-
mal i samband med utvecklingssamtalet. Vid det tillfallet, da oftast ocksa vardnads-
havare deltagit, har ldraren via dator noterat direkt i dokumentet. I dessa avsnitt, som
ménga ganger handlar mer om elevens personliga forhallningssétt dn kunskaps-
utveckling, dr det elevens egen rost som trader fram:

(10) Jag ska bli bittre pa att stanna upp och tdnka igenom hur jag skriver nér jag
skriver berittelser sa att meningen blir rétt.

(11) Vaga tro mer pa mig sjilv och inte ge upp nir det kinns for jobbigt.
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Man kan dock undra om det &r elevens egna spontana tankegangar som legat till
grund, eftersom de formulerade malen oftast utgéar fran ett icke onskvirt beteende
som ldraren tagit upp i sin bedomning tidigare i texten.

I sévil avsnittet om bedomning som Nya utvecklingsmdl speglar formuleringarna
i dessa utvecklingsplaner en kunskapssyn som mer préiglas av faktainlédrning och
fardighetstraning dn forstaelse och fortrogenhet. Vigen till framgéng handlar om
flit i skolan och laxldsning snarare &n om forlitande pa egna erfarenheter, insikt och
kreativitet.

Flerspréakighet

Av klassens 21 elever dr 13 antingen fodda i Sverige eller har anlént sa tidigt att
de borjat inldrningen av svenska i forskolealdern, 7 har anlént efter skolstart och 1
elev har svenska foréldrar. Under rubriken Kunskapsutveckling i svenska alternativt
svenska som andrasprdk kan man utlédsa att 10 av eleverna har uppnatt &mnesmalen,
dérav 2 av de elever som anlént efter skolstart. 5 &r pa god vdg att uppnd malen och
for o6vriga 6, som inte uppnatt &mnesmalen, uppréttas atgardsprogram. For 3 elever
har ldraren satt ett kryss 1 rutan for svenska och for dvriga i rutan for svenska som
andrasprak. Endast en av dessa 3 elever har svensk bakgrund, men for de 6vriga
tva kan man inte av utvecklingsplanen utldsa varfor just de har bedomts i d&mnet
svenska och inte i svenska som andrasprak som alla de andra. De likalydande inled-
ningarna visar pa att alla elever blivit bedomda efter hur vél de forstar vad de léser,
att de kan bearbeta kéllor och sammanstélla information, féra samtal och redovisa
muntligt, skriva begripligt med rod trad och sékerhet i svenska spraket. I kriterierna
och bedomningarna finns inget som tyder pé att &mnena svenska och svenska som
andrasprak har sirskiljts.

Ungefér 60 procent av eleverna har reguljdr modersmalsundervisning vilket inte
framgér av utvecklingsplanen. Trots att modersmalet &r ett &mne som alla andra i
den svenska skolan finns dmnet inte med i den fortryckta blanketten. Amnen som
eleverna inte undervisas 1 for tillfallet finns med i &mnesforteckningen men d&mnet
modersmal lyser med sin frdnvaro. Detta kan tolkas som att modersmalet inte ar ett
amne att rikna med betriaffande de flersprakiga elevernas utveckling. Klassldraren
har dock tagit upp betydelsen av modersmalet vid bedomning av tre elever som inte
uppnér malen:

(12) Du ér pé god vég att nd malen i svenska. For att nd dem maste du ldsa mycket
hemma béde pa ditt modersmal men ocksa pa svenska.

(13) Du ér pa god vég att nd malen i svenska. For att nd dem maste du ldsa mycket
hemma béade pa ditt modersmal men ocksa pa svenska. Néar du stéter pa ord du
inte forstar maste du ta reda pa vad de betyder.
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(14) Du nar inte malen [...]. Du behdver trina pd att ldsa, bade pa svenska och
somaliska. Det dr ndr ens modersmal &r starkt i l1dsning och skrift som det gér
lattare d4ven med andra sprak.

Av klassens 20 elever med annat forstasprak dn svenska ér det dock bara tre elever
som far pdpekande om att modersmalet kan paverka deras skolresultat. Ingen av
eleverna som uppnétt malen far uppmuntran att férkovra sig pé forstaspraket for att
dédrmed kunna né &nnu béttre resultat. Detta tyder pé att man p& denna skola med
98 procent flersprakiga elever inte till fullo insett vilken resurs flersprakigheten kan
innebéra for barn med annat forstasprak &n svenska. De individuella utvecklings-
planerna tycks ge en aterspegling av ett monokulturellt klassrum vilket genom
osynliggdrande av flersprakighet och flerkulturalitet ldgger grunden till ett vi-de-
andra-tinkande (Fanon 1997).

Larar- och elevroll

I sina formuleringar anvinder sig lararen i stort sett genomgéende av pastaendesatser
med subjektet du men aldrig jag, och tydliggdr ddrmed inte att det de facto &r hon
sjdlv i form av en person med egna virderingar som star bakom. I en interpersonell
relation dr val av subjekt en fastpunkt for respons (Holmberg & Karlsson 2006).
Forekomst av subjektet jag skulle béttre ha 6ppnat for respons eftersom det inbju-
der till svar av ett du. Lararen har dock valt att konsekvent anvénda ett du-subjekt
och har dérmed sett till att eleven, du-et, blir den punkt kring vilken interaktionen
kommer att rora sig i det jag-du-vixelspel som kan f6lja i en diskussion med hennes
text som utgangspunkt. Detta du kombineras alltid med finitet i presens och kan vid
anvandning av verben dr och har ge intryck av att eleverna ar permanenta bérare av
goda eller mindre goda egenskaper:

(15) Du ar en mycket omtdnksam kamrat som gérna vill hjdlpa.

(16) Du har svart att lyssna och respektera de vuxna pa skolan.

I sin text har lararen oftast valt sprakhandlingen pdstdende vilket i detta fall innebar
att hon formedlar information till eleven om eleven, men hon stéller inga fragor och
erbjuder inga tjinster. Pastaendena saknar tydliga modala modifieringar eller uttryck
for talarattityd, och det forekommer inte heller uttryck som visar pa att det som pa-
stas kan vara tillfalligt eller ha en grad av vanlighet. Ett omodifierat pastaende ar den
sprakhandling som minst manar till respons. Genom att pastdendena aldrig innehal-
ler modifieringar, som skulle kunna visa pa att det finns andra tolkningsmojligheter
blir texten mindre dialogisk d4n om ldraren anvént forsiktighetsstrategier, exempelvis
modalitetsmarkdrer som jag tycker, ibland eller kanske. Det kridvs mycket mod av
en elev for att motsidga det som ldraren lagger fram som om det inte fanns fler upp-
fattningar @n hennes. Av noteringarna i [UP kan man utldsa att eleverna accepterar
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denna ordning nér de formulerar sina egna nya mal, som oftast dr en exakt kopia av
lararens beddmning i texten strax ovanfor.

Pa sa sitt slar lararen fast att den information som framfors via henne ar den
sanna, och man far intrycket att lararen ser sin roll som den som har det absoluta
tolkningsforetradet (Fanon 1997). Elevernas roll framtrdder som underordnad i ut-
vecklingsplanerna och det finns fa aterspeglingar av den delaktighet som é&r forutsétt-
ning for en optimal inldrningssituation (Cummins 1996).

Forutom pastaenden anvinder lararen dven uppmaningar genom vilka man med
sprakets hjélp knyter an till handlingar:

(17) Ténk pa att det &r viktig att sta for vad man har gjort och f6lja skolans regler.
(18) Du har kapacitet att gora béttre ifrdn dig. Visa det!

Uppmaningssatser har varken subjekt eller finit verb och uppmanar inte till dialog
utan till aktion. S&dana satser anvinds i1 praktiken mest da talaren har ett tydligt
maktdverldge (Holmberg & Karlsson 2006), vilket i utvecklingsplaner forstirker
lararens overordnade roll. De uppmaningar som eleverna far dr timligen allmént
hallna och dvergripande utan handgripliga och konkreta mal eller nagot som tyder
pa att det finns ndgon som kan hjilpa dem att komma vidare. Ansvaret liggs pa
elevernas egna axlar:

(19) Gor det ordentligt och noggrant s& kommer du att n mélen.

Att patala elevers ansvar utan att ge anvisningar om hur man kan ge dem stdd kan
ses som att ldraren avséger sig ansvaret (Lahdenperd 1997) och ldgger en borda pa
elevernas axlar. Men man kan samtidigt tolka detta som motsatsen, ndmligen att i
enlighet med anvisningarna i Lgr11 (Skolverket 2011) later lararen eleverna sjélva ta
ansvar for sin inldrning, ett myndigforklarande av elevens egen formaga och forsok
att oka elevens tilltro till sig sjdlv. Den ldrarkritik som vi sett gentemot eleverna kan
alltsé vara ett tveeggat svérd, antingen att eleverna kanner sig kritiserade och miss-
lyckade, disempowered, eller uppmuntrade och empowered (Cummins 1996) genom
att de forvéntas ta eget ansvar.

Allt ansvar laggs séledes pé eleven, och man kan inte utldsa att det kan finnas an-
dra bakomliggande mekanismer om eleverna inte uppnar malen, exempelvis skolans
svarigheter att bemota eleverna (Lahdenperd 1997).

Diskussion

Som namnet individuella utvecklingsplaner antyder bor de vara individuella och
dessutom handla om elevens utveckling. De utvecklingsplaner vi studerat har skri-
vits in 1 mallar som dr gemensamma for alla elever pa skolan. I de olika &mnena har
klassens lédrare satt upp samma kriterier for alla elever, klistrat in samma utdrag ur
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kursplaner i samtliga utvecklingsplaner och déarefter endast noterat att eleven uppnatt
eller inte uppnatt mélen. IUP blir pa sa vis snarare en sammanstéllning 6ver kollek-
tivets kunskapsutveckling dn nagot unikt for varje elev. De IUP vi undersokt har en
tydlig slagsida at bedomning av nuldget och endast en brakdel upptas av utveckling
och planer infor framtiden.

IUP tycks vara ett trubbigt instrument i kontakten mellan skola och hem, men
Andreasson (2008) betonar att nér utvecklingsplanerna kompletteras med samtal kan
relationen bli mer jamlik och diskussionerna uttommande. Oavsett hur utvecklings-
samtalet avloper kan man dock inte bortse fran att det finns risk att utvecklings-
planerna, vars avsikt &r att vara ett dialogiskt verktyg, &ndock blir ett maktinstrument
och en envégsprodukt dér aktuella problem fokuseras mer &n framtida utveckling,
och att elev och vardnadshavare reduceras till att vara enbart mottagare.
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Interventionsforskning om ldasning och
lasundervisning

Michael Tengberg och Christina Olin-Scheller

Inledning

Den hiér artikeln handlar om interventionsforskning i relation till 1dsundervisningen
i svensk skola. Syftet dr dels att problematisera metodval och analysperspektiv i
svensk forskning om ldsundervisning, dels att presentera nagra preliminédra resultat
fran ett nystartat forskningsprojekt om relationen mellan genomford lasundervisning
och fordndringar av elevers sitt att ldsa och forsta texter av olika slag. Resultaten
kommer fran en pilotstudie i vilken vi under sex veckor lit fyra undervisnings-
grupper folja tva olika slags undervisningsuppldgg i syfte att empiriskt prova den
explicita ldsundervisningens betydelse for elevers sitt att ldsa och forsta noveller.

Forskning och andra inventeringar indikerar att ldsundervisningen i skolan &r ett
svagt utvecklat omrade, och att explicit undervisning om ldsning och ldsprocesser
ar séllsynt i svenska klassrum (Skolverket 2007, Skolinspektionen 2010). Ofta &r
lasundervisningen starkt individualiserad och ostrukturerad och bygger i hogre grad
pa tyst, enskild ldsning dn pa kollektiva, lararstyrda arbetsformer.

Samtidigt har den befintliga empiriska forskningen pa omréadet egna brister. Vi
saknar exempelvis kunskap om vilka generella monster som egentligen kanneteck-
nar ldsundervisningen. Andelen experimentella studier och interventionsstudier med
syfte att empiriskt prova olika metoder for lasundervisning ér dessutom pafallande
liten. For skonlitteraturens del dr den helt obefintlig. Vi vet darfor alldeles for lite
om vilka nya undervisningssitt som skulle kunna bidra till att utveckla svenskdmnet
och skapa battre forutséttningar att utveckla elevers forméga att tolka och forsta
texter av olika slag. Detta far tva allvarliga konsekvenser. Den ena é&r att det inte
blir &mnesdidaktiska forskare, med kunskap om béade forskningsféltet och svensk-
amnessundervisningens praktiska villkor, som far utrymme att definiera och leda
debatten om hur ldsundervisningen ska utformas i framtiden. Istéllet dvertas den
hér rollen av politiskt styrda enheter som Skolverket och Skolinspektionen, eller av
internationella organ som OECD och IEA. Kort sagt, en stor del av arbetet med att
offentligt diskutera och definiera hur ldsundervisningen i Sverige ser ut och hur den
borde se ut gors av politiskt styrda tjanstemén, inte av forskare. Den andra olyckliga
konsekvensen &r att vi har, och kommer att ha, alldeles for daligt underlag for att
pa allvar kunna reformera svenskundervisningen och svenskldrarutbildningen pa ett
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sdtt som &r vetenskapligt underbyggt och som kan ha nagon signifikant betydelse for
svenska elevers lasutveckling.

Forskningsmetoder och teorival

Under de senaste decennierna har svensk litteraturdidaktisk forskning huvudsakligen
bedrivits i form av kvalitativ, ofta etnografiskt inriktad, klassrumsforskning.
Denna baserar sig frimst pa intervjuer och/eller passivt deltagande observationer
(Skolverket 2007, Reichenberg 2012). Studierna prioriterar ofta “tjocka” eller tita”
portrétt (Geertz 1973) av autentisk undervisning i ett fatal klassrum framfor bredare
genomlysningar med kvantitativa eller hypotesprovande ansatser. Det antal lirare
och elever som blivit foremal for litteraturdidaktiska studier dr darfér sammantaget
valdigt litet. Vidare ar den tid under vilka dessa smaskaliga studier bedrivits 1dng och
flera av de referenser som stidndigt aterkommer i berittelsen om svenskdmnet borjar
bli gamla. Detta pakallar frdgan om forskningsresultatens representativitet och valid-
itet. Eftersom vi saknar tidseriestudier &r kunskapen om de forédndringar som svensk-
amnet och ldsundervisningen genomgéatt dessutom begréansad till enskilda lérares
berdttelser om dessa forandringar.

Till dessa begransningar kommer ocksa ett patagligt aterbruk av teoretiska och
analytiska perspektiv, atminstone i den forskning som intresserat sig for ldsning av
skonlitteratur i skolan. Ett relativt litet antal modeller har utgjort det bérande lasteore-
tiska ramverket i en stor méngd svenska studier. Detta géller framfor allt Louise
Rosenblatts transaktionella ldsaktsteori, Lars-Géran Malmgrens modell dver olika
svenskdmnesdmneskonceptioner, Judith Langers sociokulturellt orienterade lds-
processteori och Kathleen McCormicks fenomenologiskt grundade repertoarmodell.

Givetvis finns det en styrka 1 att teoretiska perspektiv dteranvénds i flera studier.
Varje forskningsfilt behover en uppsittning av etablerade konceptuella kategorier
for att kunna jamfora forskningsresultat bade dver tid och i olika kontexter. Det bor-
gar for en kumulativitet i forskningen. Samtidigt &r det ett problem att vi inte har en
bredare analytiskt lins nér vi gar ut och observerar det som hénder i klassrummen.
Det teoretiska perspektivet sétter granser for vad som blir mojligt att undersoka och
mojligt att dver huvud taget urskilja i samband med observationer av undervisning
och av elevers prestationer. Med ett alltfor sndvt urval av teorier riskerar vi dirmed
att endast fa syn pa en liten del av det som &r potentiellt meningsbéarande for elever
och ldrare i dagens skola.

Trots att de forekommande studierna pa faltet huvudsakligen undersoker auten-
tisk undervisning och séllan provar effekter av undervisningen s anammar manga
studier ett normativt anslag i den meningen att de bidrar med forslag till hur den
framtida undervisningspraktiken skulle kunna eller borde se ut. Séllan ar dessa for-
slag emellertid forankrade i sddana empiriska resultat som visar att en viss under-
visningsmetod eller ett visst forhallningssétt &r mer framgéangsrikt, eller leder till en
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kvalitativt annorlunda kunskapsutveckling hos eleverna, dn vad andra metoder och
forhallningssétt gor. Detta dr bade ett forskningsmetodiskt problem och ett problem
for metodutvecklingen av skolans ldsundervisning.

I lander som USA, Nederldnderna och Tyskland ar rigordsa studier om lés-
undervisningen med provande anslag betydligt vanligare (se t.ex. Murphy et al.
2009, Sporer et al. 2009). Det handlar bade om interventionsstudier och om storre
surveystudier. Vid en jamforelse framstar den svenska och nordiska &mnesdidaktiska
forskningen som svagt metodiskt utvecklad och i behov av en storre pluralism nir
det géller valen av bade forskningsmetod och teoretiska antaganden.

Detta betyder forstds inte att svenska lds- och litteraturdidaktiska studier inte
producerat intressanta forskningsresultat. Pedagogiska gruppens i Lund proble-
matiseringar av bade den fria ldsningen och den instrumentella, icke-funktionella
svenskundervisningen liksom deras beskrivning av ldsutvecklingen som en identi-
fikations- och socialisationsprocess dr viktiga analytiska redskap for lasforskare
(Malmgren 1983, 1997). Man kunde bara 6nska att dessa resultat givits storre inter-
nationell spridning dn vad som varit fallet. Aven senare svenska studier har genererat
intressanta, kritiska analyser av skolkulturer, textval, institutionella traditioner och
populdrkulturens potentiella mojligheter i svenskdmnesundervisningen (se t.ex.
Lundstrom 2007 och Mehrstam 2010). Pa teoretisk grund har forskningen ocksa
patalat behovet av en mer dialogisk klassrumsmiljo dar texter ldses och diskuteras
tillsammans, dér uppgiften att tolka och skapa mening i skonlitteraturen inte ar ett
tyst, enskilt arbete utan en social process i vilken uppfattningar mots, provas och ut-
vecklas gemensamt. Huruvida dessa pedagogiska alternativ ocksa har signifikanta
effekter pa elevers sitt att 14sa och forhalla sig till texter av olika slag vet vi inte,
eftersom de alternativa metoderna inte provats empiriskt.

Som undantag kan ndmnas nagra hypotesprovande studier av hur elever utveck-
lar lasning av sakprosa. Reichenberg (2008) visade t.ex. hur undervisningsmodellen
Questioning the author genererade positiva effekter pa utvecklingen av lasformagan
hos elever i arskurs 4—6. I en annan studie fann Lundberg & Reichenberg (2011) att
bade undervisningsmodellen Reciprocal teaching och ett sirskilt inferenstranings-
program gav en signifikant 6kning av 1asforstaelsen hos elever i grundsérskolan. I
var studie provar vi en undervisningsmodell som ar bredare dn dessa olika laspro-
gram i den bemairkelsen att den bygger pa flera olika principer och omfattar flera
olika typer av innehall och undervisningssétt. Detta har praktiska fordelar eftersom
en mer allsidigt designad metod kan fa mer omfattande effekter pé elevernas lds-
forméga (jfr Sporer et al. 2009). Samtidigt innebar den hér typen av “kitchen sink
approaches” (modeller som vilar pé flera olika ben) att det blir svart att folja och
analysera effekten av enskilda bestdndsdelar i modellen. Darmed gér det inte att sdga
vilka aspekter av undervisningen som egentligen varit verkningsfulla. Resultaten ger
dérfor endast ett svagt empiriskt stod till de teoretiska forutsdgelser som modellen
bygger pa (jfr Graesser 2007). I gengéld kan det alltsa erbjuda svensklérare ett mer
komplett stod for utvecklingen av ldsundervisningen i skolan.
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Studien

Inom ramen for en pilotstudie konstruerade vi tillsammans med tre svensklarare tva
olika undervisningsuppldgg med inriktning mot att utveckla elevers 1dsférméga. Vi
ville préva om det med utgangspunkt i tidigare litteraturdidaktisk forskning gick att
designa undervisning som vid jamforelse med alternativa uppldgg skapade kvalitativt
annorlunda och battre forutséttningar for detta. Ytterligare ett syfte med pilot-
studien var att prova de forskningsmetodiska méojligheterna att finga dessa eventuella
skillnader i elevernas ldrande.

Det ena undervisningsupplagget som vi iscensatte bygger pa en kombination av
dialogiska principer (Nystrand et al. 1997) och kognitivt orienterad lasforstdelseteori
(Duke & Pearson 2002). Undervisningen fokuserar pa samtal om de ldsta texterna
och inom ramen for mindre gruppsamtal och lérarledda helklassamtal provas och
diskuteras olika tolkningar av skonlitterdra texter. Successivt introducerar ldrarna
ett antal lasforstaelsestrategier.! Det borjar med att ldraren inom ramen for hoglas-
ning av kortare texter modellerar, d.v.s. tinker hogt och forklarar, for eleverna hur
strategierna ska eller kan anvéndas i ldsningen av den specifika texten. Darefter far
eleverna gradvis ta ett storre och storre ansvar for att sjdlva anvinda strategierna och
tillsammans diskutera vad det innebér for ldsningen och texttolkningen. Pé det séttet
sOker undervisningen uppmuntra eleverna till att anvénda teoretiska och metakogni-
tiva redskap for att kunna forhalla sig aktivt, strategiskt och kritiskt medan de léser.

Undervisningen dr ocksa ténkt att fa eleverna att se och uppleva litteraturldsning
som en meningsbarande aktivitet, i betydelsen tankevéackande och intellektuellt och
emotionellt stimulerande. Samtalen och den gradvisa introduktionen av 1asforsta-
elsestrategierna anvénds som ett sétt att socialisera in eleverna i en mer aktiv dialog
med (och omkring) texten. [nom ramen for det har undervisningssittet, som vi kallar
Dialogisk strategiundervisning (DSU) gor vi ocksa ett medvetet bruk av vad vi kallar
utmanande skriftliga fragor. Lésforstdelseforskning har visat att det sitt pa vilket
skrivuppgifter formuleras har stor betydelse for elevers lasutveckling (Marshall
1987, Graham & Hebert 2010). I vért projekt forsoker vi utveckla skrivuppgifter
som fokuserar pd texten som helhet istdllet for pa detaljer i texten, uppgifter som
uppmuntrar eleverna att tolka och inta ett sjalvstindigt forhallningssitt till texten.

Detta &r forstds en ambitiés malséttning, som den faktiska praktiken inte alltid
lyckas motsvara. Vi menar att det &nda ar intressant att forsoka formulera uppgifter
som styr elevernas sitt att forsta och forhalla sig till de ldsta texterna just i den hdr
riktningen.

Om det hiar upplagget representerar den dialogiska undervisningen sa kan det alter-
nativa uppldgg, som vi ocksé iscensatte, sdgas representera en monologisk under-
visning. Utgangspunkten var att undersoka om den undervisning, som frekvent be-

1. 1) gora forutsdgelser, 2) stélla fragor till texten, 3) summera vad man vet, 4) virdera och ta stéllning,
5) visualisera, tinka i bilder, 6) jamfora texten med andra texter, och 7) hitta luckor i texten och géra
inferenser.
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ndmns som “traditionell” eller monologisk, inverkade annorlunda pé elevernas sétt
att ldsa och forstd texter &n den avsiktligt dialogiska undervisningen gjorde. Det
alternativa uppldgget kom dérfor att utgd fran individuell bearbetning av de lésta
texterna och skrivuppgifter som i hogre grad fokuserade pa detaljer och s.k. textfakta
— svar som eleverna finner genom sokldsning — 4n pa sammanhang och tolkningar.
Har ingick dven recensionsskrivande. Négra diskussioner om texterna forekom inte
alls. Daremot ldste och jobbade eleverna med samma texter. De anvénde ocksé lika
mycket lektionstid till 14sningen av och arbetet med texterna.

Metod och material

I undersokningen deltog tva svenskldrare och deras tva klasser i arskurs sju.? Klass-
erna delades slumpmassigt in i fyra undervisningsgrupper sa att tvd av grupperna (en
frén varje klass) kom att folja DSU och de andra tva grupper det alternativa (mo-
nologiska) undervisningsuppldgget (MUU).? Varje ldrare undervisade séledes i en
halvklass at gdngen pa tvé olika sétt. Detta for att vi skulle kunna bortse fran den s.k.
lararfaktorn, d.v.s. att lararen skulle vara den faktor som mest paverkade resultatet.

Undervisningen pagick i sex veckor. Infor undervisningsperioden genomfordes
ett fortest bestaende av Ernest Hemingways novell ”En dags véntan”. Eleverna fick
efter individuell lasning besvara tre fragor till texten. Efter undervisningsperioden
genomfordes ett eftertest bestdende av Péar Lagerkvists novell ”Far och jag” samt tre
fragor som eleverna skulle besvara. Mycket skiljer givetvis dessa texter t och dven
om fragorna i bada testen syftar till att mita samma typ av 1dsformaga (tva fragor
pa mer formell inferensnivéa och en fraga pa personligt tolkande nivéd) kan man inte
forutsatta att eleverna vid de tva testtillfédllena stillts infor exakt lika svéra test. Detta
ar givetvis ett méttekniskt problem, som innebdr att numeriska jamforelser mellan
for- och eftertest inte blir sdrskilt intressanta. Daremot har alla elever gjort samma
for- och eftertester, vilket innebér att om resultaten pa eftertestet systematiskt skiljer
sig olika mycket frén resultaten pa fortestet sa kan det ses som en indikation pa att
undervisningen i de olika grupperna haft olika inverkan pé elevernas lasféormaga.
Elevernas svar pa testerna bedomdes pé en skala fran 1 till 3. For att fi bedomningen
2 skulle eleven ge ett tillfredsstillande svar pd minst tva av frdgorna. For att fa be-
domningen 3 skulle eleven ge ett mycket tillfredsstéllande svar pa minst tva av fra-
gorna.*

2 Antalet klasser var ursprungligen tre, men omsténdigheter i en av klasserna, som inte hade med sjdlva
undersokningen att gora, kom att inverka menligt pa datainsamlingen. I resultatredovisningen har vi
darfor endast inkluderat resultaten fran de tva ovriga klasserna.

3 Sammanlagt deltog 37 elever.

4 Vid bedomning faststélldes kriterier for vad som riknades som tillfredsstéllande respektive mycket till-
fredsstéllande svar for var och en av de sex testfragorna. Interbeddmarreliabiliteten mellan tva bedomare
visade sig mycket hog (Cohen’s Kappa 0.936; p <0.001).
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For att dessutom fa inblick 1 vilket slags skillnader som egentligen priglade elev-
ernas ldsningar av de tva texterna genomfordes kvalitativa responsanalyser av elev-
svaren. Dessutom besvarade alla elever efter undervisningsperioden en enkit, som
handlade om deras upplevelser av den genomforda undervisningen och deras upp-
fattningar om sitt eget larande. Hér redovisar vi nagra delar av studiens resultat.

Resultat

En kvantitativ jimforelse av elevernas resultat pad de tva testerna antyder att den
dialogiska undervisningen gett eleverna lite bittre forutsittningar att klara av efter-
testet an vad undervisningen i det andra upplagget gjort. Som framgar av tabell 1
nedan visar resultaten pa fortestet att det inte 4r nagon skillnad mellan DSU-gruppen
och MUU-gruppen. Pa eftertestet diremot presterar DSU-gruppen patagligt béttre dn
MUU-gruppen. En ANCOVA (Analysis of covariance) avslojar att skillnaden mel-
lan de tvd grupperna pé eftertestet ligger nira grinsen for att anses vara statistiskt
signifikant (p=0,055). Berdkning av effektstorlek indikerar vidare att effekten av
interventionen i DSU jamfort med MUU é&r medelstor—stor (1*=0,104).

Tabell 1. Medelpoéng pa for- och eftertest. Bedémningsskala 1-3.

Fortest Eftertest

DSU (N=19) | M=2,11 SD=0,66 | M=2,21 SD=0,71

MUU (N=18) | M=2,11 SD=0,68 | M=1,78 SD=0,73

Ett p-virde pa 0,055 (alltsa strax over den vedertagna grinsen for statistisk signi-
fikans som ligger vid p<0,05) betyder att vi inte helt kan utesluta att det ar fraga
om en slumpmadssig variation, vilket i sin tur innebér att vi bor vara forsiktiga med
generella slutsatser utifran resultaten. Med tanke pa den begriansade urvalsstorleken
ar detta dock inget déligt varde och tillsammans med den uppmatta effektstorleken
ger det anledning till att avvakta med att avfdrda hypotesen om fordelarna med DSU-
upplagget.

I den kvalitativa analysen av testsvaren letade vi efter systematiska skillnader
i elevernas strategier for att forsta och beskriva olika aspekter av de tva texterna.
Vid jamforelse av de tva gruppernas fortester befanns dessa skillnader vara mycket
smé. I DSU-gruppen fanns en tendens till mer nyanserade karaktirsteckningar,
vilket alltsa kan tyda pa en initial skillnad mellan de tva elevgrupperna. I analysen
av eftertesterna framgar dock mer markanta skillnader, framfor allt pa tre omraden.
For det forsta finns i DSU-gruppen en tydligare bendgenhet att referera till, och att
motivera sina svar med stdd i, den aktuella novelltexten. Detta forekommer mycket
sparsamt i MUU-gruppen. For det andra ger eleverna som f6ljt DSU mer nyanserade
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svar. | eftertestet finns exempelvis en fraga om relationen mellan de tvd huvud-
personerna i “Far och jag”. Ett mindre nyanserat svar kan vara att beskriva den
hér relationen antingen som “bra” eller ”dalig”. Ett mer nyanserat svar, menar vi,
ar att beskriva fler sidor av relationen antingen dessa beskrivs som positiva eller
negativa. Detta &r alltsa ett drag som dr mer framtrddande i DSU-gruppen. For det
tredje visar eleverna som foljt DSU fler exempel pé associativt tinkande och inre
visualiseringar av textvérlden. Detta framgér i svaren pa en av fragorna till "Far
och jag”, som handlar om det nedslédckta tdg som kommer farande i morkret i slutet
av novellen. Hér finns flera tydliga exempel péd associationer bl.a. till ”Gud” och
”Djavulen” i textens spel mellan ljus och mdrker samt associationer till andra texter
(bl.a. Harry Potter). Dessa elever beskriver ocksa hur de ser det framstortande svarta
taget framfor sig. Redogorelser av de hir slagen forekommer inte i MUU-gruppen.

De hir tre skillnaderna mellan grupperna kan ocksé relateras till de aktiviteter
som karaktériserat undervisningen. Att sdka stod i texten och att i sin texttolkning
vara 6ppen for olika perspektiv (nyansering) ingér som en del i flera av de ldsstrate-
gier som introduceras i DSU. Likasé utgdr visualiseringar och att jamfora det ldsta
med andra texter tva av ldsstrategierna. Dédrmed blir det mgjligt att, om &n hypote-
tiskt, forklara de skillnader som kan iakttas i de bada gruppernas testsvar.

Ett tredje spér i var analys utgor jamforelsen av hur eleverna uppfattar sitt larande
om ldsning under interventionen. En 6ppen fraga i den enkét vi 14t dem besvara
efter interventionen 16d: ”Om du med egna ord skulle beskriva vad du har lart dig
under det hir arbetsomradet, hur skulle du da beskriva det?” [ elevsvaren gar det att
utldsa bade tydliga likheter och tydliga skillnader mellan grupperna. Till likheterna
hor att eleverna 1 bada grupperna i hdg grad anser att undervisningen bidragit till att
utveckla deras lasforstaelse.

Tabell 2. Elevernas uppfattningar om vad de lart sig under arbetsomradet.

Kategorier av kunskap i elevernas utsagor DSU MUU

1 Generell ny kunskap om text/ldsning

(t.ex. ”forsta noveller” eller forsta texter”) 40 % 37,5 %
) Specifik ny kunskap om ldsprocess

(t.ex. “gora forutsdgelser, “summera” 40 % 6 %
3 Generell ny kunskap om ldsprocess

(t.ex. ”ldasa mellan raderna”, "lasforstaelse”) 35 % 31 %
4 Specifik ny kunskap om text

(t.ex. “vad noveller dr”) 15 % 13 %
5 Ny kunskap om skrivprocess

(t.ex. “att skriva noveller”) 5% 6 %
6 Ovrig ny kunskap

(t.ex. “lite nya ord”) 10 % 25 %
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En pataglig skillnad &r dock att eleverna som foljt DSU i betydligt hdgre grad de-
finierar vad de har lart sig. Har skiljer vi analytiskt pa svar som anger generell ny
kunskap om ldsning (t.ex. ”Jag har blivit béttre pa att forsta noveller”) och svar som
anger specifik ny kunskap om ldsning (t.ex. ”Jag har lart mig att dra slutsatser och
gora forutsdgelser”). Som framgar av tabell 2 dr andelen svar som refererar till ge-
nerell ny kunskap om lésning hog i bdda grupperna (40% resp. 37,5% av dem som
svarat pa fragan). Néar det giller andelen svar som refererar till specifik ny kunskap
om ldsning ar den betydligt hdgre i gruppen som foljt DSU (40%) 4n i den grupp
som foljt MUU (6%). Har bendmner DSU-gruppen séddana ldsprocesser som man
kan anta att de pé ett eller annat sétt gjorts medvetna om (”stélla frgor till texten”,
”gora inferenser”, ”gora forutsidgelser”), och visar pa det séttet tillgang till ett meta-
sprak, ett mer nyanserat och &mnesrelevant sprék, for att tala och skriva om text och
lasning. Oavsett vad dessa uttryck representerar i grad av medvetenhet hos eleverna
om processer i det egna ldsandet, menar vi dnda att det tyder pa en begreppslig och
kommunikativ utveckling i umgéinget med litteraturen. Det i sig motiverar ett mera
noggrant utforskande av potentialen i den dialogiska strategiundervisningen.

Behovet av interventionsforskning

Tendenserna i det empiriska materialet som hér skisseras i komprimerad form ty-
der pé att det med hjélp av experimentella metoder gér att prova och kartldgga hur
olika undervisningsmodeller inverkar pa elevernas ldsning. Detta &r ett omrade som
vi skulle behdva veta mycket mer om. Forskningsmetodologiskt dr det ocksa att
betrakta som ett utvecklingsomrade for svensk litteraturdidaktik. De hér resultaten
kommer fran en pilotstudie, och &r ténkta att ligga till grund for fortsatta studier om
lasundervisning med experimentell metod dér kvalitativa och kvantitativa analyser
kombineras. Redan nu gér det dock att se flera aspekter av var forskningsmetod som
maste forfinas. Till exempel méste vi kunna forutsétta att for- och eftertester &r av
samma svarighetsgrad och att de méter samma typ av lasformagor. Det kan 16sas
med en sa kallad ABBA-design, dér bada tester anvédnds vid bada tillfdllena och att
hilften av eleverna i varje undersokningsgrupp gor det ena testet och den andra half-
ten gor det andra testet. Vid eftertestet vaxlar man helt enkelt och kan pa sa sitt séga
att man pa gruppniva métt samma sak vid bada mattillfallena. Vidare kommer vi att
behdva ett storre urval ldrare och elever for att undvika slumpmaissiga avvikelser
och for att fa béttre signifikansvérden i den statistiska analysen. Vi tror ocksa att det
ar rimligt att forldnga undervisningsperioden for att kunna urskilja tydligare effekter
i fler elevers ldsning. Har kan man ténka sig att prova utfallet efter en hel termins
arbete, eller kanske dnnu langre.

Forutsittningarna for att utveckla interventionsstudier av det hir slaget skulle
dock kunna bli mycket bittre. An sa linge saknas det en bredare kunskap om det hir
sdttet att bedriva forskning, vilket goér metodutvecklingen till en langsam process.
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Inflddet av resultat fran internationella interventionsstudier om ldsning ar ocksa litet.
Den forskning vi bedriver i projektet Lédsa mellan raderna betraktar vi darfér som en
forsoksverksamhet. Men om man vill att den empiriska &mnesdidaktiska forskningen
ska kunna ta en starkare roll i den offentliga debatten om svenskdmnet, och om man
vill kunna bidra till en konkret och systematisk utveckling av svensklarares lasunder-
visning, d& maste litteraturdidaktiken ocksa kunna producera forskningsresultat som
ger ett substantiellt och konkret underlag for svensklarares &mnesméssiga planering
och for deras metodiska vigval. Hir menar vi att interventionsforskning med ldsning
och lasundervisning i fokus har en stor och 4n sa ldnge outnyttjad potential.
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Spar av gymnasiesvensklarares
skrivdidaktiska kunskapsbildning

Blivande och verksamma gymnasieldrares beskrivning
av nodvandig kunskap 1 skrivundervisningen

Helen Winzell

Bakgrund och syfte

Elevers skrivande har ldnge varit foremal for forskning. Jag kommer i denna artikel
att betrakta skolskrivandet utifran en annan aspekt, nimligen gymnasiesvensklérares
tidiga skrivdidaktiska kunskapsbildning.

En forutsittning for god skrivundervisning &r att svenskldraren har en gedigen
kunskapsbas som utdver metakunskaper om sprak, text och skrivande ocksa bor
omfatta didaktisk kunskap (Bergman 2007; Bommarco & Parmenius Swird 2012,
Dysthe 1996). Enligt Dysthe (1996:217) ar det just kunskaper i skrivpedagogik som
ar avgorande for lararnas forméga att hjalpa eleven 1 skrivutveckling och textarbete.
Den skrivdidaktiska kunskap som kriavs for att undervisa i svenska pa gymnasiet
torde dérfor till stor del grundldggas inom lararutbildningen.

Det finns olika séatt att beskriva ldrares kunskapsbildning. Shulman (1987) be-
skriver den speciella @&mnesdidaktiska ldrarkunskapen, “pedagogical content know-
ledge”, som ett "amalgam” (1987:8) 1 vilket de &mnesteoretiska och pedagogiska kun-
skaperna smilter samman. Martinsson (2012) ser Shulmans beskrivning som allt-
for statisk och menar att den maste kompletteras for att visa en dynamisk dmnes-
didaktisk utveckling. Ur ett sociokulturellt perspektiv dr ldrarens bildning inte heller
sé enkel som att isolerade kunskaper och fardigheter sammanfors till helheter. Snarare
kan betydande delar av lararkunskapen endast vixa fram i praktiken (Séljo 2000).
Om dmnesdidaktiska kunskaper &ven omfattar undervisningserfarenhet, kan blivande
och nya ldrare endast ha utvecklat dem till viss del (Knutas 2008:71), vilket innebar
att dmnesdidaktiska kunskaper svérligen kan utvecklas inom ldrarutbildningen.
Dessutom verkar delar av lararutbildningen ga lararstudenterna forbi, eftersom de
utan praktisk undervisningserfarenhet inte ser relevansen i vissa teorier (Claesson
2007:108, Korthagen 2010:671). Nar de senare i lararrollen upplever kunskapsbrister
inom dessa omraden, kritiserar de lararutbildningen.

I studiet av skrivdidaktisk utveckling bor en eventuell fordndring i synen pa text-
arbete och skrivande beaktas, och inom skrivforskning och skrivpedagogik finns
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olika perspektiv pa vad skrivande dr. Fokus kan ligga pa exempelvis skrivandets
funktion eller skolskrivandets grammatiska aspekter (Blasjo 2006/2010). Ett sétt att
nidrma sig talet om textarbete och skrivande ar att likt Hoel (2001) betrakta texters
delaspekter fran detalj till helhet och, kopplat till detta, skrivandets skiftande kog-
nitiva delprocesser. Enligt Hoel (2001:27-30) ar skrivande en process som sker pa
olika kognitiva plan beroende pa vilken aspekt av texten som bearbetas. Textarbete
pa detaljniva (lokal niva) omfattar konkreta aspekter som rittstavning och anvéand-
ning av skiljetecken medan den Gvergripande (globala) nivan spanner dver abstrakta
foreteelser som syfte och texttyp. Skribenters erfarenhetsbaserade utveckling gar,
enligt Hoel, fran detaljfokus till ett mer 6vergripande textarbete dér alla delaspekter
kan hanteras samtidigt.

Mot denna bakgrund &r det véardefullt att veta mer om den skrivdidaktiska kun-
skapsbildningen under och efter ldrarutbildningen. Pé vilket sétt utvecklas forsta-
elsen av den skrivdidaktiska kunskapen under lararutbildningen, och vilka delar av
lararutbildningen uppfattar blivande och verksamma ldrare som speciellt vardefulla
for skrivundervisningen? Syftet med denna artikel &r alltsa att skildra och proble-
matisera hur blivande och verksamma svenskldrare beskriver och forhéller sig till
den skrivdidaktiska kunskap som dr nodvéndig for att undervisa i skrivande pa gym-
nasiet samt hur de uppfattar att svenskldrarutbildningen forbereder for skrivunder-
visning. Dessutom problematiseras lararstudenternas mojlighet att under svensklarar-
utbildningen utveckla skrivdidaktisk kunskap.

Material och metod

Det empiriska material som anvénds i artikeln dr insamlat inom ramen for ett storre
forskningsprojekt. Jag har genomfort semistrukturerade djupintervjuer med blivande
och verksamma gymnasielérare i svenska. Fokus i intervjuerna &r elevers behov av
skrivundervisning, nddviandig kunskap for att bedriva skrivundervisning samt den
skrivdidaktiska kunskapens ursprung.

Da min avsikt dr att avspegla en utveckling av de skrivdidaktiska kunskaperna in-
gér individer frén tre olika faser av svensklarares tidiga bildningsbana i studien. Det
gemensamma for faserna ar praxisndrheten. Darfor omfattar den forsta fasen svensk-
lararstudenter som har ldst svenska som sitt forsta &mne och som precis fore in-
tervjun har genomgatt den forsta &mnesinriktade verksamhetsforlagda utbildningen
(VFU). I den andra fasen ingér svensklararstudenter som ar i slutet av sin utbildning
och som just avslutat sin sista VFU, och i den tredje fasen ingar relativt nyutbildade
verksamma gymnasieldrare i svenska. Lérarna har undervisat i mellan ett och tre ar
och befinner sig i en fas som kan betraktas som en forléngning av lararutbildningen
(SOU 2008:109). Skillnaden i undervisningserfarenhet gér denna grupp heterogen,
men ocksa lararstudenter kan ha olika erfarenheter och bakgrund.

170



Artikeln behandlar den forsta och tredje fasen med totalt dtta intervjuer. De tre
verksamma ldrarna har valts utifran att de har genomgétt sin utbildning pad samma
larosédte som lararstudenterna. En av lararna har last fristdende kurser och sedan ge-
nomgétt det s.k. korta lararprogrammet. Denna studieform innebér att &mnesstudier
kompletteras med en pedagogisk utbildning. De 6vriga tva har genomgétt det van-
liga ldrarprogrammet. De ldrarstudenter som ingér i studien har sjélva angett intresse
for att deltaga da jag strax fore den d&mnesinriktade VFU:n presenterade behovet av
intervjupersoner. Mitt specifika 6nskemaél var studenter som skulle leda ndgon form
av skrivande under VFU:n.

I analysen av intervjuerna betraktar jag innehdllet i utsagorna, alltsa vad som
sdgs. Forst presenteras vilken kunskap som identifieras och beskrivs som nodvén-
dig for skrivundervisning i de olika faserna. Dérefter problematiserar jag forutsitt-
ningarna for en skrivdidaktisk kunskapsbildning utifran vad lararstudenterna och de
verksamma ldrarna talar om nér de beskriver sin bildningsbana.

Att identifiera nodvindig skrivdidaktisk kunskap

Det finns ett monster 1 materialet som indikerar att en skrivdidaktisk kunskapsbild-
ning tar sin borjan i fokus kring textdetaljer och 6vergér till en mer overgripande
textsyn. De verksamma lérarna anger som central skrivdidaktisk kunskap &vergri-
pande kompetensomraden, ndmligen formaga att skapa kommunikationssituationer
och att utveckla en metaspraklig medvetenhet hos eleverna. De betonar ocksa be-
hovet av att sjdlva skriva vl inom de genrer som eleverna ska tilligna sig och att
ha en kénsla for vad som dr en vélskriven och funktionell text. D& lararen dessutom
ska kunna undervisa i exempelvis argumenterande skrivande, maste han forutom
att behidrska sévil sprék som textstrukturer och mottagaranpassning dven folja med
i samhaéllsdebatten, menar de. Deras utsagor griper dver mer omfattande och kom-
plexa aspekter av skrivande (exempelvis sammanhang och genre) som kréver storre
abstraktionsformaga (Hoel 2001). Vi kan se pa ett exempel hur en av lararna talar om
virdet av att som larare kunna réra sig pa flera plan i en text:

Ja, jag behover ju sjdlv ha en viéldigt metaspraklig forméaga. Att kunna liksom ldsa
en text och sen... ganska snabbt kunna flytta upp mig en niva och se vad ar det som
hénder hér egentligen. (William, ldrare)

Genomgaende i intervjun talar han om metaspraklig formaga — dven néir han talar
om metakunskaper péa andra nivaer dn den sprakliga. Den férméga han hénvisar till
hir, dvs. att identifiera vad som hénder bortom den sprakliga nivén i en text, utveck-
las med tiden, menar William. Han tillskriver erfarenheten stor del i utvecklingen.
Ju fler argumenterande elevtexter man bedomer, desto snabbare tycks man kunna
identifiera och beddoma argument. William beskriver sin utveckling fran detaljarbete
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till helhetsfokus. Forsta aret koncentrerade han sig pa elevernas sprak och kommen-
terade sdrskrivningar och stavfel. Idag ger han respons pa elevernas texter pa en mer
Overgripande niva i syfte att fora eleverna framat, eftersom han har markt att elever-
nas skrivglddje forsvinner nir koncentrationen ligger pa sprakdetaljer.

Léararstudenternas formaga att identifiera kunskapsomridden som dr centrala for
skrivdidaktik varierar. Deras resonemang ror sig i vasentligt storre omfattning kring
kunskaper om texters lokala nivé, bl.a. interpunktion, sprakriktighet och syntax. Ett
exempel pa detta dr Stefan som flera ganger aterkommer till grammatiken som ett
centralt kunskapsomrade i skrivundervisningen. Han har under VFU:n upptéickt att
eleverna har problem med meningsbyggnaden, och han uppfattade grammatikkursen
som den forsta intressanta och positivt utmanande kursen i lararutbildningen. Det dr
ocksa grammatik han anger som ett grundldggande behov hos eleverna nér vi sam-
talar om argumenterande skrivande:

I: Men om du tédnker att... att du har en elevgrupp framfor dig. Vad tror du att de
behover veta? Vad behdver de for skrivundervisning for att de ska klara av att skriva
argumenterande pa ett bra sitt?

Stefan: Grammatik, kdnns det nidstan som.

Vi kan fundera pa varfor grammatiken far en sa framtradande position i resonemanget
kring argumenterande text. Ocksa lararstudenten Charlotte anger grammatikkursen
som en av de fa delar av lararutbildningen som hon kan tillimpa i sin skrivundervis-
ning. Kunskaper om hur man bygger en mening och en text har sin kélla dér, menar
hon, och lirdomar fran grammatikkursen gjorde det majligt for henne att identifiera
ett syntaktiskt problem i en elevtext under VFU:n. Konkreta och tillampbara kun-
skapsverktyg av det slaget dr vad hon efterfragar i utbildningen.

Emellertid ror sig lararstudenternas resonemang inte endast mot de lokala text-
nivaerna. Kunskaper om texters globala niva kan skonjas ocksé i deras beskrivningar.
Den som tydligast ger prov pa detta dr Maria:

Men jag tanker... dels ocksa kring att man har ju olika kognitiva forutséttningar ocksa
att kunna skriva sammanhéngande, kunna skriva kanske begripligt, det har ju inte bara
med att kunna skriva att gora utan det handlar ju om liksom vad du kan hélla i huvet
samtidigt och... vilka processer du kan fa att stimma, liksom. Hogt och lagt. Att du
liksom maste kunna tinka pé flera saker samtidigt. (Maria, ldrarstuderande)

Har reflekterar hon kring den kognitiva forméga som kravs for att klara de simultana

processer som mer avancerat skrivarbete innebér, och resonemanget visar att hon
nirmar sig den helhetssyn pa skrivande som de verksamma lararna verkar ha.
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Svérigheter att identifiera nddvéindig skrivdidaktisk kunskap

Samtliga intervjuade har utifran ett utdrag ur kunskapskraven for betyget A i kurser-
na Svenska 1 och Svenska 2 fatt beskriva de kunskaper som krévs for att undervisa
i skrivande:

Eleven kan skriva argumenterande texter och andra typer av texter, som dr samman-
hiangande, begripliga och vildisponerade samt anpassade till syfte, mottagare och kom-
munikationssituation. Dispositionen i den skriftliga framstdllningen &r tydligt urskilj-
bar. Eleven ska i huvudsak folja skriftsprakets normer for sprakriktighet, och spraket
ar varierat och innehaller goda formuleringar. (Skolverket 2011)

Spréket ar traffsékert, klart och varierat och innehaller goda formuleringar. (Skolverket
2011)

Trots denna konkreta ingang tycks det vara svart att beskriva vilka kunskaper léra-
ren maste behdrska for att kunna bedriva skrivundervisning. En av de verksamma
lararna sammanfattar efter ett resonemang kring kunskapskravens hogt stdllda mal
vilka kunskaper han behdver i rollen som skrivdidaktiker:

Men du fragar vad behover jag kunna? Och da... riknar jag upp da alltsé jag behdver
kunna argumentation, disposition, sprakriktighet och stil. Sa bryter jag ner det. Och
det ar ju metasprakliga verksamheter allting. [...]S& jag maste ge en grundldggande
metaspraklig medvetenhet... till eleverna. Att kunna ta ett steg bakat och se vad
spraket dr for nanting. Och det hidr maste jag ge dem dels genom att de far kunskaper
om spréket men sen ocksa att de far massor av 6vningar for att praktiskt gora rétt.
(William, lérare)

Detta citat visar spar av en helhetssyn pa kommunikation, text och skrivande. Argu-
mentation och stil inbegriper savil syfte som situations- och mottagaranpassning,
och William formér att med generella termer uttrycka nagot av sin skrivdidaktiska
kunskap.

Samtliga studenter uppvisar svarigheter nér de ska identifiera nddvéndig skriv-
didaktisk kunskap, vilket illustreras av foljande citat:

Ja, jag har svart att sétta ord pa sakerna. Léraren ska kunna det som star hér (skratt).
(Stefan, lararstudent)

Det ar svrt att sétta ord pa vad jag pa vad jag tanker nu. (Karl, ldrarstudent)

Detta kan forvisso likvil visa att de 4nnu inte har utvecklat en begreppsapparat som
tillater dem att uttrycka de insikter de har om skrivdidaktik. Snarare &n att tala om
nddvandig kunskap, talar de om uppgifter som de har fatt i lararutbildningen eller
hur man kan undervisa om skrivande. Tva av dem uttrycker behovet av breda &mnes-
kunskaper men har svart att identifiera delarna i denna bredd. Ett exempel ar Karin,
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som visserligen har svért att ange sirskilda kunskapsomrdden men pekar pé vikten
av omfattande kunskaper:

Alltsa nu har vi ju lart oss... mycket didaktik i teori och praktik hur man ska dven lite
skrivandeprocesser och vi skriver sjélva... men for att 4 allt det dér méste man maste
vi ha kunskap om... sprakhistoria och... alltsa vi behdver véldigt breda kunskaper om
amnet svenska for att kunna... eh. Sen sa behdver vi en vildigt bred bas av bokldsning,
tror jag. (Karin, ldrarstudent)

Samma iakttagelse om behovet av breda kunskaper gor lararstudenten Maria som
forst blir tyst ndr hon har last kunskapskraven och sedan lite uppgivet utbrister: ”Ja...
Du behover... allt!”. Hur detta “allt” urskiljs och sammanfors till en helhet under
och efter lararutbildningen bor vara centralt i den skrivdidaktiska utvecklingen. Lat
oss darfor betrakta det ndrmare.

Forutsattningar for skrivdidaktisk kunskapsbildning

Under lararutbildningen exponeras blivande svenskldrare for dar av kunskap som
maste sammanforas till en helhet. Hari ligger forutsittningen for att utveckla en ho-
listisk forstaelse for skrivande och skrivundervisning. Till syvende och sist verkar
det bli upp till studenten att sammanfora delarna till den sammansatta kunskap som
krévs for skrivundervisningen, och fragan dr om skrivundervisningens komplexitet
gér dem forbi. En av ldrarstudenterna sétter fingret pa detta problem:

Alltsa, jag kénner vél kanske inte att jag sdhér konkret just om skrivundervisning har
lart mig séhar. .. jattemycket. For att jag tycker att allt blandas samman pa nat sitt.
Och att man far gora sina egna avvagningar i slutet av dagen. Eh... Men sjalvklart
liksom de hér... de hédr texterna som vi har skrivit inom olika genrer, det ar klart att de
har varit for att utveckla vart eget skrivande. Det dr ju véldigt konkret, liksom. Man
kan peka pa sen sahir ar det. Och sen séaklart sd har vi lést... ja, vi har last Dysthe...
flerstimmiga klassrummet... och det &r ju valdigt inriktat pa skrivande. Man foljer
ju tre larare dar som jobbar pa olika sdtt som med med skrivande. Eh... och sen
saklart olika... texter om processorienterad skrivundervisning och sa. Sa det ar klart
att man har last om det och kanske portf6lj...metodik och séna saker. Men jag tycker
att allt gar liksom lite in i varandra. Och jag kan liksom se det lite som att om vi gor
textanalysen, till exempel, sa ldser vi olika litteratur och analyserar den. Man man
sjdlv maste sd koppla det kanske till skrivandet. Alltsa det blir 4nda pa nat satt att du
utvecklar din genrekompetens och din... du vidgar din syn pa text...ch... och det da
far du en hjélp i... 1 din skrivundervisning. (Maria, lararstudent)

Léararstudenterna uppvisar dock skillnader i forstaelse for hur olika kursdelar bygger

upp skrivdidaktisk kunskap samt hur de kan appliceras i en framtida undervisning.
Detta kan ha sin grund i deras forforstaelse av skrivande och skrivundervisning.
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Stefan, som dnnu inte tycks beakta skrivandets olika delaspekter, ger prov pa en
mycket begrinsad bild av skrivundervisning da jag fragar om han har sett nagot
skrivande under sin VFU:

Ja... men inte skrivundervisning pa det sittet att... inte grammatik och sana saker.
Men men det har dnda kretsat kring (paus) ja, jag gav mina elever... recension-
recensionsuppgift, sa det ar vl lite skriva dér... men jag har &nda inte haft (paus) nej,
det har mer varit former for olika texter, alltsa. (Stefan, lararstudent)

Ar det kanske bara s att Stefan 4nnu inte har tillrickligt mycket praktisk erfarenhet
for att kunna vérdesitta all teori inom lararutbildningen (Korthagen 2010)? Detta
framkommer nér jag ber honom berétta om delar i lararutbildningen som han ser som
viardefulla i en framtida skrivundervisning:

Vi arbetar valdigt mycket med textanalys av ndgon anledning. Det kédnner jag ér lite...
ovidkommande i vissa avseenden. Mikro- och makroteman och allt vad det heter. Lite
sana saker. Och det... drligt talat. Jag hade inte hort talas om det innan jag kom: till
universitetet och ldr nog aldrig anvinda det efter. (Stefan, lararstudent)

Att kunna vérdera kursdelar och delkunskaper och hirleda dem till skrivande och
en framtida skrivundervisning tycks vara avgorande for formégan att tilligna sig
lararutbildningen.

Den kunskap ldrarna beskriver som nodvéandig ar till sin natur en blandning av
olika teoretiska och erfarenhetsgrundade kunskaper, och det verkar som om just
den praktiska undervisningserfarenheten viager tungt i den skrivdidaktiska kunskaps-
bildningen. Darfor bor den forsta tiden i lararyrket ses som en forlangd lararutbildning.
Det framgar i lararintervjuerna att motet med klassrumsverkligheten leder till en
ny studieperiod i egen regi, eftersom de nyutbildade ldrarna upplever att deras
amneskunskaper ar ofullstdndiga. Anna ser dnnu efter tre ars undervisning brister i
sina &mneskunskaper och patalar behovet av teoretisk fortbildning. Detta problem-
omrade upptéicks nir den forsta “’praktikchocken’ har lagt sig. Noel, som har under-
visat kortast tid av de tre ldrarna, uttrycker explicit att lararutbildningen ger en
otillrdcklig grund for svenskundervisning:

Pé tva ar pa universitetet sa fick man ju inte med sig allt som man behdver undervisa
i. S& ar det ju verkligen. (Noel, larare)

Ett annat problemomrade som nya larare erfar dr konsten att hitta begrepp for att
beskriva ett undervisningsinnehall. I detta avseende anser Noel att den didaktiska
formagan ar avgorande i undervisningen:

Jaa, sen den de andra fardigheterna som man alltid behover, att kunna formedla det
man sjélv kan sé att det blir greppbart for eleverna. Det ér ju anda dér det r ju det som
ar svart. (Noel, larare)
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Du maste ju ha begrepp for att forklara det. Inte bara sdga att det hér &r fel. (Noel,
larare)

Léararna uppger att det krdavs rutin for att hitta begrepp, uttryck och former som fun-
gerar, och de tycks reflektera mycket éver undervisningens didaktiska sida. Hur
ger man en bra respons? Hur 6var man upp en snabbhet i bedomningen? I detta
sammanhang framhalls erfarenhet som framgéngsfaktor. Efter ett antal lektioner
med samma innehall blir det léttare att hitta uttryckssétt. I sokandet efter arbetssatt
och forklaringsmodeller anges dven fortbildning, kollegial hjélp och ldromedel som
viktiga faktorer.

Hur ser da studenterna pé sin dmnesteoretiska och didaktiska kunskap? De tva
lararstudenterna Charlotte och Karl upplever att den &mnesteori de har fatt sig till del
fore VFU:n varit alltfor knapphéndig for att utgdra grund i skrivundervisning. Bada
gar det nya lararprogrammet som antog de forsta studenterna 2011, och de beréttar
att de till viss del fatt hantera undervisningen under VFU:n med hjélp av kunskaper
fran sin egen gymnasieutbildning. Charlotte anser att den didaktiska delen av utbild-
ningen tar for stor plats och kommer for tidigt. Didaktikkunskaperna saknar virde
ndr &mneskunskaperna inte finns:

Jag tror att vi behdver fd mer undervisning i skrivande. Jag kan tycka att det hittills har
varit ganska mycket fokus pa didaktik. Och sjélvklart s& behdvs det didaktik ndr man
ska bli ldrare. Men det spelar ingen roll ifall man &r duktig pa att lira ut om man inte
har négonting att lara ut. (Charlotte, lararstudent)

Upplevelsen av bristfilliga @mneskunskaper innebér inte nddvéndigtvis att lérar-
utbildningen inte erbjuder &mneskunskaper, och hér ar det viktigt att ha studenternas
svarigheter att identifiera nodvandig skrivdidaktisk kunskap i atanke.

Diskussion

Det tycks vara mojligt att se en fordndring i hur blivande och verksamma larare talar
om kunskap som dr nédvandig for skrivundervisning. Denna fordndring kan beskri-
vas som en parallell till den utveckling mot ett avancerade skrivande som skildras
av Hoel (2001). De blivande ldrarna verkar endast till viss del ha tillskansat sig den
globala textsyn som de verksamma ldrarna har, och i den man lérarstudenterna grep-
par over helheten tycks det ha att géra med hur de urskiljer och vérdesétter olika
delar av utbildningen i relation till en framtida skrivundervisning, vilket stimmer
overens med den teori som bl.a. Korthagen (2010) refererar till. Det ter sig alltsa
troligt att delar av den skrivdidaktiska kunskap som behovs for en funktionell un-
dervisning endast kan tillskansas efter lararutbildningen. Resultatet indikerar att den
speciella sammansmalta lararkunskap som Shulman (1987) talar om inte rédcker som
forklaringsmodell och att skrivdidaktisk kunskap endast till fullo kan utvecklas i en
undervisningspraxis enligt ett sociokulturell perspektiv.
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Vad giller balansen mellan &mnesteori och &mnesdidaktik kan idag enligt Ongstad
(2006) en didaktiseringstrend skonjas i lararutbildningen. Utvecklingen gar, enligt
Ongstad, mot en ldrarutbildning med stérre andel dmnesdidaktik utan erforderlig
diskussion. Intressant ur denna aspekt ar att William, den ende i studien som har lést
fristdende kurser och dérefter byggt pa med en ldrarutbildning, 4r den som verkar
kénna sig mest trygg i sina &mneskunskaper. Fragan &r om han har fatt den &mnes-
fordjupning som Charlotte efterfragar. Eller blir diskussionen mer balanserad om
amnesdidaktiken fick status som ett klassiskt akademiskt undervisningsdmne?

I min vidare bearbetning av materialet kommer ytterligare en grupp studenter att
ingd. Dessa befinner sig i slutet av lararutbildningen. Dessutom kommer jag att ana-
lysera informanternas sétt att uttrycka sig for att se huruvida en progression vad gil-
ler metasprak och metakunskaper om text och skrivande medfoljer en skrivdidaktisk
utveckling. En eventuell utbyggnad av studien skulle kunna inkludera svensklarare
med mangérig erfarenhet for att studera en langsiktig och praxisbaserad skrivdidak-
tisk utveckling.
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