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Forord

Konferensserien Svenska med didaktisk inriktning, Smdi, startade i Véxjo
2003. Aret dessférinnan hade Nationella forskarskolan i svenska med di-
daktisk inriktning borjat sin verksamhet som ett samarbete mellan 15 uni-
versitet och hogskolor. Vaxjo universitet var vard for forskarskolan, och
konferensen var ett forum déar de nya doktoranderna presenterade sina
forskningsprojekt. Hosten 2007 hoélls den femte konferensen, ocksa den i
Vaxjo. Det var da ater dags for doktoranderna att presentera sin forskning —
den hér gangen i slutet av sin forskarutbildning eller som nya doktorer.
Denna konferensvolym innehéller artiklar fran de flesta av deltagarna i
forskarskolan, men dven andra forskare har bidragit med texter.

Konferensens plenarbidrag ar skrivna av forskare fran flera nordiska lan-
der. Ellen Krogh, Danmark, beskriver personliga erfarenheter av den didak-
tiska forskningens anpassning till praxis om hur gymnasieamnet danska
och danskdamnets didaktik utvecklats under hennes tid som ldrare i danskt
gymnasium och vid Dansk Institut for Gymnasiepeedagogik. Gun Oker-
Blom, Finland, beskriver och diskuterar det nya provet i textkompetens som
infordes i studentexamen i Finland 2007. Sigmund Ongstad, Norge, reflek-
terar om kunskapsutveckling och samband mellan utbildning och forsk-
ning.

Tema for volymen &r Forskningens tillimpning i skolan. I denna formule-
ring ligger en 6nskan om att den didaktiska forskningen ska na ut till sko-
lorna. Tva texter tyder pa att sa inte sker. Rolf Hedquists text handlar om
den forskningsinformation som han far ta del av som jordbrukare och hast-
agare och lyfter fram den som ett gott exempel pa forskningsférmedling.
Han poéngterar ocksa att forskningsproblemen bor genereras i skolan och
belysas i ndra samarbete med skolans ldrare. Hans text inspirerar till en
béttre koppling mellan den didaktiska forskningen och skolpraktiken. Britta
Herder presenterar en 6versikt om forskning om lds- och skrivundervisning
som hon arbetat med &t Skolverket, och dven den uppvisar en bild av att
forskningen inte nar ut till skolorna, men ocksa att det ar mycket som éar
outforskat vad galler lds- och skrivundervisningen. De andra artiklarna
visar att det finns en stark koppling mellan svenskdidaktisk forskning och
skolpraktik, men problemet ar att forskningsresultaten inte tycks na ut till
dem som narmast berdrs av dem.

Nagra bidrag innehaller beskrivningar av svenskdidaktiken. Sofia Ask
visar att det ar de enskilda gymnasieldrarnas didaktiska stédllningstaganden
som avgdr om eleverna forbereds for det akademiska skrivandet. Maria
Lindgren har studerat individuella utvecklingsplaner (IUP) i tre arskurser i
grundskolan och visar att skrivandet far stort utrymme i planerna i &k 2, att



muntligheten far stort utrymme i ak 8 och att kommentarer om att ldsa och
skriva endast tas upp i ak 5 om sprakfardigheterna upplevs som problema-
tiska. Stefan Lundstrom beskriver hur fiktionstexter viljs i gymnasiets
svenskundervisning. Han pekar pa att laroplaner kan vara svara att tolka
och darfor leder till osakerhet bland lararna, vilket i sin tur leder till en re-
produktiv undervisning. Maria Lofgren resonerar om varfor skonlitteratur
ar viktig inom svenskdmnet och beskriver hur lasningen gestaltas i tva
klassiska verk.

Nagra andra bidrag handlar om hur undervisningen kan forbéttras i
Overensstimmelse med de mal som finns i kursplanerna. Ewa Bergh Nest-
log ger idéer till undervisning om argumenterande skrivande for 10-12-
aringar, Mary Ingemansson ger forslag pa hur skonlitteratur kan anvandas
for att ge 0kad historiemedvetenhet hos 10-11-aringar, och Christina Olin
Scheller uppmanar lérarna att utnyttja de digitala mediernas “medskapan-
de kulturer” som informella larandemiljoer. Anne Palmér beskriver sitt av-
handlingsarbete om muntlig kommunikation i gymnasieskolan — hur hon
bestdmde sig for &mne och teoretisk anknytning och hur hon valde material
och analysmetoder — nédr hon problematiserar begreppet ‘spraklig fardighet’
och argumenterar for att innehall och form ska ses som en spraklig enhet i
undervisningen. Slutligen argumenterar Anders Sigrell for att lararstuden-
ter som ska undervisa i svenska sjdlva bor ha tranat sitt skrivande, och han
rekommenderar de antika progymnasmatadvningarna, som ocksa beskrivs i
artikeln.

En mer teoretisk ansats finns i Kristina Danielssons och Ulla Ekvalls arti-
kel som sitter forskningsmetoden i centrum nédr de diskuterar sina planer
pa att analysera ett forskningsmaterial hamtat frdn dmnet kemi i svenska
och finska klassrum.

De tidigare Smdi-konferenserna och Nationella forskarskolan i svenska
med didaktisk inriktning har bidragit till att det svenskdidaktiska forsk-
ningsféltet har vuxit betydligt under den senaste femarsperioden. Vi tror att
faltet kommer att véxa sig dnnu starkare, inte minst tack vare det ekono-
miska bidrag som Nordiska radet (Nordforsk) gett for att Smdi-nédtverket
ska intensifiera det nordiska samarbetet for forskning om modersmalsdi-
daktik. Det finns saledes skal att se fram mot mer intressant forskning inom
faltet.

Vi vill tacka Svenska Akademien och Institutionen f6r humaniora vid
Vixjo universitet for ekonomiska bidrag till konferensen och utgivningen
av den har konferensrapporten.



Har foljer artiklarna som bygger pa plenarforelasningarna och ett urval
av sektionsforedragen i bokstavsordning efter skribenternas namn. I en
forsta avdelning har skribenternas sammandrag av artiklarna samlats. Vi
onskar er en angenam lasning!

Vaxjo i september 2008

Maria Lindgren (huvudredaktor)
Gunilla Byrman

Jan Einarsson

Solveig Hammarback

Astrid Skoglund



Sammandrag av artiklarna i konferensvolymen

Att fa tillgang till framgdng. Gymnasieskolans svenskimne som
forberedelse for skrivande i hogre studier

Sofia Ask

Allt fler gymnasieungdomar studerar idag vidare pa hogskola och universi-
tet. Gymnasieskolans styrdokument understryker att gymnasiestudier skall
forbereda for bade studier och arbetsliv. Men langt ifran alla studenter far
den forberedelse for akademiskt skrivande som de skulle behova for att
kunna gora ett sprékligt intrdde i den nya diskursen. I den hér texten be-
skriver ett antal larare pa gymnasieskolan sina motiv for att forbereda eller
inte forbereda sina elever for nasta utbildningsniva. Texten innehaller ocksa
studentrdster som vittnar om hur stadiedvergangen till hogre utbildning
kan upplevas nar forkunskaperna ar daliga och skrivandet inte fungerar i
den nya miljon.

”Djuren ska ocksa ha rittigheter” — en 10-arings skriftliga argumentation

Ewa Bergh Nestlog

”Redan det lilla barnet argumenterar och diskuterar” konstateras i grund-
skolans kursplan for svenskdmnet. Men forskning visar att elever inte pa
tillfredsstéllande satt lar sig skriva diskursiva genrer i ungdomsskolan.
Darfor ar det angeldget att studera elevers argumenterande texter och
undervisning som inriktar sig saval pad skrivprocess och texters funktion
som pa innehallsliga och sprakstrukturella aspekter.

Ewa Bergh Nestlog undersoker i en textfokuserad studie 10-12-ariga
elevers skriftliga argumentation med fokus pad perspektiv i texterna.
Resultatet av textanalyserna satts i relation till interaktionen i undervisning-
en. I studien medverkar tre larare i grundskolans ar 4-6 och deras klasser.
Teoretiskt forankras undersokningen i systemfunktionell lingvistik och dess
triadiska textsyn dar relationella, ideationella och textuella aspekter sam-
verkar i varje yttrande. Angreppssittet ar ocksa diskursanalytiskt.

I artikeln fokuseras perspektiv i en 10-arig elevs argumenterande text
genom sa kallad reliefanalys. Analysen sétts i relation till den diskursiva
praktik texten vuxit fram i.



Kemi som skriftsprakspraktik i svenska och finlandssvenska skolor

Kristina Danielsson & Ulla Ekvall
Vi presenterar en nystartad studie rorande elevers skriftsprakspraktik, vil-
ken ingar i projektet Kemitexter som redskap for naturvetenskapligt lirande. En
komparativ studie av undervisningspraktiker i svenska och finlandssvenska klass-
rum. Vi redovisar tidigare forskning inom faltet, sdval nationellt som inter-
nationellt. Utifrdn var teoretiska anknytning, till dels inriktningen New
Literacy Studies, dels den SFL-baserade genrepedagogiken soker vi svar pa
foljande fragor: I vad man och i vilka situationer anvédnds text i undervis-
ningen? Vilka attityder till textanvandning har man? Vilka texter aktualise-
ras och hur kan dessa texter beskrivas? Hur anvander och forhaller sig lara-
re/elever till laroboken och/eller andra texter? Hur arbetar ldararen med
elevernas insocialisering i naturvetenskaplig genre och hur svarar eleverna
pa detta? I vilken man forekommer klassrumsaktiviteter med outnyttjad
potential for arbete med insocialisering i den naturvetenskapliga genren?
Vidare redogors for materialinsamling och det planerade materialets art
och omfang. Men storst utrymme ges analysmetodiska fragor, och sarskilt
analyser av larobokstexter dgnas uppmaérksamhet. Utifran tidigare provade
infallsvinklar urskiljer vi tva perspektiv. Det ena galler texternas utform-
ning med avseende pa begriplighet, det andra vilka lds- och larmal texterna
kan tankas styra mot. Resultaten vill vi stélla i relation till klassrumsaktivi-
teter, elevernas lds- och skrivstrategier samt lararnas och elevernas for-
hallningssatt till larobdcker och andra texter.

Forskning i svenska med didaktisk inriktning

Rolf Hedgquist

Svenska éar ett av kdrnamnena i skolan och bedéms vara ett av de viktigaste
amnena for ett kommande yrkesliv och for en levande demokrati. Forsk-
ning i &mnet forekommer pé samtliga larosaten dar undervisning i svenska
forekommer. Det bedrivs ocksa forskning i svenska med didaktisk
inriktning. Men omfattningen é&r relativt liten om man jamfor med den rent
amnesinriktade forskningen. Orsaken star att finna i tradition; man har av
tradition sokt sina forskningsproblem inom andra omrdden vid institu-
tionerna for litteraturvetenskap och nordiska sprak. Ordentliga summor be-
hover avsattas och riktas direkt mot forskningsomradet for att en verkligt
betydande dndring skall ske. Utbildningsvetenskapliga kommitténs medel
forslar inte, och de anvands i ganska stor utstrackning till allman-
pedagogisk forskning. Forskningen behover fa en storre omfattning.



For spridning av forskningens resultat behdver man skapa en organisa-
tion som kan sorja for att de ldrare som dr berdrda verkligen nas, SLUs
organisation for forskningsinformation kan ses som en forebild.

For att forskningen skall fa en verklig betydelse i skolan behover forsk-
ningsproblemen upplevas som relevanta. Det innebéar i normalfallet att de
genereras i skolan och att forskningsprojekten genomfors i ndra samverkan
med i skolan verksamma ldrare. Forskarna behover saledes upparbeta néra
relationer med skolvarlden for att kunna medverka och leda en forsknings-
process som leder till resultat som forandrar skola och larande.

Vad hinder med ldsningen?

Britta Herder

Artikeln grundar sig pa en genomfdrd kunskapsoversikt at Skolverket
sommaren och hosten 2007 baserad pa svenska avhandlingar och veten-
skapliga artiklar under perioden 1995-2007 om undervisning om ldsning
och skrivning i grundskolan.

I stort visar Oversikten att formell fardighetstrdning dominerar undervis-
ning i ldsning och skrivning trots att laroplanen och kursplanerna i svenska
och svenska som andrasprak betonar att larande ska ske i meningsfulla
sammanhang sd att sprakutveckling knyts till ett innehall. Men det finns
aven undervisning som bedrivs enligt laroplanens intentioner dar ldsande
och skrivande ingdr i olika sammanhang och dar innehall och funktion sam-
spelar. Forskningen visar att sdidan undervisning kan forbéttra alla elevers
resultat pa lasprov — pojkarna blir lika duktiga som flickorna, och eleverna
med utlandsk bakgrund blir lika bra som 6vriga.

Skonlitterar lasning och historiemedvetande hos barn i mellandldrarna. Hur
kan elever utveckla sitt historiemedvetande genom att ldsa skonlitteratur
inom skolkontexten?

Mary Ingemansson

I min licentiatavhandlingen (Vaxjo universitet 2007) berdttar jag om en klass
med 10- och 11-aringar och deras arbete med temat vikingatiden. Eleverna
fick lasa Maj Bylocks Drakskeppet som utspelar sig pa vikingatiden. Innan de
borjade ldsa skrev de ner vad de visste om tiden, en 6vning som upprepa-
des nér de hade last fardigt. Under ldsandets gang intervjuades nagra av
barnen enskilt och berattade om texten. Dessutom holls tva samtal i helklass
om boken, efter de inledande kapitlen och vid bokens slutldsning. Laspro-
cessen foljdes i kronologisk ordning och utifran litteraturforskaren Judith
Langers teorier om barns olika forestallningsvérldar analyserades resulta-
ten.
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Skonlitteraturens roll &r viktigast i undersokningen och fokus &r
dessutom pa las-, skriv- och samtalsprocessen i arbetet med en klass 4-5 in-
om ett historiskt tematiskt arbete. Med hjélp av elevexempel resonerar jag
om resultat och slutsatser. Varfor ldser och skriver eleverna som de gor?
Hur stor roll har samtalet om litteratur for forstaelsen? Aven om undersok-
ningen ar gjord med fokus pa mellanaldrarna blir resultaten generella — for
bade lagre och hogre alder. Hur kan vi arbeta med lasning kopplat till skri-
vande inom ett tema: fallor/méjligheter/ldrarens roll/kunskaper som krédvs?
Hur fungerar skonlitterdra texter och fackbocker for utveckling av historie-
medvetande?

Mina slutsatser var bade forvantade och Overraskande. Vid genom-
gangen presenterar jag kort bakgrundsforskning, kommenterar processen
och pavisar ett antal slutsatser.

Fra dansklrer til fagdidaktiker

Ellen Krogh

I artiklen anleegger jeg en personlig vinkel pa spergsmalet om forskningens
tilpasning til praksis. Gennem beretningen om min personlige historie med
danskfagets didaktik gennem fire artier belyser jeg bade udviklingen i det
gymnasiale danskfag og udviklingen af danskfagets didaktik som fagdidak-
tisk forskningsfelt. Jeg peger herigennem pa aktuelle menstre og dilemmaer
i forholdet mellem teori og praksis, forskning og skolevirkelighed i den
danske kontekst. Fagdidaktisk forskning rettet mod det gymnasiale felt har
i Danmark en kort historie, primeert knyttet til etableringen af “Dansk Insti-
tut for Gymnasiepaedagogik” pa Syddansk Universitet i 1998. Instituttet har
vaeret en succeshistorie om et gennembrud af forskning og om etableringen
af en Masteruddannelse i Gymnasiepaedagogik, men gymnasielaerernes for-
hold til instituttet er ambivalent. Med instituttet som case analyserer jeg di-
lemmaer i institutionalisering og professionalisering af forskning og kon-
kretiserer det centrale dilemma i forholdet mellem teori og praksis gennem
min egen forskning og formidling. Afsluttende dokumenterer jeg nedven-
digheden af fagdidaktisk forskning med beretningen om den danske stil og
dens aktualisering efter gymnasiereformen i 2005.

Spraklig formdaga och kursplanemal i individuella utvecklingsplaner

Maria Lindgren

Som ett moment i en pagaende studie om individuella utvecklingsplaner,
IUP, i grundskolans arskurs 2, 5 och 8 har jag studerat hur kursplanemal
ligger till grund for kommentarer om spraklig formaga. Sammanfattnings-
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vis visar studien tva olika monster fér hur de sprakliga forméagorna fram-
stalls i utvecklingsplanerna.

For det forsta visar den att kommentarer om talandet, lyssnandet, lasan-
det och skrivandet forekommer relativt ofta i planerna. Formagorna ater-
finns delvis som mal pa kort sikt och i samband med insatser som ska utfo-
ras av skolan, foraldrarna eller eleverna. Skriftligheten far storst utrymme i
utvecklingsplanerna for arskurs 2, och muntligheten far storst utrymme i
planerna for arskurs 8. I arskurs 5 dr det endast elever som har problem
med ldsandet och skrivandet som far ndgot inskrivet om detta i sina planer.

For det andra visar studien att komplexa sprakliga formagor sasom de
beskrivs i mal och betygskriterier i grundskolans kursplaner endast i
undantagsfall utgor underlag for de individuella utvecklingsplanerna.

Texturval i retorik och praktik

Stefan Lundstrom

Artikeln behandlar forutsittningar for urval av fiktionstexter i gymnasiets
svenskundervisning. Med hjélp av tre olika empiriska material skapas for-
staelse av vilka villkoren &r fOr textens vag in i klassrummet. Det forsta ma-
terialet utgors av styrdokument fran 1970 till 2005. I detta syns en tendens
dér eleven gar fran att vara ett objekt for kunskaper till att bli ett subjekt
som sjalv skapar sina kunskaper. I linje med detta blir innehallsbeskriv-
ningarna allt mer abstrakta, vilket innebar att laroplanens ramar blir mer
svartolkade.

Det andra materialet bestar av artiklar fran tidskriften svenskliraren
mellan 1970 och 2005. Artiklarna visar hur den 6vergripande ideologiska
debatten kring dmnet under perioden dor ut, hur diskussioner om @mnes-
konceptioner ersdtts av fler och fler konkreta metodexempel och hur det
konkreta texturvalet gar fran att vara fastslaget till att hamna i en situation
dar vissa texter har ett tillrackligt kulturellt kapital for att inte behdva moti-
veringar, medan andra kraver det.

Det tredje materialet utgors av intervjuer med och observationer av en la-
rare, Annika, for att utrona vilka forutsattningar som rader for texturval i
hennes retorik och praktik. Resultaten visar en tydlig paverkan av infor-
mella institutionella faktorer och skolkultur. I detta forefaller yrkes-
professionalitet, till exempel i form av kunskaper i amnesdidaktik, vara av
stor betydelse.
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Att besta helt av litteratur. Om betydelsen av lasning och litteratur i
skonlitteratur och i svenskdmnet

Maria Lofgren

Fragan om varfor vi ska ldsa litteratur har varit en underprioriterad forsk-
ningsfrdga i svenska med didaktisk inriktning och inom litteraturveten-
skapen. I mitt bidrag diskuterar jag detta i relation till skonlitterdra gestalt-
ningar av ldsningen och litteraturens betydelse i ett lar- och kunskapsper-
spektiv. Fragestallningar som behandlas &r: varfor dr lasning av skonlittera-
tur viktig, hur och varfér? Men ocksa, vilka implikationer har litteraturens
provande och undersokande samtal kring dessa fragor for skolans svensk-
amne? Analysen utgér fran tva litterdra verk, Emily Brontés Svindlande
hojder (1847) och Lucy Maud Montgomerys Anne pd Gronkulla (1905). Dar
Anne pd Gronkulla mer fungerar som ett litteraturdidaktiskt skolexempel i
sin syn pa litteraturens mojligheter att bidra — med empati, forstaelse,
kunskap, vidgade perspektiv, identitetsutveckling och kritiskt tankande —
ar Svindlande hijder mer komplex och ambivalent. I Brontés roman éar las-
ning visserligen centralt och romanens problematik cirkulerar kring de ne-
gativa effekter som uppstar nar individer forvagras beréttelser, i form av
utanforskap, vald och brutalitet. Lasningens betydelse for individers mojlig-
heter att utvecklas sprakligt, intellektuellt och kunskapsmassigt framhévs
tydligt i Svindlande hojder. Daremot stéller sig verket tveksamt till om lés-
ning i sig kan stdvja trangsynthet och fordomar, utan framhaller att det ar
genom sjalvupplevda svarigheter som maénniskor kan utveckla etisk och
empatisk forméga.

Det nya finlindska studentprovet i textkompetens. Mal, visioner och
reaktioner

Gun Oker-Blom
Denna artikel behandlar den nya provformen i modersmal i studentexamen
i Finland, provets syfte och de didaktiska fragor provet kan anses aktualise-
ra. Det nya provet i textkompetens fungerar har som ett prisma genom vil-
ket man dven far en inblick i utvecklingen inom modersmalsamnet i stort.
Studentprovet i modersmal genomgick fa forandringar mellan 1874 och
2007. Den historiska overblicken pavisar en stark kontinuitet och stabilitet
gdllande studentprovets syfte och innehall, vilket 4ven kan anses sdga nagot
allmént om synen pa skola och undervisning i Finland. Det féljande avsnit-
tet i artikeln behandlar den aktuella provreformen och processen da det nya
provet i textkompetens infordes. Har diskuteras orsaker till fornyelsen av
provet och det pilotforsok som genomfordes ar 1999 och som bland annat
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gav ny information om gymnasisternas allmanbildning och kunskaper i
litteratur.

I slutdelen av artikeln behandlas textkompetensprovet utgaende fran re-
sultat och erfarenheter fran den fdrsta provomgangen varen 2007. Fragor
som det nya provet har aktualiserat dr hur val och pa vilket satt ett prov
som detta kan méata gymnasisters allmanbildning och mognad, kulturella
lastormaga, kritiska analytiska formaga och allmanna textkulturella kompe-
tens. Artikeln avslutas med en diskussion kring betydelsen av att lara sig
textanalys i skolan och kring fragan huruvida provet méter sidana kompe-
tenser som anses viktiga i dagens samhalle, bland annat férmaga att tdnka
kritiskt och reflektera, och att formulera problem och uttrycka sina tankar
och reflektioner i skrift pa ett klart och tydligt satt.

Att se gorillan. Om osynligt och synligt i gymnasieelevers textvirldar

Christina Olin-Scheller

Barns och ungdomarnas fritidstextvarld skiljer sig mycket fran den de mo-
ter i svenskdmnet. Samtidigt tycks intresset bland barn och ungdomar for
berattande och berittelser, inte minst via multimedierna, vara storre an
nagonsin. Vem som ldser och vad som lases &dr dérfor allt svarare att svara
pa, liksom vad som innefattas i att lasa och forsta text.

Virtualiteten innebdr nya villkor for berdttandet i var samtid, men ocksa
for hur vi samspelar och upprittar gemenskaper. Den digitala tekniken
erbjuder nya mojligheter for manniskor att vara aktiva i skapandet av nya
kulturella uttryck. ”Participatory culture”, medskapande kultur, dr en
central drivkraft bakom unga maénniskors engagemang i verksamheter
kopplade till medier. Barn och ungdomar dgnar idag manga timmar at att
vara medskapare i métesplatser pa natet kring spel och fankultur.

Alla medskapande kulturer, som exempelvis fanfiction, kan betraktas
som informella larandemiljer. Dessa innefattar kraftfulla majligheter till
larande eftersom unga méanniskor hir deltar mer aktivt och engagerat an i
formella larandesammanhang. Dessa mojligheter till larande stéller svensk-
dmnet infOr stora utmaningar. Skolans och larares ansvar och betydelse i
det nya medielandskapet har inte minskat. Multimodaliteten ersétter inte
det skrivna spraket med ett visuellt. For att kunna méta de utmaningar som
nya mediers medskapande kulturer stéller formella larandemiljoer infor
behover dock forskning och praxis verka tillsammans i ett ndra samarbete.
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'Kunnskapsutvikling' versus 'forskning og undervisning'? Kritisk blikk
pa koblingsformer mellom morsmalsdidaktisk 'teori og praksis'

Sigmund Ongstad

Bakgrunnen for spersmalet er en gkende mistanke om at gkt sektorisering
og profesjonalisering av og fagoppdeling innen forsknings- og utdannings-
feltet bidrar til svekket kobling mellom teori og praksis. Selve kategorise-
ringen av typer av aktiviteter (som 'undervisning', 'lering’, 'fagutvikling’,
'utviklingsarbeid', 'forskning' og 'formidling') pa kunnskapens omrade
synes a skape en faglig og laugsmessig egeninteresse som viser seg vanske-
lig & overskride. Om en med en enkel metafor kunne bevisstgjore hva som
eventuelt kan veere en fellesnevner mellom 'kategoriene’, s kunne en eta-
blere en plattform for a diskutere overganger mellom dem. Med utgangs-
punkt i begrepet 'kunnskapsutvikling' rettes derfor sgkelyset pa bestemte
intenderte og faktiske former for forskningstilknytning innen mors-
malsdidaktikk i Norge og internasjonalt.

Kunnskapsutvikling innen et fagomrade skjer bade konkret individuelt
(f.eks. hos elev, student, leerer og forsker) og (dermed samtidig) abstrakt
kollektivt, som generell fagliggjoring. Kunnskapsutvikling som begrep har
ellers den fordelen fremfor 'kunnskap' at en positivt ‘patvinges' et diakront,
longitudinelt og subjektrelatert syn pa forholdet mellom nivdene infor-
masjon, kunnskap og visdom (i tillegg til det isolert synkrone, hva
kunnskap 'er', kan 'defineres' eller 'males' som). Med eksempler fra ulike
tiar, bl.a. fra 1970-tallets skolereformer, 1980-tallets prosessorienterte skrive-
pedagogikk, klasseromsforskning pa 1990-tallet og okt tendens til
didaktisering og akademisering siden ar 2000, vises at suksess og fiasko pa
dette omradet er lite forutsigbart.

Dermed kan det stilles spersmalstegn ved realismen i var mate a tenke pa
nar det gjelder konkret organisering av forholdet mellom teori og praksis,
forskning og utdanning. En slik mulig konklusjon kan p& den ene siden
virke pessimistisk, men vil p4 den annen side kanskje veere et nedvendig
grunnlag for en mer nektern forventning til hvordan kunnskapslinjer mel-
lom skole, hayere utdanning og forskning begge veier best kan etableres.

Doktoranden som bergsbestigare. Reflektioner 6ver en
forskningsprocess om muntlighet

Anne Palmér

I artikeln diskuteras nagra av de val en doktorand behdver gora under sitt
avhandlingsarbete. Diskussionen utgar fran forfattarens arbete med av-
handlingen Samspel och solostdmmor. Om muntlig kommunikation i gymnasie-
skolan (2008). Artikeln behandlar d@mnesvalet, val av teoretisk anknytning
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och vetenskapliga begrepp samt avgransningar av saval material som per-
spektiv infor analyserna. Amnesvalet beskrivs som en successiv process
som pagatt i ménga ar, dar erfarenheter fran lararpraktik, provkonstruktion
och mindre forskningsprojekt haft betydelse. Forfattaren redogor for hur
den teoretiska anknytningen till faltet New Literacy Studies blev ett sitt att
lyfta fram muntlighetens betydelse i skolans skriftsprakliga kultur, och for
hur hon anpassade teoretiska begrepp till en svensk kontext och ett munt-
ligt perspektiv. Ursprungliga planer pa ett genusperspektiv valdes bort
under arbetets gang for att skapa ett tydligt fokus i avhandlingen och en
hanterlig analysmodell. Delar av materialet bearbetades 6versiktligt, bland
annat i syfte att variera analysens metodiska infallsvinklar. Artikeln disku-
terar olika satt att i svenskdmnesdidaktisk forskning forsta sprakutveckling
utifran en funktionell spraksyn (Teleman 1991:13 f.). Begreppet spraklig
fardighet problematiseras. Forfattaren argumenterar for att innehall och
form i en spraklig aktivitet i undervisningen inte ska stédllas mot varandra
utan i stéllet ses som en helhet.

Progymnasmata — ett skrivdidaktiskt alternativ

Anders Sigrell

Progymnasmata ar grundldggande retoriska &vningar. Redan fran borjan
anvéandes de som en del av en medveten skrivdidaktik. Utifran saval de re-
torik- och didaktikteoretiska tankarna bakom 6vningarna, som utifran den
mycket handfasta praktik 6vningarna erbjuder, kan det finnas anledning att
uppmaérksamma Ovningarna som ett mojligt bidrag till dagens skrivdidak-
tiska overviaganden. De retorikteoretiska tankarna bakom ovningarna har
sin grund i en inherent kunskapsteori som kan sédgas utmarkas av en nor-
mativ perspektivism. Talet om perspektivism forsoker fanga att retorikens
kommunikativa doman &dr det som med Aristoteles ord ”"kan vara pa annat
satt” (i Oversattning). Normativiteten kommer av att alla satt inte ar lika bra.
Naér vi ska skriva nagot maste vi valja, pa en mangd olika nivaer, utifran det
register eller repertoar vi har till forfogande. Retorik féddes som en didak-
tisk vetenskap, ur en 6nskan att ldra sig tala och skriva overtygande. For
detta syfte har retoriken utvecklat metareflexiva redskap for att hjdlpa oss
vélja s& konstruktivt som mojligt, och évningar for att utoka denna reperto-
ar av mojliga sprakval. Eftersom alla val inte &r lika bra finns det alltid en
etisk dimension i vara sprékval. Ur en sddan infallsvinkel hdvdas det i arti-
keln att det gar att se skrivovningarna som en etisk traning. Exempel ges
fran skrivkursen “Progymnasmata — antika retorikdvningar for modern un-
dervisning” vid Umea universitet.
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Att fa tillgang till framgang

Gymnasieskolans svenskiamne som
forberedelse for skrivande i hogre studier

Sofia Ask

Utbildningspolitiska férdndringar innebér att gymnasieskolorna idag utbil-
dar allt fler elever med sikte pa hogre utbildning. Det stiller 6kade krav pa
medvetenhet hos larare i svenska, dels allmént om skriftsprakutveckling,
dels specifikt om vikten av forberedelse for det akademiska skrivandet for
alla elever pa gymnasieskolan. Men pa de obligatoriska kdarnamneskurserna
i svenska finns bade elever som éar skoltrétta och langtar ut till ett lockande
arbetsliv och elever som &r drivna av lusten att studera vidare. Detta gor
lararnas arbete svart.

Svenskldrare har en lang akademisk utbildning bakom sig och har skaffat
sig en bred textkompetens under sin utbildning. Men de har gatt sin lédrar-
utbildning vid olika tidpunkter, och for nagra kan detta innebara att de be-
funnit sig i hogre utbildning under en period da tonvikten inte lades pa
skrivande i den omfattning som idag &r vanlig pa universitet och hogskolor.
Idag skriver studenter kanske mer dn nagonsin under hela utbildningstiden
och behover darfor ett hallbart skriftsprak som sitt viktigaste verktyg. Men
gymnasieskolans svenskldrare uppvisar ofta en viss tveksamhet om vilken
skriftsprakskompetens som idag krdvs pa nista utbildningsniva, alltsd pa
hogskola och universitet. Vad akademiskt skrivande innebar kan vara svart
for verksamma larare att fa grepp om eftersom det &r ett sprak i spraket
som standigt dr i rorelse. Ur ett lararperspektiv ar det tydligt att akademiskt
skrivande ofta uppfattas som starkt knutet till de nationella proven och
gymnasiekursen projektarbete eftersom det dr i detta skrivande som for-
mella krav som ldarare uppfattar som ”“akademiska” kommer till anvand-
ning. Projektarbetet syftar till att utveckla formagan att planera, strukturera
och ta ansvar for ett storre arbete, men det syftar ocksa till att tilldmpa och
fordjupa kunskaper inom ett kunskapsomrade. De kursiverade sprakhand-
lingarna ovan dr ocksa centrala inom det akademiska skrivandet.
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Uppdrag: Att forbereda for studier och arbetsliv

Gymnasieskolan (och svenskdmnet dér) ska forbereda alla elever for kom-
mande arbetsliv eller vidare studier. Laroplanen ar tydlig i sitt allménna
krav pa att varje elev ska ha en god skriftlig formaga med sig fran gymna-
sieskolan. Ett mal att uppna ar att “varje elev som har slutfort ett nationellt
eller specialutformat program [...] kan uttrycka sig i tal och skrift s& val att
elevens sprék fungerar i samhills-, yrkes- och vardagslivet och for fortsatta
studier” (Lpf 94:30).

I kursplanen i svenska for gymnasieskolan star visserligen inget konkret
om att undervisningen ska innehalla traning i akademiskt skrivande. Dar-
emot ar formuleringen av svenskdmnets syfte och mal tydlig: svenskdmnet
ska forbereda for arbetsliv och studier. Laroplanen sdger dessutom tydligt
att gymnasieskolan ska ”fordjupa och utveckla elevernas kunskap som
forberedelse for yrkesverksamhet och studier vid universitet och hogsko-
lor” (Lpf 94:27). Detta innebdr att svenskundervisningen bor inbegripa
nagon slags introduktion i akademiskt skrivande, eftersom just skrivandet i
okande omfattning ar en barande del av all universitetsutbildning oavsett
inriktning eller dmnestillhdrighet. Aven om skrivande och ténkande
sjdlvklart sker i fler &mnen &n i svenska ar den expertkompetens svensk-
lararna besitter genom sina kunskaper om sprak och skriftsprakliga kon-
ventioner oersattlig.

I min licentiatavhandling Tillging till framging. Lérare och studenter om
stadiedvergingen till hogre utbildning (Ask 2005a) svarar tio gymnasieldrare i
svenska pa fragan “Forbereder du dina elever for akademiskt skrivande och
i sd fall hur?” Utifrdn de forutsadttningar som finns i deras vardag pa olika
gymnasieskolor i Sverige resonerar i foreliggande text ett urval av dessa
larare om nagon typ av skriftspraklig forberedelse for hogre studier ingar i
deras undervisning. Lararna forhaller sig till det akademiska skrivandet i
undervisningen pa olika satt — fran att lata eleverna skriva utkast till veten-
skapliga rapporter till att inte berdra &mnet alls.

Kajsa och Staffan: God forberedelse for akademiskt skrivande

Tva larare exemplifierar nedan hur de motiverar valet att ge sina elever en
god forberedelse for det akademiska skrivandet och hur de gar tillvéga.
Kajsa, som undervisar i svenska pd Komvux, sdger att hon ger eleverna
goda fardigheter i det akademiska skrivandet genom att arbeta med refe-
renssystem och monstertexter hamtade fran universitetsvarlden:

Jag tycker att vi forbereder vara elever ganska vil i skrivandet for
hogre nivaer. Och det bekraftar elever jag moéter ute pa universitetet.
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‘Utan svenska B hade det aldrig gatt’, sdger de. Ofta stéller de fragor
hur det ser ut pa universitetet. Och nagra testar det hir med noter,
vad har man for krav dér och vi tittar pa de har olika systemen som
finns och sa. Nar jag har haft svenska C har vi ofta himtat uppsatser
pa biblioteket och vi har lagt fram dem och jamfort och sett pa kraven.
Jag kan kédnna att det dr viktigt att de har en mental forberedelse for
vad som véntar, att det kan se valdigt olika ut pa olika institutioner.
(Kajsa)

Kajsa betonar den mentala forberedelsen for universitetsstudier, men ocksa
den praktiska forsmaken pad det akademiska skrivandet infér 6vergédngen
till hogskola eller universitet. Hon arbetar med konkreta exempel pa texter
skrivna pa universitetet, och ger pa sa sitt eleverna en pataglig bild av
kraven pa skrivandet inom hogre utbildning.

Pa en friskola jobbar Staffan med elever pa de studieforberedande pro-
grammen. Han dr medveten om hur viktigt det dr att limna gymnasiet med
”den akademiska koden”, som han uttrycker det:

Vi testar att gora utkast till akademiska uppsatser sa de har provat pa
strukturen och smakat pa spraket. Att man gor en utredande uppsats,
att man ska ha med syfte, metod fragestallning och allt sddant déar. De
ska ha den koden med sig nar de gar hérifran. Det hade inte jag nar
jag lamnade gymnasiet och det hade man ju tjanat en del pa. (Staffan)

Att Staffans elever far skriva ett utkast till en akademisk uppsats ar ett
medvetet didaktiskt stidllningstagande som ocksa far en praktisk motsvarig-
het i elevernas skrivande. Motivet for Staffans standpunkt dr den egna upp-
levelsen av att inte vara ordentligt skriftsprakligt forberedd i en universi-
tetsmiljo, och den negativa erfarenheten vill han bespara sina elever.

Barbro och Bodil: Viss forberedelse for akademiskt skrivande

Tva larare beskriver har hur de 7 viss mdn forbereder sina elever pa skrivan-
det i nasta utbildningsstadium. Barbro (som undervisar bade pa yrkes- och
studieforberedande program) forbereder bara de elevgrupper som hon
upplever planerar att ldsa vidare, det vill sdga elever pa studieforberedande
program. Hon sdger att hon ofta har mer tid till sddan forberedelse: “Man
hinner med mer i en motiverad klass dn i en dar de inte kommer med penna
ens en gang”, sdager hon. Det dr framst infor de nationella proven som
Barbro i nagon man berdr det akademiska sittet att skriva i andra elev-
grupper: ”“Jag brukar ga igenom det, men jag brukar inte jobba s& mycket
med det, drligt talat”. I fallet Barbro handlar det om ett Oppet stallnings-
tagande att inte forbereda alla sina elever for vidare studier. Larare balan-
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serar, som Barbro gor, mellan styrdokumentens krav och verklighetens, och
da blir verkligheten styrande.

Bodil tar upp det akademiska skrivandet infor projektarbetet i alla sina
klasser:

I rapportformen som vi jobbar mycket med har de borjat med pro-
jektarbetet med sa ar det ju samma krav pa det har med syfte och
metod och att de vet vad det dr, bade pa studieférberedande och
yrkesforberedande. (Bodil)

Men Bodil menar samtidigt att hon ger eleverna pa de studieférberedande
programmen mer utprdglad undervisning hur man skriver pa universitet
och hogskola. Bodil efterstravar en vetenskaplig prigel pa de texter som
ingar i skrivundervisningen och menar pa sa sitt att 4ven yrkeseleverna far
traning i akademiskt sprak:

Jag tycker att ndr man skriver en rapport som jag sager till killarna
‘om ni blir anstéllda pa [X-foretaget] har borta och ni blir utskickade
och ska skriva en rapport eller PM sa maste ni kunna det’. S& att, nu
haller de pa, de stackars gossarna med syfte nu pa Energiprogrammet,
sliter sitt har. (Bodil)

Bodils uttalande avslojar att hon egentligen inte tycker att “de stackars gos-
sarna” (yrkeseleverna) ska behova skriva akademiskt. Jargongen ”gossar”
och ”sliter sitt har” doljer inte det faktum att Bodil 4and& kdmpar med sig
sjdlv i den har fragan. Ska eleverna pa energiprogrammet ldra sig skriva
akademiskt eller inte? Liksom Barbro har Bodil valt att framst forbereda de

elever som valt ett studieférberedande program.

Sven-Arne och Ylva: Ingen forberedelse for akademiskt skrivande

Sven-Arne och Ylva ar tva larare som inte alls ger eleverna nagon introduk-
tion i akademiskt skrivande. Forst foljer ett utdrag ur ett samtal med Sven-
Arne, larare i svenska som andrasprak:

Int.: Faktiskt s& hamnar ganska manga av eleverna med svenska som
andrasprak pa hogskolan. De utgor dér en grupp som kommer in i en
diskurs som de inte riktigt beharskar. Det ar nytt for universitetet att
mota de hér grupperna och det dr nytt for dem att komma in.
Forbereder ni pa nagot satt nar det galler tal och skrift?

Sven-Arne: Du menar om de tillignar sig akademiskt sprak har?

Int.: Jag menar, tar du upp det? Diskuterar? Beréttar att det finns?
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Sven-Arne: Nej det har vi faktiskt inte gjort. Men det kanske vore en
idé.

Utdraget ovan visar att Sven-Arne inte hade tankt pa att tillignandet av ett
akademiskt sprak kan vara viktigt for individens framgéang i de akademiska
textvarldarna, men att han &r villig att tdnka i de banorna. Undervisning i
svenska som andrasprdk maéste kanske framst handla om att eleverna ska
tillagna sig ett svenskt skriftspradk, och d& ar det inte forvdnande att ett
akademiskt skrivande hamnar i bakgrunden. Men studenter med svenska
som andrasprak ar en vaxande grupp pa universitet och hogskolor. Denna
grupp har ofta stora svarigheter i anpassningen till den akademiska
diskursen. De kdampar dels med att behdrska allmén skriftsprakssvenska,
dels med det akademiska skriftspréket.

Ylva i sin tur sdger ocksa att hon inte heller aktivt forbereder nagra av
sina elever for skrivandet i hogre utbildning. Hon arbetar enbart pa yrkes-
forberedande program, och sédger att hon inte vill “plaga sina elever” med
akademiskt skrivande:

Man plagar manga elever. De vill inget hellre dn att arbeta. De é&r
stolta ndr de gar har, ndr de kommer upp med sina overaller med
verktyg i fickan eller el-killarnas breda laderbélten. De &r stolta &ver
sitt. Skulle jag pressa dem att skriva hogskoleférberedande? (Ylva)

Ylva har tagit stallning i fragan om vilka som ska fa forberedelse for
akademiska studier och vilka som inte ska fa det, och gransen dras mellan
yrkesforberedande och studieférberedande program.

Eleven blir student och moter det akademiska skrivandet

De ldrarrdster som ovan visar olika installningar till forberedelse for ett aka-
demiskt skriftsprak pa gymnasieskolan ger sammantaget en bild av hur
komplext svensklararuppdraget kan vara i forhallande till nasta utbild-
ningsniva. Samtidigt ar lararnas val att forbereda eller inte avgorande for
elevernas studieframgéang och insocialisering i néasta utbildningsniva. Om
detta berdttar fem studenter i det hér avsnittet.

Universitetsstudier skiljer sig frdn gymnasiala studier pad manga satt. La-
rare och erfarna studenter pa hogskolor och universitet lagger fokus pa
forskning, vetenskapligt tdinkande och debatt, medan nya studenters tankar
ofta upptas av vandan &ver att inte passa in, av akademisk stress och av det
sociala livets patryckningar. De studenter som kommer direkt frdn gymna-
siet, oavsett vilket gymnasieprogram de har erfarenhet av, star ofta handfal-
Ina infér den nya studiemiljon och den radande diskursen pa universitetet.
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Manga av dem har svart att hitta sin nya roll, bade i studierna och i privat-
livet. Exempel pa allmédnna problem som manga studenter upplever ar att
hitta pa campus, att kopa bocker, att fa nya vanner, att soka information etc.

Obehagen i 6vergéngsfasen &r i stort sett likartade for alla grupper, oav-
sett studiebakgrund. Skillnader finns dock i hur de olika grupperna efter
hand socialiseras in i systemet. Detta hédnger ihop med vilket stéd de har i
hemmet och av de personer som ar viktiga for dem. Den studiemaéssiga
pressen ar allra storst for den grupp studenter som inte har nagon
akademisk tradition i hemmiljon. De som har en akademisk tradition i
hemmet har ett forsprang. Deras familjer uppmuntrar studier, och de
upptrader med en sarskild sdkerhet. Sjalvklart far studenter fran icke-
akademiska familjer ocksa stod fran sina narstaende, men den hjalpen &r da
mer av en allmint uppmuntrande karaktdr. Den sprakliga chocken blir
naturligtvis svarare och fallet hardare for de studenter som inte i forvédg har
kunskap om kraven pa akademiskt skrivande och maste upptiacka dessa
genom misslyckanden.

I det hér avsnittet ges nagra nyblivna studenter rost. Genom Yrsa, Ymer,
Stina och Stanislav far vi en bild av en studentgrupp som upplever svensk-
undervisningen pa gymnasieskolan som otillracklig i forhallande till kraven
pa nésta utbildningsniva. Deras samlade erfarenheter beskriver ett svensk-
amne som ger olika grupper olika skriftsprakliga kompetenser och hur
detta i Overgangen till universitetsstudierna blir avgérande for individens
studieframgang.*

Stina (Samhillsvetenskapligt program): “Kan man bli forberedd
egentligen?”

Vi skrev jattemycket traningsuppgifter infor nationella provet, nagot
annat kommer jag inte ihag. Vi fick i alla fall ingen introduktion till
det akademiska skrivandet och jag har svart att se nagon koppling
mellan gymnasiet och universitetsstudierna. Fast, jag undrar om man
verkligen kan bli forberedd egentligen? Det var néra att jag hoppade
av utbildningen da. Nu &r det lite battre. Jag upplevde att allt var
mycket rorigt i borjan och det var manga papers som skulle skrivas pa

Studenterna som presenteras i den har texten ingar ocksa i den stérre undersok-
ningen som finns presenterad i Ask (2005). I min framstallning presenteras inga
analyser av studenternas skriftsprakliga férmaga. Dessa finns istéllet i avhand-
lingen Viigar till ett akademiskt skriftsprik (Ask 2007).
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olika institutioner med olika krav. Det kdndes svart, for man skulle ha
ett sprdk som man inte anvant innan, lite finare pa nagot sitt.
Egentligen tycker jag fortfarande att skrivandet &r svart.

Stinas beréttelse vitthar om hur stor pressen pa de nyblivna studenterna
kan vara. Vid dvergangen till universitetet uppfattar Stina att hennes sprak
inte duger; hon kanner att hon borde ha ett finare sprak for att passa in i
den akademiska miljon. Stina sdger sig inte ha fatt nagon forberedelse for
akademiskt skrivande pa gymnasieskolan. Stina ser inte heller nagon
koppling mellan skolformerna gymnasium och universitet.

Yrsa (Barn- och fritidsprogrammet, Komvux, folkhogskola): “Man visste
ju liksom bara halvdant hur man skulle gora”

Jag tyckte mycket om min larare, men jag minns mest att jag satt och
skrev dikter. Utredande text skrev jag nagon géng, det vet jag. Pa
gymnasiet verkade det viktigaste vara de dar litteratursnubbarna som
vi holl pa jattemycket med. Fokus for betygen lag pa hur man klarade
sig pa nationella proven och det ar val okej eftersom det ar lika for
alla.

Det hade varit bra om vi hade ldst svarare texter pa gymnasieskolan sa att
man kunde ldra sig det. Jag har alltid haft svart att lasa och att sitta still och
koncentrera mig. Vi skulle skriva sa mycket papers pa universitetet, och
man visste ju liksom bara halvdant hur man skulle gora, det var inte som
man ville riktigt. Var svensklarare pd gymnasiet forberedde oss pa det har
ganska mycket faktiskt i trean, s& det hade man ju provat pa innan, men
inte riktigt pa det sdttet. Det var ju bara lite sa. Jag tycker absolut att jag har
haft nytta av min gymnasiesvenska pa universitetet. (Yrsa)

Yrsa tycker att hon har haft bra nytta av sina gymnasiekunskaper, men
att hon dnda bara blivit “halvdant” forberedd for universitetsstudier, vilket
bekraftar de andra studenternas roster. Yrsa upplever sig dock ha fatt gan-
ska mycket forberedelse for det akademiska skrivandet under sitt sista ar pa
gymnasieskolan. Exakt vad som ingar i en sadan forberedelse ger dock Yrsa
inget besked om. I 6vrigt minns hon mest ”“de dér litteratursnubbarna” som
agnades mycket tid av svenskundervisningen.

Ymer (Barn- och fritidsprogrammet, idrottsprofil):
”Jag har aldrig skrivit en utredande text”

Svenskdmnet kommer jag knappt ihag. Vi laste om grekernas tid, tror
jag. Jag antar att syftet med svenskundervisningen for oss var nagon
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slags allménbildning och att man kanske larde sig mer pa andra
program. Vi skrev inte sa mycket, vad jag kan minnas. Utredande text
kan jag inte komma ihag att jag har skrivit innan jag kom till
universitetet. Vi tranade inte skrivande som ar sa dar sakligt och jag
har svart att se nagon koppling till det skrivande jag gor nu.

Jag tycker det &r lite konstigt i sig att man inte kan anvénda sig av
ord som alla andra anvander. Det blir ett satt att sétta sig over
manniskor och fa dem till att tryckas ned. For forstar de inte sa kan de
inte argumentera. Nar jag satt pa foreldsningar och inte forstod de har
konstiga orden sa kénde jag mig nedtryckt. Jag har aldrig skrivit en
utredande text. Det var vérsta chocken att fa borja med det nar jag
kom hit. Det som oroar mig nu dr examensarbetet. Jag skriver bra i
grupp, men far angest och panik nér jag ska skriva sjalv.

I Ymers beréttelse skymtar en person som i sina uttalanden bekraftar nagra
av klassresendrens sprakliga motgangar, som de bland annat har beskrivits
av Trondman (1994). For Ymer handlar det om konstiga ord och att kdnna
sig nedtryckt och oférmégen att argumentera. Lasande och skrivande 6ver
huvud taget skapar angest och panik hos Ymer och han far inte mycket
gjort. Han &lskar fysisk aktivitet och praktiska uppgifter, och det dr ont om
saddana pa universitetsniva.

Ymer upplever ingen koppling mellan svenskdmnet pd gymnasieskolan
och hogre utbildning, men beskriver hur svart det var att kdnna att han inte
hade den sprakliga formaga som kréavdes ndr han borjade pa lararutbild-
ningen.

Stanislav (Naturvetenskapsprogrammet): “En text pa universitetet ska
vara sa fyrkantig”

Svenskdamnet var lite trakigt, men det hade nog med lararen att gora.
Vad jag minns sa skrev vi artiklar och gjorde en tidning. Jag skrev
ocksa ett manus till en teaterforestillning, men den framfordes aldrig.
Utredande text har jag nog skrivit 4ven om vi inte kallade det sa pa
gymnasiet. Nagon direkt introduktion i akademiskt skrivande har jag
inte varit med om och jag tycker inte att den svenskundervisning jag
varit med om pa gymnasiet forberett mig for akademiska studier. I
skrivundervisningen saknades traning pa att skriva om konkreta
amnen och att begrénsa sig till ett visst antal ord.

I 6vrigt var det bara positivt att komma hit till universitetet. Jag
kande mig som en vuxen manniska for forsta gangen. Studierna var
inte s& svara, men det kan vara lite opersonligt héar. Det blev néstan
lattare an jag hade forvantat mig. Jag hade oroat mig for att det skulle
kravas jattemycket lasning, men det blev inte sa farligt. Skriftspraket
var vél det som var svarast att komma in i, men det kopplade jag anda
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ganska snabbt. Vi skriver mycket hér, men skrivandet ar sa fyrkantigt.
Det ar jobbigt att halla sig inom ramarna, att tinka pa sitt sprak sa att
det inte blir vardagligt och att anvdnda jattefina ord. Man borde
kanske sldappa loss mer.

Stanislav upplever det forhallandevis ldtt att gora Overgangen till
universitetet. Det blev inte s& svart som han hade forvantat sig. svensk-
amnet pa gymnasieskolan har dock inget med det att géra, utan han menar
att han egentligen inte fick ndgon forberedelse alls for akademiska studier.
Undervisningen pa gymnasieskolan gav honom inte tréning i att skriva
texter med sakligt innehall och med fasta ramar fér omfang och formalia,
vilket han saknade vid Overgangen till hogre studier. Det som var svarast,
menar Stanislav, var att komma in i det akademiska spraket. Stanislav
menar att opersonligheten och fyrkantigheten i textskapandet var nytt for
honom, men att han snabbt fann sig i formen.

Att fa tillgdng till framgang

Nar studenterna ovan ska beskriva den svenskundervisning de varit med
om gar beréttelserna delvis isdr. Yrsa beskriver ett svenskamne dar littera-
turstudier dr en stor del av amnet. Stina menar ocksa att &mnet mest bestod
av litteraturlasning och for lite av muntlig framstéllning och diskussion.
Stanislav fick visserligen skriva mycket men séger sig sakna traning i att
skriva akademiskt. Svenskamnet pa gymnasieskolan upplevdes av Stina
och Stanislav som lite trakigt, medan Yrsa har ménga positiva minnen.
Ymer minns det knappt alls.

Stadiedvergangen till hogre utbildning har inte varit latt for ndgon av de
intervjuade studenterna. For Stina blev ensamheten en avgorande faktor for
uteblivet vilbefinnande och for utebliven akademisk framgang. Yrsa be-
rdttar om svarigheter med att sitta still och ldsa kurslitteratur, erfarenheter
som delas av Ymer. Den lattaste 6vergangen vittnar Stanislav om. Alla fem
beskriver svérigheter med att inte kunna uttrycka sig i skrift pa det satt som
krévs pé universitetet.

Yrsa dr ovanlig i det att hon menar att hon fatt viss introduktion till det
akademiska skrivandet pa det yrkesforberedande program som hon har er-
farenheter fran. Yrsa dr den enda som kdnner sig nagot forberedd, dven om
hon inte tycker att forberedelsen var mer dn ”halvdan”. Ovriga (Stina,
Stanislav och Ymer) upplever inte sig ha fatt ndgon introduktion till
akademiskt skrivande pa gymnasieniva. Gymnasieskolans svenskundervis-
ning genererar oftast inte den skriftsprakliga kompetens som behovs for att
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de nya studenterna ska klara det akademiska skrivande de moter da de
paborjar sina studier vid universitet och hdgskolor.

Den bild studenter och gymnasieldrare ger av den varierande undervis-
ning i svenska som sker pa de olika programmen ger vid handen att fore-
komsten av forberedelse for akademiskt skrivande skiljer sig markant at.
Léararens instéllning till sina grupper paverkar undervisningen och svensk-
undervisningen pa yrkesprogram blir en produkt av ldrares och elevers
férvantningar pa varandra och pa den undervisning som ska bedrivas. Pro-
blemet ligger i att manga av eleverna fran yrkesprogrammen, likt Ymer, gér
vidare till hogre utbildning omedvetna om att de kommer att stota pa
svarigheter. P4 manga satt kampar de yrkesforberedande programmens
elever hart nar de gor overgangen till universitetsstudier. Ymer, i likhet
med Yrsa, tycker att det ar ooverstigligt jobbigt att lasa text och att forelas-
ningarna ar underliga. Han far panik nér han ska skriva egen text men kan-
ner sig trygg i gruppskrivande. Det reella vardet av frasen ”allman behorig-
het till hogskolestudier” (vilket alla nationella gymnasieprogram idag ger)
skiljer sig mellan yrkesférberedande och studieférberedande program, dven
om det inte alltid dr en garanti att vélja ett studieférberedande program om
man vill bli foérberedd for skrivandet i hogre studier, vilket ocksa Stina vitt-
nar om.

Svenskidmnet — en lirartombola?

Vilka elever far forberedelse, alltsa ett funktionellt sprak for ett yrkesliv och
vilka for fortsatta studier? Fragan besvaras inte sjalvklart med elevernas
programtillhorighet, 4ven om elever pa de studiefdrberedande program-
men oftare dn de yrkesforberedande introduceras i akademiskt skrivande
(Ask 2005b). Istéllet ar det den enskilde lararens didaktiska stillningstagan-
den som avgor om eleven far tillgang till och kunskap om de skriftsprakliga
normer som kommer att krdvas pa nédsta utbildningsniva. Detta forhallande
gor att somliga elevgrupper kommer att bli forberedda, andra inte. Nar
styrdokumentens intentioner satts ur spel i en sddan larartombola blir
eleven réttslos. De personliga effekterna av bristande forberedelse infor
hogre studier kan bli utslagning och misslyckanden pa akademisk och
personlig niva.

Det forekommer sillan en medveten forberedelse av gymnasieelever i
akademiskt skrivande, sdrskilt inte pa de yrkesforberedande programmen
pa gymnasieskolan. Dér tycks det kommunikativa skrivandet istéllet handla
om traning i att skriva praktiska skrivelser som kvitton, brev och arbets-
rapporter. Valet av dessa genrer forutsdger och bekraftar elevens plats i ett
framtida yrkesliv. Pa de studieférberedande programmen tranas daremot
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oftare argumenterande och utredande texttyper, vilket ocksa bekriftas av
de skrivuppgifter dessa elever valjer inom ramen for de nationella proven
(Ostlund-Stjarnegardh 2002). Kurssystemet i sig borgar ocksa for att de
studieforberedande programmens elever far ett forsprang. Den enda kurs
som uttalat tranar och forbereder elever infor det akademiska skrivandet ar
kursen svenska C, som endast ar obligatorisk pa Samhallsvetenskapspro-
grammet.

Elevernas programtillhdrighet och svenskldrarens instillning till det
akademiska skrivandet bestimmer alltsd vilken typ av svenskundervisning
som bedrivs. Att lararens mer eller mindre personliga val paverkar under-
visningens innehall och utformning ar ett pastaende som varken ar nytt
eller forvanande. Det &r heller inte unikt for svenskdmnet. Men problemet
accentueras just i svenskdmnet eftersom skrivandet dr en del av dmnets
innehdll samtidigt som det ar en fardighet som skall utvecklas. Att fa
tillgang till kunskap om och fardigheter i skrivande kan bli skillnaden
mellan framgang och misslyckande i de fortsatta studier som allt fler
gymnasieungdomar gar vidare till.

Svenskdmnet pa gymnasieskolan spelar en stor roll fér individens
formaga att gora stadiedvergangen till hogskolan, och svenskdmnet ar
betydelsefullt da det fraimst, men inte ensamt, ansvarar for att forbereda
eleverna for skrivande pa hogskoleniva. Det blir darfor ocksa centralt att
Kklart uttrycka syftet med svenskundervisningen p& gymnasieniva och att ge
elever och larare handlingsutrymme och valfrihet utifrdn de ramar som ar
givna, dvs. styrdokument och skollagstiftning. Men det ar lika viktigt att
universitet och hogskolor tydligt beskriver vilken grad av akademisk
skriftsprakskompetens som &r rimlig att krdva av nya studenter och att de
arbetar for att en samsyn uppstér mellan de olika utbildningsstadierna.

Tillgang till en akademisk skriftsprakskompetens borde vara en mgjlig-
het for alla elevgrupper i gymnasieskolan. Det ar naivt att tro att alla med
avgangsbetyg fran den svenska gymnasieskolan ska kunna (eller vilja!)
skriva akademiskt. Akademiskt skrivande som kunskapsproduktion kan
knappast trdnas pa gymnasieskolan. Daremot kan forberedelser som
traning i skrivande i form av korrekt, offentligt sprak med god textbindning
och fungerande disposition vara fruktbara. Ovning i att vara saklig och att
anvanda egna ord i forhallande till en kélla ar ocksa viktigt, liksom att trana
upp ett kritiskt-analytiskt tinkande. Elever som blir studenter skulle gynnas
av att ha ndgon slags forforstaelse om vad akademiskt skrivande innebar, sa
att de kan gora stadiedvergangen till hogre utbildning utan angest och utan
personlig och spraklig panik.
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“Djuren ska ocksa ha rattigheter”

En 10-arings skriftliga argumentation

Ewa Bergh-Nestlog

Berdttande texter blir de flesta elever val fortrogna med under sin grund-
skoletid (Nystrom 2000). Dock visar studier att elever inte har lart sig att
behérska diskursiva genrer pa ett tillfredsstallande satt ndar de lamnar
grundskolan (Brorsson 2007) och gymnasiet (Ask 2005). “Redan det lilla
barnet argumenterar och diskuterar” konstaterar man i grundskolans
kursplan for svenskamnet (Skolverket 2000) och ger samtidigt en signal om
att skolan ska framja elevernas mojligheter att utveckla textkompetens i
diskursiva genrer. Narrativa och deskriptiva texter far eleverna manga
tillfallen att utveckla under sin skoltid, bdde muntligt och skriftligt, men att
producera texter av diskursiv karaktar fordrar dven andra verktyg for att
organisera och utveckla tankar. Narrativa texter har en kronologi som kan
relateras direkt till handelser i verkliga livet, medan diskursiva texter ar
kopplade till verkligheten pa ett annat satt; i dessa maste tankar och idéer
om verkligheten utvecklas, struktureras och verbaliseras i text. De senaste
aren har forskning gett oss kunskaper om svenska studenters diskursiva
skrivande (se t.ex. Bliickert 2004, Blasjo 2004, Ask 2007). Det finns en del
kunskaper om elevers utredande och argumenterande skrivande i grund-
skolan (se t.ex. Nilsson 2002), men fordjupade kunskaper om text-
produktion i en undervisning som ocksa satter sprakliga strukturer i fokus
behover utvecklas.

Syftet med denna studie ar att fordjupa kunskaperna om kvaliteter i
argumenterande texter skrivna av 10-12-driga elever. Mer specifikt ar
avsikten att undersoka hur perspektiv (se vidare under avsnittet om teorier)
framtrader i texterna och granska relationen mellan dessa perspektiv och
interaktionen i undervisningen.

Denna artikel dr koncentrerad till perspektiv i en elevs argumenterande
text och den undervisning texten vuxit fram i. Perspektiven undersoks
genom analys av textens relief (se vidare under avsnittet om teorier). Doris
ar 10 ar och gar i fjarde klass och bedoéms av ldararen ha kommit ganska
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langt i sin skrivutveckling i forhéllande till svenskans mal. Néar tre larare
oberoende av varandra beddémde alla elevtexter i materialet &r de &verens
om att Doris text tillhor en av de mest utvecklade texterna. Jag vill i artikeln
visa pa potentialen i Doris text som kan ge kunskaper om barns argumente-
rande texter och végledning for undervisning av elever som kommit olika
langt i sin skrivutveckling.

Undervisning och textproduktion

I detta av mig inititerade skrivprojekt arbetar ldrare och elever med att
samtala, skriva och ldsa argumenterande texter." Undervisningsprojektet in-
leds med att eleverna dels far genomfora en debatt, dels gemensamt formu-
lera en argumenterande text pa tavlan som sedan jamfors med en insandare
frdn Kamratposten. Klassens egen text med tes, argument och stodargument
vaxer fram i ett gemensamt resonemang och lararen ser till att formulera,
strukturera och stilla upp en text som eleverna betraktar som sin egen,
savél innehallsmassigt som funktionellt och sprakligt. De har tillsammans
skapat en argumenterande text och eleverna dr markbart néjda och stolta.

I nésta fas av undervisningsprocessen skriver de enskilt varsin argumen-
terande text. Detta forbereds gemensamt i en diskussion om olika oratt-
visor, och eleverna hjélps at att valja &mnen och utveckla argument. Lararen
ger dem en dispositionsmodell som de ska f6lja och som ska visa sig vara av
stor betydelse for texternas utformning. I den anges att det ska finnas en tes
som star i rubriken och som dterkommer i texten, och argument med forkla-
ringar, det vill sdga stodargument.

Doris i denna klass har ett stort intresse for djur och deras réittigheter,
som gor amnesvalet latt for henne. Den skriftliga argumentationen ser inte
ut att valla henne ndgra svarigheter dven om det ar forsta gangen hon
skriver en sadan text. Hon tycker det ar roligt att skapa texten och sager att
lararens dispositionsmodell ar till stor hjalp.

1 . . . o . . . . .
I undersokningen, som ingér i min kommande licentiatavhandling, medverkar

tre larare i grundskolans &r 4-6 och deras klasser. Lararna foljer en kompetensut-
vecklande kurs om argumenterande texter i ett didaktiskt perspektiv. Darefter
planerar och genomfor de skrivundervisning i sina klasser. Materialet bestar av
46 argumenterande elevtexter. Jag har ocksa samlat ett kompletterande material
med observationsdokumentation, lararloggar, elevenkéater samt kvalitativa inter-
vjuer med elever och ldrare.
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I klassens skrivprocess ingar kamrat- och ldrarrespons, och ldraren &r
mycket tydlig med vad de specifikt ska undersoka i varandras texter och
hur responsen ska utformas. De skriver sina texter i fyra versioner:

Tankekarta som diskuteras i grupp.
Textversion 1 med kamrat- och ldrarrespons.
Textversion 2 med kamrat- och ldrarrespons.
Slutgiltig version som skrivs pa dator.

Ll e

Eleverna tycker det &r roligt bade att ldasa andras texter och att fa sin egen
text last. Doris har skrivit en lang text och fOrstar att kamraten tycker att det
ar mycket att lasa. Detta gor att hon funderar 6ver hur hon ska kunna
forkorta den och undrar ocksd om tesen kan formuleras annorlunda, for
hon tycker att den inte riktigt staimmer med argumentationen. Kamraterna
ger henne olika forslag. Hon beslutar sig sd smaningom for att behalla saval
tes som allt innehall i sin text, eftersom hon anda ar ratt nojd och stolt dver
den. Kanske hon hér gor ett val att vianda sig till en bredare publik &n bara
till sina jamnariga klasskamrater. ”Jag skriver for alla vuxna och barn, sir-
skilt de som tanker pa djur”, sdger hon.

Doris skriver hela sin text i skolan utan att titta i nagra bocker. I en inter-
vju som jag gjorde néar texterna var klara, berdttar hon om sitt intresse for
djur och natur, och att hon och hennes mamma ofta ser djur- och naturpro-
gram pa TV:n, exempelvis Animal Planet. Doris diskuterar bade program-
men och skolarbetet med mamman. Hon hade inte texten hemma under
skrivprojektet, men hon berdttade om uppgiften, och de diskuterade olika
idéer som Doris anvinde nir hon skrev i skolan. Amnet kindes angeliget
och dérfor gick hon in i skrivuppgiften med liv och lust. Nar jag talade med
henne ett &r efterdt minns hon ménga detaljer ur texten och fran naturpro-
grammen. Texten dr fortfarande levande for henne, och hon antyder att hon
larde sig nagot nytt om skrivande: “Det var ett annat sdtt att skriva pa”,
sdager hon, och pastar ocksa att hon numera vagar skriva pa “andra satt”.

Teoretisk bas

Den teoretiska ramen for min studie &r foretradesvis en triadisk textsyn dar
ideationella, relationella, och textuella aspekter samverkar i varje yttrande
(se t.ex. Evensen 2004 & 2005, Halliday 1978, Holmberg & Karlsson 2006,
Ongstad 1996, Maagere 2005, Smidt 1999). Angreppssattet ar ocksa diskurs-
analytiskt och inkluderar text, interaktion och kontext (Fairclough 2001:21).
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Det vetenskapliga problemomradet &r perspektiv i elevers skriftliga argu-
mentation. Perspektiv dr betydelsefullt i alla texter och kanske av sdrskild
betydelse i texter vars uttalade avsikt ar att argumentera.

Perspektiv pa innehéall framtrader genom textens relief, som konstitueras
av en forgrund och en bakgrund. 1 reliefanalysen utgar jag huvudsakligen
fran Evensen (2005), som skriver:

En god tekst har altsa en slags “forgrunn”, et tekstlig meningsfokus
som far sin gjennomgripende mening nettopp gjennom at den blir satt
i relieff mot en kulturell “bakgrunn”. Dette samspillet mellom for-
grunn och bakgrunn vil jeg omtale som tekstens “relieff”.

(Evensen 2005:191)

Det analysverktyg som reliefteorin erbjuder &ar ett forsok att hantera
dynamiska aspekter av sprak och text, och ar i férsta hand ett satt att ana-
lysera ideationella och textuella aspekter i texten.

Denna teoretiska bakgrund utgdr ett fundament for min undersdkning.
Det gor aven antaganden om att det finns ett samband mellan interaktionen
i undervisningen och texters utformning (jfr Fairclough 2001).

Reliefteori lanar tankegods fran gestaltpsykologin och handlar om att
foreteelser och bilder visar sig for oss pa olika satt beroende pa vad betrak-
taren ser som forgrund respektive bakgrund; de flesta av oss har sett bilden
som kan forestélla antingen en vas eller tva profiler av ansikten vanda mot
varandra (se figur 1). Vasen och ansiktena kan inte ses samtidigt utan bara
var fOr sig; detta beror pa vilket perspektiv betraktaren véljer att anldgga.

Figur 1. Rubins vase (Rubin 1921:bild 3)

I texter formas reliefen nar lasaren och texten interagerar och det grund-
laggande perspektivet framtréder i en samspelande for- och bakgrund.

For att beskriva textens uppbyggnad anvénder jag begreppen funktionella
textavsnitt och funktionella textenheter. Ett funktionellt textavsnitt avser ett
innehallsméssigt sammanhallet och avgransat avsnitt som har en funktion i
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relation till texten i sin helhet och till omgivande textavsnitt, det vill sdga
varje textavsnitt har att gora med textens kdrna och det &r ocksa direkt rela-
terat till de textavsnitt som star fore och efter. Oftast utgors textavsnittet av
ett stycke.” En funktionell textenhet &r den minsta enhet som mojliggor for la-
saren att skapa mening i texten och som for ldsaren har en identifierbar
kommunikativ funktion (Jksnes 1999:17, jfr dven Lindeberg 1985:27-28,
Evensen 2005:203). Ett funktionellt textavsnitt 4r uppbyggt av funktionella
textenheter. I definitionen av de bada begreppen ryms saledes ideationella,
relationella och textuella aspekter, det vill sdga innehall, funktion och form.

Reliefen tydliggors pa olika nivaer i texten: global nivi som galler texten i
sin helhet och relationen mellan textens funktionella textavsnitt (jfr Evensen
2005:199 f), och lokal nivi som fokuserar pa lexikogrammatiken och de funk-
tionella textenheterna inom textavsnittet.

I denna analys fordjupas de globala nivaerna, men for att kunna gora det
kravs en Overgripande analys dven av textenheternas funktioner och rela-
tioner, och darfor ges ocksa exempel pa hur reliefen framtrader pa lokal
niva. Texten granskas utifran skribentens sprikhandlingar i de funktionella
textenheterna och textavsnitten.

Analys av Doris text

Doris har anpassat sin text till den dispositionsmodell som lararen foreslagit
dér tesen finns i rubriken. Denna parafraserar hon genom texten och varje
huvudargument med stodargument far ett eget stycke, vilket gor texten och
reliefen tydlig.

Figur 2 visar Doris argumenterande text. I kolumnen till vanster anges
varje textavsnitt med en bokstav. Forgrunden i texten har jag markerat med
understruken fetstil. I Doris ursprungliga grafiska utformning fanns inga
understrykningar men val fetstil i rubriken, olika gradstorlek pa fonten och
sista meningen ar centrerad, vilket kan ses som olika satt att grafisk per-
spektivera och sitta i forgrunden.

2 Man far rakna med att elevtexter inte alltid har en funktionell styckeindelning

och dérfor lampar sig termen textavsnitt battre for min analys och avser alltsa ett
funktionellt stycke.
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Global forgrund

I forgrunden gors generaliserande utsagor genom tesen, “Djuren ska ocksa ha
rattigheter” och dess parafraser. Huvudargumenten, exempelvis “1 djurfor-
sok dor manga djur” och “Numera finns gifter overallt och djuren kan inte
undga dom”, ingar ocksa i férgrunden och utgdr generaliserande utsagor i
forhallande till stodargumenten i bakgrunden. I forgrunden dras slutsatser i
slutet av varje textavsnitt. Slutsatsen ar i nagra textavsnitt formulerad som
en retorisk fraga, till exempel "Om djuren hade rattigheter skulle da detta
ske?”. Doris slutsatser utgors av virderingar.

A

Djuren ska ocksa ha rittigheter!

I djurférs6k dér manga djur. T ex sa testas schampo, balsam, parfym och
andra hygienartiklar. Man provar dven mediciner av olika slag. I dessa
experiment anvands oftast rattor och olika apor. Man gor ocksa andra experi-
ment pa djur, t ex sa lat man en gorillaunge vara i ett rum med tva
stélstallningar, den ena med mat och den andra med ludd (péls). Dom ville
veta hur den reagerade, och resultatet blev som sa att gorillaungen klamrade
sig fast i stalstallningen med ludd, eftersom ludd eller péls ger trygghet. Detta
var ett lindrigt experiment eftersom djuren oftast dor i experimenten.

Om djuren hade rittigheter skulle di detta ske?

Nu mera sé finns det gifter verallt och djuren kan inte undgd dom. Oljan

tillhér dom mest férddande gifterna och ddédar manga djur. Oljan pa jorden
haller pa att ta slut men det minskar inte direkt utslappen. Det &r inte bara oljan
utan dven andra gifter och utslapp fran fordon som forstér miljo. Och manga
djur dor pa grund av detta.

Ska det vara sa mycket gifter i naturen?

En vildigt stor fara for djuren ar att regnskogen foérsvinner i en vildig hast,

och med det djuren, deras hem med mat. Igenomsnitt sa finns bara tjugo
procent av den ursprungliga regnskogen kvar. Pa grund av detta sa dr nastan
alla jordens djurarter utrotningshotade, fér dom flesta av jordens djurarter
finns bara i regnskogen. Man hugger ner dom tusen ar gamla traden och plan-
terar dar i stéllet palmer som man utav dess frukter gor palmolja. Ett satt att
hjélpa djuren i regnskogen ar att inte kopa produkter med vegetabiliskt fett for
det innehaller ibland palmolja. En annan sak som man kan gora &r att skdnka
pengar till olika organisationer som koper upp mark och gér dom till natur

reservat.
Gor sa gott du kan for djurens rittigheter!

Nar vi anda pratar om affarer pa djurens bekostnad sa kan jag beratta att man
ibland, trots lagen, gor prydnads djur av riktig péls, och man kan ju undra
hur dom tar den. Ibland tar dom den pa sa hemska sétt sa att man kan undra
om djuren 6ver huvud taget har nigra RATTIGHETER!
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E | Djuren far oftast ingen hjilp nir dom ir sjuka och darfor har vissa inte mer
an 2-3 ben. Men vissa &r inte sjuka utan har blivit misshandlade och vissa
dodade. Men om en manniska blir misshandlad eller dodad sa far

garningsmannen ett straff. Men dom som behandlar djuren illa far oftast inget
straff. Ska det vara sa? Ska djuren inte ha nigra rittigheter? Det tycker i alla

fal jag.

Djuren ska ocksa ha rittigheter!

Figur 2. Doris argumenterande text

Global bakgrund — funktionella textenheter och textavsnitt

I de funktionella textenheterna i textens bakgrunder utvecklas alltsa stod-
argument till huvudargumenten genom specificerande utsagor. Dessa
konkretiseras genom olika sprdkhandlingar. Analysen av Doris text visar en
variation av sprakhandlingar (nedan angivna i bokstavsordning) i text-
avsnittens bakgrunder dir hon pa olika nivaer :*

o Anger omstindighet — “Om en manniska blir misshandlad eller
dodad sa far garningsmannen ett straff” (textavsnitt E).

e Berittar — om vad som hédnder med trdden i regnskogen (textav-
snitt C).

e Beskriver — stalstéallningen i experimentet med gorillaungen (textav-
snitt A).

e Forklarar — hur oljan paverkar djuren (textavsnitt B).

e Ger prognos — om att djuren behover regnskogen annars kommer de
att do ut (textavsnitt C).

e Jimfor — “om en manniska blir misshandlad eller dodad sa far
garningsmannen ett straff. Men dom som behandlar djuren illa far
oftast inget straff” (textavsnitt E).

e Konstaterar — "Man provar dven mediciner av olika slag” (textav-
snitt A)

Jag ar medveten om att dessa sprakhandlingar utfors pa olika nivaer i texten och
resonemanget om detta behover vidareutvecklas, vilket jag avser att gora i min
kommande avhandling. De sprakhandlingar som jag hér anger utgar fran idea-
tionella aspekter. Sprakhandlingar dr ocksa relevanta utifran relationella aspek-
ter och sddana kommer att granskas genom rostanalys i avhandlingen.
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e Kontrasterar — genom att stdlla hart stal mot mjuk péls (textav-
snitt A).

o Specificerar genom utarbetning eller nyansering —”T ex sa testas scham-
po, balsam, parfym och andra hygienartiklar. Man provar daven
mediciner av olika slag. I dessa experiment anvands oftast rattor
och olika apor. Man gor ocksd andra experiment pa djur, t ex sa lat
man en gorillaunge vara i ett rum med tva stalstdllningar, den ena
med mat och den andra med ludd (pals)” (textavsnitt A).

o Visar orsakssamband — ”Oljan tillhér dom mest férodande gifterna
och dodar manga djur” (textavsnitt B).

e Virderar — ménniskans handlingar och djurens rattigheter (alla text-
avsnitt).

Texten karaktdriseras alltsa av en variation av sprakhandlingar. Jag konsta-
terar att en argumentation byggs upp av manga olika sprakhandlingar och
darfor knappast kan betraktas som en egen specifik sprakhandling. Inte
sdllan ser man att berdttande, beskrivande och argumenterande star som
beteckningar for olika och separerade texttyper (se bl.a. Adam och Werlich i
t.ex. Ledin 1999 & 2001). Utifrdn denna analys kan en sddan kategorisering
ifrdgasattas.

Tabell 1 visar sammanfattningsvis vilka sprakhandlingar Doris utfor i de
funktionella textenheterna och textavsnitten.

Tabell 1. Sprakhandlingar inom funktionella textenheter och textavsnitt i Doris text

Generalisera i férgrunden Specificera i bakgrunden
e Dra en slutsats e Ange omstandighet
e  Gora generaliserande utsaga e Beritta
e  Konstatera e Beskriva
e  Parafrasera e Forklara
e  Virdera e  Ge prognos

e  Gora specificerande utsaga
e Jamfora

e Konstatera

e Kontrastera

e  Visa pa orsakssamband

e Virdera

Relief pé lokal nivi

Sa langt i reliefanalysen har jag enbart separerat forgrund fran bakgrund pa
global niva, det vill sdga pa text- och textavsnittsniva. For att fa en tydligare
bild av reliefen i sin helhet har jag stillt upp alla funktionella textenheter i
nivder fOr att visa hur de hierarkiskt forhaller sig till varandra. En sadan
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analys pa lokal niva tydliggoér ocksa kohesionen mellan textenheterna. En
bild av lokal relief i textavsnitt C i Doris text visas i figur 3, ddr jag har
ordnat texten hierarkiskt. I denna bild blir det tydligt att det kan finnas
manga nivaer i reliefen; forgrund och bakgrund pa global niva hjilper
lasaren att fa grepp om de grundldggande perspektiven i texten, medan den
lokala nivan (textenhetsnivad) dr mer finkalibrig, och hjdlper oss att forsta
hur varje tankegang utvecklas och gestaltas i texten.

Doris utvecklar ofta sina tankegéngar i flera funktionella textenheter,
vilket framgér av figur 3. Detta ser vi exempel pd i textenheterna 3-8, 9-10
och 11-12, dar Doris successivt specificerar och utvecklar sina tankar pa
olika nivaer. Man kan alltsa se att det ar tre parallella tankegangar som ut-
vecklas i bakgrunden inom textavsnittet. Dessa tre inleds med texten-
heterna 3 ”I genomsnitt sa finns bara tjugo procent ...”, 9 ”Ett sétt att hjalpa
djuren i regnskogen ...” och 11 “En annan sak som man kan gora ...”. Inom
dessa textenheter utvecklas tankegangar i flera led. Den mest komplexa
tankegangen dr den som inleds med textenhet 3 och sedan vidareutvecklas i
flera led och nivaer.

1 En vildigt stor fara for djuren dr att regnskogen férsvinner i en vildig hast,
och med det djuren, deras hem med mat.
I genomsnitt sa finns bara tjugo procent av den ursprungliga regnskogen kvar.

2

3

4 Pa grund av detta sa dr néstan alla jordens djurarter utrotningshotade,
5 for dom flesta av jordens djurarter finns bara i regnskogen.

6 Man hugger ner dom tusen ar gamla traden

7 och planterar dér i stallet palmer

8 som man utav dess frukter gér palmolja.

9  Ettsétt att hjélpa djuren i regnskogen &r att inte kopa produkter med

vegetabiliskt fett
10 for det innehaller ibland palmolja.
11 En annan sak som man kan gora ar att skédnka pengar till olika organisationer
12 som koper upp mark och gor dom till naturreservat.

13 Gor sa gott du kan f6r djurens rittigheter!

Figur 3. Relief pa lokal niva.* Helhetsbild av reliefen i Doris text

4 Funktionella textenheter, minsta kommunikativa enhet, 4&r numrerade och hier-

arkin ar grafiskt markerad. Global férgrund ar markerad i enlighet med ovan-
staende analys (jfr figur 2).

37




Sammanfattningsvis kan jag konstatera att Doris text har en tydlig relief dar
forgrunden inleder och avslutar de flesta textavsnitt och déar bakgrunden
framtrader i kluster av funktionella textenheter i varje textavsnitt. Bakgrun-
den understoder, utvecklar och specificerar forgrunden pa varierande satt
och i bakgrunden utvecklas ofta tankegangar i flera led, vilket sammantaget
gor perspektivet i Doris text tydligt.

I textavsnitt D ar reliefen annorlunda genom att Doris inleder avsnittet
med en Overgang fran foregaende textavsnitt "Nar vi dnda pratar om
affarer pa djurens bekostnad sa kan jag berétta att”. Denna 6vergang star i
bakgrunden och foljs sedan av ett nytt huvudargument i férgrunden. Sa-
dana 6vergangar med metatext forefaller vara ovanliga i texterna i mitt ma-
terial och antyder att denna kompetens kommer relativt sent i skrivutveck-
lingen.

Avslutningen i Doris text ar inte grafiskt markerad, men férgrunden som
avslutar textavsnitt E fungerar som avslutning saval for textavsnittet som
for hela texten.

Karaktaristiskt for texten dr ett repetitivt, enkelt och funktionellt relief-
monster (jfr Evensen 2005).

Reliefanalysen av Doris argumenterande text visar att texten har manga
egenskaper som brukar kéanneteckna diskursivt skrivande (jfr Backlund
1988, Blasjo 2004, Ask 2007). Vid en jamforelse med argumenterande texter
skrivna av doktorander i forskarutbildning (Byrman under arbete, 2008)
kan jag konstatera likheter som ror reliefens tydliga och aterkommande
forgrund och kluster av funktionella textenheter i bakgrunden samt varia-
tionen av generaliserande och specificerande sprakhandlingar. I doktoran-
dernas texter finns dessutom olika nivéer pa textavsnitten exempelvis gen-
om inledning, avslutning, metatext, som forklarar textens globala struktur,
motargument, kéllreferenser, tydligare 6vergdngar mellan textavsnitten till
exempel med metatext och en mer varierad relief. Doris, som nu ar i borjan
av sin skoltid, har skrivit en text som pa olika sdtt forefaller ha likheter med
diskursiva texter som hon i en senare del av utbildningssystemet maste
behérska, atminstone pa hogskoleniva.

Didaktiska implikationer

Den triadiska sprak- och textsynen ar en central utgdngspunkt for studien
och jag vill framhalla vikten av undervisning som sétter ljus pa alla tre
aspekterna av sprak:
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e ideationella — innehall, idéer och tankar.

e relationella® — intersubjektivitet och funktion, interaktionen mellan
skribent och lasare samt intertextualitet.

e textuella - strukturer och sprakliga uttryck (se t.ex. Halliday 1978,
Holmberg & Karlsson 2006, Ongstad 1996, Maagero 2005, Smidt
1999).

Reliefanalysen &r i forsta hand ett sétt att granska ideationella och textuella
aspekter av texter. Sddan analys dr inte avsedd for elever, men for den
larare som har kunskaper om reliefanalys borde det finns mojligheter att
utveckla en effektivare skrivundervisning.

De relationella aspekterna av sprék gloms ibland bort nar man talar om
texter i skolan med begreppsparet innehall och form. Fragor som uppkom-
mer nar vi skriver dr: Vem skriver jag for och vad vill jag sdga till lasaren?
Hur vill jag att lasaren ska uppfatta min text? Hur ska jag uttrycka mig for
att bli uppfattad pa det sitt jag vill? Hur brukar sadana har texter skrivas
och vill jag f6lja den traditionen eller hellre bryta mot géngse monster? De
relationella aspekterna rymmer saledes fragor om textens funktion och
genre, och dessa dynamiska aspekter av sprak behover diskuteras och han-
teras i skolan parallellt med ideationella och textuella aspekter. Reliefanaly-
sen rdcker inte som operationellt verktyg for att vi ska forsta hur Doris text
fungerar.

Jag noterar att den dispositionsmodell for argumenterande text som
Doris har erbjudits i undervisningen har fungerat som ett stod for henne att
utveckla den globala textuella strukturen och ddrmed ocksa de ideationella
perspektiven i texten; detta betonar Doris ocksa i intervjuer. I de elevtexter
som dr mindre utvecklade dr férgrunden oftast tydlig; det ar i férsta hand
bakgrunden dessa elever behover stod att utveckla. Dessutom kan jag
konstatera att bakgrunden i diskursiva texter byggs upp av varierade
sprakhandlingar och innehaller ofta narrativa och deskriptiva drag. Detta
aktualiserar behovet av att eleverna utvecklar kompetens i olika sprakhand-

> Min avsikt dr att inom ramen for den kommande avhandlingen ga vidare och

granska roster, attityder och varderingar i perspektiven. Vikten av den relatio-
nella aspekten maste betonas och kan betraktas som 6verordnad de andra tva
(Verhagen 2007).
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lingar och genrer. Min slutsats &ar att undervisningen Doris deltog i erbjod
stodstrukturer som fick alla eleverna att utveckla olika sprakhandlingar i
argumentationen pa en global niva och darigenom skapa en vil fungerade
grundstruktur. Daremot erbjods inte samma stdd for de lokala nivaerna, det
vill sdga for de funktionella textenheterna i bakgrunden. Lararen talade om
att de skulle ”forklara”, det vill saga understddja, sina argument, och gen-
om analysen av Doris text askadliggors olika sprakhandlingar som kan vara
till hjdlp ndr en skribent fordjupar en argumentation. Kanske det inte ar
mojligt att explicit erbjuda en hel klass adekvat stod for sprakhandlingar pa
textenhetsniva. Daremot borde det vara en potential for lararen att ha
tillgang till redskap dven pa denna niva for att kunna ge sina elever respons
och stod utifrdn den potentiella utvecklingszonen (Vygotskij 2001), genom
att stalla fragor som hjélper eleven att exempelvis konkretisera, jamfora och
kontrastera for att utveckla reliefens bakgrund.

Min undersokning visar att elever har god hjalp av att fa en dispositions-
modell som exempel pa hur argumenterande text kan byggas upp. Men
samtidigt vill jag framhalla en risk med att erbjuda mallar i skrivundervis-
ningen. En dynamisk, dialogisk spraksyn passar inte ihop med statiska mo-
deller och strukturer. Egentligen handlar det inte om att i undervisningen
ge eleverna modeller, utan snarare om att granska texter och darigenom bli
medveten om texters potentialer. For Doris del skulle det exempelvis kunna
innebéra att i ndsta steg bli medveten om funktionen av inledande och av-
slutande textavsnitt, metatext samt mdjligheten att forstarka textens potenti-
aler genom att bemodta motargument. Att formulera motargument och
metatext ar exempel pa medierande redskap (jfr Blasjo 2004:30-33, 2007:15)
for sprakhandlingar som verkar komma senare i skrivutvecklingen, men
med medvetet stod fran lararen kunde anvandningen av sadana sprak-
handlingar eventuellt starkas genom att introduceras tidigare i skrivunder-
visningen for att visa végen till andra texttyper och genrer. Jamfor Doris
kommentar om ”ett annat satt att skriv pa”).

En ideationell aspekt ror elevens relation till &mnet och dr avgorande for
resultatet. Doris framhaller sitt intresse for djurrattsfrdgor som be-
tydelsefullt i detta skrivprojekt. En slutsats jag drar &ar att ett genuint
engagemang for dmnet hos eleven och en vilja att kommunicera i fragan
forenat med dmneskunnande och insikter om effektiva redskap for text-
bygge, verkar ge goda fOrutsittningar for att kunna skapa val fungerade
texter.

En relationell aspekt utgor interaktionen i den diskursiva praktiken. For
Doris del innebar responsarbetet, men ocksa samtalen med mamman, att
hon fick fundera 6ver och diskutera sin text och sina uttryck. Det forefaller
vara viktigt att lararen ar tydlig med vad responsarbetet med texterna
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innebar och hur det ska ga till, sarskilt om eleverna &dr ovana vid arbetssattet
och inte har en utvecklad textkompetens. Om undervisningen och respons-
arbetet dessutom fokuserar pa samma aspekter av text kan eleverna lattare
ge varandra anvandbar respons.

Analysen av Doris text ger oss kunskaper om hur ett barns argumen-
terande texter kan se ut och darmed didaktiska implikationer om under-
visning som gagnar skrivutveckling av just sadana texter. Darigenom far
eleverna mgjlighet att utveckla idéer och tankegangar, men ocksa tankar om
text och sprak om text (metasprak). En sddan undervisning stoder eleverna
att utveckla texter — savél ideationellt och relationellt som textuellt.
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Kemi som skriftsprakspraktik i svenska och
finlandssvenska skolor

En projektpresentation

Kristina Danielsson & Ulla Ekvall

Svenska elevers naturvetenskapliga kunskaper beskrivs i olika samman-
hang som otillrdckliga. Det framgér t.ex. av skolverkets Nationella utvérde-
ring 2003 (NU 2003), dér elevers kunskaper granskats i ett tioarsperspektiv.
Den visar att elevernas prestationer forsdmrats, i synnerhet inom dmnet
kemi. Motsvarande resultat framtrader i TIMSS (http://timss.bc.edu, 2007-
02-16); de svenska eleverna i arskurs 8 hade forsamrats mest av 16 grupper
fran olika lander som jamforts. Denna forsamring gar hand i hand med en
forsamring av lasforstaelsen, nagot som framgar av t.ex. Frojd (2005).

Men i Finland lyckas eleverna béttre. Enligt PISA 2003 (http:// www.pisa.
oecd.org, 2007-02-16) lag Finland i tdten, medan Sverige lag pa 15:e plats
vad gillde naturvetenskapliga NO-dmnen. De uppvisade ocksd battre
lasformaga. Inom Finland utmaérkte sig de finska eleverna som mer
hogpresterande dn de finlandssvenska, men dessa presterade alltsa i sin tur
béttre dn de svenska. Ingen ndimnvard férandring vad galler prestationerna
hos elever i Sverige och Finland relativt elever fran andra ldnder framkom i
den senare PISA-undersdkningen fran 2006, varifran resultaten offentlig-
gjorts efter att foreliggande projekt paborjats (Skolverket 2007).

Skillnaderna bestar 4ven om hansyns tas till landernas olika befolknings-
strukturer (Brunell 2005), och da skolsystemen kan ses som ratt lika i manga
avseenden (Klette m.fl. 2000) borde forklaringar alltsd sokas ocksa i under-
visningspraktiker. Det dr utgangspunkten for ett nystartat tvarvetenskapligt
projekt av forskare inom naturvetenskap (kemi), sprakvetenskap och peda-
gogik: Kemitexter som redskap for naturvetenskapligt lirande. En komparativ
studie av undervisningspraktiker i svenska och finlandssvenska klassrum. I pro-
jektet, som ar finansierat av Vetenskapsradet, ingar tva delstudier, varav
den ena fokuserar det kemiinnehall som erbjuds och den andra fokuserar
skriftsprakspraktiken. Vi utgar ndmligen fran att “ldra kemi” inbegriper en
insocialisering i den naturvetenskapliga diskursen i bade tal och skrift.

43



Fokus riktas sarskilt mot bruket av larobdcker, eftersom dessa vanligtvis ar
centrala texter. I t.ex. Edlings studie (2006:46) utgjorde larobokstexter 93 %
av de texter elever laste i klassrummet.

Syftet med den hir artikeln &r att presentera den delstudie som ror
skriftsprakspraktiken och har beskriva de forskningsfragor vi stallt oss och
resonera kring de metoder vi anvander. Vi ger ocksa en forskningsbak-
grund och en kortfattad beskrivning av det material vi samlar in inom pro-
jektet.

Hur skriftsprakspraktiken inom kemiundervisningen i svenska skolor ser
ut dr dn sa lange ett nédstan outforskat omrade. Larobockerna har daremot
ront intresse. Exempelvis har Ostman (1995) undersokt kemiinnehall, och
Edlings analys av abstraktion och auktoritet i larobocker (2006) baseras bl.a.
pa kemibdcker. Dartill finns analyser av larobdcker i andra eller mer all-
mant naturorienterande dmnen, t.ex. Danielsson (1975), Ekvall (1995,
1997ab, 2001 ab). Av sarskilt intresse har ar bl.a. hur larobocker kan tdankas
styra klassrumsaktiviteter utifran t.ex. stoffval, inramning av stoffet, studie-
gangar och arbetssitt, vilket bl.a. belysts i Ekvall (1997a, 2001ab). Hur
eleverna forstar texten i naturorienterande larobocker dr annan narliggande
aspekt, som utifrdn testsituationer behandlats i ett par mindre studier
(Ekvall 1991, Ransgart 2003). Men hur man inom NO-dmnen utformar
naturliga lassituationer belyses framst i en studie (Edling 2006). Edlings
resultat dr dock framst oversiktligt och kvantitativt redovisade, och fore-
liggande studie, som delvis utgérs av fallstudier, ska alltsd ses som en ut-
veckling av den ansatsen.

Vi kan ocksa knyta an till tva avhandlingar med mindre nérliggande
huvudsyften, namligen af Geijerstam (2006) som framst behandlar elevers
skriftprodukter inom NO-amnen samt Hégerfelth (2004) som behandlar
elevers interaktion inom NO-dgmnen. Men i stort géller vad Selander (2003)
kommit fram till i sin forskningsoversikt: studier av texter i bruk utgor en
pataglig kunskapslucka — och det galler inte minst inom NO-undervisning.

Aven utanfér Sverige ar skriftsprakspraktiken i kemi eller andra natur-
vetenskapliga @mnen ganska outforskad (jfr Nelson 2006). Nagra exempel
finns dock. En intressant ansats ror norska elevers forstéelse av naturveten-
skapliga fenomen i relation till presentationen i larobdckerna (t.ex. Raug-
stad 2000). Vidare kan ndmnas Driscoll m.fl. (1994) som i en amerikansk
studie observerade undervisning i naturvetenskap i arskurs 8. I deras studie
fick laroboken framst rollen av uppslagsverk. Dartill aterfinns studier av
hur larare eller elever séger sig anvanda larobocker i naturvetenskap, t.ex.
DiGisi och Willett (1995) och Knain (2002).

Det tycks ocksa internationellt sett rada god samstimmighet om att den
naturvetenskapliga diskursen vallar manga elever problem och att det
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behovs sarskilda insatser for att framja elevernas insocialisering i natur-
vetenskapliga genrer, bade vad galler att ldsa och skriva. Sarskilt stort har
intresset varit i Australien, dar forskare och pedagoger inom den sa kallade
Sydneyskolan (omtalas ocksd som genrepedagogiken), pa grundval av
Hallidays systemfunktionella grammatik (1994) analyserat bl.a. naturveten-
skapliga genrer (t.ex. Martin 1998ab, Martin & Veel 1998, Martin & Rose
2005) och dven, med inspiration fran Vygotskys och Bruners verk, arbetat
fram sprakutvecklande och genrebaserade arbetssatt inom bl.a. naturveten-
skaplig undervisning (Halliday & Martin 1993, Christie 2005, Macken-Hora-
rik 2002, Schleppegrell 2004, Gibbons 2006). Aven i de skandinaviska lan-
derna har pa senare tid det systemfunktionella perspektivet liksom
genrepedagogiken ront stort intresse. Exempelvis bygger Knains analys av
norska larobocker (2001) till stor del pa den systemfunktionella grammati-
ken. For fler exempel pa skandinavisk forskning utifrdn detta perspektiv, se
t.ex. Berge & Maagers (2005) samt ovan ndamnda studier av Ekvall (1997a,
2001a), af Geijerstam (2006), Edling (2006).

Hallidays och genrepedagogikens spraksyn later sig val forenas med
synsdttet inom New Literacy Studies (t.ex. Barton 2007, Barton och Hamilton
1998, Street 1984), dar man ser pa skriftsprakspraktik (literacy) som en social
praktik. Fran denna inriktning har vi hamtat den teoretiska och insamlings-
metodiska ramen. Det innebar bl.a. en etnografisk ansats med syfte att uti-
fran konkreta klassrumssituationer dar text forekommer — vilka vi i enlighet
med Karlsson (t.ex. 2002:24), kallar skrifthindelser — belysa texter och text-
anvandning samt olika aktorers attityder till skriftsprakspraktiken. Har be-
aktas texter av alla format, t.ex. larobocker, taveltext och etiketter, och uti-
frén ett vidgat textbegrepp inbegriper vi dven filmer och bilder. De fragor vi
stallt oss ar:

e Ivad man och i vilka situationer anvands text i undervisningen?

e Vilka attityder till textanvdandning har man?

e Vilka texter aktualiseras?

e Hur kan dessa texter beskrivas?

e Hur anvénder och forhaller sig larare/elever till laroboken och/eller
andra texter?

e (Hur) arbetar lararen med elevernas insocialisering i
naturvetenskaplig genre och hur svarar eleverna i sa fall pa detta?

e I vilken man férekommer klassrumsaktiviteter med outnyttjad
potential for arbete med insocialisering i den naturvetenskapliga

genren?
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Material

Undersokningen ska omfatta svenska och finlandssvenska klassrum och
kommer att forlaggas till 3—4 klasser i varje land, i omraden med likartade
socioekonomiska forhédllanden. Ytterligare ett kriterium for urvalet av
klasser ar att de anvénder eller har tillgang till samma eller snarlika ldro-
bocker. For rattvisande jamforelser har vi dessutom valt ut ett specifikt
kemiinnehall, namligen oorganisk kemi med fokus pa bl.a. atomens upp-
byggnad, det periodiska systemet och olika typer av kemisk bindning. Valet
att folja just detta damnesomrade grundar sig pa att det anses vara ett
kdrnomrade inom kemin, och att det darfor pa ett eller annat sitt kan véantas
ingd i samtliga skolors kemiundervisning, bade i Finland och i Sverige.
Enligt en vanlig disposition i larobocker behandlas detta kemiinnehall i &rs-
kurs 8 eller 9. Avsikten ar att dokumentera all kemiundervisning rérande
detta innehall fran den forsta introduktionen till och med ett eventuellt av-
slutande test. Dessutom genomfdrs enskilda intervjuer med ldrare och
nagra elever i varje klass.

For att underldtta jamforelser bl.a. mellan de olika klasserna med av-
seende pa elevernas utveckling av amneskunskaperna fore och efter under-
visningen i det valda dmnesomradet, inkluderas pa initiativ av forskar-
gruppen ett for- och eftertest, liksom ett utdrag ur en uppgift som anvints
inom PISA-undersokningarna.

Hittills har material insamlats fran tvé klasser i arskurs 8 i en och samma
finlandssvenska skola. Den skola som valts ut var en av dem dar eleverna
lyckats mycket vél pa den naturvetenskapliga delen av PISA 2003. I dessa
klasser blev tidsatgangen for det valda innehallet 22 lektioner, fordelat pa
drygt sex veckor, med en dubbellektion och en enkellektion per vecka.

Lektionerna videofilmas med en huvudkamera som framst foljer lararen
men ocksa ska ge en bild av klassrumsarbetet i stort. Ytterligare tva video-
kameror placeras sa att de foljer mindre elevgrupper (eventuellt par) i klass-
rummet, s.k. ‘fokuselever’. Dessa viljs s att de foretradesvis representerar
medelpresterande elever. Bade larare och fokuselever forses dessutom med
mp3-spelare, i syfte att forsdkra oss om ljudinspelningar av sa god kvalitet
som mojligt. Utifran filmer och ljudinspelningar gors en relativt grov tran-
skription, av vilken klassrumsaktiviteter och samtal i klassrummet framgar.

Allt som skrivs pa tavlan fotograferas med digitalkamera och dven alla
Ovriga texter som anvands dokumenteras. Det kan rora sig om larobok,
arbetsblad och provblanketter, taveltext, skarmbaserade texter, etiketter,
planscher, varningstexter i klassrummet m.m.

Forutom dokumentation av texter och lektionsaktiviteter genomfors som
tidigare namnts ocksd enskilda intervjuer med larare och fokuselever. Dessa
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ar semistrukturerade (se t.ex. Kvale 2007) pa sa vis att ett antal fragor av
Oppen karaktar forberetts, men att innehallet i intervjuerna samtidigt tillats
skifta nagot, da foljdfragor stalls utifrdn de svar som ges. Intervjuerna spela-
des endast in med mp3-spelare vid den forsta materialinsamlingen, men
fortsdttningsvis kommer aven dessa att videofilmas.

Analyser

De olika forskningsfrdgorna belyses med delvis olika metoder. Utifran
dokumentationen av klassrumsaktiviteterna kartliggs samtliga skrifthan-
delser i ett forsta steg utifran hur stor plats textanvandning har éverhuvud-
taget, vilka texter som anvands och i vilka sammanhang de aktualiseras. Vi
ar speciellt intresserade av eventuella tillfallen dd man arbetar explicit med
text, bade i 1ds- och skrivsituationer.

I elevernas ldssituationer inbegriper vi eventuella forberedelser, sjalva
lasfasen samt eventuella uppfdljande aktiviteter. Inom forberedelsefasen in-
tresserar vi oss inte bara for hur amnet eventuellt introduceras, utan ocksa i
vad man man aktualiserar mojliga lasstrategier. Har ges underlag for jam-
forelser med kidnda pedagogiska modeller, exempelvis modell for struktu-
rerade textsamtal, vilken syftar till att utveckla eleverna till aktiva och ifra-
gasdttande lasare (Beck m.fl. 1997) och som i Sverige provats inom SO-un-
dervisning (Reichenberg 2005) Andra modeller har utvecklats inom genre-
pedagogiken, exempelvis Christie (2005), Macken-Horarik (2002) och Rose
(2007), med ett tydligare syfte till insocialisering i specifika genrer, bland
annat den naturvetenskapliga. Just modellerna inom genrepedagogiken &r
sarskilt intressanta for oss, da dessa ligger narmast var ansats. I denna del
av analysen intresserar vi oss sarskilt for arbetet med laroboken.

I elevernas skrivsituationer inbegriper vi pa liknande sitt eventuella
forberedelser, sjdlva skrivfasen samt eventuella uppfoljande aktiviteter.
Aven hir kan vi utga ifran genrepedagogikens modeller.

Vid analysen av skrifthdndelserna undersoker vi ocksa hur eleverna
svarar pa eventuella forekomster av ett explicit textarbete.

Utifrdn vart intresse for elevernas insocialisering i den naturvetenskap-
liga diskursen utgar vi ifran genrepedagogikens grundantagande om beho-
vet av explicit textarbete med genrefokus. Aven las- och skrivhandelser dar
explicit textarbete inte forekommer blir da intressanta for var analys, utifran
den eventuella potential dessa kan utgora.

Forutom kartlaggning av klassrumsaktiviteter och analys av utvalda
skrifthandelser (fallstudier) undersoker vi vilka attityder till textarbete i
stort som ldrare och elever tycks ha utifran vad som kan utldsas av det
insamlade materialet. Sarskild vikt laggs vid hur de forhaller sig till laro-
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boken. Har utgar vi dels fran intervjuer med fokuselever och larare, dels
fran klassrumsaktiviteterna.

Analysen kommer ocksd att omfatta texter som aktualiseras, dels texter
som eleverna laser, dels texter som eleverna sjdlva producerar. Dessa valjs
och analyseras utifran de klassrumsaktiviteter vi observerar eller de inter-
vjusvar vi far. Vi vill darfor inte i forvag inskrdanka oss till vissa analysmeto-
der. Genom den néra kopplingen mellan text och textanvandning har vi in-
riktat oss pa kvalitativa metoder.

Bland de texter eleverna ldser kommer vi att sarskilt uppméarksamma
larobokstexter, eftersom de dels ar vanliga, dels synligt eller osynligt kan
tankas paverka klassrumsaktiviteterna. For analys av ldarobokstext finns i
tidigare forskning en méngd uppslag, men for vara analyser urskiljer vi tva
perspektiv som vi menar dr de mest intressanta utifrdn hur texterna an-
vands. Det ena perspektivet ror fraimst textens utformning med sikte pa
vilka svarigheter texterna kan tankas bereda eleverna. Dessa resultat kan
kopplas till larares och elevers egna uppfattningar om texterna, till hur las-
situationer utformas, vilka ldsstrategier eleverna utvecklar och till hur stof-
fet behandlas i klassrummet. Jamforelser mellan larobokstext och lararens
text pa tavlan (eller motsvarande) kan ocksa bli intressanta. Det andra per-
spektivet dr mer inriktat mot de underliggande lés- eller larmal som text-
forfattaren verkar vilja rikta lasningen mot och vilka ldsstrategier texterna
ddrmed kan sdgas inbjuda till. Det kan rora hur olika slags kemiinnehall
lyfts fram i larobokstexten kontra klassrumsaktiviteterna samt i vad man
texterna kan sdgas inbjuda till reflektioner och stéllningstagande jamfort
med klassrumspraktiken.

Det forsta perspektivet som ror begriplighetshinder kan knytas till en
mangd olika aspekter. En sddan aspekt dr hur larobokstexter struktureras.
Ekvall (1995) har tidigare, utifrdn en kdnd modell av Kintsch & van Dijk
(1978) visat pa manga brister i NO-ldarobocker for arskurs 4, vilka kan for-
modas inverka negativt pa elevernas majligheter att utveckla adekvata las-
strategier. Enligt hennes resultat kom de foérvantningar som ldsare brukar
stdlla pa bl.a. rubriker, inledningsmeningar och stycken, i manga fall pa
skam. I detta sammanhang dr ocksa forekomst eller avsaknad av metakom-
mentarer om strukturen vard att undersoka. Analysen av den 6vergripande
strukturen i specifika avsnitt dr vidare angeldgen med tanke pa mojliga
jamforelser med hur innehallet struktureras i klassrumsverksamheten, och
hur likheter eller skillnader kan tdnkas paverka elevernas ldsstrategier.

Vidare forknippas larobocker ofta med oklar textbindning, vilket kan for-
modas forsvara lasforstaelse. Det kan t.ex. saknas explicita sambandsord for
bl.a. kausalitet (Beck m.fl. 1991, Reichenberg 2000). Det kan ocksa handa att
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okdnda begrepp introduceras som kénda genom anvandning av bestdamd
form.

Larobocker forknippas ofta ocksd med en koncentrerad stil, inte minst
inom naturvetenskapliga &mnen. Det kan bl.a. ta sig uttryck i manga nomi-
naliseringar, och ddrmed kan texten uppvisa ett register som kan forvintas
ligga ganska langt fran det eleverna sjélva anvéander. Dessa nominalisering-
ar utgdrs dessutom ofta av generella eller abstrakta begrepp (Edling
2006:61). Enligt Edlings studie (2006:76, 81) uppvisar t.ex. naturvetenskap-
liga larobocker en hogre grad av abstraktion dn samhallsvetenskapliga.

Aspekter som koncentration och abstraktion kan alltsa visa sig bl.a. gen-
om analyser av larobockers ordforrad. Men ordforradet har uppmarksam-
mats ocksa for att vissa ord kan ha en betydelse i vardagssfaren och en
annan i den vetenskapliga (Stromdahl 1998). Detta kan bli problematiskt
eftersom den vardagskunskap som eleverna bar med sig till skolan normalt
skiljer sig fran den vetenskapligt baserade, som laroboken och undervis-
ningen syftar till (Helldén m.fl. 2005). Och dven om sadana skillnader lyfts
fram i klassrummet, t.ex. genom explicita jamforelser eller genom att fack-
terminologin forklaras, sa kan det finnas manga ord i ldarobockerna som é&r
mindre uppenbart svara. Det kan t.ex. gdlla ord som ”tyngd” och ”kok-
punkt” som aktualiseras ocksa i andra sammanhang men dnda inte hor till
vardagsorden. De kan tankas vélla problem for t.ex. elever som ldser pa sitt
andrasprak (Kulbrandstad 1998) och har lett till en korpusbaserad kartlagg-
ning av ordforradet i laromedel for grundskolans senare ar (Lindberg &
Johansson Kokkinakis 2007).

De aspekter som vi diskuterat ovan har analyserats med olika metoder,
men for flera av aspekterna kan Hallidays (1994) systemfunktionella gram-
matik ldmpa sig vél, och som var forskningsbakgrund visat finns flera fore-
bilder for sadana analyser, inte minst av naturvetenskaplig text. Den analys-
modellen later sig ocksa val forenas med den bildanalys som utarbetats av
Kress & van Leeuwen (2006). Utifran begriplighetsperspektivet dr namligen
ockséd samspelet mellan text och bild intressant att undersoka.

Det andra perspektivet ror framst de las- eller larmal som texten kan
tankas leda lasaren mot. Har ar det intressant att belysa vilket innehall i
laroboken som lyfts som viktigt och hur viktigt stoff markeras. Vi skiljer har
mellan vad vi kallar beskrivande/forklarande kemi (t.ex. modeller och
formler) och tillimpande kemi (som ar laborativt anknuten). Dessutom
undersoker vi hur stoffet kontextualiseras (om det t.ex. gors anknytningar
till samhallsfragor och vardagsliv eller inte). I samband héarmed ar det in-
tressant att forsoka urskilja hur stoffet inramas och om, och i sa fall hur,
stoffvalet motiveras.

49



Hur stoffvalet viktas kan bl.a. avlasas i utrymme, i ordningsfoljd samt i
den grafiska utformningen. Larobdcker har inte sillan en varierad grafisk
utformning med ménga olika textslag som kan tankas fylla olika funktioner
och inbjuda till varierade ldsstrategier. Uppslag ges t.ex. i Melin (1995). 1
analys av den grafiska utformningen inkluderar vi bildanalys, dar Kress &
van Leeuwen (2001, 2006), van Leeuwen & Humphrey (1996) och Unsworth
(2000) erbjuder analysmodeller.

Med sikte pa mojliga las- och larmal ar det dven intressant att undersoka
i vad méan laroboken inbjuder till att utveckla en kritisk ldsning och i vad
man den med sarskilda grepp bidrar till ldsarengagemang. I Beck m.fl.
(1995) utnyttjas inom rdst (voice) bl.a. medel for att 6ka nédrheten mellan
forfattare och ldsare i syfte att underldtta elevers lasforstaelse av laroboks-
text. I Edling (2006) undersdks modus och modalitet i bl.a. naturorienteran-
de larob&cker, men vi vill hdr ocksd namna ”“Engagement” inom modellen
for Appraisal, utarbetad av Martin & White (2005), vilken utifran fyra kate-
gorier beskriver hur en forfattare kan uttrycka sin positionering.

Ocksa analyser av de lds- och larmal texten verkar styra mot ar intressan-
ta att jamfora med observationer av klassrumspraktiken och med intervju-
svar fran larare och elever om hur de uppfattar lds- och larmalen och for-
haller sig till dem.

Andra texter som eleverna laser kan analyseras med delvis samma meto-
der, men omfattningen av analyserna blir till stor del avhédngig den betydel-
se texterna verkar ges i klassrummet.

Ocksa for elevernas egna skriftprodukter kan till stor del samma metoder
anvandas, sarskilt som vi avser att stilla dessa i relation till de texter som
lases.

Sammantaget rdknar vi med att vart omfattande material och de
varierade metoder vi har beredskap for ska kunna ge en relativt hel-
tackande bild av text och textanvandning i olika kemiklassrum. Vi hoppas
att var ansats och vara resultat ska kunna ligga till grund for framtida jam-
forelser med andra ldrandemiljoer, bdde inom och utanfor skolvéarlden.
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Forskning i svenska med didaktisk inriktning

Rolf Hedquist

For en del ar sedan blev jag dgare till ett jordbruk med lite skog. Harligt att
kunna sldppa ut histarna pa egen mark. Harligt att kunna ga i egen skog pa
promenad.

Ganska snart fann jag i brevladan tidskrifter som jag inte ens bestéllt. De
kom fran lansstyrelsen, fran SLU (Sveriges lantbruksuniversitet), fran
skogsbolag. De inneholl artiklar om hur jag skulle fa riktiga bidrag till verk-
samheten, samt artiklar om hur jag skulle skota min skog och gddsla mina
akrar. Artiklarna byggde pa forskning som genomforts framfor allt av SLU.

Jag gick med i Jagarforbundet och fick tidskriften Svensk jakt hem i brev-
ladan en géng i manaden. Med artiklar som byggde pa forskning som be-
handlade élgars vandringar, minkar, effekter av att satta ut allingar i olika
typer av vattendrag etc.

Det har slagit mig att jordbrukare och skogsdgare kommer i kontakt med
forskning i hog grad. Forskningen kommer till dem oanmald, den landar i
brevladan utan att man gjort nagot alls for att fa den dit. Dessutom far man
en hel del om man dr medlem i LRF (lantbrukarnas Riksférbund) som ju
anordnar informationsdagar med ganska tdta mellanrum. Sa tdta att man
inte hinner ga pa tillndrmelsevis alla. Kort sagt: forskningen gor sig pamind
hela tiden.

Intressant nog ar det stort intresse for denna forskning ocksa. LRE-
motena dr mycket vadlbesokta, och jag forstar av samtal med vanner och
bekanta att de verkligen laser de artiklar som landar pa koksbordet hemma.

Vad kan det bero pa?

En annan ingdng:

Travhdstagare och mjolkbonder &r ytterst medvetna om vad de stoppar i
sina djur i fodervag. Ridhéstagare ar langt mindre medvetna. De ger sina
héastar vad som passar, inte sa sdllan mystiska preparat med pastatt under-
gorande verkan.
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Jag tror att skillnaden beror pa att travhdstarna ganska snabbt visar en
béttre eller simre prestation nar man byter foder. Mjolkkon mjolkar ome-
delbart nagra liter simre om fodret inte dr optimalt. Resultaten ar alltsa
snabbt métbara om man férandrar fodret. Ridhdstarnas prestationer &r inte
alls lika latt métbara. Och det gar inte lika snabbt.

Hur &r det da med forskningen om skolan och om svenska med didaktisk
inriktning i synnerhet?

Forekommer den?

Tas den emot av avndmarna, dvs. i fOrsta hand skolans larare?

Forst fragan om forskningen forekommer. Ja, denna konferens visar vl att
den forekommer. Men om man studerar forskningsanslag, fakultetsanslag
och radspengar kan man utan vidare konstatera att det ar ganska lite forsk-
ning som pagar i svenskdamnets didaktik, liksom i didaktik overhuvud
taget, trots att svenskdamnet &r ett av de mest centrala i skolan. Forskning
forekommer i d@mnena, liksom i pedagogik, men den dmnesdidaktiska &r
sparsam.

Svenska ar ju det &mne som ska garantera att elever har en grundlig for-
maga att kommunicera, dvs. tala, skriva, lyssna och ldsa. En mindre god
kommunikativ formédga ar handikappande pa arbetsmarknaden och
omdijliggor en levande demokrati. Demokratin forutsatter goda, kommuni-
kativt kompetenta ledare men ocksa och minst lika viktigt medborgare med
en god kommunikativ formaga som gor det mojligt att beskriva sin situa-
tion, sina behov, sina frustrationer, sina majligheter och som kan formulera
krav och forslag pa 1osningar.

Svenskdmnet innehaller ocksa litteratur och film som utvecklar estetisk
och empatisk formaga. Det vidgade sprakbegreppet demonstrerar att det i
vart multimodala samhalle inte gar att undvika bilder, grafik och strukturer
och att man maste forsta sig pa dem for att kunna fungera optimalt i
arbetsliv och privatliv.

Ja, i denna foérsamlig &r det vdl onddigt att fortsatta langre med att be-
skriva svenskdmnets vikt. Mojligen vore det pa sin plats att beskriva alla de
mojligheter till samverkan som finns och som bor utvecklas 6ver konstrue-
rade &mnesgranser.

Varfor ar det da sa lite pengar som anslas till forskning? Det beror i vart
fall inte pa att amnet anses oviktigt av myndigheter och politiker.

Kan det vara sa att forskare i nordiska sprak och litteraturvetenskap har
hittat andra forskningsproblem som ansetts mera lockande? Tradition och
kultur gor att man har en annan inriktning i sin forskning an den didak-
tiska. Lat mig genast sidga att jag har all respekt och forstdelse for att den
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amnesinriktade forskningen féorekommer. Jag har sjalv huvudsakligen dgnat
mig at sadan forskning. Men det &r ett problem att sa liten vikt laggs at den
amnesdidaktiska. Vid mitt eget universitet har jag sett och hort hur man
resonerar. Och det ar uppenbart att skolan inte stdr i fokus ndr man
diskuterar sin kompetens och sin forskning

I takt med att skolan har uppenbara problem med att bibringa elever den
skolning de har rétt till och som samhallet faktiskt kraver blir ju behoven av
Okad forstaelse av hur inldrning kan stimuleras allt storre. Jag brukar
faktiskt havda att vi lever i ett utbildningssamhalle. Behovet av fortbildning
ar oerhort stort i vart samhalle eftersom forandringstakten blir allt snabbare
och allt mer vetande tillkommer genom forskning varje dag.

Nar jag var barn var vi medvetna om att kunskapstillvixten var snabb i
samhallet, och vi trodde att man skulle ldra sig i fyran vad vi larde oss i
realskolan och att man i realskolan skulle behandla det vi larde oss i
gymnasiet osv. Verkligheten har visat att det verkligen inte ar sa.

Det som har tillkommit ar att alla som i min skola blev utsorterade ur
skolan nu gér kvar — mer eller mindre frivilligt. Vilket drar ner pa skolans
mojligheter att halla den inldrningstakt som man hade i den gamla elit-
skolan. Detta innebar rimligen att behovet av forskning har blivit annu
storre. Behoven ar alltsa stora och okande, men kulturen bland forskare i
humaniora &r relativt svalt — man valjer hellre andra forskningsproblem att
fordjupa sig i.

Denna brist pa forskning kan man forstds komma tillrdtta med om man
satsar pengar. Forskare later sig relativt latt lockas till ett omrade som éar
lukrativt. Har ser vi en situation som ar dramatisk och sorglig. Fran
politiskt hall saknas i stort sett viljan att satsa direkt pd skolrelaterad
forskning. Man later fakultetsanslagen minska och forvéntar sig att ldro-
sdtena sjdlva skall omprioritera i riktning mot didaktisk forskning. Detta
hade varit svart med en 6kande budget. Med en minskande &r det naivt.

VRs utbildningsvetenskapliga fond kraver medfinansiering fran laroséte-
na for att tvinga Over anslag till den didaktiska forskningen. Vissa ldrosédten
har lojalt gjort 6verforingar. Andra, exempelvis lararhogskolan i Stockholm,
har inte 6verfort en krona. Och det blir inga sanktioner mot dem som smiter
fran 6verforingarna.

Laget ar alltsa ganska dystert. Det vi far hoppas pa ar den nye skolminis-
tern och folkpartiledaren som ju har utlovat 6kade resurser for skolrelaterad
forskning. Men det krdvs nog att man bevakar ordentligt vad som i prakti-
ken hénder. Sparen efter det som hidnde med utbildningsvetenskap for-
skracker.

Hur ar det da med avnédmarna?

Tar lararna i skolan emot den forskning som produceras?
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Ja, i vissa fall ar det ett stort sug efter att fa ta del av vad som produceras.
Exempelvis var det manga som ville komma till Smdi-konferensen i Umea
ar 2006. S& manga att vi tvingades tacka nej till ett stort antal. Nagon
utforlig marknadsforing av konferensen hade vi inte.

Nar jag talar med larare pa féltet ar dock totalbilden av vad man tar in re-
lativt dyster, dvs. man somnar som regel inte med en artikel pa nattygs-
bordet.

Jag tror att det beror pa flera faktorer:

Tillgdnglighet. SLU har en relativt stor del av sin budget avsedd for
forskningsinformation. Man har en tydlig malgrupp, och man har en
tradition av att forska om sddant som man vet ar intressant for malgruppen.
Alltsa: Lantbrukarna far forskningsinformation direkt hem i brevladan.

Vara Humboltinspirerade universitet har inte haft som mal att producera
vetande for en viss malgrupp, utan snarare ta fram kunskap utan att snegla
pa att den ska anvindas 6ver huvud taget. Fri forskning, grundforskning,
kvalitet i forskningen &r nyckelorden.

Tillampning kommer dock alltmer i fokus. Man skapar foretagsbyar om-
kring universiteten for att underlédtta for entreprendrer att omséatta forsk-
ningen i exempelvis biomedicinska foretag. Har dr det andra nyckelord: till-
véxt, exportinkomster, konkurrens, globalitet. Med andra ord pengar.

Savitt jag vet har det inte tillkommit ett enda foretag som har sin grund i
svenskdmnets didaktik i dessa forskarbyar. Det orsakar troligen glada skratt
om man skulle foresla det. Anda dr det uppenbart for den som tinker efter
lite, att betydelsen av en god kompetens i vart amne ocksa &ar exportbefram-
jande. Forutom att det dr demokratibefrimjande, personlighetsbeframjande
osv.

Vara svensklarare kommer i kontakt med var forskning via fortbildnings-
dagar, facktidskrifter och deltagande i konferenser. Men detta dr &nda
otroligt lite om man jamfor med lantbrukaren eller lakaren.

Jag horde att de som arbetar med att besiktiga vara bilar far en manads
betald fortbildningstid varje ar. Det d4r enormt mycket, men de anses behdva
det for att klara jobbet, att forbli anstédllningsbara. Hur ser man pa larares
fortbildning och fortsatt anstallningsbarhet?

Relevans. For manga ar sedan var jag pa en middag dér jag hade en rektor
for en grundskola mitt 6ver bordet. Nar han fick hora att jag var forskare
blev han rasande, och bordet som fanns mellan oss var en viktig barriar for
att han inte skulle kasta sig 6ver mig. Jag blev forstas hdpen, forskrackt och
undrande Over hans raseriutbrott. Hans uppfattning om de forskare som
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han hade métt i skolan ar inte tryckbar. De var parasiter, som storde verk-
samheten med totalt verklighetsfrimmande och absurda problem som inte
var till nytta utan enbart var obegripliga och idiotiska. Detta dr den tryck-
bara varianten! De forskare som han hade sttt ihop med var alla peda-
goger.

Upplever skolans ldrare att var forskning ar relevant dr saledes den
viktiga fragan. Svarar den pa fragor som finns i klassrummet och som upp-
levs viktiga i klassrummet? Satter vara forskningsresultat avtryck i klass-
rummen?

Travhistdagaren och mjolkbonden ser forskning som ett sétt att tjdina mera
pengar, att lyckas battre i jobbet om man sa vill. De ser resultat direkt.
Nasta dag i princip. Skogsadgaren ser inte resultat nasta dag minsann, men
forskningen kan ge betydande mervarden for den enskilde personen. Ger
var forskning svar som kan omséttas nasta dag? Ger vara forskningsresultat
svar som gor en battre skola och ger den enskilde lararen mojligheter att
gora ett battre jobb, med tydliga resultat? Sdkert ar svaren att det gor den —
ibland, pa lang sikt, i princip.

For manga humanister dr fragor av detta slag nast intill oanstandiga. De
kan och bor knappast stéllas. Man har hogre mal: insikt, forstaelse, kvalitet,

Den kliniskt verksamma lakaren har behov av forskning som gor honom
eller henne kapabel att diagnostisera och behandla patienter pa ett allt
effektivare satt. Den kliniska forskningen svarar ganska vil mot de krav
som jag namnde ovan. Den &dr behovd och respekterad. Och den far otroligt
stora anslag varje ar. Fran staten och fran likemedelsforetag och fran
insamlingar. Den kliniskt verksamme ldkaren kan ocksa sjdlv delta i
forskning som ror den egna verksamheten.

Jag tror att var forskning skulle fa ett storre genomslag i skolan om den
upplevdes som nyttig, dvs. relevant for den dagliga verksamheten. Den
skulle dessutom fa okad trovardighet om den genomfordes med i skolan
verksamma larare i projekten.

Om det vore sa att forskningen upplevdes som relevant skulle med all
sdkerhet kommunerna ur visserligen skrala kassor ta fram medel for att be-
kosta forskning som gor den egna verksamheten effektivare. Dvs. upplev-
des som framgangsrikare av savél elever och ldarare som omgivande sam-
hélle inkluderande foréldrar.

Med andra ord.

e Vad vi behover ar mer medel som ar direkt riktade mot didaktisk

forskning, eftersom man maste bryta den tradition som vidlader
vara universitet och forskningsrad.
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e Vibehover vidare en organisation och sarskilda medel for att sprida
denna forskning till avndmare som ju faktiskt dr ganska litta att de-
finiera.

e Forskningen maste upplevas som relevant, vilket kraver ett intensi-
fierat samarbete mellan forskarvarlden och skolan.

Forfattarpresentation

Rolf Hedquist dr professor emeritus i nordiska sprak. Han ar ledamot av
styrelsen for Svenska med didaktisk inrikining (Smdi). Tidigare var han de-
kanus for fakulteten for lararutbildning vid Umed universitet och ordforan-
de i Lararutbildningskonventet.
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Vad hinder med lasningen?

Britta Herder

Det har blivit vanligt med internationella undersokningar for att jamfora
elevers lasformaga och prestationer i olika skoldmnen. Dessa internationella
undersokningar av elevers lasformaga dr kvantitativa undersokningar som
bestar dels av testuppgifter, dels av enkater med fragor om lasvanor och om
socioekonomisk och kulturell status i hemmet. Under hdsten 2007 presente-
rades resultat fran tva stora lasundersokningar PIRLS 2006 (IEA) och PISA
2006 (OECD). For att vi har i landet skulle kunna tolka resultatet av de
internationella lasundersokningarn genomforde Skolverket en kunskaps-
oversikt som jag medverkade i (Skolverket 2007). Kunskapsoversiktens ut-
gangspunkt var aktuell svensk forskning om undervisning i svenska och
svenska som andrasprak. De 6vergripande fragestallningarna var:

e Med vad, hur, varfor och med vilket resultat arbetar larare i sven-
ska och i svenska som andrasprak for att utveckla elevernas lds- och
skrivférmaga i grundskolan?

Forskningsoversiktens syfte var forutom att redovisa forskning ockséa att
peka pad omraden som inte var beforskade och dér kunskaper saknades eller
var bristfalliga. Flera sddana luckor framkom i dversikten. De beskrivs kort-
fattat i slutet av artikeln.

Forskningsrapporter 1995-2007

Kunskapsoversiktens litteratursokningar avgransades till svenska avhand-
lingar och vetenskapliga artiklar under perioden 1995-2007 som kunde rela-
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teras till undervisning' i grundskolan. Litteratursdkningar gjordes i data-
baser samt pa universiteten och hdgskolorna, speciellt lararutbildningarna i
Malmo, Stockholm, Kalmar och Kristianstad. Sokningar gjordes ocksa pa
rapporter och publikationer frdn skolmyndigheter, Riksrevisionsverket,
hemsidan for Nationella nétverket for svenska med didaktisk inriktning och
pa Vetenskapsradets hemsida. Sokord var: lisundervisning, litteraturunder-
visning, litteraturarbete, sprikutveckling, literacy, education, language develop-
ment, skrivundervisning, undervisning.

Sokningarna gav totalt trettiofyra undersokningar. Av dessa avser tjugo
las- och skrivundervisning under skolans tidiga ar. Fyra studier handlar om
de mellersta skoldren med barn i aldrarna 9-12 &r. Fem studier avser
svenskundervisning under skolans senare ar, och lika ménga var studier
om ldsning och skrivning som ocksa avsag andra damnen &n svenska. Det
fanns inga undersokningar som beskrev den gangse undervisningsprakti-
ken i svenska som andrasprak.

Den genomgangna forskningen bestar huvudsakligen av doktorsavhand-
lingar med kvalitativa, ofta etnografiska undersokningar. De kan inte ge
svar pa fragor om hur undervisningen genomfors i landet som helhet eller
vilka bocker som dr vanligast. Tyngdpunkten ligger i stéllet pa forstaelse av
den undersokta skolverkligheten och samspelet mellan ldrare, elever och
texter, och resultatet bestar av fylliga beskrivningar.

Mellan forskoleklass och skola

Undersokningar om barns moten med skolans skriftspraklighet visar att
barnen far traning i fonologisk medvetenhet i forskoleklassen (Liberg 2003,
Ahl 1998, Sandstrom Kjellin 2002). Ibland &r denna traning schemalagd och
strukturerad i relation till kommande lasundervisning (Ahl 1998, Liberg
2003). Den fonologiska formégan testas i slutet av forskoleklassen eller i
samband med skolstarten. Forskningen visar att barnen redan i férskole-
klassen grundldgger olika uppfattningar om skriftspraket och om den egna
las- och skrivformdagan. Deras attityder tenderar ocksa att bestd under det
forsta skolaret (Gustafsson & Mellgren 2005). Forskning om barn i over-
gangen mellan forskoleklass och skola visar att barnen har rikliga erfaren-

1 . . . . .
Med ‘undervisning’ avses i detta sammanhang interaktion mellan elever och

larare i arbetet med texter relaterade till &mnena svenska och svenska som
andrasprak.
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heter av skriftspraklighet innan de borjar skolan, men att dessa inte alltid
tas tillvara i skolan. Sarskilt galler det kulturella och skriftsprakliga erfaren-
heter som inte traditionellt ingdr i skolans undervisning som exempelvis
populdrkultur och texter pa annat modersmal (Fast 2007). Forskning om
horsel- och synskadade barn visar ocksa sarskilt pa betydelsen av att utga
fran barnens kompetenser och att tillgodose barnens behov av en stimule-
rande skriftspraklig miljo (Roos 2004, Fellenius 1999).

Lisinldrning

Forskning om lasning och skrivning under de forsta skoldren betonar
huvudsakligen lasinlarning (Jonsson 2006). Flera undersokningar visar att
de flesta larare blandar olika lasinldrningsmetoder i den forsta lasningen.
Bokstavsgenomgangar sker ibland gemensamt, och ibland viljer eleverna
sjdlva i vilken ordning de vill trdna bokstdverna. Undersokningarna visar
att i stort sett alla barn “knédcker den alfabetiska koden” och kan ldsa atmin-
stone enstaka ord obehindrat efter ett ar i skolan (Ahl 1998, Nystrom 2002,
Sandstrom Kjellin 2002).

Skolans texter

De texter eleverna méter i skolans ldsning ar i stor utstrackning anpassade
for dem i larobocker och lararproducerat uppgiftsmaterial. Lasebocker
anvands vanligtvis i den tidiga lasinlarningen. Eleverna far mota skonlitte-
raturen bade genom ldrarens hoglasning och genom den egna lasningen.
Lararnas motiv for hoglasning &r att eleverna ska fa gemensamma las-
upplevelser och, speciellt under de mellersta och senare skolaren, att
eleverna ska fa tillgang till ett litterdrt kulturarv. Detta utgors ofta av skon-
litteratur som ldrarna sjalva har erfarenhet av fran den egna utbildnings-
tiden (Ewald 2007, Molloy 2002). Elevernas egen lasning av skonlitteratur
syftar i alla skolar, enligt ldrarna, framst till att eleverna ska fa laslust och
lastraning. Speciellt pojkarna uppfattar syftet med lasning av skonlitteratur
som ren fardighetstraning (Molloy 2002). Elevernas sjalvstandiga lasning
ligger ofta som ett moment utanfér den ordinarie undervisningen, och
innehallet i det lasta diskuteras sillan (Ahl 1998, Ewald 2007, Sandstrom
Kjellin 2002). Lasning av skonlitteratur for att ge perspektiv pa egna
erfarenheter och pa omvarlden rapporteras i nagra studier (Axelsson 2000,
Jonsson 2007, Malmgren 1997).

For elever i de lagre aldrarna levereras bocker ofta i boklddor fran
kommunens bibliotek. De skonlitterdra bockerna véljs da av bibliotekarier,
inte av den undervisande lararen som kédnner eleverna och vet vad de ar in-
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tresserade av, och vad som kan tdnkas utmana dem (Brink 2005b, Brink
2005¢, Ewald 2007). Skonlitteraturen under de senare skolaren utgdrs i
stéllet av klass- eller gruppuppsitiningar med ungdoms- och vuxenlittera-
tur fran skolans amnesbibliotek. Forskningen visar vidare att larare 6verlag
saknar kunskaper om aktuell barn- och ungdomslitteratur. Elevernas
lasning véljs darfor ofta utifran skolans tillgang pa litteratur, lararnas egna
laserfarenheter och lasning med de egna barnen, eller boktips fran kollegor.
Forskningen visar att “matchningen” mellan bocker och elever ofta miss-
lyckas (Ewald 2007, Molloy 2002). Det finns emellertid ocksa eldsjdlar som
laser barn- och ungdomslitteratur pa fritiden och initierar lasecirklar i de
undersokta skolorna (Ewald 2007, Jonsson 2007, Malmgren 1997, Molloy
2002).

Under de tidiga &ren och mellandren i skolan anvands barn- och
ungdomslitteratur ofta som bankbok,> medan eleverna i senare skolar
forvantas lasa bockerna som hemuppgift (nagot som svagt lasmotiverade
elever sidllan gor). Eleverna redovisar ofta det ldsta i form av svar pa
uppgifter till bckerna, genom att berdtta om handlingen i boken for lararen
eller for kamraterna, eller med skrivna recensioner. Samtal om texternas
innehall och elevernas tolkningar och erfarenheter relaterade till lasningen
ar daremot inte vanliga (Ahl 1998, Ewald 2007, Sandstrom Kjellin 2002).
Sadana litteratursamtal &r svara att genomfora i helklass, speciellt ifraga om
kénsliga amnen d& dominanta elever gérna tar over. Flera studier fram-
haller ddrfor betydelsen av litteratursamtal i mindre grupper med lararen
som deltagare i samtalet (Brink 2005 ¢, Brink 2006, Eriksson 2002, Ewald
2007, Molloy 2002). Det &ar en resurskrdavande undervisningsform, som
ocksé stéller hoga krav pa lararens allmankunskaper. Genomgaende visar
undersokningarna att ménga ldrare saknar utbildning och kompetensut-
veckling ifrdga om aktuell barn- och ungdomslitteratur och om mdgijliga
litteraturdidaktiska forhallningssatt (Brink 2005a, Brink 2006, Ewald 2007,
Molloy 2002).

Elevers skrivande

De texter eleverna sjdlva skriver dr ofta antingen reproducerande texter
eller egna berittelser baserade pa upplevelser eller hamtade ur fantasin. De

2 7Binkbok” ér en bok som tas fram nar tid anges for lasning eller nér det blir tid

over.
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reproducerande texterna kan vara svar pa uppgifter, “egna arbeten” eller
"forskning” dar eleverna stéller samman information ur larobocker eller
andra kéllor. Eleverna arbetar ofta individuellt med texterna som sallan blir
lasta av andra elever eller anvinda i undervisningen. Lararna introducerar
ofta skrivuppgiften pa ett engagerande sitt, men de ger sdllan explicit
undervisning om stodjande strategier i elevernas skrivande. Lararnas gen-
svar pa elevernas texter kan bade forekomma under skrivprocessens gang
och som bedomning av den fardiga skrivprodukten. Eleverna uppfattar att
de skriver for att redovisa vad de har last eller for att deras texter ska be-
domas av lararen. Lararna ger sdllan gensvar pa ett sdtt som utvecklar
elevernas progression i skrivandet, inte heller ger de undervisning om olika
skrivstrategier (Norberg Brorsson 2007, Nilsson 2004). Aven i studier om
lasning och skrivning i samhélls- och naturvetenskapliga &mnen framgar att
undervisning om de olika @mnenas specifika texter och skriv- och tolk-
ningsstrategier saknas (af Geijerstam 2006). Sammantaget visar forskningen
att lararna saknar didaktiska verktyg for undervisning om texter och for
samtal med eleverna om deras skrivande.

Anpassning till olika elevers behov

Undersokningarna visar att anpassning av undervisning till elevernas olika
behov i de flesta fall innebér olika former av nivagruppering och individu-
alisering. Anmaérkningsvart ar att individualiseringen vanligtvis innebér att
eleverna far arbeta med samma arbetsuppgifter men att de sjdlva be-
stdimmer i vilken ordning och i vilken takt de ska arbeta. Under de tidigare
skolaren genomfors denna typ av individualisering i form av arbets-
scheman eller “eget arbete” (Ahl 1998, Nystrom 2002, Sandstrom Kjellin
2002), och under de senare aren i form av sjilvstandigt arbete eller
”forskning” (Nilsson 2004). Planeringsbocker dar eleverna planerar och ut-
varderar sitt arbete férekommer ocksa (Folkesson 2004).

Elever i sarskilt behov av stdd far ofta specialundervisning utanfor klass-
rummet. Denna undervisning har i ménga fall ett annat innehall dn den
ovriga klassens undervisning, och den ar under de tidiga skoldren mycket
inriktad pa formell fardighetstraning. I de fall ddr elever lamnar klass-
undervisningen for att delta i specialundervisning visar flera av studierna
att de far svart att folja med i klassens undervisning vid aterkomsten
eftersom de gar miste om en del av den ordinarie undervisningen (Sand-
strom Kjellin 2002, Ewald 2007, Tinglev 2005). Under senare skolar innebar
de olika svenskdmnenas innehall ocksa att de hér eleverna far mindre tid pa
sig for att genomfora Dbetygsgrundande uppgifter jamfort med
klasskamrater som deltar i klassundervisningen (Tinglev 2005).
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Spraklig miljo

I stort visar forskning om undervisning i lasning och skrivning att formell
fardighetstraning dominerar undervisningen, medan undervisning med
inriktning mot innehall och funktion dr sallsynt. Detta géller sarskilt
undervisningen av elever i sdrskilt behov av stdd. I den nationella kvalitet-
sgranskningen av skolan klassificeras den sprakliga miljon i A-, B- och C-
miljoer med avseende pd vad, hur och varfér man laser och skriver i skolan
(Skolverket 1998, s. 35 f). A-miljoerna utmarks av flerstammighet och arbete
med dmnesovergripande teman. Eleverna anvénder faktabocker avsedda
for aldern tillsammans med skonlitteratur, larobdcker och elevernas egna
texter. Utgdngspunkten for arbetet dr elevernas erfarenheter, och darifran
far de véxa in i olika kunskapsomraden. B-miljder beskrivs i den nationella
kvalitetsgranskningen som tvastimmiga. Kommunikationen gar ofta
genom ldraren som samtalar med en elev i taget medan C-miljderna be-
skrivs som tysta miljoer dar eleverna huvudsakligen arbetar enskilt med
fardigproducerade uppgifter. Granskningsgruppen fann att A-miljder var
séllsynta, och att de flesta miljoer var laromiljder som lag mellan B- och C-
kategorin.

Aven forskningen 1995-2007 visar att B- och C-miljderna &r vanligt fore-
kommande, men forskningen ger ocksd exempel pd A-miljder ddar under-
visningen baseras pa balans mellan form och funktion. I ett datorprojekt
skriver t.ex. eleverna tillsammans, och texterna anvénds i undervisningen
pa olika satt (Folkesson 2004). I ett bokflodsprojekt anvands skonlitteratur
och facklitteratur i d@mnesovergripande teman och &r utgangspunkt for
samtal och dramatiseringar (Axelsson 2000). Effekten av undervisningen i
de badda undersokningarna utvdrderades med ett standardiserat lasprov
som visade att elevernas resultat pa lasprov var hogre an forvantat.

Det finns ocksa exempel pa undersokningar som visar hur skonlitteratur
kan anvandas som medel {or larande och utgangspunkt for &mnesovergri-
pande undervisning i samhallsorienterande @mnen och svenska (Jonsson
2007, Ingemansson 2007, Malmgren 1997). Svenska forskare har ocksa inspi-
rerats av amerikansk forskning (Langer 1995) och utvecklat teorier om text-
rorlighet’ som kan anvéandas saval i klassrummet som i utvirderingen av
undervisningen (Wiksten Folkeryd, Geijerstamé& Edling 2006).

Textrorlighet avser hur lasaren ror sig i texten, mellan olika texter och mellan
text och egna erfarenheter.
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Den samlade bilden ar dnda att undervisningen i stor utstrackning base-
ras pa individuellt arbete dér eleverna ensamma arbetar med olika arbets-
uppgifter i svenska. Pa de lidgre stadierna arbetar eleverna med ”arbetssche-
ma” eller “eget arbete”, och under senare skoldr med uppgifter i arbets-
hiften eller storre sjélvstandiga ”forskningsuppgifter” och faktasamman-
stdllningar. Elevernas skonlitterdra ldsning &r individuella projekt, och
eleverna utmanas séllan av lasningen. Forskningen ger beldgg for att olika
former av nivagruppering och specialundervisning utanfér klassrummet
forekommer bl.a. i aldersheterogena klasser.

De genomforda undersdkningarna visar en hog grad av delegering av
ansvaret for elevernas ldrande i skolan. En stor del av ansvaret for
innehallet i undervisningen och arbetsformerna i skolan har delegerats till
lararna. Lararna har i sin tur till stor del delegerat valet av skonlitteratur f6r
elevernas lasning till bibliotekarier, och ansvaret for elever i behov av
sarskilt stod till specialldrare. Ansvaret for elevernas larande har delegerats
till eleverna sjalva och sarskilt under de yngre skolaren har foraldrarna fatt
ansvaret. Sociokulturella faktorer som foraldrars utbildning och kulturellt
kapital far darfor stort genomslag.

Forskningen visar ocksa att ldrarna i hog grad dr ambitidsa och
engagerade. De bryr sig om sina elever och stravar efter att utveckla goda
relationer och skapa trygghet och trivsel.

Kunskapsluckor

Under arbetet med kunskapsoversikten framkom flera omraden som inte
var beforskade. Dessa redovisas avslutningsvis i form av punkter:

= Kunskapsoversikten visar att vi inte sa noga kéanner till hur grund-
skolans las- och skrivundervisning utformas i svenska och svenska
som andrasprak i grundskolan. Det galler bade under de f&rsta
skoldren, dar lararna sjdlva uppger att de ”"blandar” metoder for
las- och skrivutveckling, och under de mellersta och senare aren.

e Oversikten visar att det inte dr kant vilka effekter lis- och skriv-
undervisningen ger pa elevernas skriftsprdkskompetens — den kun-
skap vi har om lds- och skrivundervisning baserar sig namligen
huvudsakligen pa kvalitativa, enskilda studier som inte kopplar
undervisningen till elevernas skriftsprakskutveckling i ett ldngre
tidsperspektiv.

e Det finns inte heller nagra studier om undervisning i svenska som
andrasprak; vi vet inte vad som ingar, hur den genomfors, vilka
som deltar och vilka effekter den har.
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e Aven kunskapen om specialundervisning i lasning och skrivande ar
svag. Det ar ként att skolorna gor satsningar pa testning av elever
och pa specialundervisning, men viss forskning har pekat pa att
sddan undervisning inte alltid gagnar elevernas lds- och skrivut-
veckling. Mer kunskap om hur specialundervisningen gar till och
vilka effekter den har behovs saledes.

¢ Inte heller fragan om hur olika skriftsprakliga miljoer paverkar las-
och skrivinldrningen ar tillrdckligt utforskad, men bade skolmiljon
och hemmiljon har i enskilda studier lyfts fram som avgdrande for
skolframgang. Goda skolmiljoer har beskrivits i ngra studier, men
enligt kunskapsoversikten ar dessa miljoer ovanliga — de vanliga
skolmiljoerna dr ddremot inte beskrivna. Texter i hemmiljon har
visat sig ha betydelse for hur barnen lir sig ldsa och skriva, men
skolan verkar vara mycket konservativ i anvandandet av dessa
texter — texter som inte ingar i lararnas repertoar dr inte valkomna.
Hur hemmens skriftspraksmiljoer ska kunna berika skolans las- och
skrivundervisning ar saledes inte tillrackligt utforskat.

e Pa flera hall i 6versikten framkommer att det dr vanligt att elever
arbetar med arbetsscheman som ett led i individualiseringen av
undervisningen. Sddana scheman gor att eleverna kan arbeta i eget
tempo, men de verkar inte individualisera innehall och arbetssétt.
En sammanhingande bild och granskning av undervisning utifran
sadana arbetsscheman saknas.

Sammanfattningsvis géller att d&mnesomradet saknar studier som relaterar
undervisning om ldsande och skrivande till vilka effekter den ger. Sddan
forskning saknas i lds- och skrivundervisningen i svenska och i svenska
som andrasprak samt i specialundervisningen, och den saknas pa alla niva-
er, fran forskola till arskurs 9.

Slutsatsen man kan dra av listan Over kunskapsluckor ar att under-
visning i ldsning och skrivning inte bara bor beforskas i enskilda, avgransa-
de studier som t.ex. doktorsavhandlingar utan att ocksa stdrre samman-
héangande och longitudinella studier behovs.
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Skonlitterdr lasning och historiemedvetande
hos barn i mellanaldrarna

Licentitatavhandling med fokus pa lasning
inom tematiskt arbete om vikingatiden

Mary Ingemansson

Elevernas roster och inledning

Vad ér historia? I nedanstaende intervjusvar redovisar de tre barnen i min
undersokning hur de ser pa vad historia &r. Sofie berattar:

Historia gillar jag véldigt mycket men ... alltsa detta vi hade nu var ju
helt annat 4n det jag trodde vi skulle ha fran borjan. Jag trodde att vi
skulle forsoka hitta fakta och sant dar grejs. Och sa skriva ner en
berittelse och sant”. (Sofie, SIn1)

Nar du hor ordet historia — vad tanker du pa da? Vilka andra ord kopplar du
ihop med ordet historia? Berdtta hur du tdnker. Emma skriver i sin forsta
text:

Naér jag hor ordet historia tanker jag pa ...Jakt! Nar dom springer runt
i skogen & jagar renar & hjortar m.m. (ET1).

Simon svarar pa fragor om vikingatiden:

Mary: - Skulle du velat leva pa den har tiden?
Simon: - Nehej ...

Mary: - Varfor inte det?

Simon: - Nej ... det verkar svart.

Mary: - Det verkar svart...

Simon: Mycket krig och sant. (Simon, Siln1)
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De tre eleverna i min undersokning beskriver hdr sina tankar om historia
och om hur det var att leva pa vikingatiden. Sofie, som é&r 10 ar, berdttar om
hur hennes forvantningar infor arbetet kom pa skam. Fér Simon, 11 ar, star
det efter en tids arbete klart att livet pa vikingatiden inte var precis som han
hade forestéllt sig. Emma har med en elvaérings perspektiv d@ndrat sig helt
vid processens slut och tinker pa vikingarnas tro och 6ver hur vi tanker
idag. Undersokningen beskriver undervisning pa temat Vikingatiden som
pagick i en arskurs 4-5 under fem veckor. I centrum star de ovan namnda
tre eleverna Sofie, Emma och Simon och deras laroprocess. I denna process
ar lasning av romanerna Drakskeppet (1997), Det gyllne svirdet (1998) samt
Borgen i fjirran (1998) av Maj Bylock det centrala inslaget.

Romanen Drakskeppet handlar om Petite, en fransk adelsflicka, som
lasaren forst moter i hennes hemmiljo. Vid ett plundringstadg révas hon bort
av vikingar och séljs vid hemkomsten till Norden, troligen Sverige, som trél
till ett barnlost par. Nu borjar en arbetsam tid for flickan och en spannande
tid for lasaren. Personskildringen ar tydlig, och boken vill visa hur
vikingarna levde bade till havs under sina plundringstdg och till vardags i
sin by. Berittelsen ar kronologisk och darmed latt att ldsa. Lasaren mots av
emotionella skillnader i texten, som ar lattsam, romantisk och ledsam.

I min undersokning foljde jag elevernas ldsprocess kronologiskt. Utifran
litteraturforskaren Judith Langers teorier om barns olika forestallnings-
varldar analyserades resultaten. Skonlitteraturens roll dr det centrala i
undersokningen och sarskilt fokuseras pa las-, skriv- och samtalsprocessen i
arbetet med en arskurs 4-5, inom ramen fOr ett historiskt tematiskt arbete.
Av sarskilt intresse fOr larare dr: Hur laser och skriver eleverna i anslutning
till texten? Hur stor roll har samtalet om litteratur for forstaelsen av den hi-
storiska romanen? Hur kan vi arbeta med lasning kopplat till skrivande
inom ett tematiskt arbete: mdjligheter, hinder, lararens roll och vilka
kunskaper krédvs?

Ar skonlitterdra texter bittre &n larobdcker och fackbocker for ut-
vecklande av historiemedvetande? Min huvudfraga ar siledes hur elever
bast kan utveckla sitt historiemedvetande. Med hjélp av exempel fran de tre
eleverna resonerar jag om resultat och slutsatser. Mina slutsatser ar for-
vantade men ocksa overraskande. I texten nedan presenterar jag bakgrund
och forutsittningar och kommenterar elevernas utvecklade historiemedve-
tande i laroprocessen. Dérefter lyfter jag fram nagra av mina slutsatser och
kommenterar dem.
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Forutsdttningar for studien och processen i klassen

For manga larare idag ar inte larobdcker och facklitteratur det enda laro-
medlet utan dven skonlitteratur utgor ett av laromedlen i undervisningen i
de sambhallsorienterande dmnena. Syftet med min licentiatavhandling var
som ovan beskrivits att undersoka vilket historiemedvetande barn kan
utveckla genom att lararen anvander skonlitterdra texter i en tematiskt
upplagd undervisning och hur den processen fortloper. Syftet var ocksa att
undersoka vilken betydelse identifiering med de centrala karaktdrerna i
berittelsen far i samband med utveckling av historiemedvetande. De fragor
avhandlingen soker svar pa ar:

Hur tar eleverna emot texten?

Hur stimmer resultaten med aktuell receptionsforskning, det vill sdga
forskning om hur barn tar emot texter? Vilka processer satts igdng? Vad
blir larande i detta sammanhang?

Skolan i undersokningen har ett val utvecklat skolbibliotek, en grundfor-
utsdttning for tematiskt arbete. Viss komplettering sker fran en skolbiblio-
tekscentral och med hjdlp av ldrarnas goda framférhallning vad galler lan
av bocker. Klassldraren ar intresserad av att lasa med eleverna men har
enligt egen uppgift inte sa stor kunskap om boksamtal och bearbetning av
skonlitteratur tillsammans med dem.

I undersokningen fick eleverna besvara essafragor skriftligt bade fére och
efter lasningen av Drakskeppet och dessa bildade sedan utgdngspunkt for
resonemangen under senare intervjuer. Essafrdgor:

e Berdtta om ménniskorna pa vikingatiden — mén, kvinnor och barn
(pojkar och flickor) — deras utseende, kldder, hur de bodde, vad de
gjorde pa dagarna.

e Berdtta om natur, vadret och djuren — husdjur, vilda djur, var de
bodde

e Berdtta om samhallet. Lagar, vilka personer som bestimde och hur
det bestamdes.

e Hur skrev man?

e Vad trodde ménniskorna pa vid den har tiden? Vem/vilka viande
man sig till ndr det blev svarigheter?

e Berdtta om redskap och leksaker.

e Nar du hor ordet historia — vad tanker du pa da? Vilka andra ord
kopplar du ihop med ordet historia? Beratta hur du téanker.

(Ingemansson, s.113)
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Under processen varvade klassldraren och jag lasning med olika sorters
boksamtal, skriftlig bearbetning och intervjuer. Inom ramen for arbetet med
vikingatiden hade eleverna, utdver de bada essatexterna, pa uppdrag av
klasslararen, skrivit en tredje text, en faktatext om ett eget valt &mne samt
en fjarde berdttande text med motiv fran vikingatiden. Den egna
berittelsens innehall valdes fritt utifran nagon av foljande rubriker: Jag som
vikingahdvding — mitt liv och min familj, Jag som trdl — mitt liv pa garden,
Jag som barn till Boel och Stein — och vad som hénde, Jag som ensam kvar
efter ett vikingaoverfall, Jag som ... . Den avslutande uppmaningen infor
skrivandet 16d: ”Skriv, rita, mala och berédtta!” (Ingemansson 2007: 117).
Den undervisning som alla elever i klassen deltog i samt de moment som
endast de undersokta eleverna genomforde sag i korthet ut sa har:

Lis - skriv och samtalsprocess

e Eleverna skriver text — Essafragor (Moment 1)
0 Drakskeppet lases (tre kapitel)
0 Boksamtal 1 i helklass efter ldasning av tre kapitel i
Drakskeppet

e Intervju 1 - transkription (Moment 2)
0 Drakskeppet lases vidare
0 Boksamtal 2 i helklass efter utldst roman

e Intervju 2 — transkription
0 Eleverna skriver text 2 — Essafragor igen
0 Lasning av fortsdttningsromaner och/eller romaner

e Text 3 (inom klassens tematiska arbete)
0 Intervju 3 — transkription

e Text 4 — Egen berittelse om vikingatiden med val av dmne enl.
bilaga 8
0 Ytterligare lasning av fackbocker,
0 Ytterligare valfri ldsning av skonlitterira romaner om
vikingatiden

(Ingemansson 2007: 14)
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Kursplaner och lisforskning — bakgrund till analys

Kursplanerna i svenska och historia ger stort stod for arbete med tolkning
av texter. Kursplanen i svenska har som mal att barn ska strdva mot ”att ut-
veckla sin formaga att ldasa, forsta och tolka och uppleva texter av olika slag
och att anpassa lasningen och arbetet med texten till dess syfte och karak-
tar” (Grundskolan kursplaner och betygskriterier i svenska 2000:97). Kursplanen
i historia skriver att “skolan skall i sin undervisning strava efter att eleven
forvarvar ett historiemedvetande, som underléttar tolkningen av handelser
och skeenden i nutiden och skapar en beredskap infor framtiden” (Grund-
skolan kursplaner och betygskriterier i historia 2000:76). De tva kursplanemalen
markerar att tolkning av texter av olika slag har hog prioritet och att barn
ska kunna tolka héndelser i historien och i nutiden med hjilp av ett forvar-
vat historiemedvetande.

Ett viktigt perspektiv att ta stéllning till i analysen ar barns och ung-
domars tidsforstaelse — en aspekt av historiemedvetande. Tidsforstaelsen
utvecklas langsamt med ett plotsligt sprang vid elva ars alder. Enligt de
engelska forskarna Oakden och Sturt anviands i mellanaldrarna tidsrelatera-
de ord om konkreta vardagshéndelser (1992). Nanny Hartsmar relaterar till
Sturts undersokningar och visar i sin avhandling om barns historiemedve-
tande, Historiemedvetande Elevers tidsforstdelse i en skolkontext, att barn battre
kan hantera personer och rumsangivelser i historien dn i nutid (2001: 49-50).
Detta 6verensstimmer med den erfarenhet jag har av undervisning i histo-
ria i mellanaldrarna. I min undersokning har jag darfor i de inledande essa-
fragorna om vikingatiden fokuserat mycket pa de rumsliga och geografiska
forutsdttningarna samt pa natur och vader. Drakskeppet innehéller manga
vardagshandelser, det vill séga konkreta och naturliga situationer. Arstider-
nas vaxlingar och naturen beskrivs noga. Romanen har tydliga identifika-
tionsobjekt i form av barn och ungdomar i elevernas egen alder.

Aidan Chambers menar i kommentarerna till Lisandets cirkel i Bcker inom
0ss (1995) att all lasning borjar med val och de valen bestdimmer de vuxna i
hog grad. Bokbestand, tillgang, tillganglighet, skyltning och presentation av
bocker ar en forutsdttning for den lasning som kan goras. Tiden och
lassattet ar ocksa viktigt. Forst darefter kan lasning och samtal kring bocker
ske. De olika momenten bor dven ses cykliskt (1995:11).

Vid intervjuerna anvandes tva ldsforskares erfarenheter, namligen en
kombination av Aidan Chambers grundfragor (1995: 108 ff)) och Judith
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Langers mer djupgéende och stédjande fragor.' Mina intervjuer ar liksom
boksamtalen inspirerade av Chambers fragestallningar (1995: 18-23). Under
intervjuerna framkom helt andra d@mnen och barnen fordes ocksé tillbaka
till sina egna texter och tidigare intervjuer. Vid intervjuerna har det funnits
en koppling till essdsvaren samt Chambers grundfragor.

Fragestallningar inspirerade av Judith Langer har anvants direkt vid
intervjuerna (Ingemansson 2007: 115-116, Langer 1992). Langers sétt att
fraga gar ut pa att lararen utforskar elevernas kunskaper med sikte pa att
eleven ska kunna bli en “tinkare”. Hon stravar efter att gora eleven
medveten om sina tankar genom att hela tiden vaxla mellan att ldsa en text,
diskutera den i klassen gemensamt, ldsa den sjailv, skriva ner tankar,
diskutera och beritta igen. D& kan kunskaper uppstd genom att lararen
erbjuder deltagande och binder ihop diskussionen. Vidare menar Langer att
lararen i processen ska hjdlpa eleverna att fokusera, formulera, aterknyta
och dven att byta asikt nar nagot nytt har uppstatt. Olika varianter av fragor
anvands, men tanken ar att eleverna tillsammans ska komma fram till
monster i berdttelsen (Langer 1992: 42-49). De stodjande frdgorna ar vad
Langer kallar “scaffolding ways to discuss” (Langer 1992: 47-51). Grund-
tankarna i hennes resonemang staimmer véal 6verens med Chambers grund-
fragor, som eleverna motte i boksamtalen.

Envisionment building — Judith A. Langers teoribildning

I avhandlingen redogér jag for Judith Langers sétt att beskriva lasprocessen
for att sedan beskriva historiemedvetandet med hjalp av hennes teorier.
Bade det engelska originalet Envisioning literature. Literary Understandning
and Literature Instruction (1995) och den svenska Oversdttningen, Litterira
forestillningsvirldar. Litteraturundervisning och litterdr forstdelse (2005) har
anvants.

Judith A. Langer har arbetat med elevers ldsande och utfort pedagogiska
och didaktiska insatser inom det amerikanska skolvdsendet. Hon och
hennes forskarteam har gjort band- och videoinspelningar under lektioner
da eleverna Oppet har pratat om sina fortlopande tankar under lasningen
tillsammans med kamrater och ldrare. Langer kallar elevernas synpunkter
och tankar for “think-aloud”(Langer, 1995:12). Med uttrycket menar hon

' Frageformuleringar : Judith A., Langer , Literature instruction. A focus on student’s

response, Urbana 1992.
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tanka - hogt — kommentarer. Ur detta material har sedan en teoretisk ram
med envisionment building och stances som centrala begrepp arbetats fram.

Langer har skapat tva begrepp for att belysa hur en lasare nar forstaelse
och resonerar under lasprocessen: Exploring horizons of possibilities (Langer,
1995: 26) respektive maintaining a point of reference (Langer, 1995: 30). De
svenska Oversattningarna ar ”att utforska horisonter av méjligheter” och att
“halla fast vid en referenspunkt” (2005: 48). Verbet explore betyder bade
‘upptéacka’ och ‘utforska’. Langer ser lasning som en akt mellan ldsare och
text. Hennes instéllning &r strukturerad och anvandbar i ett didaktiskt
sammanhang, nar en utveckling av nagon forestéllning ska studeras.

Forstaelse innebér tolkning och det finns ett antal mojligheter nar méan-
niskor utfor en sddan. Dessa mdjligheter kallar Langer for stances. Langer
beskriver fyra stances. I min framstillning anvander jag termen faser. I
elevernas processer har Langer kunnat beskriva de fyra olika faserna. Det &r
hér hon har sett och hort hur eleverna diskuterar sig fram till en textvarld
som fortfarande kan forandras nar ldsningen ar avslutad (1995: 15ff). Den
forsta fasen, orienteringsfasen, innebdr en ingang till textvarlden. Lasaren
befinner sig utanfor textvarlden och gar in i den. Med Langers ord: “being
out and stepping into an envisionment”( 1995: 16). Hallningen kanneteck-
nas av att ldsaren samlar idéer och startar en diskussion med sig sjélv, dar
meningsskapandet dr brett snarare dn djupt. Kanske ar ett ord som ofta
anvands nar ldsaren resonerar.

Den andra fasen, forstdelsefasen, innebar att forstaelsen vidgas. Lésaren
befinner sig nu inne i textvdrlden. Langers eget uttryck ar: “being in and
moving through an envisionment” (1995: 17) Lasaren ror sig genom
textvdarlden och samlar personlig kunskap kring texten och dess kontext.
Personliga fragor och funderingar okar, till exempel om motiv, kénslor,
orsaker, intertexter och péastdenden. Lasaren hamtar nu kunskap fran det
egna livet och anvander ofta uttryck som skulle kunna.

Den tredje fasen, dterkopplingsfasen, innebér att lasaren stiger ut och in ur
forestallningsvarlden. Langer anvander uttrycket “stepping out and
rethinking what one knows”(1995: 17-18). Nu anvander lasaren sin kunskap
och sina erfarenheter for att f& ordning pd forestdllningsvérlden som
utvecklas. Man skiftar fokus, fran den varld ldsaren héller pa att skapa, till
vad textens idéer betyder for det egna livet. Den tredje fasen skiljer sig fran
de tvd andra genom att den, i sig sjdlv, ar ett starkt skal till att vi ldser.
Langer beskriver hur ”it’s potential impact is a primary reason that we read
and study literature — to help us sort out our own lives”( 1995: 18).
Uttrycken sannolikt och mdjligen ar ord som ofta anvands.

I den fjarde fasen, dverblicksfasen, far lasaren en Overblick och borjar
kunna identifiera erfarenheter, med Langers ord: ”stepping out and
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objectifying the experience”(1995:18-19). I denna fas far ldsaren distans till
den textvarld som har utvecklats och kan tdnka tillbaka pa den. Lidsaren
sétter ord pa sin forstéelse, sin ldserfarenhet och sjélva arbetet, det vill sdga
texten identifieras. Nu gors kopplingar till andra texter, fokus riktas mot
forfattarens hantverk, textens struktur, litterdra element och allusioner
frilaggs. Lasaren dr mer analytisk dn i de andra faserna. De uttryck som ofta
anvands ar reflekterar och beddomer.

Langer har gjort en 6verblick over de faser som ldsaren kan inta, och den
inleds med uppfattningen att hallningarna inte &r linjira. Hon betonar i
stéllet att faserna fungerar som olika sitt att tdnka pa samma sak, men fran
olika vinklar:

In the first two stances, our thoughts are on our envisionments them-
selves. In the third stance, our thoughts are on our experience and
knowledge in the real world. In the fourth stance, we objectify our
envisionments, holding them apart for inspection. The stances serve
as a way to think about the same general issue in different ways. In
the first stance, we gather initial ideas; in the second, we are immersed
in our textworlds; in the third, we gain insights from our envision-
ments; and in the last, we reflect on what it all means, how it works,
and why. (Langer 1995: 19)

Faserna upptrdader inte alltid i den beskrivna ordningen, men ldsaren bor
forst befinna sig i de tva inledande faserna innan 6vergangen till den tredje
fasen kan ske. Overgangen kan dock ske at bada hallen och nér ingen
forstaelse sker, stannar processen upp. Ur didaktisk synvinkel ar detta
forhéllande en karnfraga for larare. Min uppfattning ar att det finns for liten
forstaelse, nar barn inte tar sig fram mellan de tva forsta faserna och det ar
just den sortens forstaelse som kan skapas tidigt i lasningen, genom diskus-
sioner och till exempel boksamtal. En del barn kanske inte alls intar den
tredje fasen, eftersom texten inte berér dem, och d& uteblir vidare kunskaps-
tillagnande och tolkning. Om det finns stor forforstaelse kan de bada forsta
faserna passeras direkt och eleven gar in i aterkopplingsfasen och kan da
bygga vidare pa sin forestdllningsvarld. Det dr i aterkopplingsfasen jag
mojligen kan se det utvecklade historiemedvetandet.

Utover stances har min egen definition pd historiemedvetande, som inne-
haller en beskrivning av tre processer, varit en vagledning vid analysen:

[v]etskapen om att alla manniskor existerar i tid och rum, det vill sdga
att de har en hdrkomst och en framtid samt vetskapen om att ingen-
ting ar oféranderligt. Historiemedvetande handlar om tolkning av det
forflutna, forstaelse av nutiden och tankar om framtiden. I ett didak-
tiskt sammanhang aktiveras historiemedvetandet av emotionella upp-
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levelser och kan da beskrivas utifran tre processer: identifikation och
motet med det annorlunda, den sociokulturella ldroprocessen som
inbegriper existentiella fragor och véarderingsfragor samt histo-
riemedvetande som berittelse. (Ingemansson, 2007:29)

Genom att se om eleverna anvander sig av de olika (ldro)processer, som ar
beskrivna ovan under rubriken historiemedvetande, har jag undersokt ma-
terialet. Det blir d& mojligt se hur historiemedvetandet kan utvecklas under
lasande, skrivande, diskuterande och i slutpunkten; deras egen beréttelse.
Kan dessa barn skapa en mer komplex forstdelse med hjilp av skon-
litteratur? Gar det att urskilja det specifika for varje elev? Ar det mojligt att
eleverna i den tredje fasen ”stiger ut ur forestdllningsvarlden och later den
paverka ens eget liv”(Langer 1995: 34).

Forforstaelse och intressen styr utvecklingen av historiemedvetandet

Nar Emma, Sofie och Simon pabdrjade sin ldasning och sitt skrivande hade
de vaga forestdllningar om vad historia dr och om férhallandena pa vi-
kingatiden. Deras forforstdelse var ocksd olika. Hos alla tre sker en ut-
veckling av bade historiemedvetande och faktakunskaper.

Elevernas inledande texter badr alla drag av att vikingarna var mycket
utomhus med sina djur, bodde i enkla hus och levde ett naturnira liv.
Beskrivning av vadret tar pd grund av detta stor plats, speciellt hos Emma
och Sofie. Eleverna har emellertid fa forestallningar om vikingarnas tro och
styrelseskick, och deras tidsuppfattning &r outvecklad. Deras intresse for
detaljkunskaper far i processen ge vika fOr storre historiska sammanhang
med koppling till Bylocks roman och mainniskorna pa vikingatiden.
Elevernas personliga intressen styr alltsa inledningsvis hur historiemed-
vetandet utvecklas, men fokus Overgar successivt till nya dmnen delvis
hamtade fran Drakskeppet.

Jag sammanfattar nedan vilka @mnen som far storst fokus under proces-
sen och kommenterar likheter och skillnader i elevernas utvecklade historie-
medvetande och vilka strategier de anvander sig av. Vidare diskuteras den
totala processens betydelse och skonlitteraturens roll i didaktiskt samman-
hang.

Elevernas utvecklade historiemedvetande

En likhet mellan de tre elevernas utvecklade historiemedvetande &r fokus
pa forr och nu med fa kopplingar till framtiden. Skildringen av ménniskor-
nas liv i trdlkojan, Boels och Steins stuga, Starkes borg och borgen i Franker-
riket tydliggor for dem de sociala skillnaderna i vikingasamhallet. De ser
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ocksa samband mellan manniskor under vikingatiden och sig sjdlva nar de
relaterar i dterkopplingsfasen.

Behandlingen av trdlar kommer upp &n en gang. I min fraga syftar jag pa
boksamtalen:

Mary: Nu kommer jag inte ihag nagra detaljer men jag vet att det var
nagra som reagerade valdsamt pa hur trdlarna levde. Ar det
nagonting man kan ha nytta av i dagens ...?

Emma: Man far nog ténka lite mer pa liksom att ... man far nog vara
lite snéllare. Man far behandla alla lika for att ... det var ju som dom
trdlarna... man tyckte att dom var mindre viarda 4n andra men dom &r
ju som vilken ménniska som helst egentligen sa det &r liksom.

(EIn3 s. 3) (Ingemansson 2007: 75)

Det finns dven stor dverensstimmelse mellan dem nér de relaterar till vad
som var samre forr. Vid diskussioner om tid, menar de ofta att det var
”samre forr”, och da med avseende pa kldder, natur och hur husen sag ut,
det vill sdga det som visualiseras tydligt i Drakskeppet med hjalp av bilder
eller aterkommande textavsnitt. Da blir det ocksa tydligt for eleverna att
ingenting ar oforanderligt.

Flera gemensamma varderingsfragor vaxer fram under processen men
far olika stor tyngd hos Simon, Emma och Sofie. De forstar alla att barn fick
arbeta mycket under vikingatiden. Stor uppmarksamhet far ocksa flickors
och pojkars olika behandling. Sofie ser som en méjlighet att dndra pa detta i
sin egen text.

Jag som ar hovding &r ganska rik. Min fru ocksa. Min fru heter Maria
och ar hévdingafru och jobbar med alla djuren och lagar maten till
trélarna.

Vi har en massa djur. Vi har fér, héstar, Kor och hons. Vi brukar jaga
det brukar vi gora pa faltet. Dar finns radjur, vildsvin och en massa
andra djur. Det ar mitt liv som hovding

(Sofie text 4). ( Ingemansson 2007: 123)

Bilden pa framsidan av Drakskeppet vacker reaktion hos eleverna infor det
annorlunda, i detta fall att vara smutsig. Bilden skildrar &verfarten fran
Frankrikerriket och forebadar Petites liv som tral. Tralfragan gar som en rod
trdd genom de tre romanerna och aktualiseras under samtalens gang. Alla
tre eleverna tycker att det ar fel att behandla ménniskor s, men det ar ett
obekvamt dmne eftersom de inte vill identifiera sig med Petite nédr hon ar
tral. Just tralfrdgan ar ett exempel pa ett dmne som bor bearbetas muntligt
ur olika synvinklar och med koppling till 6vriga samhallsfragor, for att
elever i denna alder ska fa en storre forstaelse.
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Ofta sker utveckling av historiemedvetandet med emotionellt engag-
emang. Det ar rimligt att tro att elevernas sociokulturella perspektiv med de
varderingar som finns i den egna familjen och i vart nutida samhalle far
genomslagskraft i utvecklingen av historiemedvetandet. Fragan om flickors
och pojkars olika roller &r ett annat exempel. Alla tre kan tdnka sig att vara
Asa. Det 4r alltsa inte nddvandigt fér Simon att lisa romaner med en pojke i
huvudrollen for att han ska kunna gora personliga kopplingar.

Likheterna mellan elevernas tolkningar ovan kan stillas mot olikheter i
utvecklat historiemedvetande och ldsstrategier. Simon sdger sig vara en
ovillig lasare, men det jag ser ar att han snabblaser for att hitta fakta om sina
ursprungliga intressen. Han missar da mdjligheter till nya vagar i sin ut-
veckling. Sofie, som ar yngst och enligt lararens bedomning inte en lika
stark ldasare som de tvad andra, men intresserad av lasning blir da varse fler
intressanta synpunkter. Emma séger sig vara vildigt intresserad av littera-
tur, laser fort men har ocksa stor formaga att uppfatta innehallet. Elevernas
olika forutsattningar samt ldsstrategier paverkar alltsa utvecklingen av
historiemedvetande.

I text 4 identifierar och manifesterar eleverna sitt historiemedvetande
som berittelse.” Hir finns stora skillnader. Emmas och Sofies sociala
intressen delas inte av Simon men han har i text 4 en familjeskildring liksom
Emma och Sofie.

Intressant dr att Sofie véljer att vara vikingahovding och dérmed be-
stimma Gver byn. Har hon fatt inspiration fran Asa, som har en annorlunda
roll som kvinna pa vikingatiden? Sofies avstyrande av strid ar ett skickligt
sdtt att markera avstandstagande fran nagot hon ogillar, men dnda halla sig
inom den spannande berattelsens ram.

Vikingarnas gudstro tar stor plats i Emmas text 4. Hon har analyserat sig
fram till en ny tid for tron. Som en rod trad genom hela processen har hon
irriterat sig Over att flickor inte hade samma villkor som pojkar. Men Emma
ar paldst och kanner till rollerna pa vikingatiden. Hon satter istallet fokus
pa tron, som hon var ointresserad av fran borjan och skriver en framat-
blickande text om nya tider och ny tro.

Simons text 4 d4r den som mest paminner om en berédttelse som elever
brukar skriva i denna alder enligt min personliga erfarenhet. Han blandar
friskt forhallanden fran da och nu. Effekten blir en splittrad text som kan ut-

Elevtexterna finns dokumenterade i avhandlingen; dels som citat i I6pande text,
dels som fullstindiga texter i bilagor.
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spela sig under flera historiska perioder. Simon haller dock fast vid sitt in-
tresse fran borjan med ett undantag; han vill inte ha krig men gillar tillverk-
ning av vapen. Simon som i borjan var synnerligen ovillig att dela med sig
av sina synpunkter och dessutom hade svart att verbalisera dem, utvecklar
sitt historiemedvetande pa flera punkter. Han uppméarksammar ensam Peti-
tes byte av sprak — ett &mne som ligger ndra hans egen forforstaelse. Histo-
riemedvetandet fortsdtter ocksa att utvecklas efter lasningen.

Lis- skriv- och samtalsprocessens betydelse

I analysen av elevernas historiemedvetande har Langers begrepp envision-
ment building anvants och med hjalp av de fyra faserna har processen kun-
nat foljas. Sjalva processen dr definitivt en viktig faktor for att kunna ut-
veckla historiemedvetande. Det gar att folja utvecklingen av historiemedve-
tandet genom att studera vilka faser eleverna befinner sig i. I dterkopplings-
fasen stiger verkligen eleverna ut ur forestdllningsviarlden och later texten
paverka deras egna liv samtidigt som olika laroprocesser satts igang. Men
for att komma dit behovs en l&ng startstracka via textlasning och samtal.

Vaért att notera ar att det ofta kravs diskussion flera ganger om samma
innehall for att en given forestdllning ska kunna dndras och detta géller for
alla tre eleverna. Det dr ocksd min slutsats att barn som inte tar sig mellan
orienteringsfasen, som kraver mycket kraft, och forstdelsefasen tidigt i texten
samlar for lite forstaelse for att kunna ta sig in i den fortsatta texten, och
darmed fa mdojlighet att utveckla de historiska sammanhangen i dter-
kopplingsfasen. Det kravs olika former av samtal om texten.

Nar det galler &mnen som engagerar eleverna, gar de snabbt vidare till
dterkopplingsfasen, men vid ointresse stannar utvecklingen till i fas 1 eller 2. I
dterkopplingsfasen, nar eleverna ser till sig sjilva och sin vérld, sker ibland
ocksa identifikation, da elevernas eget sociokulturella liv kan speglas.

Peter Aronsson havdar att barns egen historiekultur ar en startplatta for
hur historiemedvetandet i skolan utvecklas (2002: 2, s. 189, Ingemansson
2007: 25). Elevernas text 4 visar pa just detta men utvecklingen kommer inte
igdng utan den process som eleverna har gatt igenom. Med andra ord: utan
skonlitteratur, samtal och bearbetat skrivande — ingen integrerad text 4 som
dokumenterar elevernas olika historiemedvetande. Jag ser elevernas
reception av texten som bade kultur- och erfarenhetsbaserad.

Skonlitterdr lasning och forestidllningsvirldar

Skonlitteraturen ar alltsa viktig for elevernas tolkning av historia och for att
de ska tillgodogora sig nya insikter. Monica Vinterek, som har studerat laro-
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bocker i historia for mellanaldrarna, menar att i berattelser for barn ar en
identifierbar person viktig. “En intrig med ett upplevande subjekt som
binder vart intresse och later oss fdlja med i vidare syften an att bara
upplysa om fakta och héandelser i en datid” (Vinterek 2000: 19). Emma,
Simon och Sofie identifierar sig med personerna i berédttelsen. Identifika-
tionen har emellertid inte alltid historiska fortecken, utan kan ocksa bero pa
nérheten i alder. Sofies identifikation med Boel kan ocksa handla om ”den
goda modern” som alltid manar om sina nara och kara. Identifikationen kan
ocksa handla om nagot centralt for eleven. I Simons fall dr det sprakfragan,
troligen for att han ar tvasprakig och kinner igen Asas situation.

Vikingarnas inre livsvarld ar patagligt skildrad i Drakskeppet. Denna inre
livsvarld nar eleverna i min undersokning med emotionellt engagemang
och mdijlighet till identifikation. Romanen tillfér ocksa faktakunskap. Efter
arbetet med denna analys av intervju- och textmaterialet 4r min uppfattning
att skolan bor Overga fran stadietinkande och linearitet vid arbete med
skonlitteratur och arbeta i linje med Langers och Chambers forhallningssétt.
Tre parallella processer kan studeras (Ingemansson 2007:95) och det ar just
dessa jag har fatt tag i med hjdlp av att se hur eleverna bygger sina
forestallningsvarldar. Lasning behover emellertid fa ta tid och textinnehallet
bearbetas under en sammanhéngande period.

Skonlitterdr ldsning och didaktik

Mina slutsatser var bade forvantade och overraskande. Visst utvecklade
barnen sitt historiemedvetande med hjédlp av skonlitteraturen, men pa
véldigt olika sdtt beroende pa laskapacitet och personliga intressen. Barnen
tolkar innehadllet i hogre grad an forvantat utifran sina personliga intressen
och formagan att forsta och ta till sig det de last var mycket varierande. Min
personliga uppfattning efter undersokningen ar att lararen ska borja i en
skonlitterdar roman eller faktionsbok med ett eller &nnu béttre flera
upplevande subjekt och da girna vilja en roman med en fortsittning.?

Faktion: berdttande texter atfdljs av faktaavsnitt och berdttande bilder (Inge-
mansson 2007: 9). Exempel pa faktionsbocker fran undersokningen : Isakson,
Borje, Bard, Magnus, Vikingafird (Stockholm1999), Wahl, Mats, Nordqvist, Sven,
Ambrosiani, Bjorn, Folket i Birka. Pd vikingarnas tid (Stockholm 1999), Larsdotter,
Anita, Disa pd Birka (Stockholm 1998). For vidare definition: Bo G. Jansson, Episkt
dubbelspel. Om faktionsberiittelser i film, litteratur och tv ( Uppsala 2000: 15).
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Dérefter ska eleverna ges stor valmdjlighet bland larobocker, faktionsbocker
och skonlitteratur. De hittar sjalva sin egen vag. Jag drar ocksa slutsatsen att
en larare behover lasa skonlitteratur fortlopande inom sitt eget under-
visningsdmne, till exempel historia, for att professionellt kunna gora
tematiska arbeten med eleverna. Textens svarighetsgrad och innehéllet
behover dessutom vara anpassade till situationen.

Lisning utan samtal om texter i mellandldrarna verkar ge mycket liten effekt pa
utveckling av historiemedvetande. Det kan bero pa att eleverna oftast laser for
att fa reda pad "hur det géar”, det vill sdga Sofie och Simon &r handlings-
sokande, medan Emma tillgodogdr sig mer av textens innebdrd utan sam-
talshjalp. En slutsats dr ocksa att ju lagre lasforstaelseférmaga eleven har,
desto mer samtal behdvs. Sofie och Simon missar ofta viktig information i
texten.

Boksamtalen visade sig ha dnnu storre betydelse dn vad jag hade forvan-
tat mig. Manga tror att barn i mellanaldrarna klarar sig rétt sa bra vad galler
lasningen och man fokuserar istéllet mest pa de yngre barnen i skolan idag.
Och de allra flesta barn i 10-12-ars aldern kan ldsa och dra slutsatser, men
de behover @nda mycket stdd in i sin fortsatta lasning for att utvecklas
vidare. Att de laser &r inte tillrdckligt, utan man maste som pedagog for-
sdkra sig om att de forstar och kan ta till sig innehallet.

Darfor ar det viktigt att skolan avsétter tid for bokldsning och prioriterar
textdiskussioner sa att barnen hinner reflektera 6ver innehallet. Har vill jag
understryka att detta bor galla vissa utvalda bocker. Det far inte bli for
mycket diskuterande sa att barnen aldrig far vara ifred med sin lasning. Det
kraver kunskap och fortbildning att som larare hitta balansen dar. Det ar
viktigare dn ndgonsin att skolan kan presentera bokldsningen pa ett bra satt
i konkurrens med dagens andra medier.

En annan slutsats &r att de barn vi har storst svarigheter med att fa in i
lasandets forlopp aldrig kommer langre an till stance tvd och kanske enbart
till stance ett. Dessa barn behover boksamtal massivt i borjan av lasningen i
en ny bok. Aven om undersdkningen &r gjord med fokus pa mellanaldrarna
blir resultaten generella — for bade ldgre och hogre alder. Lasarens kompe-
tens samt sociala och kulturella plattfrom kan ocksé bli avgdrande for for-
staelsen. Forstdelsen kan inte heller bli densamma hos de olika eleverna.
Motet mellan ldsare och text skapar en pabyggbar personlig forestallnings-
véarld som inte heller dr avslutad ndr romanen dr utldst. Genom att se ut-
vecklingen i elevernas envisionment buildning har jag kunnat tematisera och
problematisera historiemedvetandet hos varje enskild elev. “We weave a
growing web of understanding” ( Langer 1995: 19).

Mycket praktisk erfarenhet finns redovisad fran undersokningar av &ldre
barns lasning och darfor sker ofta didaktiska diskussioner utifran det un-
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dervisningsuppldgg som har anvants pa hogre stadier. Det behovs fler un-
dersokningar som exempel Lars-Goran Malmgrens undersokningar om
litterért ldsande pa lagre stadier.* Annette Ewalds och Karins Jénssons av-
handlingar (2007) beskriver med olika fokus ldsning i mellanaldrarna och F-
3.° Det r trots allt med barn i de yngre aren skolan behover borja anvianda
de lasstrategier, som kan skapa litteraturlasare for livet. Barnen behdver
ocksa uppmarksammas pa Langers tdnkesétt sa att de vet, som Emma sager
nedan, att de behover diskutera texten for att forsta battre.

Nar jag ser hur ménga nya insikter Emma, Sofie och Simon har fatt efter
den skonlitterdra ldsningen och vilket intresse som har skapats for tids-
fragor, jamforelser mellan da och nu, rattvisefragor och genusperspektiv,
inser jag att skonlitterdr lasning i kombination med samtal dr ndgot som
ocksa ger kraft at det totala kunskapstillignandet. Den skonlitterdra
lasningen har startat ett tinkande som inte hade kunnat komma igang
genom lasning av ldarobocker utan upplevande subjekt och spannande
héandelser. Eleverna hittar sedan olika satt att fortsétta sitt kunskaps-
sokande. Min slutsats dr ocksa att de barn, som i grundskolan ofta ber om
en “ny bok for den jag har ar inte bra” behover stimuleras med intressant
historisk skonlitteratur. Dessa elever dr inte alltid lislata, de dr inte ointresserade
och inte ovilliga att ta till sig nya tankar, utan de behdver hjilp in i texten.

Emma visar vdgen mot ett fungerande satt att arbeta med skonlitterara
texter i historia. Hon séger:

Man fér ju olika uppfattningar eller sa. Sen &r det ratt kul att hora
liksom vad andra har fér uppfattningar om vad som hander i boken.
Da kanske man andrar sitt satt att tanka lite med. Alltsa sa ... man.
Det &r nyttigt att ha boksamtal om bdckerna. Man lar sig mer. (EIn3)

4 Malmgren, Lars-Goran och Nilsson, Jan, Litteraturlisning som lek och allvar — om

tematisk litteraturundervisning pd mellanstadiet, Lund 1993 och Malmgren, Lars-
Goran, Atta lisare pd mellanstadiet: Litteraturldsning i ett utvecklingsperspektiv,
Lund 1997.

Annette Ewald, Laskulturer. Larare, elever och litteraturldsning i grundskolans
mellanar, Malmoé: Malmo Hogskola, 2007 och Karin Jonsson, Litteraturarbetets
mdojligheter: en studie av barns ldsning i drskurs F-3. Malmo: Malmé Hogskola:
Léararutbildningen 2007.
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[...] om man bara laser boken... da far man in kunskapen i huvudet
en gang. Berdttar man om den da far man liksom ett tydligare minne
av den eller sa dara, tror jag. (EIn1)

Sana hér bocker [...] de innehaller ju lite fakta ... sa man ... det ar i
alla fall bra om man laser nan till en borjan for da far man ... da far
man ... i alla fall lite grundfakta ... vad man ska séga ... innei ... hu-
vudet [...] att det dr enklare om man har l&dst en hel berittelse ... da
kommer jag oftast ihag mer ... och [...] da &r det enklare att plocka
fram det igen. (EIn2)

For skolan som helhet, for historieamnets mdjlighet till utveckling av elever-
nas historiemedvetande och svenskdmnets innehall dr arbetssdttet en ut-
maning. Min egen vision ar att vara barn i skolan ska fa mgjlighet att ut-
veckla sitt tdinkande med hjadlp av meningsfull skonlitteratur och av profes-
sionella larare, som vet hur barn kan tillvarata och bearbeta texter. Da kan
de battre forsta vad som har hant forr, relatera till nuet och kanske ocksa
borja fundera 6ver framtiden. Samhaéllet behover barn med dessa formagor
och det kan boérja nu, med skonlitteraturen. Det visste Astrid Lindgren och
hon visste ocksa hur barn kan skapa nya forestéllningsvarldar. Hon an-
vénde uttrycket hemlighetsfulla visioner :

Det finns ord och meningar som lever sitt ofdrstorbara liv inne i mig
an idag, ord och meningar som jag ldste som barn och som dppnade
hemlighetsfulla visioner av en styrka som inget av det man last som
vuxen nagonsin formatt astadkomma.®

Lena Tornqvist (1998) ”Astrid Lindgren och lashungern”, Litteraturméten - om
litteraturen som viigen till spriket. Svensklararforeningens arsskrift svensklararseri-
en nr 219, s. 49. Red. Ingrid Nettervik. Citatet ar i sin tur hdmtat fran “Hur upp-
lever barnet boken?” i Arets bicker fran 1966.
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Forfattarpresentation

Mary Ingemansson ar adjunkt i svenska och licentiat i litteraturvetenskap
med didaktisk inriktning. Hon har arbetat som folkskolldrare och skol-
bibliotekarie i grundskolan och &r nu verksam inom lérarutbildningen vid
Hogskolan Kristianstad. Licentiatforskningen har bedrivits vid Véxjo uni-
versitet i saarbet med Nationella forskarskolan i svenska med didaktisk in-
riktning. Efter avlagd licentiatexamen 2007 bedrivs doktorandstudier vid
Lunds universitet, Sprak- och litteraturcentrum, med fokus pa textanalys av
Maj Bylocks trilogi om vikingatiden.
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Fra dansklerer til fagdidaktiker

Om forskningens tilpasning til praksis

Ellen Krogh

Som titlen antyder, anleegger jeg i denne artikel en personlig vinkel pa
sporgsmalet om forskningens tilpasning til praksis. Min egen historie kan
bruges som case fordi den pa mange mader er repreesentativ for frem-
vaeksten af den danske forskning i danskfagets didaktik. Jeg har veeret ansat
i gymnasieskolen i 25 ar og kom i 1999 til Syddansk Universitet i en tids-
begraenset adjunktstilling. I 2003 kvalificerede jeg mig som forsker med en
ph.d. og fik derefter fast anseettelse som lektor i danskfagets didaktik.

Pa gymnasieomradet fandt der indtil slutningen af 90’erne meget lidt
danskdidaktisk forskning sted. Siden da er der vokset en del forskning
frem, og den har haft dominans af den type forskere som jeg tilhorer, dvs.
forskere med professionsbaggrund. Fremveaeksten af forskningen i
danskfagets didaktik har vaeret forbundet med professionalisering og insti-
tutionalisering af forskningen i form af ph.d.-stipendier og faste stillinger,
om end fortsat i relativt begreenset omfang. Det forste professorat i
danskfagets didaktik er aktuelt under beszttelse pa Syddansk Universitet."

Med min egen historie som prisme vil jeg i artiklen pege pa aktuelle
menstre og dilemmaer i forholdet mellem teori og praksis, forskning og
skolevirkelighed i den danske kontekst.

1 P4 DPU (nuvarende Danmarks Paedagogiske Universitetsskole, Arhus Univer-
sitet) har Vibeke Hetmar siden 2005 veeret ansat i et professorat i udvikling af
kommunikative kompetencer. Professoratet har saledes tilknytning til dansk-
fagets didaktik, men er defineret bredere.
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Den personlige historie

Min egen historie kan fortelles inden for rammerne af de fire tidr hvor jeg
har haft et liv med danskfaget og danskdidaktikken.

I 1970’erne medvirkede jeg, forst som universitetsstuderende og siden
som nyuddannet gymnasieleerer i udgivelsen af Antologi af nordisk litteratur
(1973-1984) (Krogh et al. 1973, Krogh et al. 1977). ‘Samlerantologien’, som
den siden blev debt fordi den blev udgivet pa Samlerens Forlag, var et stort
litteraturdidaktisk forsknings- og udviklingsprojekt i 11 bind, redigeret af
en storre redaktergruppe som udgav de enkelte bind i 2-3 personers
forfattergrupper. Antologien deekkede nordisk litteratur fra middelalderen
til nutiden (1970’erne) med hovedveegten pa dansk litteratur. Mélet med
projektet var at kvalificere den historiske leesning i gymnasiet som indtil da
havde veeret domineret af en biografisk tradition med fokus pa kanoniske,
skenlittereere forfattere. Antologien fik stor indflydelse pa udviklingen af en
ny litteraturdidaktisk praksis i det reformerede gymnasiale danskfag efter
1971. Didaktikken var baseret pa fordybelsen i periodestudier og pa det ud-
videde tekstbegreb. Tekstudvalget i antologiens enkelte bind var organi-
seret i emner hvoraf nogle var periodespecifikke og andre gennemgaende.
Hvert bind havde en omfattende indledning hvor perioden blev analyseret
ud fra socialhistoriske, kulturhistoriske og litteraturhistoriske perspektiver,
med en overordnet marxistisk tilgang.

De mest populeere af bindene i Samlerantologien blev solgt i mange
tusinde eksemplarer, og antologien kom til at danne litteraturdidaktisk
model for senere litteraturantologier der blev publiceret til gymnasiemarke-
det. De mest brugte af antologibindene findes stadigveek pa mange skoler,
selv om eleverne efter sigende ikke leengere kan leese indledningerne fordi
de er lagt akademisk an. Den litteraturdidaktik som antologien repraesente-
rer, er imidlertid siden blevet nedtonet i leereplanerne. Med gymnasierefor-
men i 1987 kom overbliksleesningen ind i danskfaget igen som overordnet
historisk leesemade, suppleret af laesningen af én udvalgt periode. Med den
seneste reform af gymnasiet fra 2005 blev en overbliksorienteret og sken-
littereer historisk litteraturdidaktik styrket yderligere med indferelsen af en
kanon af forfatterskaber i danskfaget.

I 1980’erne engagerede jeg mig i fagpolitik. Jeg var gennem hele tiret
medlem af Danskleererforeningens bestyrelse, i fem &r som formand. Der
udspillede sig i perioden en voldsom ideologisk kamp om danskfaget som
var del af en sterre uddannelsespolitisk konfrontation. Den nyliberale
venstrepolitiker Bertel Haarder (som nu atter er undervisningsminister)
forte som undervisningsminister en indeedt kamp mod 70’ernes marxistiske
og erfaringspeedagogiske positioner. Ved gymnasiereformen i 1987 var der
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serligt ideologisk fokus pa historie- og danskfaget. I dansk stod konflikten
om den historiske leesning hvor en sakaldt ‘andshistorisk’ og en social-
historisk tillgang stredes om definitionsmagten. Betegnelsen ‘&ndshistorie’
sendte en reference tilbage til Vilhelm Andersens nationalhistoriske fortolk-
ning af danskfaget fra 1900-tallets begyndelse (Andersen 1912, jf. Mortensen
1979), en dokumentation af at konflikten stod mellem restaurerende og
kritiske holdninger til Vilhelm Andersens fagkonstruktion. Med begreber
hentet hos Jan Thavenius (1999) repraesenterede de to poler henholdsvis et
aestetisk og et antropologisk kultursyn (Krogh 2003). Den restaurerende
position etablerede en eestetisk dannelses- og kulturforestilling som
erstatning for den nationalhistoriske dannelsestanke hos Vilhelm Andersen.
Begrundelsen for beskeeftigelsen med skenlitteraturen henviste nu ikke til
det nationale folkefeellesskab, men til litteraturens universelle, sestetiske og
eksistentielle veerdier. Den kritiske position byggede pa et antropologisk
dannelses- og kultursyn med et udvidet tekstbegreb, en undersegende
didaktik og en abning for elevernes kulturelle ytringer (jf. Krogh 2003).
Laereplanen fra 1987 blev et litteraturdidaktisk kompromis, en tendens som
0gsa ses i senere leereplaner.

I 90’erne forlod jeg det fagpolitiske arbejde og engagerede mig i
udviklingen af den procesorienterede skrivepaedagogik, inspireret af norsk
skrivepaedagogik og skriveforskning. Danskleererforeningen og andre fag-
lige foreninger satte skrivepaedagogikken pé dagsordenen med efter-
uddannelseskurser og udgivelser, og Undervisningsministeriet iveerksatte
en satsning pa det skriftlige arbejde i fagene som led i et peedagogisk ud-
viklingsprogram i undervisningsdifferentiering. Der var fokus pa udvikling
af skriftlighed badde som leeringsmedium og som opgavegenrer. I dansk-
faget blev der i 1994 indfert et obligatorisk skriftligt basiskursus.

Jeg udviklede skrivepeedagogik i min egen undervisning, holdt foredrag,
arrangerede kurser, skrev artikler i fagtidsskrifter og var medforfatter af en
leerebog (Krogh et al. 1994). Storst gennemslagskraft havde et lille heefte pa
65 sider, Det skriftlige basiskursus, initieret af Undervisningsministeriet som
inspiration for danskleererne der i 1994 skulle i gang med at undervise
procesorienteret (Juul Jensen et al. 1994). Heeftet indeholdt en kort
indledende didaktisk introduktion og fem udfoldede og reflekterede
beskrivelser af undervisningsforleb hvor procesorienterede arbejdsformer
var en integreret del af tekstarbejdet i dansk. Disse undervisningsforleb
blev taget op og brugt, formentlig af sterstedelen af danskleererne, og heeftet
har haft et langt efterliv, bade som tekst og gennem overleveret praksis nar
nye, unge danskleerere skulle introduceres til procesorienterede arbejds-
former og integration af tekstproduktion og —reception.
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Det skriftlige basiskursus i 1. gymnasieklasse var obligatorisk. Hvad man
ikke ved, er hvor mange danskleerere der fortsatte med de procesorientere-
de arbejdsformer efter at have afholdt skrivekurset i deres klasser. En un-
dersogelse fra 2001 af en gruppe danskleereres opgivelser kan tyde pa at en
stor del af danskleererne efter kurset fortsatte den klassiske praksis med in-
dividuelle hjemmestile (Hansen 2001).

Mellom 1993 og 1996 gennemforte jeg sammen med fire danskkolleger
fra andre gymnasieskoler et omfattende trearigt udviklings- og forsknings-
projekt, finansieret af Gymnasieskolernes Laererforening og Undervisnings-
ministeriet. Rapporten fra projektet, Nir sproget vokser, blev udgivet af
Danskleererforeningen (Juul Jensen et al. 1998). Projektets kerne var den
systematiske, reflekterede integration af skrivepeedagogik i danskfaget. Fra
et indledende fokus pa skrivepaedagogikken forte udviklingsarbejdet til en
ny, integreret danskdidaktisk praksis, bestdende i en kobling af proces- og
genredidaktik. Ndr sproget vokser blev trykt og udsendt til danskleererne
gennem Danskleererforeningens bogpakkeordning. Det er i sagens natur
vanskeligt at vide hvor mange der har leest den og brugt den, men rappor-
tens danskdidaktiske tilgang er sldet igennem pa leereplansniveau. Det
integrerende fagsyn, den centrale placering af genrebegrebet og forstaelsen
af at skrivning har flere funktioner, er med reformerne i 1999 og 2005 blevet
etableret i danskfaget.

11999 blev jeg ansat pa Syddansk Universitet pa det nyoprettede “Dansk
Institut for Gymnasiepaedagogik” (DIG), siden 2006 del af det fusionerede
“Institut for Filosofi, Paedagogik og Religionsstudier” (IFPR). I 2003
forsvarede jeg ph.d.-athandlingen Et fag i moderniteten. Danskfagets didaktiske
diskurser, en underspggelse af det gymnasiale danskfag i et fagdidaktisk og
historisk perspektiv. Afhandlingen munder ud i en vision om et danskfag
der evner at respondere konstruktivt p4 senmodernitetens udfordringer.

Et fag i moderniteten er den ferste teoretiske og forskningsmeessigt be-
grundede analyse af danskfagets legitimation og potentiale siden Finn
Hauberg Mortensens Danskfagets didaktik fra 1979. Ikke desto mindre er den
formentlig ikke blevet leest af en eneste danskleerer i gymnasiet. Det er
maske ikke sa meerkeligt, men det er alligevel vaerd at fundere over. Jeg har
dog haft lejlighed til at formidle centrale pointer fra afhandlingen i en storre
artikel (Krogh 2000), i en foreleesning pa Dansklererforeningens arsmede
2006 og i foreningens tidsskrift Dansk Noter (Krogh 2006c¢).
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Fagdidaktiske menstre og dilemmaer

Set i tilbageblik er der et gennemgéende meonster i den personlige historie
ovenfor. Det samler sig i tre aktivitetsformer:

o At reformere danskfaget; at streebe efter at forbedre og styrke fag og
undervisning; at udvikle undervisning, fagligt indhold, leeremidler,
fagpolitik, leeringsmal og leeringsbetingelser.

e At respondere handlende og ogsa af og til kompensatorisk pa
endringer i rammebetingelser, elevkultur og uddannelsesideologi.

e At producere viden i og om faget; at didaktisere faget (Ongstad 2004).

Disse tre aktiviteter tegner ogsa fagdidaktikkens rum og opgave. En prak-
sisrettet fagdidaktik vil veere drevet af interessen i at forbedre og reformere,
samtidig med at den ma respondere pa foranderlige politiske og kulturelle
vilkdr. Herigennem produceres der viden om fag og undervisning.
Didaktisering af fag kan saledes udspringe af praksisrettede, normative be-
straebelser. Men didaktisering kan ogsa veere ledet af en undersegende, for-
skende interesse hvis genstand bade vil veere praksis og den praksisrettede
didaktisering. I dette perspektiv bliver det synligt at min historie inkarnerer
beveegelsen fra reformerende, responderende og didaktiserende danskleerer
til professionaliseret fagdidaktiker.

For en neermere analyse opleser de fagdidaktiske aktivitetsformer sig
imidlertid i to grundleeggende og uopleselige dilemmaer, dilemmaet mel-
lem struktur og agens og dilemmaet mellem teori og praksis. I det felgende
vil jeg belyse disse hver for sig.

Mellem struktur og agens: forandringsagent og/eller redskab for
gkonomisk og politisk styrede forandringsprocesser

Dette dilemma vil jeg konkretisere gennem analysen af en case, nemlig mit
eget institut. “Dansk Institut for Gymnasiepaedagogik” blev oprettet i 1998
som led i en stor politisk satsning pa peedagogisk forskning. Hovedparten
af bevillingen gik til Aalborg Universitet som oprettede et center for
leereprocesser. Syddansk Universitet fik en ganske beskeden bevilling til at
oprette et institut for gymnasiepaedagogik.

Initiativtageren og den nye institutleder, professor Finn Hauberg Morten-
sen, dannede instituttet med den vision at den danske gymnasieskole skulle
have et tilltreengt peedagogisk og didaktisk kvalifikationsleft. Gennem en
veeldig strategisk indsats hvor han gennem flere ar rejste landet tyndt,
lykkedes det ham at fa de fleste af landets amter (svarende til store kommu-
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ner) til at bevilge lenmidler til et eller flere ph.d.-stipendier. Universitetet fi-
nansierede uddannelsesdelen af stipendierne. I lobet af de forste ar fik
instituttet omkring 15 stipendiater i gang. I dag, 9 ar senere, er der forsvaret
20 ph.d.-afhandlinger og en doktordisputats, og der er 12-13 aktive ph.d.-
studerende inden for det gymnasiepaedagogiske felt.

I 2000 startede instituttet en masteruddannelse i gymnasiepeedagogik,
dvs. en etarig videreuddannelse for gymnasieleerere der har veeret ude i
praksis i nogle ar. Ideen med masteruddannelsen var at masterne skulle
vaere brobyggere mellem forskning og praksis. I dag har omkring 230
gymnasieleerere videreuddannet sig til mastere. En stor del af dem har gjort
karriere som ledere eller har faet peedagogiske neglefunktioner pa skolerne.
Nogle er blevet ansat som fagkonsulenter i Undervisningsministeriet. Ogsa
den teoretisk paedagogiske uddannelse af laererkandidater (blivende
gymnasielarere) blev knyttet til Dansk Institut for Gymnasiepaedagogik.

Instituttet har lebende udviklingsprojekter, evalueringsopgaver og
lignende for Undervisningsministeriet. 1 forbindelse med gymnasie-
reformen i 2005 blev saledes flere af de videnskabelige medarbejdere og
mange masteruddannede gymnasieleerere inddraget i leereplansudvikling.
Finn Hauberg Mortensen, der er professor i dansk litteratur, sad i
leereplansgruppen for faget dansk.

DIG/IFPR er saledes pa mange mader en succeshistorie om udvikling og
institutionalisering af peaedagogisk og didaktisk forskning og om gode
strategier for at fore forskningen ud i praksis.

Men der er ogsa en besveerlig bagside af historien. Instituttet ses af nogle
gymnasieleerere som ansvarligt for peedagogiske og ledelsesmeessige
forandringer i gymnasieskolen. Siden gymnasiereformen i 2005 har der i
gymnasieleerernes fagforeningsblad, Gymnasieskolen, veeret en reekke hade-
fulde leeserbreve om instituttet og dets virksomhed.

Gymnasiereformen indebeerer ganske omfattende forandringer af fagene,
af undervisningens organisering og af leerernes arbejdsbetingelser. Fagene
som tidligere var beskrevet gennem deres pensum, beskrives efter reformen
gennem kompetencemal. Der er indfert en timeramme for obligatorisk
tvaerfagligt samarbejde (“samspil”). Alle fag skal saledes aflevere 10 % af
deres timer til samspil med andre fag. Der er endelig indfert obligatoriske
leererteams om alle klasser. Samtidig med gymnasiereformen har der fundet
en strukturreform sted som har decentraliseret den ekonomiske styring af
skolerne. Ydermere har man reformeret karaktersystemet. Gymnasiet er
séledes ramt af et voldsomt reformpres.

En stor gruppe gymnasielerere ser gymnasiereformen som en ulykke for
gymnasiet. De mener at reformen har svaekket fagligheden og reduceret lee-
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rernes indflydelse pa deres arbejde. Jeg skal ikke ga neermere ind pa denne
diskussion, men blot papege de helt indlysende problemer der knytter sig
til at man indferte nye tveerfaglige aktiviteter uden at skeere i fagreekken og
uden at reducere veesentligt i fagenes indhold. Derudover har reformen
skullet gennemferes udgiftsneutralt; der er altsa ikke blevet tilfort ekstra
ressourcer til det udviklingsarbejde som reformen pa mange omrader
indebeerer.

I leeserbrevene i Gymnasieskolen ses DIG/IFPR som ophav til den paedago-
giske teenkning bag gymnasiereformen, og forskningen opfattes som poli-
tisk og ses som en parasit pa gymnasiet. Det er vanskeligt at vurdere hvor
udbredt denne teenkning er, men meget kan tyde pa at instituttet er blevet
syndebuk for vreden og frustrationerne hos en del gymnasieleerere. Hertil
kommer at ogsa fagforeningen og de faglige foreninger har et tvetydigt for-
hold til DIG/IFPR. Fagforeningen har gennem mange ar veeret baret af en
lighedsorienteret lonideologi som har gjort det vanskeligt for den at hand-
tere videreuddannelser som masteruddannelsen der kvalificerer til nye le-
dende funktioner pa skolerne. De faglige foreninger havde tidligere en slags
monopol pa udbud af faglig efteruddannelse for gymnasieleerere, delvist fi-
nansieret af Undervisningsministeriet. Dette system er i forbindelse med
strukturreformen omlagt sa ministeriet nu udbyder midler til udvikling af
efteruddannelse der kan soges af alle akterer, mens selve udbuddet af efter-
uddannelse foregar pa markedsvilkar. DIG/IFPR er i denne sammenheeng
blevet set som en trussel af de faglige foreninger fordi instituttet bade udby-
der videreuddannelse til master og paedagogisk-didaktisk efteruddannelse.

Selv om DIG/IFPR er det eneste universitetsinstitut i Danmark der har en
ren gymnasieforskningsprofil, har heller ikke Undervisningsministeriet et
selektivt forhold til instituttet. For det forste er DIG/IFPR et universitets-
institut og som sddan ikke underlagt politisk styring, for det andet er mini-
steriet styret af en liberal politisk dagsorden der kreever at alle aktiviteter
principielt bydes ud pa frie markedsvilkar.

DIG/IFPR er saledes placeret i et dilemma mellem succeshistorien om
etableringen af gymnasial forskning og den gymnasiale omverdens am-
bivalente holdning til instituttet. Dilemmaet udspringer af overordnede
strukturelle forandringer i dansk uddannelseskultur som instituttet pa godt
og ondt kan ses som eksponent for.

Siden 1980’erne er der i Danmark blevet gennemfort en sdkaldt moderni-
sering af den offentlige sektor (jf. Hjort 2001). I de gymnasiale uddannelser
har moderniseringen medfert markedsgerelse og decentralisering af
myndighed til skoleledelser, men samtidig ogsa en ny statslig centralisering
som viser sig i gymnasiereformens ogede styring af fag og undervisning, nu
ikke bare pé indholdsniveau, men ogsa pa det didaktiske og organisatoriske
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niveau. Ansvarsomrader som tidligere 1a hos den enkelte leerer, er nu lagt
ud til den lokale ledelse og begraenset af leereplaner og bekendtgerelser.

Moderniseringen kan i uddannelsessektoren registreres som en ny, steerk
politisk orientering mod den angloamerikanske uddannelseskultur. Dansk
uddannelseskultur har traditionelt veeret forbundet med den kontinentale
didaktiktradition, men de opbrud som har fundet sted gennem 1990’erne og
2010’erne, beerer pa mange mader praeg af den angloamerikanske curricu-
lumtradition (Westbury 2001). Didaktiktraditionen har sit udspring i en
preeindustriel tysk borgerkultur og i behovet for at uddanne embedsmeend.
Den har dannelse som sit kernebegreb. Grundforestillingen er her at leerere
der gennem deres uddannelse selv har tilegnet sig relevant viden og
dannelse, far ansvar for at forvalte overordnede statslige leereplaner sadan
at undervisningen har en formende og dannende virkning. Laererne er ogsa
involveret i evaluering og eksamensformer. Curriculumtraditionen har
heroverfor sit udspring i den tidlige amerikanske industrialisering og i
behovet for at kvalificere storbyernes masser som arbejdskraft. Den har
lighed og demokrati som kernebegreber. Skoleudvikling og undervisnings-
udvikling foregar i denne tradition igennem programmer der udvikles af
akademiske eksperter og og forvaltes af lokale myndigheder. Curriculum
eller undervisningsplaner indferes i skolerne som en manual der
indbefatter valg af leeremidler og opgaveformer. Laerernes opgave er at im-
plementere programmerne loyalt og derigennem sikre at eleverne forlader
deres undervisning med samfundsmzessigt relevante kvalifikationer. Un-
dervisningens resultater males gennem udefrakommende tests, udviklet af
eksperter.

Denne skitse er steerkt forenklet og ma tages med forbehold. Ikke desto
mindre mener jeg at den har forklaringskraft i forhold til dilemmaet i min
case. Der er en grundlaeggende forskel i leererens position og rolle i de to
uddannelsestraditioner. Inden for didaktiktraditionen har lereren en
central position og status som ansvarlig for skolens dannelsesopgave.
Leereren positioneres som autonom, reflekterende praktiker og udvikler af
undervisning. Han/hun er den der bade stiller opgaverne og har et
afgerende ord i bedemmelsen af eleverne. Inden for curriculumtraditionen
er vaesentlige dele af leererens faglige ekspertise lagt ud til eksperter, og
andre beslutninger vedrerende undervisningen treffes af kommunale
myndigheder.

Set i dette analytiske perspektiv er det lettere at forstad det dilemma som
DIG/IFPR stér i. Instituttet repreesenterer gennem selve sin eksistens og
gennem den forskningsmaeessige institutionalisering af undervisningsudvik-
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ling ogsid den reduktion af leerernes autonomi som de nye styringsformer
har fort med sig.

Hyvilke strategiske muligheder har instituttet i denne situation? For mig
at se ma instituttet eksponere og reflektere det strukturelle perspektiv i
dette dilemma i kommunikationen med sektoren og seerligt med leererne.
Derudover ma vi selv gennemfore og isceneseette analyser af vores
forskning og evrige aktiviteter i dette lys. Vi ma til stadighed diskutere
balancen mellem satsning pé forskningsdybde og international orientering
og satsning pa nedvendig og relevant forskning i forhold til sektorens
aktuelle behov.

Mellem teori og praksis. Mellem behovet for forskning og
problemet med at gore forskningen anvendelig i praksis

Teori og praksis er et lige s udfordrende dilemma som struktur- og agens-
dilemmaet. I det folgende vil jeg belyse dilemmaet ved at vende tilbage til
min egen bevaegelse fra danskleerer til forsker.

Nir sproget vokser (Juul Jensen et al. 1998) rapporterer, som tidligere
naevnt, om et forsknings- og udviklingsprojekt som jeg gennemferte sam-
men med fire danskkolleger 1993-1996. Professor Frans Gregersen fra
Kebenhavns Universitet, som var konsulent for projektet, debte os keerligt
‘evangelisterne’. Vi brod os selvfolgelig ikke om navnet, men det var nok
ganske rammende. Vi opfattede os selv som profeter for en ny didaktik, i et
opgor med de littereere mestertolkningers og de rode stregers dansk-
didaktik. Finansieringen af projektet var meget beskeden og gav ikke
mulighed for mere omfattende teoretiske studier. De teoretiske og metodo-
logiske refleksioner i bogen er stort set udviklet gennem praktisk erfaring,
suppleret af referencer til dele af norsk skriveforskning. I det lys er det inte-
ressant at den didaktiske praksis vi udviklede, i hej grad reflekterede cen-
trale positioner i nyere skriveforskning (Krogh 2003). Vi var saledes optaget
af de dannelsesperspektiver der knytter sig til balancen mellem ‘stemme’ og
genre i elevernes produktive arbejde, og beveegede os derigennem ind i
hjertet af diskussionen mellem australske og nordamerikanske positioner i
skriveforskningen og skrivedidaktikken (ibid.).

Udgangspunktet for ph.d.-athandlingen, Et fag i moderniteten (2003), var
de steerke didaktiske erfaringer i Ndr sproget vokser og et enske om at kvalifi-
cere og kontekstualisere disse erfaringer teoretisk og forskningsmaessigt.
Grundspergsmalet er fagdidaktisk. Jeg sperger hvad der kan legitimere et
danskfag som har mistet sin mangeéarige nationale legitimation og sin posi-
tion som centralt dannelsesfag, samt hvordan det kan veere at dette detroni-
serede dannelsesfag tilsyneladende fortsat eksisterer som en levende og
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meningsgivende fagkonstruktion. Mit projekt var at lefte mig ud af
evangelismen ved at ga analytisk og undersegende til danskfaget.

Mens Ndr sproget vokser fik indflydelse pé leereplaner og formentlig ogsa
pa nogle dansklereres praksis, kommunikerer afhandlingen slet ikke til
praktikere. Gymnasieleerere finder generelt didaktisk teoriudvikling
langharet og ubrugelig. Afhandlingen har derimod bragt mig i dialog med
modersmalsforskere i Norden, og jeg har ogsa fundet interessefeeller i andre
europeeiske lande. Dens betydning kan forst og fremmest afleeses i den brug
andre forskere geor af dens pointer. For at f betydning for praksis ma
athandlingens vidensudvikling overseettes og konkretiseres. Dette har jeg
sogt at realisere i et sidelobende forskningsprojekt.

Finansieret af det danske undervisningsministerium igangsatte jeg i 2003
et studie af portfolioevaluering. Ministeriets interesse var at frembringe
viden om denne evalueringsform som kunne bruges i forbindelse med den
tilstundende gymnasiereform. Projektet faldt i to dele. Den forste var en
redegorelse for evalueringsformens karakter, historie og udbredelse samt
konkrete eksempler pa realisering af portfolioevaluering i forskellige fag og
discipliner (Krogh & Juul Jensen 2003). Den anden var et casestudie i en
gymnasieklasse der arbejdede med portfolioevaluering i dansk. Dataind-
samlingen blev gennemfert i skolearet 2003-2004, og projektet blev afsluttet
i 2006 og publiceret i 2007 under titlen En ekstra chance. Portfolioevaluering i
dansk. Projektet havde aktionsforskningskarakter; jeg fungerede som dis-
kussionspartner for udviklingen af leererens undervisning i lgbet af det ar
jeg fulgte denne. Selve analysen af det empiriske materiale og den endelige
forskningsrapport var leereren imidlertid ikke involveret i, og hun er gene-
relt mere interesseret i udvikling af praksis end i teoriudvikling og forsk-
ningsperspektiver. Dansklaererforeningen vil imidlertid udgive rapporten i
en revideret udgave hvor jeg treekker det fagdidaktiske perspektiv frem.
Under titlen Et didaktiseret danskfag far jeg her lejlighed til at rejse ph.d.-af-
handlingens diskussion om danskfagets didaktik med udgangspunkt i kon-
krete empiriske studier.

Portfolioevaluering fra 2003 blev en brugersucces. Den henvender sig til
praktikere og didaktikudviklere og imedekom et direkte behov da gymna-
siereformen i 2005 indferte portfolioevaluering i en rekke fag. Bogen er
indtil videre trykt i 34000 eksemplarer, og da skriftserien Gymnasie-
paedagogik optrykkes efter behov og udsendes til rekvirenter mod betaling af
porto, kan man veere nogenlunde sikker pa at disse boger faktisk leeses og
bruges.

En ekstra chance fra 2007 henvender sig til et publikum der er interesseret i
forskningslitteratur, og bliver formentlig ikke nogen kioskbasker. Den kom-
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mende bog pa Danskleererforeningen vil imidlertid nedtone savel teoriud-
vikling som de empiriske detailanalyser og vil forhabentlig imedekomme
danskleerernes fagdidaktiske udviklingsinteresse. Bogen bliver sendt ud til
alle foreningens medlemmer gennem dennes bogklubordning.

I modseetning til afhandlingen har forskningsprojektet om portfolioe-
valuering samlet set faet stor gennemslagskraft i praksis. Det har gvet ind-
flydelse pa leereplaner og pa undervisningspraksis, dels gennem de to udgi-
velser og andre formidlingsartikler, dels gennem den omfattende foredrags-
virksomhed som det har givet anledning til.

Jeg har saledes gjort erfaringer med tre former for relation mellem teori
og praksis:

o Teoretisk vidensudvikling gennem videnskabelige publikationer som
athandling, papers og artikler, og med forskernetveerk som
kommunikationsforum.

o Aktions- og designforskning publiceret i forskningsrapporter, fag-
beger, formidlingsartikler og foredrag, samt i videnskabelige artik-
ler. Her adresseres flere kommunikationsfora idet der bade produ-
ceres teori og fagdidaktisk viden, refleksion og handlemuligheder.

o Feltnaer formidling der responderer pa direkte vidensbehov, pub-
liceret i brugervenlige publikationer og med gymnasieleerere som
kommunikationsforum. Forskningsbaseret viden formidles her
gennem didaktisk reflekterede beskrivelser og eksempler pa aendret
praksis. En lidt anden type af feltneer formidling er leerebogen.

Den umiddelbare pointe er selvfolgelig at alle tre former er relevante og
nedvendige. Det fagdidaktiske forskningsfelt ma forvalte dem alle, og den
enkelte forsker méa kunne beveege sig mellem dem. Men dette lyder enklere
end det er i praksis. Det sveere er at skaffe tid og ressourcer til den mindre
praksisrettede, teoriudviklende forskning der er mere risikabel og har et
leengere tidsperspektiv end den praksisorienterede forskning. Samtidig er
fagdidaktisk grundforskning nedvendig for at feltet kan etablere sig som
forskningsfelt og producere ressourcer for kritisk og innovativ refleksion
over praksis.

Fagdidaktisk grundforskning forudseetter institutionalisering og profes-
sionalisering, dvs. etablering af fagdidaktiske miljeer med forskerstillinger
og forskeruddannelse. Dilemmaet ligger i at en sddan institutionalisering af
det fagdidaktiske forskningsfelt samtidig skaber afstand til praksis (jf. Ong-
stad 2006).

Den gymnasialt orienterede danske fagdidaktik er pd vej i forhold til
begge sider af dette dilemma. De gymnasiale uddannelser er preeget af
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voksende faglig kompleksitet og pres pa traditionelle opfattelser af fag-
lighed, og dette oger behovet for forskningsbaseret fagdidaktisk videns-
udvikling. Samtidig er den fagdidaktiske forskning endnu ikke sa
professionaliseret at praksisfeltet far gje pa forskningen. Dette bliver synligt
i denne artikels sidste case, beretningen om skrivedidaktikkens positione-
ring i danskfaget og om den danske stil efter reformen i 2005.

Danskfagets skriftlige dimension efter gymnasiereformen 2005

Gennem 1900-tallet blev den danske skolestil set som retorisk feerdigheds-
treening med et almendannende indhold. Eleverne skrev moralfilosofiske
essays om faglige eller almene emner. Malet var imidlertid ikke faglig og
erkendelsesmeessig refleksion eller dokumentation af viden, men forst og
fremmest skriftlig feerdighedstreening.

Med reformen af danskfaget i 1971 fik den danske stil et danskfagligt
indhold og formal, og i de efterfelgende artier blev skrivedidaktikken ud-
viklet og etableret i faget. Siden 1974 har gymnasieelever skrevet
eksamensstile pa grundlag af en tematisk samling tekster i et heefte og har
fdet valget mellem et antal opgaver i tillknytning til teksterne. Opgave-
typerne har udviklet sig gennem &rene, men typisk har der veeret valgmu-
ligheder mellem litterser analyse og mere essayistiske og argumenterende
opgaver med udgangspunkt i en sammenstilling af heeftets tekster.

Indtil for 4-5 ar siden var den danske studentereksamensstil hvert ar
forsidestof i aviserne. Arets tema var den store nyhed, og elever blev
interviewet om deres stile. Denne offentlige opmeerksomhed hang sammen
med forestillingen om at den danske stil repreesenterede bade gymnasiets
almendannende funktion og en central studieforberedende feerdighed.
Eleverne demonstrerede bade at de kunne skrive, og at de havde tilegnet
sig en bred almendannelse sa de kunne diskutere spergsmal af interesse for
den almene offentlighed.

Den danske stil har i dag tabt denne position i offentligheden. Det er ikke
leengere en forsidehistorie i pressen nar der skrives dansk stil til studenter-
eksamen. Det kan der peges pa nogle umiddelbare arsager til. Sdledes har
den ministerielle opgavekommission i de senere ar satset pa at gore den
danske stil mere danskfaglig i indholdet og mindre tematisk i opgaverne.
Man opgav det samlende tema for teksthaeftet og prioriterede litteraere
tekster. Det beted at den danske studentereksamensstil mistede almen
interesse. Maske kan udviklingen ogsa settes i forbindelse med at det
almene gymnasium i nogen grad har mistet sin privilegerede position i
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offentligheden i takt med de erhvervsgymnasiale uddannelser bliver
steerkere profileret politisk.

En bredere baggrund for disse forskydninger kan imidlertid findes i
@ndrede forestillinger om hvordan elever udvikler skriftlig kompetence.
Nyere skriveforskning har problematiseret forestillingen om en almen
skrivekompetence og understreget den teette forbindelse mellem udvikling
af skrivekompetence og tilegnelse af fagkulturer og fagdiskurser (Hedeboe
2002, Krogh 2003, Wiese 2004, Liberg 2007, Knain & Hugo 2007). Disse
indsigter har i de danske gymnasiale uddannelser gget interessen for skrift-
lighed i fagene og rykket ved danskfagets position som hovedansvarlig for
elevernes skriveudvikling. Dette ses tydeligt i Gymnasiereform 2005. Her er
skriftlighed generelt blevet styrket, dels ved at det understreges i reformens
overordnede bestemmelser at skriftlighed er et centralt aspekt af studie-
kompetence, og dels ved at skriftligt arbejde er styrket i en lang reekke fag.
Samtidig er danskfagets rolle som centralt skriftligt fag blevet reduceret.
Séledes har man fjernet den tidligere ‘“danskopgave’ i 1.g hvor danskleereren
var ansvarlig for at alle elever fik en grundleggende treening i faglig
rapportskrivning, og gymnasiets store skriftlige projektopgaver i 3.g der i
seerlig grad skal treene elevernes akademiske skrivekompetence, kan efter
reformen ikke skrives med dansk som hovedfag, men skal have sit faglige
udgangspunkt i et specialiseringsfag.

Spergsmalet er nu hvordan der responderes pa de nye betingelser i de
nyreformerede leereplaner for dansk, og hvordan den danske stil til stu-
dentereksamen ser ud efter reformen. I leereplanen for dansk i stx” star der:

Det skriftlige arbejde omfatter mindre skriveevelser, som traener
elevernes delkompetencer, samt storre genredefinerede opgaver, hvor
eleverne i en storre sammenhaengende og reesonnerende fremstilling
behandler en danskfaglig tekst, et danskfagligt emne eller en
danskfaglig problemstilling. (Undervisningsministeriet 2005)

Det var ikke umiddelbart klart hvordan ”sterre genredefinerede opgaver” i
“en sammenheengende og reesonnerende fremstilling” med danskfagligt

2 De fire gymnasiale uddannelser har hver deres profil, og leereplanerne i dansk er
tonede efter disse profiler, ogsa i bestemmelserne om det skriftlige arbejde (jf.
Krogh 2006a, 2006b). Jeg nejes her med at diskutere profileringen af det skriftlige
arbejde i stx (det almene gymnasium) som fortsat er dominerende, bade mht.
storrelse og mht. position i offentligheden.
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indhold konkret skulle afkodes eftersom der er en tradition i faget for at
arbejde med et relativt bredt spektrum af opgavetyper, og eftersom dansk-
fagets tekstbegreb og indholdsfelt er bredt. En udmentning er imidlertid
siden blevet foretaget af ministeriets opgavekommission som har udviklet
og beskrevet tre ‘grundgenrer’ til studentereksamen i dansk: den littereere
artikel, kronikken og essayet. Fagkonsulenten har publiceret en naermere
beskrivelse af de tre grundgenrer i Danskleererforeningens tidsskrift Dansk
Noter (Herskind 2007). Her preeciserer han at den littereere artikel indebaerer
” At analysere og fortolke en litteraer tekst”, kronikken indebeerer " At redegore
for og diskutere en teksts synspunkter”, og essayet indebeaerer ”At reflektere
over eller kommentere et emne” (op.cit. 13). Artiklen preeciserer videre ganske
detaljeret hvilke krav der stilles til elevernes besvarelser inden for de tre
genrer.

Eksamensgenrerne er pa moder og i fagpressen blevet modt med en
voldsom kritik. Det er blevet fremfort at genreetiketterne er rigide og genre-
forstaelsen uholdbar. Det strider saledes bade mod hverdagsforstaelsen og
mod danskfagets genrebegreb at etablere sa rigide ‘genre’bestemmelser for
flydende teksttyper som kronik og essay. Det er ogsa blevet fremfert at de
tre ‘genrer’ etablerer et meget smalt danskfagligt tekstspektrum, og at de re-
praesenterer en snaever og gammeldags medieforestilling der ligger langt fra
hvad moderne elever kan identificere sig med. Endelig er det blevet proble-
matiseret om danskfaget med denne genreprofil bidrager til elevernes be-
herskelse af de akademiske genrer de vil mode i deres videre uddannelse
(jf. fx Rienecker & Jorgensen 2007, Krogh 2007).

Diskussionen viser at der er store vanskeligheder med at bestemme savel
en danskfaglig skriftlighed som danskfagets skriftlige ansvarsomrade i
forhold til gymnasiets overordnede mal. Spergsmalet er om faget fra at
have en central funktion som bidragyder til elevernes skrivekompetence nu
primeert skal se sig selv som redskab for udvikling af skriftlig kompetence i
de andre fag. Et andet kritisk spergsmal er i hvilket omfang de tre
opgavetyper repraesenterer en relevant danskfaglig tekstfaglighed.

Det er i sig selv spergsmal som det ikke uden videre er let at give svar pa.
Problemet er at de svar der gives, forekommer utilstreekkelige. Der er ingen
tvivl om at det udviklingsarbejde som har fort til bestemmelsen af de tre
opgavetyper i dansk, i alt for lille grad har veret informeret af nyere
skriveforskning og genreteori. Der har ikke fundet forskningsbaseret
udviklingsarbejde sted, og s vidt det vides har man ikke i opgavekommis-
sionen inddraget sprog- og skrivedidaktisk ekspertise i arbejdet.

Dette forekommer ubegribeligt amaterisk. Havde man leftet blikket og
set ud over landets greenser, havde man opdaget at udvikling af en moder-
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ne skriftlighed i Norge som en selvfolgelighed blev lagt i heenderne pa
skriveforskere da skolereformen “Kunnskapsleftet” blev gennemfert i 2006.
Den danske historie viser saledes forst og fremmest at skriveforskning og
fagdidaktisk forskning ikke har sa steerk en position i Danmark som fx i
Norge.

Jeg forteeller denne historie for at pege pa nedvendigheden af at institu-
tionalisere og professionalisere fagdidaktisk forskning. De fagdidaktiske
udfordringer kalder pa forskning med internationalt udblik, og forskningen
far sin institutionelle tyngde gennem forskerstillinger og gennem professo-
rater der profilerer feltet nationalt og internationalt og ger det synligt for
bade praksis og myndigheder.

Pa Syddansk Universitet arbejder vi saledes ufortredent videre med ud-
viklingen og etableringen af det fagdidaktiske forskningsfelt, bade teoretisk
og praksisorienteret. Dette foregar primeert inden for rammerne af forsk-
ningsprogrammet “Fag og didaktik” der blev etableret i 2006. Forsknings-
programmet har i marts 2008 afholdt en national konference om fagdidaktik
og vil veere veert for den anden nordiske fagdidaktikkonference i 2009.

En masterstuderende gymnasieleerer som for nylig overveerede en
foreleesning om fagdidaktik som forskningsfelt, sagde undrende: “Jeg har
aldrig hert ordet fagdidaktik pa min skole. Pa lererveerelset taler vi om
faglighed, men ikke om fagdidaktik”. Sddan er det maske ikke pa alle
skoler, men replikken er nok alligevel symptomatisk. Den illustrerer
anekdotisk at dansk fagdidaktik er under institutionalisering, og at den, i
takt med at den etablerer sig som videnskabelig praksis og teoriomrade,
ogsa fjerner sig fra skolens hverdagsopfattelser og praksis. Samtidig er
processen nedvendig for at befeeste fagfeltet og skabe rammer for videre
forskning og vidensudvikling.
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Spraklig formaga och kursplanemal i
individuella utvecklingsplaner

Maria Lindgren

Nar Laroplanen for det obligatoriska skolvéasendet, Lpo 94 (Skolverket 1998)
tradde i kraft forandrades skolans kunskapsuppdrag. Tidigare hade skolan
stravat efter “utvidgat vetande”, men denna stravan kompletterades nu
med “utveckling av kognitiva formagor”. Det innebar att kunskapsuppfolj-
ningen inte kunde se likadan ut som tidigare. Ett utvidgat vetande kan
namligen bedomas summativt genom att avslutade verksamheter varderas i
efterhand medan utveckling av kognitiva féormagor kraver en annan typ av
beddmning. Man borjade tala om formativ bedomning, ”d.v.s. lararen lyfter
under pagaende process fram elevens utvecklingsmojligheter i syfte att
stimulera till fortsatt lairande” (Regeringskansliet 2008, s. 5). De kognitiva
formagorna skulle bedémas i relation till s.k. strdvansmal, som ska styra
inriktningen pa arbetet i skolan, och uppnaendemal, som anger de kunska-
per eleverna ska garanteras i grundskolan (SOU 2007:28, s. 391).

Dialog om sitt eget larande skulle bli viktigt for eleverna, och de skulle
erbjudas sadan dialog med larare och fordldrar. “Kvartssamtalet” som hit-
tills mest hade innehallit information stoptes darfér om till “utvecklings-
samtal” som skulle ge mdojlighet till utvecklande dialog. Pa flera skolor
dokumenterades den framatsyftande delen i utvecklingssamtalen i s.k.
individuella utvecklingsplaner — IUP. Sddana planer blev obligatoriska i
grundskolan 2006 (Grundskoleforordningen, 7 kap. 2 §).

Utvecklingssamtalen ska genomfdras minst en gang per termin med
larare, elev och fordldrar i samverkan. Planen ska vara framatsyftande och
far inte innehalla betyg.! Planerna ska, forutom att vara underlag for

' I februari 2008 kom en departementspromemoria (Regeringskansliet, 2008) med

forslag om att IUP &ven skulle innehalla omddmen om elevens kunskapsutveck-
ling i varje &mne. Dessa omdomen far vara betygsliknande. Forslaget innebar
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kunskapsutvecklingen hos en enskild elev, ocksa bilda underlag for skolans
och kommunens kvalitetsredovisning.

Skolverket (2005) ger rad och kommentarer till arbetet med de individu-
ella utvecklingsplanerna. I dokumentet star det att IUP ska grunda sig pa
”den uppfdljning och utvardering av elevens kunskapsmaéssiga och sociala
utveckling i relation till laroplanens och kursplanernas mal som skolan gjort
infor utvecklingssamtalet”, den ska innehalla “mal for vad eleven ska upp-
na pa kort och lang sikt”, och den ska “konkret beskriva vilka insatser som
bor vidtas for att eleven ska utvecklas i riktning mot malen” (s. 14).

I kursplanen for svenska (Skolverket 2000) betonas skriftsprakets bety-
delse for att eleverna ska utveckla god sprakformaga samt personlig och
kulturell identitet. Av kursplanen framgar dven att sprakutveckling alltid ar
knuten till ett innehall och att ldarande sker i meningsfulla sammanhang.
svenskdmnet har en sarskild roll i utvecklingen av elevernas kognitiva for-
magor. Det handlar om att utveckla sprakformaga som verktyg for larande
och tankande:

Spraket har en nyckelstéllning i skolarbetet. Genom spraket sker
kommunikation och samarbete med andra. Kunskap bildas genom
spraket och genom spraket gors den synlig och hanterbar. svensk-
amnet syftar till att tillsammans med andra dmnen i skolan utveckla
elevernas kommunikationsférmaga, tinkande och kreativitet.
(Skolverket 2000:96)

Eftersom sprakformaga dr nodvandig for lirande innehaller kursplaner
aven i andra skolamnen mal och betygskriterier som innefattar sprakliga
kvaliteter.

I Skolverkets utvérdering av inférandet av individuella utvecklings-
planer (Skolverket 2007) framgar att arbetet med IUP har gett onskvérda
effekter som att lararna formulerar utvecklingsmal som ar kopplade till
laroplanen samt att ménga elever trdnas att folja upp, dokumentera och
utvardera sitt eget ldrande. I utvdrderingstexten framkommer saledes
huvudsakligen en positiv bild. Jag ar dock tveksam till den bilden som

saledes en starkare roll for utvecklingsplanen. Liksom tidigare ska den innehalla
en redogorelse om vilka insatser som behovs for att eleven ska nd de mal som
minst ska uppnas enligt laroplanen och kursplanerna samt utvecklas sa langt
som mdjligt inom ramen for utbildningens mal. Den ska dessutom innehalla
omdomen om elevens kunskapsutveckling.
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grundar sig pa intervjuer och enkater. Till utvarderingen fogas namligen en
delundersokning” med analyser av ett antal IUP, och denna dokumentana-
lys uppvisar en annan bild; utvecklingsplanerna beskrivs snarare som be-
stdende av “tillbakablick och nuldgesbeskrivningar &n framatblickande mal-
formuleringar”. I dokumentanalysen framkommer dven att “med nagot
undantag ldggs fokus pé vad eleven skall utveckla snarare an hur larandet
ska ga till och vilka insatser som kradvs” (s. 23).

Syfte, metod och material

Syftet med den hér artikeln ar att visa hur sprakliga formagor hanteras i in-
dividuella utvecklingsplaner fran grundskolan. For att fa kunskap om detta
granskar jag dokumenten med utgdngspunkt dels i kommentarer om
grundlaggande sprakliga formagor som tas upp i portalmeningen i kurs-
planen for svenska spraket, namligen tala, lyssna, se, lisa och skriva, dels
kommentarer om mer komplexa sprakliga férmagor beskrivna som mal for
godként och kriterier for hogre betyg i savél kursplanen for svenska som i
kursplanerna for andra skolamnen.

For den hir studien har jag arbetat med sokningar i en databas
(www.skrivbankenIUP.se)’, som vid studiens genomférande inneholl 201
individuella utvecklingsplaner fran tre grundskolor i tre olika kommuner.
Utvecklingsplanerna dr hamtade fran arskurs 2, 5 och 8 och var vid
soktillfallet fordelade s& att antalet planer fran &rskurs 8 var hogst och
antalet planer fran arskurs 5 var lagst. (Se tabell 1 nedan.)

Tabell 1. Antal utvecklingsplaner som bildar underlag for studien

Arskurs 2 Arskurs 5 Arskurs 8 Totalt

Utvecklingsplaner 61 22 118 201

Denna delundersokning ar utférd av Ann-Christine Vallberg Roth och Annica
Maénsson och finns rapporterad som Bilaga 5 till Skolverkets utvéardering (Skol-
verket 2007).

Databasen &r en del av www.skrivbanken.se som administreras av Véxjo univer-
sitet.
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Planerna fran arskurs 2 och 5 ar skrivna av klassldrare, och planerna fran
arskurs 8 ar skrivna av d@mnesldrare med uppdrag som mentorer. Alla ar
skrivna under hostterminen 2006 i samband med hdostens utvecklingssamtal
pa lite olika typer av blanketter med underrubriker. Tvé av skolorna har
blanketter enbart med rubriker for mal som ska uppnas och insatser som
ska genomfdras medan den tredje skolan ocksa har rubriker for beskrivning
av eleverna.

Databasen gor det mdjligt att gora fritextsokning, vilket innebdr att man
kan bygga sina egna konkordanser genom att sdka pa enskilda ord och fa
en lista Over alla forekomster i ett visst utsnitt av materialet, eller i hela,
med text framfor och efter det sdkta ordet.

For den hér studien har jag gjort tva typer av sokningar. I den ena har jag
sokt pa tala, lyssna, se, ldsa och skriva med vissa synonymer, som ar formagor
som tas upp i inledningen till kursplanen i svenska. Dessa sokningar &r
gjorda i hela materialet. I den andra har jag sokt pa ord som star for kom-
plexa sprakliga formagor och som ingar som mal och betygskriterier i samt-
liga kursplaner for grundskolan®, och dven hér har jag sokt efter synonyma
eller liknande ord. Sokningarna efter komplexa sprakliga formagor ar en-
dast gjorda i de 118 individuella utvecklingsplaner som galler arskurs 8
eftersom malen och betygskriterierna tar upp vad eleverna ska ha uppnatt
nar de dr klara med grundskolan. For att inte forbise nagra kommentarer
om spréklig formdaga i undersokningsmaterialet har jag dessutom last alla
dokumenten i sin helhet.

Nar jag gjorde undersokningarna var databasen inte sa stor att jag vagar
dra nagra langtgaende slutsatser — den hér studien ser jag snarare som en
forstudie till en fortsatt undersdkning om hur sprakliga formagor hanteras i
grundskolans IUP.

Tala, lyssna, se, ldsa och skriva

Kursplanen for svenska (Skolverket 2000) inleds med en beskrivning av
syftet med studierna inom svenskdmnet. Det handlar om att anvanda och
utveckla sprékliga formagor, och detta beskrivs i kursplanen som att

Jag har utgatt frdn en sammanstallning av mal och betygskriterier ur grundsko-
lans kursplaner som presenterades av Birgitta Hogberg, Myndigheten for skol-
utveckling, vid en foreldsning om IUP med titeln Kunskapsvirdering, bedémning
och betyg vid Vaxjo universitet den 13 november 2007.
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“utbildningen i &mnet svenska syftar till att ge eleverna mdjligheter att an-
véanda och utveckla sin forméga att tala, lyssna, se, ldsa och skriva” (Skol-
verket 2000, s. 96).

De sprakliga formagorna tala, lyssna, ldsa och skriva finns alla med i de
undersokta utvecklingsplanerna. Oftast finns de i malformuleringarna, men
det hdander dven att de kommer med i beskrivningen av en elev. Daremot
finns inte se med i nagon av planerna. (Se tabell 2.)

Tabell 2. Kommentarer om sprakliga férmagor i IUP fran ak 2, 5 och 8

Sokord Kommentarer Kommentarer Kommentarer

ak 2: 61 elever  ak 5: 22 elever ak 8: 118 elever

Antal % Antal % Antal %

Tala, prata, uttrycka m.m. 9 14,8 1 45 40 34,0
Muntlig 0 0 0 0 32 27,1
Lyssna, hora 5 8,2 0 0 15 12,7
Se, titta 0 0 0 0 0 0

Lisa 22 36,1 3 13,6 24 20,3
Skriva, stava 36 59,0 3 13,6 4 3,4
Skriftlig 0 0 0 0 3 2,5
Totalt 72 --- 7 - 118 -

Nar talandet tas upp i planer for elever i arskurs 2 ar det antingen i form av
berdm: “Du talar lugnt och tydligt” eller i form av uppmaningar: “Tala med
starkare rost”. For eleverna i arskurs 5 finns muntligheten endast upptagen
i en IUP, dar det bland malen ndmns ”att vaga prata infor klassen”.
Déaremot ar tal och muntlighet ofta forekommande i malen f6r planer fran
arskurs 8. Det handlar om att eleven uppmanas att “tala tydligare” eller
”vaga tala”, och det handlar om att “rdcka upp handen och prata mer” eller
“prata mindre”. Flera elever har ”att muntligt redovisa en bok” som
kortsiktigt mal. I arskurs 8 finns ocksa uppskattning av elevernas munt-
lighet som t.ex. i “Mycket duktig muntligt; kan diskutera och motivera”.
Lyssnande tas upp i ett farre antal IUP. Nér det tas upp i arskurs 2 hand-
lar det om berém: “Bra pa att lyssna”, ”lyssnar aktivt” och “bra pa att lyssna
i ringen”. I materialet fran arskurs 5 finns inget om elevernas lyssnande
upptaget. Nar lyssnandet tas upp i arskurs 8 kan det liksom i arskurs 2 ock-
s& handla om berém: “Hon ar bra pa att lyssna” och “Duktig pé att lyssna in
kunskap”. I planerna for arskurs 8 finns ocksa en del formaningar: ”Eleven
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maste ldara sig att lyssna battre pa andra” och "NN ska lyssna battre pa
lararna”.

I arskurs 2 ar det vanligt att lasningen tas upp. I 6ver hélften av planerna
finns nagot som behandlar lasning. Till skillnad fran talandet och lyssnan-
det ar det inte fraga om berdm utan har géller det framfor allt att utveckla
lasandet genom att ldsa hogt, att l1dsa snabbare och att ldsa mer: “Lésa texter
hogt”, ”Oka lashastigheten” och ”Lésa mer varje kvill hemma”. I nagra IUP
finns lasformagan nivabeskriven som i t.ex.: “Laser niva 4”, som jag antar
syftar pa lasutvecklingsschemat fran Nya Lusboken (Allard m.fl. 2001). I
arskurs 5 ar det ddaremot inte sa vanligt att lasningen tas upp i planerna,
men vid de tre tillfdllen som den tas upp handlar det om att trdna lasningen
utanfor skoldagen: “NN tranar hemma for mor och far laser darefter upp ett
stycke infor klassen”, ”fortsdtt ldsa mer, minst en kvart om dagen” och "NN
laser minst 15 min varje skoldag hemma f6r mamma eller pappa”. I arskurs
8 dr det vanligare att ta upp lasningen i de individuella utvecklingsplanerna
an i arskurs 5, och dven hdr handlar det om att trdna ldsningen: ”Att tva
bocker ska ldsas och redovisas denna termin”, “Oka lasningen hemma”,
”Eleven tar ansvar for lasning minst 10 min per dag”. I arskurs 8 kommer
dven lasningen i andra d&mnen in i planerna. Det handlar framfor allt om
lasning pa engelska: “ldsa engelska texter” och “En; ldsa mer bocker”, men
dven andra damnen ndmns. I en IUP beskrivs skolans ansvar for att na ett
mal sa har: “"Mer latt lasta texter i So och No”.

Skrivandet framhalls i sa gott som alla IUP fran arskurs 2. Det handlar
om att lara sig bokstdverna: “Kunna skriva alla de sma och stora bok-
stdverna”, att lara sig stava: “Tanka pa stavningen i berittelser”, att lara sig
interpunktion: “Sv. Skriva punkt efter en mening” och att skriva snyggt:
” Att trana valskrivning”. Liksom lasningen tas inte skrivandet upp sa ofta i
planerna for arskurs 5 — de génger det tas upp handlar det om att trdna:
”skriva minst en sida i veckan hemma”. Inte heller i arskurs 8 namns
skrivandet sa ofta i planerna, men nér det ndimns handlar det, liksom for de
andra arskurserna, om att tréna skrivandet for skrivandets egen skull, t.ex.
“Behover trdna pa att skriva”.

Efter min genomgang av tala, lyssna, se, lisa och skriva i individuella ut-
vecklingsplaner kan jag konstatera att det ar vanligt att sprakliga férmagor
tas upp i arskurs 2 och 8. Genomsnittligt finns det mer dn en kommentar
per IUP i arskurs 2 och exakt en kommentar per IUP i arskurs 8. I arskurs 5
ar kommentarerna dock inte s vanliga — de finns i ungefér en tredjedel av
planerna. Skriftligheten far storst utrymme i planerna for arskurs 2, och
muntligheten far storst utrymme i planerna for arskurs 8. I arskurs 5 verkar
det endast vara elever som har problem med ldsandet och skrivandet som
far ndgot inskrivet om detta i sina IUP. Traning och anvandning av seendet
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i det vidgade textbegreppets anda har daremot inte alls fatt utrymme i
planerna, och detta kan ju vara ett tecken pa att formagan inte upp-
marksammas som en kommunikativ fardighet trots att den finns inskriven
som sddan i portalmeningen i kursplanen for svenska. Jag kan ocksé konsta-
tera att de sprakliga formagor som tas upp i dokumenten, tvartemot vad
som star i kursplanen, inte knyts till ett innehall sa att larandet sker i
meningsfulla sammanhang. I stallet tas de sprakliga formagorna upp i ut-
vecklingsplanerna for att de ska tranas.

Sprakliga kvaliteter i samtliga kursplaner for grundskolan

Eftersom sprakformagan dr nodvandig for lirande och tankande i alla
skolamnen innehaller dven kursplaner i andra damnen an svenska mal och
betygskriterier som innefattar spraklig forméaga. Hogberg (2007) har sam-
manstdllt dessa och funnit totalt 22 kvalitetsbegrepp som ska styra in-
riktningen av arbetet i grundskolan. Flertalet av dessa dr antingen sprakliga
eller inbegriper sprakliga formagor bland andra formagor. Bland malen att
uppna for betyget Godkant finns kunna beskriva; kunna redogira och kunna
gora sig forstddd. Jag menar dock att &ven de andra begreppen bland maélen
for godkant forutsatter sprakformagor. Att aktivt kunna delta kraver t.ex. att
man kan kommunicera med andra. For betyget Vil godként finns foresld och
genomfora och forklara och motivera, och for betyget Mycket vl godként finns
planera, utfora och dokumentera; formulera och ldsa problem och uttrycka sig
sikert och vilformulerat. Aven for dessa betygsnivéer finns mal att uppna
som inte direkt ter sig som sprakliga men som &nda kréver sprakliga
fardigheter, t.ex. visa sikerhet i sina bedomningar.

Vid sokning pa ord i IUP f6r elever i arskurs 8 for sprakliga formagor for
betyget Godkand: beskriva, redogira och gora sig forstddd® far jag endast en
traff i de individuella utvecklingsplanerna. Traffen galler géra sig forstidd
och aterfinns tidigt i dokumentet tillsammans med andra beskrivningar av
elevens sprakliga formaga under rubriken: ”Elevens starka sidor/Kunskaps-
massigt”. Dar har mentorn listat formégan tillsammans med andra kompe-
tenser hos eleven: “God egenkannedom. Verbal, utféra saker muntligt. Gora
sig forstadd.” Eftersom en av de andra beskrivningarna under samma
rubrik begransar den verbala férmagan till muntlighet tolkar jag in en elev

> Dartill finns andra kognitiva férmagor: anvinda, kinna till, ha kunskap om och

aktivt kunna delta.
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som dr svagare i skrift &n tal. Skrivandet f6ljs ocksa upp som en fardighet
som eleven kan utveckla: “Behdver trdna pa att skriva”, och som mal-
sdttning pa kort sikt: “Ova pa att skriva mer”.

Kvalitetsbegreppen for Vil godkant ar mer komplexa an de for Godként,
och de forutsatter sprakliga formagor for att de ska kunna bedomas. Tva av
dem uppfattar jag som sprakliga, namligen foresld och genomfora samt for-
klara och motivera.® Aven dessa ar mycket sparsamt upptagna i de individu-
ella utvecklingsplanerna. Databassokningarna for arskurs 8 gav tva tréffar.
Béda tréffarna aterfinns under rubrikerna ”Elevens starka sidor/Kunskaps-
madssigt”. Den ena elevbeskrivningen handlar om genomféra som i planen
fors samman med planera och darfor inte direkt refererar till en spraklig
kvalitet: “God formaga att genomfora (och planera) sitt arbete inom alla 4&m-
nen.”

Den andra elevbeskrivningen handlar om den sprakliga formégan att
motivera: "[NN] kan motivera sina asikter.” Ingen av dessa formagor fdljs
emellertid upp i de individuella malen eller insatserna. For bada eleverna
handlar malsattningen pa kort sikt om annat: ”att redovisa (muntligt) en
klassiker under ht” respektive “Forsoka bli sakrare pa algebra och ekvation
[---]” och pa lang sikt antingen om betygsmal: ” Att malen for minst VG nas
i samtliga amnen” eller om oversiktlig maluppfyllelse: “Klara malen for ak
9ima”.

Kvalitetsbegreppen for Mycket val godkant dr d&n mer komplexa, och jag
menar att dessa antingen tar upp just den sprakliga formagan eller
forutsétter den. Rena sprakliga formagor finns i betygskriteriet Uttrycka sig
sikert och wvilformulerat, men de finns dven som delar i Formulera och losa
problem samt i Planera, utfora och dokumentera. Jag har ocksa betraktat Arbeta
sjdlvstindigt, mdlmedvetet och kreativt som ett kriterium fOr sprakforméga
eftersom jag menar att det nidmnda arbetet maste krdava sprékliga
fardigheter.” I databasen fick jag 12 tréffar i arskurs 8 som mer eller mindre
Overensstimmer med de mal som finns i &mnenas kursplaner.

o Ovriga kognitiva formagor som ar upptagna for betyget Vil godként ar reflektera,

g0ra bedomningar, analysera, jimfora och finna sirdrag samt bidra till utvirdering.

Aven de flesta dvriga kvaliteter som giller for betyget Mycket val godként
kraver atminstone nagon form av sprakligt uttryck for att kunna pavisas, t.ex. i
Visa sikerhet i sina bedomningar, Tolka och virdera samt Reflektera och dra slutsatser.

Dessutom finns kvaliteten Hantera oférutsedda situationer, som jag bedémt ocksa kan
visas pa andra satt.
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Formagan planera, utfora och dokumentera aterfinns inte som en
sammanhallen fras. Planera finns i sju IUP under olika rubriker. Alla har det
gemensamt att de tar upp elevernas bristande planeringsféormaga, men en-
dast i tre av planerna kopplas denna féorméga ihop med preciserade insat-
ser. I ett fall handlar det om att eleven ska planera sin tid battre. I ett annat
handlar det om att fordldrarna ska hjélpa eleven att planera laxorna. I ett
tredje handlar det bade om att skolan och eleven har ansvar for att eleven
ska utveckla planeringsformdagan. Det ror sig siledes inte om att planera
skriftlig dokumentation. Utfora finns under ”Elevens starka sidor” i en IUP,
men det ar inget som f6ljs upp som mal eller insatser. Dokumentera namns
inte i ndgon IUP.

Formagan att arbeta sjilvstindigt, mdlmedvetet och kreativt ndmns bara i
delar. Det &r elevernas sjalvstandighet som ndmns i tre IUP. Tva av eleverna
beskrivs som sjalvstdandiga, men pa andra platser i respektive IUP framstalls
den ena som inte tillrackligt modig: ”Vaga visa vad du kan oftare” och den
andra som inte tillrdckligt social: “Trdna pa att vaga visa att jag kan vara
hjalpsam och omtinksam”. I den tredje IUP:n som tar upp sjalvstandighet
finns formagan med bland de sidor eleven kan utveckla: “jobba mera
sjalvstandigt i alla dmnen” — det finns dock inte nagot specifikt mal eller
nagra specifika insatser som visar hur sjdlvstindigheten ska kunna
utvecklas. Malmedvetenhet ndamns i en IUP i beskrivningen av elevens
starka sidor: "Mycket méalmedveten och ambitios”. Kreativitet namns inte i
nagon. Ingen av dessa IUP knyter dock kvaliteterna till spraklig formaga
sasom de gors i kursplanerna.

Sprakformagan kommer ddremot fram i en IUP som tar upp férmagan
att uttrycka sig. Under rubriken ”sidor eleven kan utveckla” star foljande:
"Utveckla formagan att uttrycka sig (bade) muntligt (och skriftligt)”.
Formégan f6ljs upp dels i malsétining pa kort sikt: ” Att muntligt presentera
en last bok under ht”, dels i skolans insatser: “Konversationstraning i
engelska”. Den skriftliga formagan ar skriven inom parentes och beddms
antagligen inte lika angeldgen. Den foljs inte heller upp i den individuella
utvecklingsplanen.

Genomgéngen visar att grundskolans mal och betygskriterier for spraklig
formaga sallan tas upp som mal i individuella utvecklingsplaner i arskurs 8.
Av 118 planer ar det endast drygt en tiondel (11 %) som 6verhuvudtaget tar
upp sprakliga formagor som helt eller delvis overensstimmer med dem
som finns i grundskoledmnenas kursplaner. Nér sprakliga formagor naimns
aterfinns de fOretradesvis i beskrivningarna av eleverna. Endast tva
sprakliga kvaliteter tas upp under rubriken “mal pa kort sikt”. Under “mal
pa lang sikt” finns inga sadana kvaliteter. Det &dr intressant att notera att
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sprakliga formagor inte explicit relateras till betyg. Daremot dr det vanligt
med betygsmal bade pa kort och lang sikt, men dessa relateras saledes inte
till sprakliga eller andra kognitiva férmagor.

Den sammanfattande bilden av de IUP som jag har undersokt &r att de
sprakliga formagor som tas upp som mal och betygskriterier i kursplanerna
for grundskolan och som forvantas anvandas som verktyg for larande och
tinkande i samtliga amnen ar marginaliserade i de individuella utveck-
lingsplanerna.

Bade vanligt och ovanligt

Som avslutning vill jag jamfora de tre punkter i Skolverkets allmédnna rad
(2005) som jag namnde i inledningen med den verklighet som tonar fram i
denna forstudie om individuella utvecklingsplaner.

Den forsta punkten géller att IUP ska grunda sig “pa den uppfoljning och
utvérdering av elevens kunskapsmassiga och sociala utveckling i relation
till laroplanens och kursplanernas mal som skolan gjort infor utvecklings-
samtalet” (s. 14). I de kortfattade anteckningar som planerna bestar av ser
jag tva monster. Det forsta géller att de sprakliga formagorna tala, lyssna,
lisa och skriva® spelar en relativt stor roll i flera planer, och da &r det skrift-
ligheten som far storst utrymme i planer for elever i arskurs 2 och muntlig-
heten som fér storst utrymme i planer for elever i arskurs 8. I arskurs 5 ar
varken skriftligheten eller muntligheten framtrddande. I det andra monstret
som galler mer komplexa sprékliga formégor kan jag emellertid inte se att
elevernas sprakutveckling satts i relation till kursplanernas mal och betygs-
kriterier. I de 118 IUP fran arskurs 8 som bildar underlag for denna del av
studien finns endast tre stycken dar eleverna beskrivs med utgangspunkter
som nagorlunda 6verensstimmer med malen for kursplanerna.

Den andra punkten géller att IUP ska innehalla “mal for vad eleven ska
uppna pa kort och lang sikt” (s. 14). Aven hir framtrader tva monster. For
tala, lyssna, lisa och skriva galler att de relativt ofta tas upp i de individuella
malformuleringarna pé kort sikt. De mer komplexa sprékliga formagorna
tas ddaremot endast upp i undantagsfall i malformuleringarna for enskilda
elever. Inte i nagon IUP namns nagot langsiktigt mal for spraklig férmaga.

Formagan se tas inte alls upp i planerna, antagligen inte heller sérskilt mycket i
undervisningen, trots att férmégan finns inskriven i portalmeningen i kurs-
planen for svenska som ett uttryck for ett vidgat textbegrepp.
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Den tredje punkten galler att IUP ska ”beskriva vilka insatser som bor
vidtas for att eleven ska utvecklas i riktning mot malen” (s. 14). For elever i
arskurs 2 och 5 anges insatser som innebar las- och skrivtraning. Oftast
beskrivs insatserna som elevens ansvar, och ménga ganger ska traningen
ske i hemmet. Det dr ocksa vanligt att fordldrar far uppgifter som innebar
att de ska tréna tillsammans med barnen. I nagra IUP skrivs skolans ansvar
in, och da handlar det antingen om att ge utrymme for las- eller skriv-
traning under skoldagen eller om att stimulera eleverna till att 14sa eller att
skriva. Mal for talandet och lyssnandet foljs daremot inte upp med insatser i
nagon av arskurserna. I arskurs 8 dr det ldsningen som far mest utrymme
nér det ar fraga om insatser, och dven i den hér arskursen tas lasningen upp
som elevernas ansvar. Fordldrarna far oftast inga direkta direktiv om att
lasa tillsammans med eleverna, utan deras ansvar handlar mer om ord-
ningsfragor som att pAminna om léxor och att se till att barnen kommer upp
pa morgnarna. Lasningen finns ibland ocksa med som ett ansvar for skolan,
men i arskurs 8 {0ljs d&ven mal om muntlighet upp med insatser. I arskurs 8
tas ocksd specialundervisning och hanvisning till dtgardsprogram upp som
insatser for att nd mélen. De mer komplexa sprakliga formagorna dr mer
séllsynta i utvecklingsplanerna och hanteras darfor inte heller som ”in-
satser”. Av de 118 IUP fran arskurs 8 som jag undersokt finns endast tva
som visar hur deltagarna i utvecklingssamtalen planerar insatser for att
utveckla sprakliga kvaliteter som dverensstammer med kursplanemalen.

Sammanfattningsvis visar min studie om hur sprakliga formagor
hanteras i individuella utvecklingsplaner att de sprakliga férmagorna tala,
lyssna, lisa och skriva forekommer relativt ofta i planerna, medan mer kom-
plexa sprakliga formagor sasom de beskrivs som mal och betygskriterier i
grundskolans kursplaner daremot ar sallsynta.
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Texturval i retorik och praktik

Stefan Lundstrom

“Just nu kor jag ganska mycket standardmall 1A”, sdger Annika nér jag
intervjuar henne om undervisningen under hennes tredje ar som larare.
”Jag haller pa att utarbeta ndgon sorts strategi och se ‘Vad fungerar, vad
fungerar inte?” [---] jag har en bit kvar innan jag har fatt till det pa ett satt
som jag vill”, konstaterar hon.

Det ar knappast forvanande att Annika upplever att dryga tva ars erfa-
renhet inte &r tillrackligt for att astadkomma den undervisning hon 6nskar,
men det gor det inte mindre intressant att som forskare studera vad det
faktiskt dr som gor att Annika inte nar dit hon vill. Vad &r det Annika
upplever som svenskdmnets ”standardmall”, vad ar det hon Onskar i stdllet
och, framfor allt, varfor kan hon inte genomfora det?

Annika dr en av fyra gymnasieldrare som jag under en termin har foljt for
att studera hur de konstruerar sina svenskdmnen. Resultaten presenteras i
sin helhet i min avhandling Textens vig. Om forutsittningar for texturval i
gymnasiets svenskundervisning (2007) och jag amnar hdr, med hjdlp av
Annika som exempel, lyfta fram och diskutera nagra av de tendenser som
jag utldser i avhandlingen. Min specifika avsikt var att ta reda pa hur det
gar till nar fiktionstexter hamnar i undervisningskontexten, men avhand-
lingens fragestéllningar framtvingade efterhand ett empiriskt material som
strackte sig bortanfér den omedelbara klassrumssituationen. For att forsta
de forutsattningar som rader vid textval har jag darfor dven anvant mig av
laroplansanalyser och studier av svenskamnets diskurs via tidskriften
Svenskliraren. 1 ljuset av ett historiskt perspektiv pa dessa tvd empiriska
material majliggors en forstaelse av Annikas retorik kring och praktik av
svenskdamnet.

Laroplaner i forandring

I avhandlingens forsta analytiska del betraktas gymnasieskolans ldro- och
kursplaner fran och med Léiroplan for gymnasieskolan 1970 (Lgy70) fram till
och med gallande kursplaner fran 2000. Analysen har dgt rum med hjélp av
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tre olika teoretiska perspektiv. Det forsta tar sin utgangspunkt i de post-
moderna dimensioner som Andy Hargreaves (1998) menar &r signifikativa
for pagadende samhallsférandringar. Det andra perspektivet innebér att laro-
planer ses som ett ideologiskt uttryck och forankras i huvudsak hos Tomas
Englund (1986). Det tredje perspektivet diskuterar textens funktioner i skol-
sammanhang, dar Else Marie Halvorsens (2001) resonemang om ldraren
som kulturbarare och kulturskapare utgor utgangspunkten. Nedan redovi-
sas huvuddragen i laroplanernas utveckling utifran den utférda analysen.

Lgy70 bestar av tre huvudsakliga delar; en allmén del, ett supplement
med kursplaner och ett planeringssupplement med detaljerade innehalls-
forslag. Analysen av laroplanen visar hur historiska traditioner utmanar
varandra, vilket formar spanningsfélt och ibland till och med paradox-
liknande uttalanden. Ett sddant spanningsfalt ar forhéllandet mellan sam-
hallet och individen. Att samhdllet dr O6verordnat individen syns bland
annat i de demokratiska principer som foresprakas i Lgy70:s allmdnna del.
Eleverna skall ldra sig principerna, men omfattas inte nodvandigtvis sjdlva
av dem nar det giller att planera undervisningen. I laroplanen skymtar
ocksa en tendens att de historiska traditionerna, med bland annat ett visst
givet innehall, har en hegemonisk status. Laroplanen anvéander uttryck som
”gemensam referensram” och ”likvardig beredskap” for att beskriva det
gemensamma. Starka traditioner tillsammans med uppfattningar om nagot
”gemensamt” har formodligen bidragit till de normativa uppfattningar om
kulturarvet som syns i svenskdmnets kursplaner.

Pa de teoretiskt inriktade tvaariga linjerna anger kursplanen en litteratur-
historisk orientering som kan betraktas som en mindre omfattande version
av de tredriga linjernas sddan. Eftersom detta innebar att endast det allra
viktigaste kan tas upp dr forutsattningarna for texturval 4n mer normativa
dan pa de langre utbildningarna. Litterdr kvalitet ses som graderbart och
vérderingen i sig kan utgéra en grund for textval. Kvalitet kan enligt
laroplanen bedomas objektivt, vilket medfér att ldroplanen skapar
forutsittningar for en reproduktion av en legitim smak i form av vissa
texter. Darmed skapas och upprétthalls vardehierarkier.

Litteraturldsning handlar pa de tredriga linjerna i stort sett uteslutande
om att orientera sig om kulturarv, framfor allt det svenska. Supplementen
foretrdder en enhetlig, normativ syn pa kultur, vilket dven har skapar
forutsdttningar for en reproduktion av en legitim smak. Forfattar- och text-
forslagen dr manga, men i formuleringarna skymtar ocksd en uppfattning
om att vissa forfattare inte kan forbigas i undervisningen. I huvudsak ar for-
djupningarna i viss litteratur systematiskt genomforda, framfor allt genom
kronologiska studier. Det kvalitetsmassiga hierarkiska synsattet ar tydligt
aven i supplementen for de tredriga linjerna och tillsammans med en upp-
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fattning som forordar konsensusanalyser, det vill sdga att “rdtt” uppfatta
litteratur, foretrader laroplanen har en essentialistisk tradition.

Den nya kursplanen i svenska frdn borjan av 1980-talet skapar en gemen-
sam kursplan for alla gymnasieskolans linjer. Har problematiseras kultur-
och kulturarvsbegreppet pa ett sdtt som inte gjorts tidigare och forut-
sdttningarna for textval tenderar att ga fran en tamligen given kulturarvs-
formedling till en 6ppnare syn pa vilka texter som undervisningen rymmer.
For forsta gangen antyds att kulturella varden ar beroende av personer och
sammanhang. Kursplanen uppvisar dven en mer problematiserad bild av
svenskdmnets betydelse for identitetsskapandet.

En av de tydligaste fordndringarna i den nya laroplanen fran 1994 (Lpf94)
ar en forandrad kunskapssyn, dar individens utveckling har placerats i
centrum. Den foérandrade kunskapssynen innefattar att kunskaper inte ses
som bestandiga och att elevernas erfarenheter ska tas tillvara i hogre grad.
Identitetsskapande é&r ett individuellt projekt, inte ett kollektivt. Samtidigt
ska eleverna fa insikter i ett icke problematiserat kulturarv, vilket gor att
identitetsskapandet fortfarande har en normativ aspekt.

I kursplanerna i svenska fran 1994 tas ytterligare ett steg bort fran den
kronologiska 6versikten over litteraturhistorien. En gemensam kanon finns
inte och det ar tillrackligt att spegla knutpunkter i det stora skeendet.
Dialogiciteten i textldsning lyfts fram pa bekostnad av konsensustolkningar.
I B-kursen finns emellertid fortfarande en fdrestillning om ”centrala” verk,
dock utan négra specificeringar. 1 kursplanerna frdn 2000 6ppnas en
mojlighet att se kulturarvet som ett relationsbegrepp, men fortfarande
forenas individcentreringen med en normativ uppfattning om centrala verk.

Den trettioariga laroplansutveckling som 6versiktligt skildrats har utgor
en forstdelsegrund for Annikas svenskamnen. Att larares relation till styr-
dokument dr komplex och pa intet satt direkt torde vara en sjélvklarhet,
men styrdokumenten &r ocksa en viktig del i den retorik som fors kring sko-
lan. Sarskilt viktig forefaller, som vi ska se, den historiska dimensionen av
styrdokumenten vara. For att skapa ytterligare forstaelse for svenskdmnets
kontext har analysen gétt vidare med att studera tidskriften Svenskliraren.

Svenskliraren — tendenser mellan retorik och praktik

I analysen av artiklar ur Svenskliraren mellan 1970 och 2005 har tre tenden-
ser urskiljts. Den forsta har studerat debatten kring svenskamnet pa en
overgripande niva. Under 1970-talet anvands begreppet svenskdamnets kris
frekvent for att beteckna bland annat den brist pa identitet som d@mnet anses
ha. Debatten kretsar mycket kring alternativa versioner av svenskamnet,
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det vill sdga vad @mnet skulle kunna vara. En kamp om vilka de centrala
vdrdena ar fors. Den nya kursplanen i borjan av 1980-talet innebar att styr-
dokumenten blir mer abstrakta, men samtidigt konkretiseras tidskrifts-
artiklarna till att gélla &mnets innehall. Ett flertal artiklar foresprakar en
stark kulturarvsformedling, men de inldgg som gors i olika fragor far allt
oftare sta obemotta ndr debattlusten verkar avta. Tendensen blir allt
tydligare med tiden och nédr de nya kursplanerna ar 2000 utkommer méts
de inte av nagon debatt 6ver huvud taget. Den forsta tendensen kdnneteck-
nas darfor av “debattens dod”.

Den andra utldsta tendensen handlar i forsta hand om amneskoncep-
tioner. Under 1970-talet utvecklas en debatt kring tre tydligt urskiljbara
sddana, namligen svenska som ett sprdkamne, svenska som ett kommunika-
tionsdmne och svenska som ett stoffstyrt amne. Dessa tre konceptioner fore-
sprakas av olika foretradare fram till en bit in pa 1990-talet. De tydliga kon-
ceptionerna har emellertid inga motsvarigheter under periodens sista tio ar.

Den tredje tendensen tar upp hur texturvalet gar till och motiveras.
Under 1970-talet ar vérdering av litteratur ett framtrddande drag for ur-
valet. Darmed blir urvalet normativt och verkar hos flera artikelforfattare
ses som forutbestamt. Kvalitetskriterierna finns kvar under 1980-talet, men
kompletteras med en problematisering av vilka texter som ska anvandas i
undervisningen. Den nya kursplanens svagare inramning dr en tdnkbar
forklaring till varfor artikelforfattarna i hogre grad motiverar sina textval,
oavsett vilka texter de véljer. Vid denna tid borjar ocksd de konkreta
textforslagen bli allt vanligare. I samband med laroplansreformen 1994
utvecklas tva inriktningar i Svensklirarens metodartiklar. Den forsta kdnne-
tecknas av textval ur en relativt vél etablerad kanon. Dessa val saknar ut-
talade motiveringar i artiklarna. Den andra inriktningen foresprékar ett an-
vandande av texter som ligger utanfor en traditionell kanon, till exempel
popularlitterara genrer. I dessa fall motiverar artikelfdrfattarna tydligt
varfor dessa texter ska anvdndas. Slutsatsen &r att vissa texttyper nar en
hegemonisk status under 1990- och 2000-talet.

Dessa tre tendenser &dr en viktig del av den kontext som svensklédrare
arbetar i och de kan hjdlpa till att forsta villkoren for det texturval som dger
rum. Med tiden forefaller debatten kring amnet ha minskat, vilket medfor
att faltets varden snarast stabiliseras. Detta i sin tur aterskapar hierarkiska
strukturer dar den s& kallade kanonlitteraturen varderas hogt genom sin
hegemoniska stillning. Det okade frirummet forefaller darfor leda till att
undervisningen homogeniseras. Studien av verksamma ldrare visar hur
detta ter sig i praktiken.
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Annikas svenskimnen

For att majliggora analyser av larares retorik och praktik har i avhandlingen
ytterligare teoretiska perspektiv varit nodvandiga. Till dessa hor larares
professionalitet, dar forhallandet till styrdokumenten &r av sarskild vikt.
Har har bland annat Gunnar Bergs (2003) skolteori varit anvandbar. Pierre
Bourdieus begreppsapparat kring falt och habitus (t.ex. 1995) har ocksa haft
stor betydelse. Namnas bor aven den forskning Charles Sarland (1991) har
bedrivit kring texturvalsprinciper. Tillsammans med andra har de oOkat
mojligheterna att forsta den komplexa verksamhet som skolan innebér och
som Annika ddrmed arbetar inom.

Annikas vég till lararutbildningen var forhallandevis lang och det var
forst under sina komvuxstudier i vuxen dalder som hon kidnde ”rent
instinktivt att det var larare [hon] ville bli”. Sina forsta tankar kring att bli
larare far hon alltsa medan hon fortfarande ar elev och det ar darfor rimligt
att anta att Annika redan som elev paborjar skapandet av sin lararroll och
inforlivar de strukturer hon har moéter. Med Bourdieus (1995:126-127) ord
borjar hon ldra sig spelets regler. Nar Annika kommer tillbaka till skolan
som fardigutbildad ldarare och moter de strukturer hon kédnner igen fran sin
tid som elev 0ppnas mojligheter for en resocialisering till faltet, dar det
praktiska sinnet, det vill sdga ett habitus som styr vilka reaktioner som ar
lampligast och vad som bor goras i en viss situation, snabbt far en avgoran-
de betydelse (jfr Broady 1981:139-141 och Bourdieu 1995:37-38).

Pa en 6vergripande retorisk niva har Annikas svenskamne karaktiren av
ett sprakligt fardighetsimne. Amnets innehall blir spraket, och spraket ser
hon som ett hantverk: “sprakhistoria, litteraturhistoria, grammatik, det ar
bara olika redskap for att jag ska bemaéstra det hér verktyget i olika situatio-
ner”. Exempelvis motiveras instuderingsfragor till den litteraturhistoriska
epoken realismen med att “man maste titta lite grann bakom texten, alltsa
mellan raderna” for att kunna besvara fragorna, vilket Annika menar &r ett
krav for att klara det nationella provet. I praktiken resulterar synsattet i att
aven de undervisningssituationer dar innehallet dr utgangspunkten till stor
del konstrueras som 6vning i olika kommunikationsfardigheter.

Annikas lararkod, det vill sdga utformandet av hennes undervisnings-
monster, skapas i sd hog grad utifrdn det nationella provet att hon inte
nyttjar den rorelsefrihet som utbildningssystemet, och sarskilt Lpf94, ger
henne. Att vilja bort friheten pa detta satt leder enligt Bourdieu och
Passeron till ett accepterande av informella institutionella regler, till
exempel skolkulturer, och ddrmed till en konservering av skolan (Bourdieu
& Passeron 1977:41-42). Det nationella provet blir en konkret hallpunkt att
knyta undervisningen till och ger pa sa sitt en 6kad trygghet. Den bakom-
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liggande faktorn forefaller emellertid vara den osédkerhet kring &@mnets
innehall som Annika som nyutbildad ldrare kdnner. Pa sa sitt blir hon bade
en spegling av kursplanens abstrakta formuleringar och av den brist pa
debatt kring dmnets ideologiska hemvist som kénnetecknar svenskliraren.

Den undersokta skolans lokala kursplaner anger endast ett antal rubriker
med olika omraden att ta upp under A- respektive B-kursen. Exempelvis
aterfinns ” Antiken” under A-kursen, medan ”"Upplysningen” har placerats
under B-kursen. Annika uttalar aldrig att de lokala kursplanerna spelar
nagon framtradande roll i hennes undervisning, tvartom, men det innehall
som den undersokta perioden visar kan utan vidare inplaceras under de
lokala kursplanernas rubriker. De bakomliggande institutionella villkor
som skapat de lokala kursplanerna, bland annat amneskulturen, kan antas
vara i hog grad desamma som ar verksamma nédr Annika socialiseras in i sin
lararroll och som gor att hon inte ser, eller i alla fall inte anvdnder, andra
mojliga alternativ (jfr Svingby 1978:42). Det ar darfor inte forvanande att
Annikas svenskdmne val Overensstimmer med den lokala kursplanens
innehall, trots att hon inte anvinder den pa ett aktivt sétt.

Misterverk i undervisningen

En anpassning till elevgruppen adr en omstandighet som medger att Annika
tanjer laroplanens ramar i viss man (jfr Hamilton 1990:67). I den praktiska
teori, det vill sdga det handlingsmonster byggt pa centrala forutsattningar
tillsammans med ldrarens uppfattning om mal och mdjligheter, som
motiverar Annikas handlande vid planeringen av undervisningen foregar
elevernas forutsattningar laroplanen. Ramarna for hennes handlingsutrym-
me dr darmed vidare &n laroplanen. Mgjligen ska detta ses som ett exempel
pa hur vissa av faltets strukturer mer eller mindre uppfattas som normala,
trots att det saknas sanktionering f6r dem. For Annika handlar det om att
pa vissa program férmedla en enklare version av en normativ kultur an pa
andra, liknande den som aterfinns i supplementen for Lgy70:s tvaariga
linjer. I Annikas lararkod finns vissa betydelsefulla gemensamma varden
uttolkade ur styrdokumenten, vilket kan ses som ett exempel pa hur
svaranalyserade institutionella regler skapar handlingsmonster som begran-
sar eller andrar den rorelsefrihet som styrdokumenten ger. Men lika fram-
trddande ar Annikas avsteg fran likvardighetstanken. Det géar att ana hur
olika praktiska teorier blir styrande for olika klasser pad grund av de
mojligheter hon upplever att eleverna i de olika klasserna har att nad mal.
Trots detta ar det svart att kalla Annikas @mneskonception, det vill saga
det dmne som hon retoriskt ger uttryck for, for elevcentrerad. Annika
uttrycker aldrig ndgon utgéngspunkt i eleverna, utan stoffet dr det som
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kommer i forsta hand. Nar det giller texturval dr hon barare av ett
normativt kulturbegrepp som till synes inte omfattar sarskilt manga
kulturomraden. Den institutionella kontextens vedertagna uppfattningar
fungerar som en informell ram och styr Annikas perception av vilka mgjlig-
heter som star till buds i den situation hon befinner sig i som relativt nyut-
bildad ldrare. Aven om hon inte ser den kronologiska litteraturldsning hon
anvander som ett misslyckande ar hon inte ndjd med sin undervisning.
Hennes forestdllningar om alternativa organisationsprinciper finns i
amneskonceptionens bakgrund, men har &nnu inte framtrdtt som en
praktisk teori. Med Sarlands (1991:6-7) urvalskategorier som utgédngspunkt
blir bockernas formaga att Overfora hogkultur och deras kvalitet indirekt de
mest framtrddande, vilket battre Gverensstaimmer med litteratursynen i
Lgy70:s kursplaner dn med den i Lpf94:s sadana.

Redan pd en retorisk niva forefaller Annikas svenskamne alltsa i forsta
hand stoffcentrerat och detta intryck forstarks i undervisningspraktiken.
Annika anvéander i en av sina klasser en lista med 35 bocker ur olika littera-
turhistoriska epoker. Den kanon av vita, manliga forfattare som Anna Willi-
ams (1997) funnit i litteraturhistoriska Oversiktsverk stimmer val med
Annikas lista, dar exempelvis endast fyra titlar forfattats av kvinnor. Ur den
véljer eleverna tva ”klassiker” att lasa varje termin. Annika menar att dessa
bocker dr nagonting som “de ska ha med sig”. Aven om det inte alltid &r
roligt att 1dsa alla klassiker sa tror hon att eleverna i férlangningen kommer
att uppskatta det. Utifrdn den respons hon har fatt drar hon ocksa slutsatsen
att dtminstone vissa elever ”forstar varfor verket har varit stort”. De sa
kallade klassikerna besitter mycket kulturellt kapital enligt Annikas habitus
och har darfor en sjdlvklar status som inte behdver motiveras.

Undersokningen tyder ocksa pa att eleverna mycket vél forstar verkens
storhet, men pa sina egna villkor. Ett exempel ar arbetet med Stig Dager-
mans novell ”Att doda ett barn” i en klass pa fordonsprogrammet. Huvud-
delen av lektionspasset dgnas at en studie av berattartekniken i texten.
Stycke for stycke gas texten igenom fOr att se vilka tekniker forfattaren an-
vander fOr att vacka ldsarens intresse. Eleverna svarar insiktsfullt och plikt-
troget, men verkar sakna ett genuint intresse. I slutet av genomgéngen, efter
att Annika visat en rad utmérkande stildrag, utbrister en elev raljerande:
“Det 4r ett masterverk det hiar”. Aven om kommentaren uppenbart ar
ironiskt menad visar den en insikt om vad man forvéntas tycka om texten.
Eleven vet att forfattaren skapar ett stort kulturellt kapital i vissa kretsar,
men det raljerande tonfallet markerar att det inte géller i hans krets.

Elevens ”insikt” i Dagermans storhet tyder pa att de dr vana vid vad som
kan betraktas som en mytologisering av kulturarvet i skolsituationen, men
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om de inte vill definiera sin identitet i forhallande till den normativa
kulturen, vilket verkar vara fallet i detta exempel, faller argumenten for
kulturarvets betydelse (jfr Halvorsen 2001:60). Annikas argumentation
kring Dagermans novell visar att det dr textens egna kvaliteter som é&r
avgorande for att den nar klassrummet, det vill siga egentligen den
uppfattning Annika har om textens kvaliteter. Primart i hennes dmneskon-
struktion &r déarfoér dven har ett normativt stoff.

Eftersom undervisningen syftar till att eleverna ska se storheten i de litte-
rara verken, liknande de varderingsévningar som Lgy70 innehaller, blir me-
ningsskapandet till stor del reglerat. Forhallningsséttet till kulturen &r redan
pa forhand givet och den individuella dimensionen &verskuggas av den
kollektiva (jfr Halvorsen 2001:15-17). Bourdieu (1995:130) har beskrivit feno-
menet som att sociala agenter som har kansla for spelet inte langre &r sub-
jekt som star infor objekt som de tagit stallning till efter intellektuell 6ver-
laggning. Med utgangspunkt i en didaktisk terminologi har fragorna Vem
och Varfor blivit underordnade Vad i Annikas svenskdmneskonstruktion.
Annu tydligare &r stoffcentreringen under studiet av den litteraturhistoris-
ka epoken realismen i samma fordonsklass. Annika menar, utan att tveka,
att styrdokumenten anger realismen som ett arbetsomrade. Detta kan ocksa
ses som ett exempel pa hur styrdokumentens rorelsefrihet leder till ett re-
servationslost accepterande av faltets regler (jfr Bourdieu & Passeron
1977:41-42).

Standardmall 1A och dess orsaker

Trygghet eller brist pa trygghet i den professionella rollen visar sig i inter-
vjuerna vara en viktig faktor for hur Annika resonerar kring dmneskon-
ceptioner. Troligen paverkar Annikas uttalade osdkerhet henne att se det
kronologiska perspektivet som viktigt for litteraturundervisningen. Hon
skulle vilja g& djupare in pa det an vad hon gor, men menar att hon "vill
hitta en mall férst innan [hon] kan ga ur mallen”. Annikas resonemang
visar en vilja att gora nagonting annat dn det hon gor, men osidkerheten gor
att hon i stéllet valjer tryggheten i form av en vedertagen “mall”, i detta fall
en kronologiskt uppbyggd litteraturorientering.

Intressant &r att Annika dr vdl medveten om att hon foljer det hon upp-
fattar som en allméant accepterad norm for litteraturundervisningen, men
hon menar att hon maste bli fortrogen med normen innan hon kan bryta
mot den. En djupt rotad dmnestradition med vissa innehéllsorienterade
villkor har sdkerligen betydelse for hur Annika uppfattar “standardmall
1A”. Detta kan ocksa uttryckas som att fdltets strukturer har accepterats av
Annika, vilket medfor att hennes lararkod utformas av en symbolisk makt.
Annika foljer spelets regler, men hon dr inte omedveten om dem pa det sdtt
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Bourdieu (1995:126-127) menar ofta blir fallet. Gunnar Berg (2003:193-195)
vécker i sin skolteori fragan om erfarenhet dr en nddvandighet for en
utvidgad professionalitet, dar flexibilitet ar ett viktigt inslag. Annikas forsok
att bli fortrogen med normen ar hennes sitt att nd det Berg kallar en
avgransad professionalitet, i detta fall i form av en kunskapsbas byggd pa
amnesindelning. Enligt Berg dr detta en forutsattning for att kunna utvidga
professionaliteten. Samtidigt kan det uppfattas som problematiskt att
Annika efter tre ar som verksam larare fortfarande saknar saval den
trygghet som de redskap for en forutsattningslos reflektion som kravs for
att na dit hon egentligen vill. Med Lee S Shulmans (2004:235-241) begrepp
uppstar aldrig nagon ny forstaelse utifran den faktiska undervisningens
utvérdering och ddrmed far inte ens de férandringar Annika sjalv 6nskar pa
en retorisk niva genomslag i praktiken (jfr van de Ven 1987:45ff).

Stephen ] Ball (1987:61-66) menar att det amnesbaserade kollegiet i en

gammalmodig skola kan hindra nya ldrares idéer, men i Annikas fall gar
inte detta att beldgga. Hennes socialisation som ldrare gar inte att hanfora
till andra individer, utan forefaller finnas som en kollektiv, inneboende
struktur, understodd av till exempel laromedel och lokala kursplaner. Ofta
talas det om identitetsproblematik hos elever med utgangspunkt i det
postmoderna sambhaéllets dimensioner, men manga av dessa paverkar
forstas dven lararna. En vag uppfattning om de sammanhang man ingar i
innebdr bland annat en politisk naivitet som gor att man inte formar
reflektera 6ver den sociala och politiska kontext som skapat ens upp-
fattningar (Hargreaves 1998:86-92). Mojligen &r det sa vi ska forstd Annikas
beroende av filtets strukturer i den praktiska undervisningen.
Halvorsen (2001:15-17) menar att vissa larare kan uppfatta delar av skolans
innehall som ndgonting som ar pa kollisionskurs med den kultursyn som
lararen personligen star for. For Annikas del verkar inte hennes privata
kulturkonsumtion &verensstimma med det innehall hon anser sig vara
tvingad att ta upp i skolan. Detta gor att hon far problem att hantera
kulturarvsfragor. Under sina tre ar som ldarare har Annika brottats med
frdgan om det finns vissa forfattare som man bor kédnna till och hon kédnner
sig fortfarande osaker pa svaret:

Jag vet inte, alltsa det finns ju vissa forfattare som vi av havd séger ar
viktiga, ta Strindberg till exempel. Han ska ju alla kdnna till. Det ingér
ju i allménbildningen, men...men jag kan inte alltid tycka att det dr sa
intressant att jobba med Strindberg om jag ska vara é&rlig. Jag kan
tycka att det ar roligare att jobba med en modern forfattare som ung-
domarna kénner till och sa kanske se om man kan knyta bakat pa
nagot satt. Det dar ar bade och alltsa.
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Annikas resonemang visar att traditionella vardehierarkier fortfarande ar
verksamma och att bockers férmaga att 6verfora hogkultur ar ett urvalskri-
terium. De postmoderna forhallanden som Annika lever under hamnar till-
sammans med hennes egen biografi i konflikt med det kraftfalt som tradi-
tioner utgdr, men som larare har hon accepterat de spelets regler som finns
inom utbildningsféltet. Den ifrdgasattande instillning som damneskoncep-
tionen delvis uppvisar syns i inte i praktiken. Enligt Bourdieu (1995:130) be-
ror detta pa att Annika forlorar sin subjektsposition i férhallande till inne-
hallet, vilket ocksa &r en del av den rutinisering som &dger rum i skolan.
Annika visar en forsta tendens till att problematisera den normativa kul-
turformedlingen och de onskemal om alternativa konstruktioner som
Annika uttrycker kan vara borjan pé ett forandrat habitus. Detta dr emeller-
tid en lang process som kommer att krdva mer &n tre ars erfarenhet.

Liroplaner kommer och gir, men undervisningen bestar?

Forskjutningar i hur kunskap organiseras for undervisning avspeglas i laro-
planer. Pa en 6vergripande niva aterfinns en fundamental skillnad mellan
Lgy70 och Lpf94 i synen pé hur ldrande gar till i en undervisningsprocess. I
den éaldre laroplanen talas om att skolan meddelar kunskaper, medan
skolan i den nyare laroplanen skapar forutsdttningar for att eleverna ska
tilligna sig och utveckla kunskaper. Denna subjektsposition for eleven
innebdr ett synsatt ddr skolan som institution inte lingre har samma
mojligheter att kontrollera vilka kunskaper eleverna far med sig. Med
uttryck som pluralistiska kunskapsuppfattningar och 6kad forandringstakt
beskrivs hur stabila kunskaper inte langre ar trovardiga. For skolans del far
det omfattande konsekvenser for hur laroplaner skrivs. Medan Lgy70 har
beskrivningar av innehallet ner till lektionsniva saknar Lpf94 i stort sett helt
innehéllsbeskrivningar. Det innebar att den forstnamnda har ett stort antal
forslag pa fiktionstexter som kan anvandas i undervisningen, vilket skapar
en legitimitet for vissa verk och vissa typer av litteratur. Nar den senare
laroplanen utelamnar alla konkretiseringar skapas forutsattningar for andra
ramar att pdverka amneskonstruktionen.

I Lpf94 ses kunskaper som dynamiska, men samtidigt talas om bestandi-
ga kunskaper som utgdr en gemensam referensram. I kursplanerna till
svenskdmnet avspeglas denna problematik i att det uttryckligen anges att
det inte finns nagon kanon som ska laras ut, samtidigt som det talas om
centrala verk. Det dr i denna konfliktliknande situation som Annika
befinner sig. Hon ar tveksam till en kanonférmedling, men anser samtidigt
att det finns verk som man bor kadnna till. De texter hon slutligen véljer till
undervisningen tillhor ett mycket begransat antal texter som skulle kunna
forekomma med de urvalsprinciper som kommer i bruk, dar kanonupp-

127



fattningar far ett starkt genomslag. I praktiken &r forutsittningarna lika be-
gransade som i Lgy70.

Naturligtvis anvander inte Annika Lgy70 medvetet. I stéllet tyder hennes
uppfattning om ett givet &mnesinnehall pa att det inom skolkulturen har
utvecklats villkor som bygger pa en lang tradition. Nar lararna atervander
till skolan i en yrkesroll kdnner de omedelbart igen villkoren for texturval i
till exempel lokala styrdokument och laromedel, vilka pa sa satt blir
legitimerande for praktiken dven om de inte styr den. Trots detta ar inte
overtygelsen starkare dn att det uppstar en osdkerhet om vad svenskamnet
egentligen innebér, men osdkerheten blir ytterligare en anledning att gora
textval ddr det kulturella kapitalet dr framtrdadande. Den del av svensk-
dmnets diskurs som tidskriften Svenskliraren utgor talar ocksa for att sa
skulle vara fallet. I de senare argangarna av tidskriften kdnner sig de
artikelforfattare som gér utanfor en litteraturhistorisk kanon féranledda att
motivera sina textval, medan de som haller sig inom kanon inte gor det.

Annikas stoffcentrerade svenskdmne vacker fragor om det finns ett sam-
band mellan laroplanens abstraktionsgrad och en essentialistisk kvarleva i
praktiken. Undersckningen visar inga tendenser till att undervisningsinne-
hallet skulle ha demokratiserats enligt de principer som styrdokumenten
omtalar. I stallet &r det mojligt att de vaga formuleringar som finns om kul-
turarvets betydelse blir lararnas overlevnadsstrategi nar de i 6vrigt har ute-
lamnats att sjdlva vélja texter. I samband med en diskussion kring lararnas
professionalitet blir det @mnesdidaktiska perspektivet sarskilt intressant.
Nutidens brist pa diskussion kring @mnets roll och 6vergripande syften som
utvecklingen i Svenskliraren visar ar en indikation pa de villkor som géller
for svenskldrarnas arbete. Resultatet for texturvalet ar att detta, precis som
mycket annat, inte ses som ett problem. I styrdokumenten férekommer
ingen problematisering av hur kulturarv och individcentrering ska forenas
och hos lararna ar stoffcentreringen tydligt dominerande. Den didaktiska
fragan varfor en text ska anvindas verkar inte stallas, eftersom textens plats
i undervisningen redan ar given. Det kulturella kapitalet skapar en repro-
duktion av undervisningens innehall och villkor, men det rdcker inte som
forklaring. Ett avgorande resultat som undersokningen visar dr sambandet
mellan ldroplanens grad av abstraktion, lararnas osdkerhet infér d&mnes-
diskursen och deras professionalitet i form av didaktisk reflektionsformaga.
Nar lararnas osédkerhet leder till en reproduktion dar didaktiska fragestall-
ningar inte far utrymme blir resultatet att lararna valjer bort den frihet som
abstraktionsgraden i styrdokumenten ger. Aven om det inte handlar om ett
aktivt val blir resultatet en starkare inramning av undervisningen.
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Att besta helt av litteratur

Om betydelsen av ldasning och
skonlitteratur i svenskamnet

Maria Lofgren

Det har bidraget behandlar skonlitteraturens legitimeringsgrunder i svensk-
amnet. Utifran tva litterdra texter, Emily Brontés Svindlande hijder (1847) och
Lucy Maud Montgomerys Anne pd Gronkulla (1905), resonerar jag kring
frdgan om varfor vi ska lasa litteratur i svenskdmnet. Min utgdngspunkt ar
teorier om skonlitteraturens varde i ett lar- och kunskapsperspektiv, dar
studien pa sa vis ocksa blir ett exempel pa hur litteraturforskning kan
anvandas for att nd 6kad medvetenhet i dessa fragor. Studiens metod ar
textanalytisk. De litterdra texterna kommer att stéllas i dialog med varandra
och med teoretiska texter om ldsningen och litteraturens betydelse av
Martha Nussbaum, Edward Said, Louise M. Rosenblatt, Michail Bachtin,
Harold Bloom och Italio Calvino. Valet av de bada skonlitterdra verken
baseras pa en bedomning av deras relevans for studiens syfte. Lasning och
litteratur spelar en viktig roll i dessa beréttelser men, som vi kommer att se,
pa delvis olika vis. Verkens bada forfattare har sjdlva erfarenhet av att
undervisa i modersmal och kanske ar just detta av betydelse for den
diskussion kring litteraturens legitimeringsgrunder i ett lar- och kunskaps-
perspektiv som aterfinns i deras verk?

Teoretiska ansatser, litterdra verk och forstaelse

Studiens teoretiska influenser dr hdmtade fran en rad delvis 6verlappande
falt, dels fran teorier om litteraturens betydelse i ett lar- och kunskaps-
sammanhang, dels fran teorier om hur romanen kan fungera som ett falt for
kulturanalys. Filosofen Martha Nussbaum har i tva verk, Cultivating
Humanity (1997) och Upheavals of Thought (2001), belyst litterdra texters
betydelse i ett lar- och kunskapsperspektiv. Enligt Nussbaum har litterdra
texter kognitiva egenskaper och kan darfor anvandas for att nd kunskap om
olika etiska, existentiella, sociala och politiska aspekter kopplade till ménsk-
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lig erfarenhet (2001:93-112). Nussbaum menar att den kunskap som ett litte-
rart verk kan erbjuda spanner bortom verifierbara fakta som sant eller
falskt, mot nyanserade och komplexa forstaelser av manskligt liv och verk-
samhet. Denna kunskap &r dessutom alltid avhéngig lasarens tolkningshori-
sont. Ingen forstaelse av ett litterdrt verk ar saledes riktigt den andra lik, en
lasning ar alltid beroende av sin lasare (2001:247).

Den amerikanska kemisten och litteraturvetaren Katherine Hayles har en
liknande syn pa litteraturens betydelse. I My Mother Was a Computer: Digital
Subjects and Literary Texts (2005) lyfter Hayles fram skonlitteraturen som en
viktig diskursiv forklaringsmodell som kan bidra till en battre forstaelse av
den komplexitet som utmarker var tid. Skonlitteraturens potential ligger,
enligt Hayles, i att den har mdjlighet att gestalta alternativa vérldar, dvs.
prova, undersoka och diskutera olika forhallningssatt och erfarenheter.

Ytterligare en ingéng, framforallt till det senare studiet av romanen i ett
kulturanalytiskt sammanhang, dr den ryske litteraturteoretikern Michail
Bachtins historiska text- och genrefdrstaelse. Enligt Bachtin har romanen, pa
grund av sin nérhet till de muntliga primargenrena, alldeles specifika forut-
sdttningar for mangstammighet och dialogicitet, och darmed for att nyan-
serat behandla sin tids samhaélle. Romanen férhaller sig inte bara beskrivan-
de utan ocksa undersokande och provande till sin samtid. Genren har en
bade kritisk och en utopisk dimension. Den granskar pa ett varderande vis
fenomen i sin samtid, men &r ocksé barare av en potential att inom fiktion-
ens granser arbeta fram forandringar och forbattringar (Bachtin 2003:7-15).

Den kulturella vindningen och litteraturdidaktikens varfor-fraga?

Fragan om varfor vi ska ldsa litteratur har under senare ar aktualiserats
saval inom svenska med didaktisk inriktning som inom litteraturvetenska-
pen. Om detta intresse vittnar inte minst nyligen publicerade artiklar och
studier. I artikeln ”Varfor lasa litteratur” noterar Margareta Petersson
tendenser som indikerar en tydlig forsvagning av litteraturens stallning
inom svenskdmnet (2007:101). Som exempel lyfter Pettersson fram Hog-
skoleverkets utvardering av dmnet litteraturvetenskap vid svenska univer-
sitet och hogskolor 2005-2006 dér det framgar att litteraturstudiet har redu-
cerats inom svenskldrarutbildningen. Som ett exempel férekommer vid ett
larosdate endast atta veckors obligatoriska litteraturstudier foér blivande
gymnasieldrare i svenska (Rapport 2006:13 R:41). Pettersson redovisar dven
en enkdtstudie genomfdrd bland blivande svenskldrare vid sex larosaten
2004. Resultaten, som ligger i linje med forskning av Olin-Scheller (2006),
Arfwedson (2006) och Thorsson (2000), visar att det idag tycks rada stor
osdkerhet och forvirring bland nyborjarstudenter péa lararutbildningen
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kring skonlitteraturens funktion och betydelse i svenskdamnet (Petters-
son:101). Framforallt instrumentella aspekter som bildning, sprakutveckling
och historisk kunskap ar representerade i studenternas svar (Pettersson
2007:101-102), medan legitimeringsgrunder som litteraturens betydelse for
fragor om vardegrund, kritiskt tinkande och demokrati, men ocksa social-,
kulturell och existentiell forstaelse, som aterfinns i saval nationella
styrdokument som i olika former av @mnesdidaktisk litteratur, diremot inte
forekommer i ndgon namnvard utstrackning (Kareland 2007:62).

Stefan Lundstrom som i avhandlingen Textens vig undersokt forut-
sdttningar for texturval i gymnasieskolans svenskundervisning konstaterar
ett liknande glapp mellan retorik och praktik, dvs. styrdokumentens littera-
tursyn gentemot den mer faktiska verkligheten i klassrummet (2007:284-
293). A ena sidan tillater alltsi svenskamnets nationella styrdokument ett
relativt fritt litteratururval och behandling av text, men i praktiken domi-
neras gymnasieundervisningen av traditionell litteraturhistoria. Lundstrém
skriver: “Den didaktiska fragan om varfor en text ska anvdndas verkar inte
stdllas, eftersom textens plats i undervisningen redan ar given.” (2007:296)
Aven Lundstrdm skjuter alltsa frigan om varfér i forgrunden och menar att
svensklarares amnesdidaktiska kompetens maste forstarkas (2007:296-297).

Det finns naturligtvis manga anledningar till skonlitteraturens allt mer
oklara stédllning inom svenskdmnet. Vid sekelskiftet 1900 var tanken om
litteraturen som samlare av en nationell identitet stark. Som Magnus
Persson diskuterar i sin studie Varfor ldsa litteratur (2007) har dessa argu-
ment, trots stundtals uppblossande debatt om kanon och kulturarv, allt mer
forsvagats i takt med en tilltagande globalisering (2007:7). Ytterligare en for-
klaringsgrund &r den vidgning av textbegreppet som inbegrips i det
Persson mfl. benamner “den kulturella vandningen” (2007:29 ff.). I studien
undersoker Persson hur man tagit stéllning till frdgan om varfor man ska
lasa litteratur inom skolans svenskdmne, i den akademiska disciplinen litte-
raturvetenskap samt inom svenskldrarutbildningen. Persson kommenterar
det beklagliga i att en polarisering inte séllan uppstar mellan retoriken
kring ett vidgat textbegrepp och vad som kan bendmnas som mer ‘traditio-
nell’ litteraturldsning. Detta dr en forenkling som foga konstruktivt bidrar
till att utveckla vare sig ett vidgat textbegrepp eller litteraturldsning som
sadan. I Perssons resonemang ligger att svenskdmnet maste vaga bearbeta
de utmaningar som foljer med den kulturella vandningen. Med andra ord
om litteraturldsning fortsatt ska vara ”“en central verksamhet inom utbild-
ningssystemet maste forskare, larare och lararutbildare skérskada och véassa
argumenten for varfor det ska vara sa” (Persson:2007:12).

I ett vidare historiskt perspektiv dr egentligen, menar jag, fragan om
litteraturens varde inte ny och inte minst skonlitteratur ar i olika tider upp-
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tagen med denna problematik. Margareta Petersson ber i ”Varfor lasa litte-
ratur” ndrmast om ursakt for nagra av hennes exempel som dr hdmtade fran
litterdra texter. Skonlitterdra forfattare kan, enligt Pettersson, misstiankas for
partiskhet (2007:100). Antagandet om forfattares forkarlek till och forsvar
for litteratur ar visserligen rimligt men det &r en sak att forsvara litteratu-
rens varde, en annan att mer ingaende bearbeta fragan om pa vilket satt lit-
teratur kan ha betydelse samt om och hur litteratur kan fungera i ett lar- och
kunskapsperspektiv. I den hér artikeln vill jag rikta ljuset mot det hittills i
forskningen relativt ouppmarksammade samtal som fors i skonlitteraturen
kring litteraturens varde i ett lar- och kunskapsperspektiv, men som jag
menar har hog relevans for dagens svenskdamne och litteraturdidaktikens
varfor-fraga.

Barnet och boken

For att forsta fiktionens, och i synnerhet romanens, verkan i Brontés 1800-tal
inleder vi med den scen i Svindlande hdjder dar mr Earnshaw ur sin ytterrock
plockar fram det foraldralosa barnet Heathcliff som han av en slump funnit
pa Liverpools gator och tagit hem till sin familj i nordvésta Englands hed-
distrikt.

Jag har aldrig blivit sa klddd i hela mitt liv, men du far ta emot det
som en gava fran Gud, dven om det ar sa svart som om det kom fran
fan sjalv. (Bronté:41)

Mr Earnshaw har trots motstand fast sig vid barnet, men oaktat hans
uppmaning att behandla pojken som en gudomlig gava skapar Heathcliff
en omedelbar splittring i hushéllet. Till vilken nytta ar ytterligare en person,
i det hér fallet ett barn med oklar harkomst, da maten knappt racker till for
den egna kretsen? Andra fattar likt mr Earnshaw tycke for Heathcliff,
daribland det yngsta syskonet Cathrine; nagot som blir inledningen till en
av romanhistoriens mest intensiva karlekshistorier — en karlek som
bokstavligen 6verlever ddden och gar igen.

Heathcliffs ankomst synliggor frdgor om utanforskap och identitet, men
scenen ar aven belysande for fragan om fiktionens betydelse i Brontés tid.
Samma effekt som det barn har, som mr Earnshaw nastan likt en bok
plockar fram ur sin ytterrock, dr dven illustrerande fér romanens verkan i
Brontés 1800-tal. Litterart sett, i jamforelse med den mer etablerade lyriken
och dramatiken som skrivs i fasta méatt och former, kan romanen precis som
Heathcliff (som ar av oklar hdarkomst) karakteriseras som en bastard eller en
hybrid som tillsynes kan rymma vad som helst, erotik, kérlek, politik och
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vetenskap. Genren, som skrevs och ldstes av medelklassen och i lika hog ut-
strackning engagerade kvinnliga som manliga forfattare, atfoljs ocksa av en
standig debatt om dess eventuella nytta, dess farlighet sarskilt for lasande
kvinnor och dess mojligheter. Polariserade begreppspar som nytta eller
noje, sedloshet eller sedfullhet var vanliga i denna diskussion. Karakteris-
tiskt for romanens oklara position ar ocksa hur den utsatts for standiga
raddningsforsok i syfte att gora den mer rumsren och/eller sann. Alla tre
systrarna Bronté (Charlotte, Emily och Ann), som bokstavligen skrev runt
samma bord, har olika visioner om hur romaner ska skrivas, vad de ska
handla om och varfor de ska skrivas, och de ar inbegripna i denna diskus-
sion tillsammans med andra romanforfattare i sin samtid, historia och fram-
tid.

Aven om 1800-talet kan beskrivas som romanens drhundrade var emel-
lertid fiktionens stéllning i lar- och kunskapsperspektiv forhallandevis svag
under denna tid. I Kreousas skugga (2006) beskriver Anders Cullhed hur fik-
tionens epistemologiska betydelse forsvagas i vasterlandet, fran att ha varit
stark under tidig antik till att minska under senantik och under den
efterfoljande medeltiden (2006:44-45). Kulmen pa denna utveckling nas
emellertid forst i och med upplysningen da naturvetenskapen och positivis-
men tar patent pa begrepp som sanning och kunskap. Fiktioner, i betydel-
sen uppdiktade varldar och berattelser, borjade nu uppfattas som staende i
direkt motsatsstallning till upplysningens ideal om verifierbara fakta, ratio-
nalitet, fornuft och sanning (Cullhed 2006:28-29). Aven om romantiken med
sitt intresse for fantasins potential i viss méan utgjorde motstandsrorelser till
denna utveckling sa forblev fiktionens status relativt lag under 1800-talet.
Detta marks inte minst i romandebatten dd& manga av genrens kritiker
forklarade dess popularitet enbart i lustbetonade termer som verklighets-
flykt, kompensation, njutning eller ngje.

Denna diskussion kring litterdra verks eventuella nytta ar framtradande i
savdl Montgomerys Anne pd Gronkulla som Brontés Svindlande hijder. I bada
verken tecknas miljoer dar romanldsning betraktas med misstanksamhet
som onyttig eller osedlig verklighetsflykt. Mot detta kontrasteras andra per-
spektiv, framfdrallt gestaltade genom lasande, skrivande och fantiserande
barn.

Tva ankomster

Vid en férsta anblick kan Emily Brontés Svindlande hdjder och Lucy Maud
Montgomerys Anne pid Gronkulla, skrivna i olika tider och for olika mal-
grupper, vara valdigt olika vad géller bade form och innehall. Brontés ro-
man utspelar sig i ett morkt, vindpinat och 6dsligt hedlandskap. Handling-

134



en stracker sig Over tva generationer: forst den framviaxande passionen
mellan Catherine Earnshaw och Heathcliff, sedan Catherines olycksaliga
giftermal med Edgar Linton, Catherines tidiga dod och darefter forloppet i
nasta generation; Heathcliffs hamndfulla leverne kontrasterad av den fram-
véxande karleken mellan Cathy Linton (Catherine och Edwards dotter) och
hennes kusin Hareton Earnshaw. Historien formedlas i aterberdttande form
fraimst via hushallerskan mrs Dean till mr Lockwood, som hyr ett hus i
samma trakt, men ocksd genom fragmentariska dagboksanteckningar och
brev. Anne pi Gronkulla utspelas i ett idylliskt och rikligt gronskande
landskap. Berattarstrukturen &r enkel, vi far folja huvudpersonen Annes
ankomst och anpassning till det nya livet pa Gronkulla fran borjan till slut.

I ett litteraturdidaktiskt perspektiv finns emellertid intressanta likheter
mellan Anne pd Gronkulla och Svindlande hijder. 1 bada verken anldnder en
framling i form av ett barn, Anne respektive Heathcliff, till en ord-, fantasi-
och delvis karlekslos miljo. Barnen, som pa olika vis bryter mot géngse kon-
ventioner saval genom utseende som genom satt att vara, skapar omedel-
bart en splittring i sin omgivning. Nagra tar snabbt till sig barnen, andra
ifrdgasatter gang pa gang deras tillhorighet och nytta. Bdda barnen bar
ocksa sitt utanforskap pa ett synligt satt: Heathcliff genom sin morka hud
och Anne genom att vara flicka, dessutom en rodharig sddan, da hennes
omgivning forvéntat sig en pojke som kan arbeta i lantbruket. Men barnen
utmanar ocksa i andra bemarkelser. Anne och Heathcliff, den senare i kom-
bination med sjalvfranden Cathrine (ett motiv som Brontés roman genom-
gaende driver ar att de tva ska ses som ett), dr fyllda av sprak, fantasier och
passioner. De floder av ord och berittelser som valler ur barnen star i starkt
kontrast till deras ordknappa, fordomsfulla och kontrollerande omgivning.
Barnen kan séledes sdgas besta helt och fullt av litteratur.

Till vilken nytta dr en manniska? Till vilken nytta ar en berattelse? I och
med ankomsten av Heathcliff och Anne inleds en undersdkning av bada
dessa aspekter i Brontés respektive Montgomerys romaner. Barnet kan,
precis som i Heathcliffs ankomstscen, bytas ut mot boken. Nedanstaende
analys dmnar f6lja denna provning med fokus pa betydelsen av lasning och
litteratur i ett lar- och kunskapsperspektiv, forst i Anne pd Gronkulla och
dérefter i Svindlande hojder.

Anne pa Gronkulla

Vi inleder med Anne pi Gronkulla som pa manga vis kan betraktas som ett
litteraturdidaktiskt skolexempel. Beridttelsen inleds pa en tagstation dar
Matthew Cuthbert inte finner den pojke han vantat sig utan en flicka. Pa
vag till Gronkulla 6verskoljs han av den lilla flickans intensiva tal och
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berittelser. Anne berdttar om sin uppvaxt pa barnhem och i fosterhem,
delger sina drommar, fantasier och lever sig in i det omgivande landskapet.
Till sin férvaning finner Matthew att han lyssnar allt mer intresserat till den
varld som Anne beskriver, verklig sdval som fiktiv. Nar de ndrmar sig
Gronkulla blir det emellertid allt mer uppenbart att Matthew har forand-
rats. Barnet, eller boken, har véackt nya kédnslor hos Matthew och med dem
ett nytt slags medvetande.

Nar de korde fram till huset, bavade Matthew for den stundande
forklaringen — med en kénsla av medlidande, som han ej sjdlv forstod.
Han tankte inte pa sig sjélv och Marilla eller pa all den oldgenhet detta
missforstand troligen kommer att vélla dem — han téankte pé flickans
svikna forhoppningar. (Montgomery:27)

Plotsligt forstar Matthew hur besviken Anne kommer att bli nar hon inte far
stanna pa Gronkulla. Omskrivet i litteraturdidaktiska begrepp har Matthew
fatt erfara det som i Martha Nussbaums termer brukar bendmnas narrativ
fantasi. Via lasning (barnet/boken) har han erhallit nya perspektiv som gor
det majligt att sdtta sig in i en annan manniskas villkor.

De ordknappa och gudfruktiga syskonen Matthew och Marilla betraktar
fiktioner och mer profana berittelser med misstanksamhet. Oaktat detta
deklarerar plotsligt Matthew att han kan se ett viarde i det talfora och fanta-
sirika barnet. Senare pa kvillen, nar den fordldralosa Anne mycket riktigt
grater sig till somns, forsoker Matthew forklara detta nya som han har sett i
barnet for den skeptiska Marilla. Anne &r visserligen inte nadgon arbetsam
pojke men “hon har bestamt ratt mycket inombords [...] Inte for att det dr sa
viktigt ... Men du skulle ha hort, hur hon talade nér vi akte fran stationen.”
Matthew har fatt syn pa och fascinerats av det rika inre liv av ord, fantasier,
berittelser och nya perspektiv som barnet/boken representerar. Med Ed-
ward Saids termer gar det att tala om att Matthew via motet med barnet
eller boken plotsligt fatt sin varld vidgad. I den postumt utgivna Humanism
and Democratic Criticism (2004) diskuterar Said, med utgangspunkt i sina
erfarenheter av liberal education, lasningens betydelse i ett ldr- och kunskaps-
perspektiv. Enligt Said bidrar fiktionsldsning med nya perspektiv, lasaren
far majlighet att se vérlden, sig sjalv och andra pa nya satt, nagot som i
forlangningen har en demokratisk potential. Said skriver om humanioras
och specifikt litteraturlasnings betydelse:

But there can be no doubt that for me humanism as a worldly practice
can move beyond and inhabit more than just the original privacy of
the writer or the relatively private space of the classroom or inner
sanctum, both of which are inevitably necessary to what we want to
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do as humanists. Education involves widening circles of awareness,
each of which is distinct analytically while being connected to the
others by virtue of worldly reality. (Said 2004:75)

Humanism is about reading, it is about perspective, and, in our work
as humanists, it is about transitions from one realm, one area of
human experience to another. It is also about the practice of identities
other than those given by the flag or the national war of the moment.
The deployment of an alternative identity is what we do when we
read and when we connect parts of the text to other parts and when
we go on to expand the area of attention to include widening circles of
pertinence. (Said: 2004: 80)

Said betonar hur ldsning gor det mojligt att forstd och préva nya
erfarenheter eller identiteter, en verksamhet som dessutom i sin grund é&r
analytisk. Lasning dr visserligen en privat aktivitet som mestadels utfors i
ensamhet men dess implikationer dr betydligt vidare och utmynnar i en
forstaelse som stracker sig ut mot samhallet och varlden.

Aven den mer hardfére Marilla nar via Anne nya kanslor och insikter:

Hon hade plétsligt borja kdnna medlidande med flickan. Vilket torf-
tigt och armt liv utan kédrlek hon hade haft. [...] Ty Marilla var intelli-
gent nog att lasa mellan raderna av Annes historia och gissa sanning-
en. Det var inte underligt att hon hade blivit sa fortjust i tanken pa ett
verkligt hem! Det var egentligen synd att hon skulle behéva skickas
tillbaka. (Montgomery, 48)

Hos Matthew och Marilla beskrivs kédnslan (medlidande) som en vég till in-
sikt. Denna medvetandeprocess dverensstimmer med Nussbaums resone-
mang om kéanslans betydelse for insikt och kunskapssokande. I Upheavals of
Thought (2001) kritiserar Nussbaum moralfilosofin for att inte rdkna med
kénslors betydelse for det etiska tdnkandet. FOr att illustrera sitt resone-
mang exemplifierar hon med hur kédrleken fordandrar tinkandet hos M. de
Charlus i Marcel Proust Pd spaning efter den tid som flytt, frdn att ha varit
platt som en 6dslig slatt till att bli lika varierat och foranderligt som en
bergskedja (Nussbaum 2007:1-3). Nussbaum anvénder denna bild av hur
kénslor har férmagan att fordjupa intryck och nyansera forstaelse for att be-
tona det komplexa hos resonerande manniskan. Nar en lasare tar del av
litterara verk, och tillika olika karaktarers kanslovarld, tranas inlevelse och
empati — ndgot som i sin tur har en kognitiv potential (Nussbaum 2001:238-
248).

Det finns starka paralleller mellan Nussbaums och Saids syn pa litteratu-
rens mojligheter att utveckla narrativ fantasi, kritiskt tinkande och bidra till
savél identitets- som demokratiutveckling och de teorier som Louise M. Ro-
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senblatt utvecklat i Literature as Exploration (1938). I jamfdrelse med Rosen-
blatt och Said framstar dock Nussbaum som mer idealistisk i sin mer di-
rekta syn pa litteraturlasningens majligheter. Saval Said som Rosenblatt po-
angterar att den kritiska och demokratiska kompetens som litteraturlasning
kan utveckla inte kommer av sig sjdlv utan forst genom noggrann nérlas-
ning och bearbetning av litterdra verk. I detta ingar uppmarksammande av
saval relationen mellan form och innehall som relationen mellan ett litterart
verk och dess kulturella hemvist samt lasarens kulturella hemvist (Said
2004: 57-61, Rosenblatt 1995: 24-52). Sarskilt Rosenblatt har i transforma-
tionsbegreppet i detalj utvecklat sin syn pa hur litterdra verk kan fungera i
ett lar- och kunskapssammanhang. Den kunskap eller de nya perspektiv
som ldsningen av litterdra verk kan bidra med finns vare sig implicit i tex-
ten eller hos lasaren utan uppstar i transformationen mellan dessa enheter.

For den fortsatta analysen vill jag d&ven uppmérksamma teoretiker som
har en mer begransad syn pa litteraturens majligheter att bidra i ett lar- och
kunskapsperspektiv. Tre exempel &r Italio Calvino, Olov Lagercrantz och
Harold Bloom. Harold Bloom beskriver i Hur ska du ldsa, och varfor (2001)
lasning mer som en reflekterande praxis for den enskilda ménniskan &n
som ett pedagogiskt foretag (Bloom 2001:28). Via lasning kan vi forsta oss
sjilva battre, ddremot inte andra. Aven Olof Lagercrantz och Italio Calvino
ar forsiktigt skeptiska till fragan om lasning verkligen kan utveckla empa-
tisk formaga, daremot kan lasning bidra till 6kad sjdlvkdnnedom och identi-
tetsutveckling (Calvino1999:9, Lagercrantz 1986:9). I Anne pd Gronkulla be-
rors dven denna mojlighet till identitetsutveckling. Framforallt ar det
Marilla och Matthew som utvecklas. De erfar nya kédnslor som medlidande,
vilket i sin tur férdndrar deras syn pa varlden. I Montgomerys verk temati-
seras ocksa hur fantasin eller fiktionen kan fungera som skydd mot verklig-
heten for individen. Som jag tidigare diskuterat har den forédldralosa Anne
ett tydligt utanforskap saval genom sitt utseende som genom sitt satt att
vara. Via sin fantasi provar emellertid Anne olika alternativa identiteter
varav en dar Lady Cordelia som har nattsvart har (i jamforelse med Annes
roda har) och blek hy (utan fraknar). En nyckelscen ar emellertid ndr Anne
inser att hon far stanna pa Gronkulla. Genast blir det lite svéarare att latsas
vara Cordelia.

Mitt har &r nattsvart... och min hy ar som blekaste elfenben... Jag heter
lady Cordelia Fitzgerald... Nej, tank att det later inte naturligt...

Hon skuttade fram till den lilla spegeln och sag sig i den. Hennes
eget magra, frakniga ansikte och de allvarsamma gra 6gonen tittade
tillbaka pa henne.

— Du ér bara Anne pa Gronkulla, sade hon allvarligt, och dig ser
jag, precis som du ser ut nu, sa ofta jag forsoker latsas att jag ar lady
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Cordelia. Men det dr en miljon ganger trevligare att vara Anne pa
Gronkulla dan Anne frdn Ingenstans - eller vad tycker du.
(Montgomery:69)

Nar den foraldralosa Anne erhallit ett hem, dvs. en tillhorighet, blir fantasin
inte lika anvandbar som verklighetsflykt. Anne foredrar verkligheten fram-
for den stereotypa Cordelia, en drivkraft som enligt Milan Kundera for 6v-
rigt ar romanens kannetecken: ”En magisk rida, vavd av legender, hdangde
for varlden. Cervantes sinde ut Don Quijote pa resa och slet sonder ridan.
Virlden 6ppnade sig for den vandrande riddaren i hela sin komiska naken-
het i hans prosa. [...] Ty det var genom att slida sonder fardigtolkningsri-
dan som Cervantes sparkade igang denna nya konst: hans forstorande
rorelse speglas och forlanger sig i varenda roman vard namnet; den &r ro-
mankonstens kinnetecken (Kundera 2007:87-88).

Ytterligare ett litteraturdidaktiskt exempel som berors i Anne pid Gronkulla
ar litteraturens betydelse for utvecklande av kritiskt tdnkande. Savil
Nussbaum som Said och Rosenblatt beror denna aspekt. I Cultivating
Humanity skriver Nussbaum: ”A central role of art is to challenge con-
ventional wisdom and values” (1997:99). Anne har inte bara en rik fantasi
utan dven, visar det sig, en intensiv tankeformaga med vilken hon standigt
utmanar géngse forestédllningar och traditioner. Hemkommen fran sin forsta
konfirmationsundervisning ifragasatter Anne exempelvis om det verkligen
ar meningsfullt att lara sig religiosa texter utantill. Anne ar ocksa missndjd
med att hon inte fatt stdlla egna fragor till prasten. Till sin férvaning formar
Marilla inte forebrda Anne denna kritik eftersom hon sjdlv funderat i
liknande banor, dock utan att nagonsin vaga ge uttryck for dem.

Det néstan tycktes henne, som om dessa hemliga, aldrig uttalade kri-
tiska tankar plotsligt tagit synbar gestalt i det lilla stycke forsummad
mansklighet, som har helt frimodigt lade ut texten. (Montgomery: 69)

I berittelsen fungerar Anne pa detta vis som en representant for den “tech-
nique of trouble” som enligt Said kdnnetecknar konstruktiv litteraturldsning
och tillika kritiskt tankande (2004:77).

Svindlande hdjder

I Upheavals of Thought laser Martha Nussbaum Svindlande hijder som en ro-
man vilken tar stillning for utlevelse av kdnslor och passioner i en tid préag-
lad av kristen moralism ddr méanniskor forvantades ldgga band pa sina
emotioner (2001:591-612). I sin analys valjer Nussbaum att inte bearbeta
héandelserna i romanens andra del, som mer liknar en traditionell bildnings-
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roman. Scener som nar Cathy lar Hareton att ldsa &ar enligt Nussbaum ut-
tryck for en paklistrad idealisering som inte har nagon djupare koppling till
verkets centrala tematik (2001:611). Jag vill dock mena att det inte ar riktigt
s& enkelt. Svindlande hijder ar visserligen en roman om vikten av passioner
och kénslor, men romanen ar ocksa en beréttelse om lasningen och litteratu-
rens betydelse. I sjdlva verket ar literaritet ett mycket centralt tema i roma-
nen. Tidigt i berattelsen moter vi spar av intensivt ldsande, skrivande och
fantiserande barn. En stormig kvall nar mr Lookwood av nodtvdng maste
Overnatta i ett rum pa Heathcliffs Svindlande héjder finner han exempelvis
ett antal intensivt lasta bocker fulla med anteckningar i form av kommenta-
rer och sma berattelser. Verken har tillhort den unga Cathrine som senare
under natten visar sig for mr Lookwood som en valnad. Dartill méter vi
redan i romanens inledning den lasande hjaltinnan Cathy (Cathrines dotter)
som trotsande haller fast vid sina romaner trots Heathcliffs motstdnd och
mening att beradttelser &r meningslosa och onyttiga.

Att Heathcliff och Cathrine skiljs at utgor ett centralt trauma i Svindlande
hojder. Denna handelse dr emellertid, menar jag, starkt kopplad till roma-
nens provning av litteraturens betydelse. Tidigt nekas namligen Heathcliff
av Cathrines dldre bror Hindley att folja de andra barnens studier, nagot
som s& smaningom far allvarliga konsekvenser, inte minst for Heathcliff:

For det forsta hade han da glomt allt som han hade fatt lara sig som
barn; standigt hart arbete som borjade tidigt och slutade sent hade
fullstandigt slakt den gnista av vetgirighet och karlek till bocker och
lardom som han en gang dgde. Den kansla av att vara nagot for mer
som han hade haft medan han var barn och som han fatt genom att
gamle herr Earnshaw satte sd stort varde pa honom hade bleknat bort.
Han kdmpade ldnge for att halla jamna teg med Cathrine i fraga om
studier och gav sedan upp med bitter, fast stum saknad. [...] Cathrine
och han var fortfarande alltid tillsammans nar han var ledig fran
arbetet, men han hade slutat upp med att i ord uttrycka sin tillgiven-
het och ryggade tillbaka med arg misstanksamhet nér hon ville smeka
honom pa sitt barnsliga sétt, som om han var medveten om att det
inte kunde vara nagon idé att slésa sddana dmhetsbetygelser pa hon-
om. (Bronté:73-74)

Nar Heathdliff tvingas ge upp sin kérlek till bocker och tillika sitt begar efter
kunskap vidgas klyftan mellan honom och Cathrine. Det beskrivs bland
annat hur Heathcliff forlorar sitt sjalvfortroende men ocksa sin formaga att
uttrycka sin karlek till Cathrine i ord. Paret skiljs kort dérefter da Cathrine
sviker Heathcliff for den mer bildade och belédsta Edgar Linton. Men som
Nussbaum visat dr det i Emily Brontés varld 6desdigert att inte folja sina
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kdnslor och Cathrine dor av ett brustet hjarta. I romanens andra del tar
Heathcliff hamnd genom att halla Hareton, son till den man som nekat
Heathcliff att ldsa, i total okunskap.

Svindlande hdjder dr en roman som underscker vad som hénder nar man-
niskor nekas tilltrdde till den vérld som léser och skriver. Framforallt beto-
nas lasningens sprak-, identitets- och kunskapsutvecklande betydelse. Om
denna utveckling uteblir, vilket romanen visar via Heathcliff och senare
Hareton, skapas ett avstdnd mellan manniskor. Brist pa ord och perspektiv
leder till utanférskap, vald och brutalitet. I Svindlande hijder tar sig denna
brutalitet uttryck dels handgripligen, genom Heathcliffs valdsamhet, dels
symboliskt genom Heathcliffs hamndlystna intrigerande.

I jamforelse med Anne pd Gronkulla finns emellertid i Svindlande hojder ett
mer begréinsat perspektiv pa lasningen och litteraturens betydelse i ett lar-
och kunskapsperspektiv. Den narrativa fantasi som motet med barnet/bo-
ken utvecklar i Anne pd Gronkulla &r inte lika framtradande i Svindlande
héjder. 1 Brontés roman framskymtar flera karaktdrer som visserligen laser
mycket men som likvdl uppvisar bristande medkénsla och tolerans. Ett
exempel dr Edgar Linton med sitt stora bibliotek, ett annat hans dotter
Cathy som stundtals behandlar den obildade Hareton respektlost och kran-
kande. Vid ett flertal tillfallen férnedrar exempelvis hon Hareton f6r hans
oformaga att lasa, vilket leder till att den frustrerade men pa samma gang
kunskapshungrande Hareton brutalt kastar hennes bocker i elden.

Hos Bronté tycks alltsa litteraturldsning i sig inte vara garanti mot trang-
synthet och fordomar. Snarare verkar det som att livet eller erfarenheten,
kanske i kombination med litteraturen, mdjliggér empatisk utveckling.
Forst nar Cathy sjalv har fatt uppleva hur det kidnns att leva instangd och
kontrollerad av Heathcliff kan hon borja forstd och respektera Hareton.
Majligtvis kan Cathys utveckling till en mer empatisk ménniska forstas
genom Rosenblatts transformationsbegrepp, dar mening skapas i motet
mellan ldsarens erfarenhet och litteraturen. Eller sa dr Bronté precis som
Bloom, Chambers och Lagercrantz ndgot mer restriktiv; lasning kan bidra
till mycket i form av ordforrad, perspektiv och kunskap, framférallt f6r den
enskilde, men den garanterar inte empatisk utveckling.

Diskussion — varfor liser hon?

Vikten av att i hogre utstrackning uppmarksamma och undersoka litteratur-
didaktikens varfor-frdga betonas allt mer. Omréadet kan undersokas pa olika
vis, via praktiknéra forskning i skolan, via styrdokument, kursplaner och
laromedel men ocksa, menar jag, via skonlitteraturens provande och
undersokande samtal. I denna artikel har jag redovisat en studie av tva
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romaner, Lucy Maud Montgomerys Anne pid Gronkulla och Emily Brontés
Svindlande hijder. Romanerna &r skrivna av forfattare som bada arbetat som
larare och dar den ena boken mer fungerar som ett litteraturdidaktiskt
skolexempel i sin syn pa litteraturens mojligheter att bidra i ett lar- och
kunskapsperspektiv — med empati, forstaelse, kunskap, vidgade perspektiv,
identitetsutveckling och kritiskt tinkande — &r den andra mer komplex och
ambivalent i relation till dessa fragor. I Brontés Svindlande hdjder &r lasning
visserligen centralt och romanens problematik cirkulerar kring de negativa
effekter som uppstar nar individer forvagras berattelser — utanforskap, vald
och brutalitet. Framforallt lasningens betydelse for individers mojligheter
att utvecklas sprakligt, intellektuellt och kunskapsmassigt framhavs i
Svindlande hojder. Daremot ar det tveksamt om ldsning i sig kan stdvja
trangsynthet och fordomar. Forst genom att sjdlva uppleva svarigheter,
visar romanen, kan manniskor (i basta fall) utveckla etisk och empatisk
férmaga.

Aven om Svindlande hijder ar nagot mer begransad an Anne pi Gronkulla i
sin syn pa litteraturens mojligheter, d&tminstone nar det galler utvecklande
av empatisk forméga, kan Brontés roman ldsas som ett forsvar for litteratu-
rens betydelse, dels i ett lar- och kunskapssammanhang, dels i ett mer ren-
odlat existentiellt perspektiv. I romanens andra del halls Cathy i praktiken
fangen av Heathcliff pa Svindlande hojder. Efter flera svara forluster ar
Cathy djupt nedstamd. Hennes trotjanare mrs Dean rdddar henne dock
genom att smuggla just romaner till henne. Tillgangen till bocker tar bok-
stavligen Cathrine tillbaka till livet. Steg for steg véacks ater hennes intresse
for sin omgivning och sina medmaénniskor. Men vad &r det d& med ldsning
som tycks ha denna effekt? Brontés roman tycks foresla olika alternativ utan
att definitivt stanna vid nagot: 6kad sjalvreflektion, nya perspektiv, vidgad
kunskap om existensen och viarden, men ocksa en mojlighet att tillfalligt fly
vérlden. Ytterligare en legitimeringsgrund kan anas i Brontés roman, nam-
ligen en existentiell méjlighet att via litteraturen na det sublima. Aven Ha-
rold Bloom lyfter fram denna méjlighet som ”den enda transcendens vi kan
uppna, bortsett fran fordlskelsen” (Bloom 2001:28).

Den komplexitet som Svindlande héjder uttrycker i synen pa litteraturdi-
daktikens varfor-fraga ar saledes av hog relevans for dagens svenskdmne.
Viktigare an att stipulera en uppséttning fardiga svar pa fragan om varfor
vi ska lésa litteratur &r att ge blivande svenskldrare och deras framtida ele-
ver en mojlighet att sjdlva forstd och ta stéllning till denna fraga. For att
kunna gora detta ar det viktigt att lyfta fram ett sa brett spektrum av olika
legitimeringsgrunder som mdgjligt med utgangspunkt i saval praktiknara
forskning i skolan som olika former av textanalys — styrdokument saval
som skonlitteratur — och teorier om litteraturens betydelse i ett ldr- och kun-
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skapssammanhang. I denna analys har jag velat visa pa den dialog som
finns kring fragor om litteraturens betydelse i skonlitteraturen, men for att
kunna ge en dn bredare bild av hur skonlitteratur behandlar dessa fragor i
olika tider ar dock fortsatta studier nddvandiga.

Traditionella epokstudier dominerar idag litteraturundervisningen i sa-
val skolan som inom den hogre utbildningen. I relation till detta ar det in-
tressant att notera ar att ingen av de legitimeringsgrunder som lyfts fram i
Brontés respektive Montgomerys verk handlar om vikten av litteraturhisto-
riska perspektiv eller av att erhalla bildning i ndgon slags essentiell bemar-
kelse. I Anne pd Gronkulla kan dock en nationell legitimeringsgrund noteras i
den betydelse berattelsen faster vid att “komma hem” och i dess idealise-
ring av det gronskande Gronkulla som just ett sddant hem. Emellertid beto-
nas framforallt lasningens betydelse for fordjupad existentiell forstaelse hos
bade Montgomery och Bronté.

Avslutningsvis kan vi saledes konstatera, som Edward Mendelsons fram-
for i i The Things That Matter (2006), att ett grundproblem inom litteratur-
vetenskapen ar att litterdra verk premieras pa basis av estetiska egenskaper
och inte pa grund av deras mojligheter att berdra emotionellt eller ge fordju-
pade insikter om maénskliga livsvillkor (2006:XV). Men, i enlighet med
Rosenblatt, behover dock det ena — formen — inte utesluta det andra, en vid-
gad forstaelse: ” Any theory about art that tends to break up the response to
literature into distinct segments, whether under the headings “social” versus
‘aesthetic’ or ‘form’ versus ‘content’, is misleading” (1995:43). Andock finns
det nagot tankvart i det skifte som Mendelson foreslar for litteraturunder-
visning da han insisterar pa litterdra verks mdjlighet att bidra i ett lar- och
kunskapsperspektiv inte bara estetiskt utan framforallt emotionellt, etiskt
och existentiellt.
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Det nya finldndska studentprovet i textkompetens

Mal, visioner och reaktioner

Gun Oker-Blom

Den &amnesdidaktiska forskning som utforts och utfors i Finland om
modersmalsamnet dr koncentrerad till gymnasiet, och i mycket hog grad till
studentprovet i modersmaél, bade finska och svenska. Orsaken till det ar
troligen den att det &r en allmédn uppfattning bland larare och forskare i
Finland, att studentproven i alla &mnen inverkar starkt pa undervisnings-
kulturen och pa det innehall som behandlas i @mnesundervisningen pa
gymnasiet. Varen 2007 infordes ett nytt studentprov i modersmal, det sa
kallade textkompetensprovet, och speciellt det provet ar har foremal for
granskning. Det har skrivits en del om det nya provet i nordiska
sammanhang tidigare, men det ar forst nu de forsta provuppgifterna och er-
farenheterna av textkompetensprovet finns dokumenterade och ar mojliga
att analysera. Det ar aven angeldget att diskutera den nya provformen
eftersom den innebér en stor forandring inom modersmalstraditionen i den
finlaindska studentexamen. Det nya textkompetensprovet skrevs av alla
examinander i landet forsta gangen i februari 2007 och har i skrivande
stund genomforts tre ganger.

I den hir artikeln skall jag diskutera studentprovet i textkompetens, var-
for och hur och enligt vilka kriterier det uppstod. Vidare skall jag diskutera
textkompetensprovets funktion som matinstrument for kunskaper i
modersmal, dess relation till laroplanen® fér modersmalsamnet i gymnasiet och till
slut ta fram nagra aktuella forskningsfragor som ansluter sig till provet och till mo-
dersmalsdidaktiken pa gymnasiet.

1 Begreppet ”“ldaroplan” motsvaras i detta fall av det som i Sverige bendmns
“kursplan” for ett amne.
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Studentprovet i modersmal

Syftet med modersmalsprovet i studentexamen ér, enligt studentexamens-
namndens anvisningar, att undersoka ”i vilken man examinanden har natt
en sadan fardighet i modersmalet, sarskilt formaga att uttrycka sig i skrift
och formaga att forstd och tolka det han laser samt natt en mognad for
sadana studier for vilka studentexamen ér ett krav” (Studentexamensnamn-
dens foreskrift, 2006, s. 1).

Den gamla provformen, det vill siga uppsatsen, eller essaprovet, som
fortfarande finns kvar i studentprovets andra del, har sedan 1874, da det
forsta skriftliga provet holls, haft som mal att méita gymnasisternas
skriftliga uttrycksférmaga och deras allmé@nna mognad. Detta prov, insag
man pa studentexamensndmnden i mitten av 1990-talet, var inte langre
andamalsenligt som enda slutprov for dagens gymnasium. Darfor paborja-
des ar 1996 ett utvecklingsarbete for att fornya provet i modersmal, sa att
det battre skulle svara mot innehallet i laroplanen for gymnasiet, som hade
fornyats 1994. Eftersom arbetsgruppens reformarbete pagick lange, kom det
ocksd att utforas samtidigt med det arbete som tog fram den nyaste
laroplanen och kursplanen f6r gymnasiet som togs i bruk ar 2005.

Reformen 2007 hade foregatts av vissa forandringar av provet under de
senaste artiondena, men forandringarna var sma. Det finlandska moders-
malsprovet i studentexamen var faktiskt i praktiken dnnu fore reformen
2007 tamligen likadant som fér mer d&n hundra ar sedan. Det hade hittills
rackt att man som enda provprestation i amnet modersmal hade skrivit en
essd om nagot allmént 4mne, eftersom resultatet i det modernare material-
baserade provet — som inforts 1992 — hade varit méjligt att rakna bort, da
studentprovsvitsordet’ i modersmal bestimdes.® Endast den bittre skriv-
prestationen av tva rdknades alltsa med i vitsordet i modersmal pa student-
betyget, fram till varen 2007. Detta innebar att skribenterna dnda till och
med hosten 2006 kunde avldgga prov i modersmal genom att skriva en
enda uppsats pé 4-6 sidor om ett allméant tema, utgdende fran en rubrik. Det
fanns inget tvang att vélja nagot sddant &mne som direkt hade med inne-
hallet i modersmalslaroplanen att gora. Aven nu, efter reformen 2007, finns

2 1 Sverige anvéands begreppet “betyg”

3 Fram till ar 1970 skrev examinanderna endast ett prov i modersmal, d.v.s. en
enda uppsats. Fram till reformen 2007 har dock endast den ena av de tva
provprestationerna raknats med i studentbetyget i modersmal.
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essdprovet kvar som andra delprov. Uppgifterna i essdaprovet ar dels mate-
rialbaserade, dels fria rubriker kring ett flertal &mnen, utover sadana som
behandlas i larokursen for modersmal och litteratur.

Historisk overblick

Studentexamen infordes i Finland 1852. Provet i modersmal har danda fran
borjan varit ett obligatoriskt prov i studentexamen och har darmed haft en
stark stillning i det finlindska liroverket och gymnasiet. Anda fram till
1971 innebar ett underkdnt prov i modersmaélet att examinanden under-
kandes i studentskrivningarna som helhet.

Den studentuppsatsgenre som ar 2007 delvis fick ge vika for en ny prov-
form, har alltsa en lang historia. Fram till &r 1874 bestod studentexamen av
ett muntligt f6rhor, som holls i Helsingfors, men 1874 tillkom skriftliga prov
som skrevs av examinanderna i respektive lyceum. De skriftliga proven var
fyra: en uppsats pa modersmalet om nagot allmanbildande d&mne, en over-
sattningsuppgift fran modersmalet till latin, en Sversittningsuppgift fran
modersmalet till det andra inhemska spraket och ett prov i matematik dar
man skulle klara av minst tre uppgifter av tio for att bli godkand

Nar studentexamen i Finland fyllde 150 ar 2002 kunde man konstatera att
uppsatsrubrikerna i modersmalsprovet inte hade undergatt nagra storre
férandringar; &mnena for studentuppsatserna hade fortfarande en allmén-
bildande karaktdr pd samma satt som 150 ar tidigare. I det kejserliga regle-
mentet av ar 1874 sdgs det om modersmalsprovet att det dr “en kortare,
med tillfredsstallande korrekthet och sammanhang affattad uppsats pa
larjungens modersmal 6fver nagot dmne, horande till den vid laroverket
meddelade allmdnna bildningen” (Studentexamensnamndens hemsida
www.ylioppilastutkinto.fi, 1.10. 2007). Denna formulering kan jamforas
med de nu gillande foreskrifterna for essiprovet: ”Amnena for skrivupp-
gifterna kan forutom till kursinnehallet i &mnet modersmal och litteratur
dven mer allmant ansluta sig till en gymnasieelevs allménbildning och livs-
askddning. ”(Studentexamensnamndens foreskrift, 2006, s. 8). Modersmals-
provets ursprungliga syfte pa 1800-talet, att méta examinandernas allmén-
bildning, finns alltsa fortfarande kvar i formuleringarna om provet, trots
den senaste provreformen. Dessutom syns denna grundidé tydligt ocksa da
man tittar pa uppgiftsformuleringarna. Jag skall hiar ge nagra exempel pa
provuppgifter frdn 1895 och 1995 som visar att essensen i modersmalets
provuppgifter egentligen inte hade forandrats mycket under 100 ar. De
adldsta rubrikerna dr dock ett exempel pa det faktum att tyngdpunkten i mo-
dersmalsprovet linge lag pa den humanistiska bildningen, speciellt pa
amnena historia och kyrkohistoria, men ocksd pa kunskaper i litteratur.
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Under modern tid har rubrikerna daremot representerat ett brett spektrum
av olika amnen och samhallsfragor.

Hosten 1895 fick examinanderna bland annat foljande allménbildande
rubriker att vélja mellan i modersmalsprovet: Guds forsyn, Perikles tidevarov,
Hugenottkrigen, Alexander 1I som Finlands storfurste, Runebergs dikt Wilhelm
von Schwerin, Om vdra sidesslag, Om dskan och dskledaren. Som jamforelse kan
man kasta en blick pa nagra uppgifter i modersmalsprovet, pa dmnen for
det sdkallade rubrikprovet frdn 1995, 100 ar senare:

21. I Ordspraksboken i Bibeln star det: “Hjartat 4r ensamt om sin sorg
/ och ingen kan dela dess gladje.” (Ordspraksboken 14:10 i oversatt-
ning av bibelkommissionen 1991) Ar du av samma uppfattning? Sitt
sjalv rubrik.

22. Martin Luther King, den amerikanske férkampen f6r de ménskliga
rattigheterna, som mordades 1968, har sagt: “Den stora tragedin ar
inte de onda manniskornas brutalitet utan de goda manniskornas
tystnad.” Diskutera fragan. Sitt sjalv rubrik eller anvand rubriken: Ar
tystnad ett stillningstagande?

32. Nar vi reser vidgas véra vyer. Resandet har dock dven avigsidor.
Populdra resemal slits och ursprungliga miljder férandras. Numera
har man ocksa bérjat tala for ekoresor som skonar miljon. Rubrik:
Turismens for- och nackdelar.

Detta ovan exemplifierade rubrikprov lever nu vidare i studentprovets
andra del, essdprovet. En intressant forskningsfraga kunde vara att under-
soka variationen i provuppgifterna i ett langre tidsperspektiv. En rubriktyp
som enligt foreskrifterna alltid har ingatt i provet, dnda till den senaste re-
formen, var den som berdrde nagot religiost tema. Darutover fanns det i de
tidigare fOreskrifterna fastslaget vilka andra &amnesomraden som skulle inga
bland rubrikerna eller uppgifterna. Den senaste foreskriften fran 2006 inne-
haller dock ingen sadan uppriakning av @mnesomraden, utan slar fast att
materialet for essdaprovet skall besta av “faktatexter, skonlitterara texter och
mojligen annat material sdsom bilder, statistik eller tabeller” (Studentexa-
mens foreskrift 2006, s. 8). Ett intressant forskningsobjekt kunde vara att
undersoka eventuella spar av det traditionella modersmalsprovet ocksa i
uppgiftsformuleringarna i det nya provet i textkompetens.

En fraga som osokt infinner sig dd man ser dessa rubriker eller prov-
uppgifter ar givetvis hur det kunde vara mojligt att studentprovet i moders-
mal genomgick sd sma forandringar under en sa lang tid, trots de om-
stortande forandringar som skedde i samhallet och inom skolan fran borjan
av 1900-talet? Vad ar det egentligen som reflekteras i det faktum att stu-
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dentprovet over lag har fordandrats sa lite under en sa lang tid? Orsaken
ligger troligen i studentexamens hoga status inom utbildningssystemet i
Finland. En viktig orsak till denna stabila status kan vara att studentexa-
men dnda sedan den inférdes har fungerat badde som slutexamen for
gymnasiet och som intrddesexamen till universiteten, antingen helt eller
delvis. Modersmalsprovet ar det studentprov vars resultat ger grundpoang
vid intrade till universitetsstudier, oberoende av vilket amne eller fakultet
det géller.

En annan iakttagelse om de dldre studentprovsuppgifterna i modersmal
gdller litteraturens roll. Den ar intressant som jamfdrelse i svenskt perspek-
tiv. De aldre studentprovsuppgifterna i modersmal som beskrivits ovan sig-
nalerar namligen en tydlig betoning pda litteratur som allméanbildande
innehall, kanske mer i Finland &n i Sverige, dér litteraturens roll enligt Jan
Thavenius® inte var speciellt framtrddande pa 1800-talet. Annu i mitten av
1800-talet var modersmalsamnet i Sverige i forsta hand ett sprakdmne, och
inom laroverket levde latinundervisningens rotter starkt.

Modersmalsprovet pa 2000-talet

Modersmalets roll, och samhallets textvarldar, har forandrats snabbt och
radikalt i det postmoderna och globala IT-samhallet. Skolans laroplan lik-
som utvdrderingen av kunskaperna i modersmal madste ocksa fornyas
kontinuerligt for att f6lja med sin tid. I Finland genomgick gymnasierna en
stor reform i borjan av 90-talet d& man oOvergick till det kursformade
gymnasiet. Studentexamensresultaten i modersmal forsamrades maérkbart
fran och med 1995, och trenden har fortsatt. Andelen for de tre ldgsta
betygen vixte fran 15 till 6ver 25 procent pé nio &r, och andelen hogre betyg
sjonk p& motsvarande satt fran drygt 50 till klart under 45 procent. Enligt
Pentti Leino’, professor i finska vid Helsingfors universitet och ordférande i
modersmalssektionen vid Studentexamensnamnden, var orsaken den att
antalet obligatoriska kurser i gymnasiet minskades fran atta till sex fran och
med 1993. Genom att jamfoéra studenternas betyg i modersmalsprovet med
antalet avlagda gymnasiekurser i modersmal och litteratur under senare
delen av 90-talet och dven i borjan av 2000-talet, har Leino kunnat pavisa att
det minskade antalet obligatoriska kurser i modersmal pa gymnasiet hade

4 Thavenius 1999, s. 23
5  Leino 2006, s. 591
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omedelbar effekt. Aven i resultaten i det nya textkompetensprovet kan man
tydligt se, av resultaten varen 2007, att ju fler kurser en examinand har gatt,
desto hogre ar poangmedeltalet i provet.® Numera ar det bara en tredjedel
av pojkarna och ca hilften av flickorna som ldser upp till atta kurser eller
fler i modersmal och litteratur — alltsd den mangd kurser som tidigare var
obligatorisk.

En orsak till att behovet av att modernisera studentexamen blev uppen-
bart just pa 1990-talet ar antagligen att man da borjade fokusera mer pa be-
doémningssystem och framfor allt utvardering av utbildningen inom utbild-
ningssektorn i Finland, liksom i det vriga Norden och i andra lander.” Ini-
tiativtagare till provreformen, och till att modersmalsamnet ar 1998 bytte
namn fran “modersmal” till “modersmal och litteratur” var den finska
dmnesforeningen, Aidinkielen opettajien liitto, AOL, och dess davarande ord-
forande, professor Leena Kirstinad.. Troligen var det ocksd de forsimrade
provresultaten som bidrog till att Studentexamensndamnden i Finland 1996
tillsatte en arbetsgrupp med uppdraget att precisera bedomningskriterierna
for modersmalsprovet och att utvardera det ddvarande studentprovet i mo-
dersmal och vid behov utveckla detta. Ordforande for arbetsgruppen blev
Pentti Leino. Arbetsgruppen satte upp som sitt mal att utveckla provet i
modersmal s& att det battre an hittills skulle utgora ett stod for under-
visningen i modersmal och litteratur och méta hur val de mal har uppnatts
som finns sammanfattade i gymnasiets laroplan i detta @mne. De fragestall-
ningar som diskuterades i provutvecklingsgruppen var féljande: problem
som horde ihop med det davarande tvadelade provet, provets roll i student-
examen som helhet, fragan om ett eller tva provtillfallen, huruvida provet
skulle ses som ett slutprov for gymnasiet eller som ett mognadsprov,
huruvida det ny provet skulle méta kunskap eller fardighet i modersmalet,
samt litteraturens roll i det nya provet.?

6 Leinos tabeller presenterade pa studentexamensnamnden 16.2. 2008
7 Aven realprovet har genomgatt en reform som inférdes ar 2006
8 Lindholm, 2000, s. 7-8
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Forsoksprov och pilottestning 1999

Provutvecklingsgruppens forsta atgédrd var att uppdatera modersmaélspro-
vet genom att precisera bedémningskriterierna.’

Arbetsgruppen utarbetade darefter en serie forsoksprov. Det blev sex
olika provpaket med ett helt nytt slag av provuppgifter som pilottestades
1999 i aderton finska och sex svenska skolor. Storsta delen av texterna i des-
sa forsoksprov var skonlitterdra, vilket kan anses ha samband med det nya
amnesnamnet “modersmal och litteratur” och en avsikt att betona att det
var fragan om att sammankoppla det nya provet med innehallet i ldro-
planen. Av de sammanlagt atta texter som anvéndes var fyra rent skonlitte-
rdra — inklusive en samling dikter. Tva var litterdra essder och tva var tid-
ningsartiklar som behandlade inb&rdeskriget i Finland. Lasse Koskela nam-
ner i den rapport som utkom efter pilotforsoket att tyngdpunkten i linje-
dragningen infor forsoksproven lag pa det skonlitterdra innehallet i
laroplanen for amnet modersmal och litteratur.’® Monica von Bonsdorff, en
av medlemmarna i arbetsgruppen, konstaterar for sin del att det i gruppen
fanns mycket olika asikter om skonlitteraturens roll i modersmalsundervis-
ningen och att testprovet de facto blev ett uttryck for ett traditionsbrott mot
bakgrunden av hur studentproven hade utformats under nastan 150 ar."*

Vid utformandet av forsoksproven hade man utgatt fran att student-
provet i modersmal skall méata bade lds- och skrivférméga samt examinan-
dens mognad, s& som det dr fastslaget i fOreskrifterna for studentprovet i
modersmal. Dessa mal ar givetvis inte alldeles enkla att uppna. Den nya
provformen visade sig vara en storre utmaning for provmakarna dn de
tidigare proven i modersmal. Grundtexterna maste véljas med stor nog-
grannhet, sa att de varken ar for svara eller for ensidiga. Den text som
visade sig fungera bast i pilotforsoket som bastext for elevernas analyser var
en novell. En annan utmaning &r sjélva provuppgifterna som blir svarare att
formulera da texterna ar fa. Det kan latt bli 6verlappningar i uppgifterna,
nagot som har kritiserats av lararna i samband med det senaste provet fran
varen 2008.

9 Provet kvarstod dock delvis i den form det hade fatt i den senaste reformen 1992,
da det materialbaserade provet, som &ven testar lasfardighet och inte bara skriv-
fardighet, infordes som ett delprov.

10 Koskela, 2000, s. 63
11 yon Bonsdorff, 2001, s. 116f.
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De tyngdpunktsomraden som betonades genom provuppgifterna var
textstrukturer, tematik, reception och produktion av egna texter. Dessa
tyngdpunktsomraden kan anses vara legitimerade genom att laroplanen tar
upp dem, men ocksa darfor att alla individer i dagens lds- och skrivtita
samhaélle behover ha god formaga att forsta och analysera texter och
kontexter. Det visade sig att examinanderna hade stora kunskapsluckor
inom dessa tyngdpunktsomraden. Examinanderna hade uppenbart inte fatt
ovning i textanalys eller texttolkning. Det visade sig ocksa att det fanns
stora luckor i deras allménbildning, till exempel i deras kunskaper om
inbordeskriget i Finland 1918. I receptionsuppgifterna klarade examinan-
derna inte av att behandla sjalva texten tillrackligt, utan deras provsvar be-
stod i hog grad av beskrivningar av egna upplevelser och kanslor."”” Det var
forvanande, anser Lasse Koskela som sammanfattat dessa resultat i sin
rapport, att examinanderna visade s& svaga resultat just pa de punkter som
ar modersmalsdmnets kirnomraden." Laroplanen fran 1994, som var i kraft
da detta forsok gjordes, betonar uttryckligen dessa kdrnomraden. Enligt
Koskela visade provresultaten att till exempel lyrik uppenbarligen inte be-
handlats nédstan alls i undervisningen, och dven att skonlitterdra texter inte
ingatt i alla kurser, vilket faktiskt forutsitts i de nationella laroplansgrun-
derna. En annan iakttagelse som &r viktig med tanke pa den fortsatta ut-
vecklingen av provet var att det visade sig att eleverna slarvade med det
sprakliga uttrycket mycket mer dn de gor da de skriver traditionella stu-
dentuppsatser.

Det nya provet lyfte ocksa fram nya beddmningsproblem, speciellt
gdllande bedomningen av texttolkning av skonlitterdra texter. Koskela pa-
pekar att fiktiva texter har farre objektiva egenskaper an man oftast kom-
mer att tdnka pa, det vill siga egenskaper som man kan forvanta sig att
provskribenter bor berdra i sina svar." Har kommer vi in pa till exempel
den svara fragan om litterdr kompetens, det vill sdga hur vi skall definiera
den litterdra kompetens vi anser att en gymnasieelev bor fa genom under-
visningen i modersmal och litteratur och hur dessa kompetenskrav bor
synas i malen for gymnasiets litteraturundervisning. Den andra fragan ar:
Hur och enligt vilka kriterier skall vi bedoma den? Sammanfattningsvis
konstaterar Koskela dock, pa basis av de elevsvar han har gatt igenom, att

12 Koskela, 2000, s. 64-65
13 Tbid, s. 63-68
14 Koskela 2000, s. 66
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den nya provtypen verkar fylla sin funktion val, d.v.s. textkompetensprovet
mater faktiskt las- och skrivférmaga och allmdn mognad mycket vél. Dére-
mot visade ju pilotforsoket att examinanderna precis inom dessa omraden
hade stora brister i sitt kunnande, och att de inte beharskade termer och be-
grepp som ar nodvandiga som verktyg vid textanalys. Efter att det forsta
provet i textkompetens hade hallits varen 2007 kunde censorerna dven kon-
statera att sa ofta var fallet, men provet har uppenbarligen redan haft den
effekten att ldrarna inser dels det meningsfulla i att ldra ut textanalys som
ett medel att 16sa konkreta problem och se helheter, dels att textanalysen
blir mer hanterlig for eleverna om de far ldra sig de viktigaste analysverkty-
gen, utan att for den skull bli slavar under onddig sonderdelning av texter.™

Begreppet "textkompetens”

2004 fattade Studentexamensnamnden, pa basis av de resultat provutveck-
lingsgruppen hade kommit fram till, beslut om att ett nytt prov i moders-
mal, Prov i textkompetens, skulle inféras fran och med varen 2007, vid
sidan av ett mer traditionellt essaprov. Resultaten i bdda prov (delarna)
skulle inga i studentbetyget i &mnet modersmal och litteratur. Det traditio-
nella essdprovet ansags lampa sig val for att médta examinandernas allman-
bildning och allmdnna mognad och i reformen ville man bevara modersma-
lets “natur” som mognadsprov.'®

Textkompetensprovet skall enligt studentexamensnamndens formulering
mata “den kritiska och kulturella ldsforméagan och den sprakliga uttrycks-
formagan.” Vidare sdgs det foljande i foreskriften for provet: "Med text-
kompetens avses examinandens formaga att analysera, tolka, beddma,
tillgodogora sig och producera olika texter medveten om deras syfte och
kontext. I kompetensen ingar ocksa formaga att gora iakttagelser om textens
uttrycksmedel och att tillimpa sitt kunnande béade i textreception och i
textproduktion.” (Studentexamensnamndens foreskrift, 2006, s. 3)

Begreppet “textkompetens” sa som det nu anvénds i studentprovet har
lett till en livlig begreppsdiskussion i Finland. En del kopplar ihop be-
greppet med genrepedagogik och betonar genrekompetensen som en va-
sentlig del av textkompetensen."” Andra kopplar ihop det med en bred las-

15 Grinn, 2007, s. 121
16 Leino 2006, s. 595
17" Se t.ex. Routarinne, 2007, s. 73-78
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kunnighet som inbegriper medieldskunnighet. Enligt Leino dr begreppet
"textkompetens” i detta fall inte jamforbart med begreppet “literacy”, aven
om den finska termen "tekstitaidot”, textkompetens, ocksa har anvints som
oversittning av literacy-begreppet.’® Man kan dock konstatera att malen i
laroplanen for modersmal och litteratur beskriver en textkompetens som
motsvarar tolkningen av “literacy” i betydelsen att komma till rétta i olika
textkulturella sammanhang.”

I studentprovet avser man alltsd med termen ”textkompetens” en indivi-
duell forméga att ldsa och tolka texter, som kan 6verforas fran en textgenre
till en annan. Enligt denna definition ar det naturligt att provet innehaller
bade skonlitterdra texter och faktatexter av olika slag. Utgangspunkten ar
att man i undervisningen bor behandla manga olika textgenrer och text-
typer, sdsom det forutsitts i laroplanen for gymnasiets modersmalsunder-
visning. Eftersom laroplanen utgar fran det vidgade textbegreppet ar det
dock naturligt att det i textkompetensprovet ocksa kan inga bilder, grafer,
diagram, tabeller och andra icke-linedra texter.?

Vad berittar provuppgifterna och provresultaten i textkompetens 2007?

Det nya provet genomfordes alltsa forsta gangen varen 2007. Jag skall har
kort redogora for resultaten och dérefter diskutera provets mdojligheter att
uppfylla sitt syfte att kontrollera inldrningsresultat i modersmalsamnet. I
det sammanhanget tar jag @ven fram nagra reflektioner som gjordes censo-
rerna som korrigerade textkompetensuppgifterna, kompletterade med nag-
ra lararreflektioner fran provomgangarna 2007 och varen 2008.

De texter som ingick i textkompetensprovet som holls i februari 2007 var
ett utdrag ur Lars Sunds roman Lanthandlerskans son och texten ingick
bade i det finska och i det svenska provet. Den andra texten var en nyhets-
sida ur Hufvudstadsbladet 4.5. 2006 som behandlade en brand och ett upp-
lopp i Helsingfors. I det finsksprakiga provet var nyhetstexten en annan. De
fem provuppgifterna sag ut pa foljande séitt i det svenska provet:

18 Leino, 2006, s. 594f.
19 Oker-Blom 2004, s. 62 0 64
20 Leino 2006, s. 595
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1. Varfor flyr Otto Néas fran dlderdomshemmet? Vilka slutsatser kan
man dra utgdende frdn inledningen till Lars Sunds roman Lanthand-
lerskans son?

2. Vad far vi veta om berittaren i utdraget ur Lars Sunds roman?

3. Skriv en nyhetstext utgédende fran den handelse som beskrivs i in-
ledningen till Lars Sunds roman. Texten skall skrivas for lokaltid-
ningen i Siklax och ha omfanget 200-250 ord. (Anteckna antalet ord i
slutet av texten.)

4. Hur fors lasaren in i handelseférloppet i Lars Sunds roman Lant-
handlerskans son och i Tua Ranninens nyhetsintervju Liget var vettldst —
det regnade stenar? Jamfor skonlitteraturens och faktatextens satt att
presentera handlingen.

5. I hiftet finns en nyhetssida ur Hbl med den dagens viktigaste ny-
het. Vilka parter far komma till tals pa sidan och hur presenterar de
héndelserna? Vilken bild far lasaren av tilldragelsen?

Nar man granskar det som efterfragas i dessa fem uppgifter inser man
omedelbart att uppgifterna ar ganska olika och att de aven mater olika kom-
petenser hos skribenterna. De tva forsta uppgifterna mater framfor allt las-
forstaelse och formaga att tolka skonlitterdra texter. Fraga ett och tva skiljer
sig dock fran varandra. I fraga ett forutsitts framfor allt lasformaga, medan
fraga tva klart forutsitter ett textanalytiskt kunnande och en viss litterar
kompetens. Det visade sig vid bedmningen av provet att till exempel
begreppet “beréttare” varit problematiskt for ménga skribenter, trots att det
ar ett centralt begrepp vid analys av fiktiva texter. Eftersom den sprakliga
uttrycksformagan beaktas vid bedomningen av provsvaren mater dock
fragorna ett och tva ocksa formagan att verbalt uttrycka sina tolkningar pa
en viss mognadsnivd, den niva som studentexamen forutsdtter. Men det
stdlls inga specifika krav pa hur svaren skall se ut, man vet inte vem som ar
(fiktiv) mottagare till texten, eller inom vilken textgenre svaret skall skrivas.
Fraga tre ar daremot annorlunda f6r dar ber man uttryckligen att skribenten
skall skriva en nyhetstext, till en bestdimd mottagare och till och med antalet
ord anges i uppgiften. Aven fraga fyra forutsitter genremedvetenhet. Har
skall skribenten jamfora tva textgenrer med varandra. Den sista fragan tar
med bade bild- och textanalys och hér ar det analysen och lds- och tolk-
ningsformagan som star i fokus. Mottagaren eller genren preciseras inte.

En slutsats av denna korta analys blir att de olika fragorna maéter valdigt
olika kompetenser, att provet spretar at olika hall. Det ar inte dock inte
forvanande, eftersom provets syfte enligt foreskrifterna faktiskt ar att méta
en mangd olika kompetenser hos skribenterna. Huruvida detta ar
dandamalsenligt i ett och samma prov dr nagot som kanske bor diskuteras i
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takt med att provet utvecklas och mognar. Likasa bor bedomningen av de
olika provsvaren analyseras. Som det nu ar bedoms alla provsvar enligt
samma kriterier, oberoende av den typ av kompetens som respektive upp-
gift ar tankt att mata. Nagot som ocksa eventuellt kunde preciseras i provet
ar vilka textgenrer skribenterna férvantas kunna producera. En annan fraga
dr om provanvisningarna mer specifikt borde ange vilka kompetenser de
olika fragetyperna mater, forutom den sprakliga uttrycksformagan som ju
mats i ndgon man i alla typer av provsvar, dock som en mindre komponent
i detta prov an i essdprovet.

Skribenterna skall allts& besvara tre av de fem alternativa provfragorna. I
hela landet var det endast sju skribenter som uppnadde maxipoang i text-
kompetensprovet varen 2007. Av dem var fem pojkar och tva flickor. Detta
dr vart att notera med tanke pa att flickorna 6ver lag klarar sig betydligt
battre i studentprovet i modersmal dn pojkarna. Om man tittar pd poang-
medeltalet for de enskilda uppgifterna visar det sig att flickornas samman-
lagda poangmedeltal varierar mellan 8,6 och 9,4 poang, medan pojkarnas
poangmedeltal ligger mellan 7,6 och 7,7. En allmén reflektion som cen-
sorerna gjorde varen 2007 var att pojkar som ar relativt bra pa att analysera
texter, men inte sa bra pa att prestera langa egna texter, klarar sig betydligt
béttre i detta prov dn i det traditionella esséaprovet.

Provsvaren visade &ver lag pa stora skillnader mellan skolorna och den
allmédnna nivan var ganska svag, vilket ocksa kom fram i pilotférsdket som
finns beskrivet i denna artikel. Det fanns dock ocksa mycket goda resultat. I
flera fall visade det sig att censorerna kunde hoja podngen, vilket i
allménhet berodde pa att korta koncisa svar som motsvarade uppgiften val
inte hade fatt tillrickligt hoga poang av lirarna.”’ Provsvaren pavisade
ocksa, liksom i pilotférsoket, att vissa begrepp, till exempel beréttarbegrep-
pet, fortfarande var okdnt for ménga skribenter.

Innan det forsta textkompetensprovet holls fanns det manga farhagor
bland ldrarna. En del var rddda for att provet skulle bli en 6vning i be-
greppsanvandning och andra oroade sig for att alltfor specifik detalj-
kunskap skulle vara ett krav i provet. Over lag var reaktionerna efter att
provet hallits dock positiva, likasa efter det prov som hallits varen 2008. Da
Mervi Murto, en av censorerna och ordférande for den finska moders-

21 I studentexamen i Finland korrigeras alla provsvar forst av skolans egna ldrare,
innan proven skickas in till studentexamensnamnden och genomgas av speciellt
utsedda censorer i varje amne.
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malsldrarforeningen, analyserade det forsta provet i textkompetens, kunde
hon konstatera att provet matte precis det som provet skulle mata, det vill
sdga tolkande lasformaga, kritisk och analytisk ldsforméga och kdnnedom
om olika genrer. Provsvaren visade dock att gymnasisterna dr ovana vid att
komponera en vél strukturerad koncis text som svar pa fragan i uppgiften,
och att iakttagelserna som gors ofta inte leder till nagra slutsatser. Murto
tror att mer Ovning kommer att ge storre fardighet i att formulera val
strukturerade och motiverade provsvar.”” Aven censorsreflektionerna fran
de svenska skolorna ger uttryck for likadana iakttagelser. En grupp larare
som intervjuats muntligt i samband med provet varen 2008 har betonat att
de efterlyser uppgiftsformuleringar som faktiskt anvander tydliga begrepp,
som “berattare” och ”stilmedel”, for da vet skribenterna vad som forviantas
av dem. Lararna anser ocksé att det dr bra att provet innehéller bade skon-
litterdra texter och faktatexter, och de ar dven positivt instdllda till att vissa
uppgifter ar sadana dar man ber skribenterna formulera sitt svar inom en
viss textgenre, till exempel som ett brev eller ett debattinldgg.

Hur méter man allmdnbildning, tankeférmaga, kulturell lisformaga
och mognad?

Denna fraga dr inte speciellt latt att besvara, och dock uttrycker den precis
de mal som stillts for modersmalsprovet i den finlandska studentexamen.
De forskare och ldarare som under manga ar har verkat som censorer och de
som har skapat atskilliga studentprov i modersmal har uppenbarligen
uppovat en kompetens i att bedoma elevtexter och formulera provuppgifter
som tiotusentals abiturienter i Finland har besvarat och darigenom visat sig
ha natt “den mognad for sadana studier for vilka studentexamen é&r ett
krav” (Studentexamensnamndens foreskrift, 2006, s. 1). Det &r troligen mot
denna bakgrund Lasse Koskela kunde konstatera att pilotversionen av
textkompetensprovet faktiskt métte allmén mognad pa ett bra sitt. Mervi
Murtos analys som redan namnts visar att hon dragit liknande slutsatser.”®
Essdprovet som bestar i att examinanden skriver en langre enhetlig text,
skall framfor allt méata dennes forméga att uttrycka sig i skrift. Enligt namn-
dens foreskrifter skall essaprovet i modersmal ocksa mata “hur allménbil-
dad examinanden é&r, hur vilutvecklad tankeférmagan, den sprakliga ut-

22 Murto 2007, s. 21 och s. 26
25 Murto 2007, s. 21

157



trycksférmagan och formagan att beharska helheter ar”. Eftersom det i essa-
provet krdavs en langre text av examinanden ar just det provet, enligt Pentti
Leino, speciellt dgnat att mata ocksd examinandens mognadsnivd. Den
bakomliggande tanken ar sannolikt att en langre essa pa drygt fyra sidor
sdger en hel del om examinandens mognadsniva, dels genom sprakbruket,
dels for att den visar hur védl en examinand kan strukturera sin text och
presentera egna tankar och reflektioner. For att na fram till ett mer
uttémmande svar pé frdgan hur, det vill saga pa vilket satt, provet mater
allménbildning, kulturell lasf6rmaga, tankeférmaga och mognad beh&vs
det dock forskning som analyserar provet mer i detalj och d@ven undersoker
hur censorer och larare tolkar bedomningskriterierna i relation till det som
sdgs om de tva delprovens specifika syften.

Ytterligare forskningsfragor

Det verkar som om man i Finland, och mgjligen dven i andra lander, da
man infor nya nationella prov och métinstrument, har gatt in for att utarbe-
ta proven i snabb takt och forst darefter pa allvar borja forska i hur de
fungerar. Sdlunda pagar det nu en omfattande nordisk forskning kring
orsakerna till resultaten i de internationella PISA-undersokningarna. Ocksa
det finldndska studentprovet dr nu, efter att det nya provet inforts, foremal
for en tamligen omfattande forskning.

Det nya textprovet har kommit till f6r att studentprovet skall kunna méta
mer specifika modersmalsfardigheter. For att komplettera essdprovet ville
man, skriver Pentti Leino,” skapa ett annat delprov som skulle knyta provet
starkare till innehallet i gymnasiets laroplan i modersmal och litteratur, och
som inte enbart skulle fokusera pé skrivandet. Den forskning som nu och i
framtiden kommer att utféras kring det nya studentprovet kunde darfor
gdrna fokusera pa hur val det nya provet maéter inlarningsresultaten i
modersmal och litteratur, sasom det framstalls i laroplanen.

Inom ett omfattande tvasprakigt projekt, Kielitaidon kirjo - Spriklig
midngfald, ett samarbetsprojekt inom Helsingfors universitet och Jyvaskyla
universitet, undersoks som bést olika aspekter av studentprovet i moders-
mal samt gymnasisters lasvanor.” Ett av doktorandprojekten behandlar
lararnas syn pa begreppet textkompetens, ett annat censorernas anvandning

24 Leino, 2006, s. 594

25 webbplatsen:www.helsinki.fi/hum/skl/ihmiset/hennamc/kielitaidonkirjo
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av bedomningskriterierna vid bedémningen av svaga och extra goda texter
och ett tredje den dldre formen av essdprov och hur mycket skribentens
egen rost blir synlig i studentprovsessaerna. En del av de forskningsfragor
jag har stallt i denna artikel kommer alltsa att bli besvarade inom projektet
Spriklig mdngfald. Det vore som sagt Onskvart att genom detta projekt dven
fa inblick i hur vdl det nya provet mater maluppfyllelsen i dmnet
modersmal och litteratur.

Géllande de faktorer som textkompetensprovet skall mata har det redan
stéllts vissa fragor fran forskarhall, till exempel av professor Kjell Lars
Berge fran Oslo universitet. Problemet ligger, enligt honom, ndrmast i det
att provet skall méata bade lds- och skrivformaga, det vill sdga bade
textreception och textproduktion pa samma géang, genom samma uppgifter,
och dessutom textanalytisk formaga. I foreskriften star det: ”I provet i text-
kompetens mats den kritiska och kulturella lasformagan och den sprakliga
uttrycksformagan” (Studentexamensnamndens foreskrift, 2006 s.3). Vid bedom-
ningen &r det alltsa manga faktorer som skall vdgas mot varandra, men det
ar tydligt att tyngdpunkten ligger pa lasforstaelse, det vill sdga pa textre-
ception och texttolkning. Skrivfardigheten mats, som sagt, fraimst i den
andra delen av studentprovet, det vill sdga i essdprovet. I det stora hela
anser de finlandska modersmalsldrarna och censorerna inom &mnet, efter
att nu ha beddmt ett stort sampel av textkompetensprov, att provet funge-
rar vdl som matinstrument precis for det som det skall mata, namligen hur
mycket av innehallet i laroplanen i &mnet modersmal och litteratur eleverna
faktiskt har tillgodogjort sig. En viktig och aktuell forskningsuppgift ar nu —
for att bevisa att provet fungerar och for att utveckla provet ytterligare — att
undersoka hur de olika delarna av textkompetensen, det vill sdga kritisk
och analytisk lasférmdga, textanalys och texttolkning och genremedveten-
het, fordelar sig mellan de olika provuppgifterna och hur vil uppgifterna
de facto har utgjort méatinstrument for de kompetenser som gymnasisterna
borde ha efter avslutad larokurs i modersmalet i gymnasiet. En intressant
aspekt att utreda pa basis av ett antal provomgangar ar dven hur stor
inverkan ett storre antal kurser har pa gymnasisternas textkompetens, och
aven vilka extra kurser som varit mest avgorande for betyget. Pentti Leino
har redan under flera &r kunnat pavisa en stark korrelation mellan hogre
medeltal i studentprovsvitsordet och ett storre antal ldsta kurser dan minimi-
antalet sex kurser i modersmal och litteratur.

Ytterligare ett intressant forskningsobjekt ar i vilken riktning litteraturun-
dervisningen i gymnasierna kommer att styras genom den textanalytiska
traning som provet kréver.

Modersmalslararen och censorn Kari Griinn konstaterar att &mnets inne-
hall inte fordndras i sig, men att det nya provet kraver att eleverna genom
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undervisningen far konkreta verktyg for att kunna analysera och tolka
texter.?®

Varfor ar det da viktigt att kunna analysera texter? En del larare i Finland
har reagerat mot provet i textkompetens eftersom de anser att lasupplevel-
sen snuttifieras och elevernas kunskap om litteraturen blir pulveriserad och
att de endast lar sig att ”plocka sonder” (niperrelli) de texter som behandlas
i undervisningen. Griinn betonar i det sammanhanget att analysen av tex-
terna skall goras systematiskt. Da far eleverna viktiga analysverktyg att
arbeta med, och da Oppnas deras 6gon for det som texterna formedlar av
varderingar, tankar, ideologier och paverkningsmetoder, och for deras egen
reception av texterna.”’

En diskussion kring betydelsen av att i skolan ldra ut textanalys har dven
forts i Sverige. Analysdvningar fraimjar formagan till metodiskt arbete och
kritiskt tinkande, betonar Catharina Nystrom och Maria Ohlsson®® och
konstaterar samtidigt att skolan i Sverige ar dalig pa att ge eleverna verktyg
for analys och lata dem gora metodiska analyser. Svenskdmnet &r ett
naturligt forum for detta menar Nystrom och Ohlsson, och speciellt de sa
kallade utredande uppsatserna dr val dgnade att trdana det diskursiva
skrivandet. Det dr ocksa viktigt att eleverna far léra sig att analysen kréaver
verktyg i form av begrepp och metoder - och att eleverna da kan uppleva
gladjen &ver att teman och viktiga innehall i texterna blir synliga for dem.*
Nystroms och Ohlssons argument mot dessa farhdgor ligger inte bara i
betydelsen av att ldra sig kritiskt tankande med hjdlp av analysverktyg.
Aven skrivandet utvecklas hos en person som har lart sig att analysera
texter och reflektera 6ver deras uppbyggnad.

Avslutning

Dagens samhille kraver i allt hogre grad nya och varierande former av
textkulturell fardighet. Denna fardighet eller kompetens anses hora till de
baskunskaper en individ i dagens vérld bor fa genom sin skolgang,
eftersom den majliggor aktiv yrkesverksamhet, deltagande i demokratiska
processer, och utvecklar tinkandet. Genom textanalys far man kunskap om

2 Grinn, 2007, s. 120-121

27 1bid, s. 121

28 Nystrom och Ohlsson 2004, s. 45
2 Tbid, s. 28f.
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en specifik text och om texter i allmanhet, men ocksa forstaelse for den
kontext, i vid mening, dér texten har uppkommit. Pa det sattet blir text-
analysen en viktig del av undervisningen inte bara i svenska, utan dven i
amnen som historia och samhillsvetenskap, och analysévningarna kan
overforas dven till bild och film och andra medier. Mot denna bakgrund ar
det uppenbart att det nya studentprovet i Finland framjar en "modern”
kompetens som verkligen efterfragas i studie- och arbetslivet i dag.

En annan modern aspekt av provet ar att det ar utformat sa att skriben-
terna uppmanas problematisera olika fOreteelser som tas fram i de givna
texterna. Det som efterfrdgas ar inte utantillirda faktakunskaper utan en
formaga att kunna se vilka implicita fragor och paverkningsmetoder etc.
som finns i en given text. Skribenten skall sedan kunna implementera de
kunskaper skribenterna har, det vill sidga sin allmanbildning, i sina analyser
av texterna. Ifall provuppgifterna och texterna dr val valda, kan man siga
att provet mater den kritiska och kulturella lasférmagan samt elevernas
allméanbildning. Det ar i detta sammanhang mojligt att jamfdra provet i text-
kompetens med de nya studentprov som har utvecklats inom handelsgym-
nasiet i Danmark. Dar far examinanderna i @mnet marknadsforing en fore-
tagsprofil pa en CD, och uppgiften &r att analysera foretaget och upptécka
de problem och svagheter som finns inom foretaget, samt komma med
forslag till utveckling. Den givna texten i provet i textkompetens kan i
nagon man jamforas med en sddan foretagsprofil: examinanderna skall hitta
svagheter och styrkor i texten och kommentera dessa. Det finns alltsa ett
intressant och nytt problemlosningsgrepp i det nya provet. Det dr dock
uppenbart att alla prov av detta slag kontinuerligt bor utvecklas och
forandras och att matningsvariablerna bor preciseras och goras mer synliga.
Ju bittre och tydligare provet blir, desto mer kan man forestilla sig att ett
prov som det finlandska textkompetensprovet kan maita inte bara
analysformaga och textkompetens, utan dven problemldsningsférmaga och
indirekt bidra till att stimulera den kompetens som arbetslivet ivrigt fragar
efter idag: ett analytiskt och kreativt tankande.
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Att se gorillan

Om osynligt och synligt i gymnasieelevers textvarldar

Christina Olin-Scheller

- Rakna noga hur manga passningar vita laget gor!

Reportern i programmet uppmanar TV-tittarna att halla rakningen pa
passningarna mellan tva basketlag." P4 TV-skirmen passar en grupp
ungdomar tva basketbollar mellan varandra i en gympasal. Spelarna, 5
kladda i vita T-shirts, 5 i svarta, studsar, dribblar och passar bollarna. Jag
raknar passningar och tycker att uppdraget kdanns ganska enkelt. Plotsligt
bryts aktiviteten. Reportern aterkommer och fragar tittarna:

— Sag ni gorillan?

Gorillan? Vad menar han? Finns det en gorilla pa basketplanen? Det kan
val aldrig vara mojligt? Men, joda, nér spelsekvensen spelas upp pa nytt i
TV-rutan, ror sig mycket riktigt en person i en gorilladrakt bland spelarna.
Den vinkar och viftar med armarna och soker kontakt med tittarna. Nu ser
jag den mycket tydligt och inser till min forvaning att jag helt missat den
nar min uppmarksambhet var riktad mot att rdkna passningar.

TV-inslaget ar ett tydligt exempel pa att var perception dr selektiv. Det &r
den ocksa i var roll som forskare. Att stindigt fraga sig vad som ar
“gorillan” i var forskning ar darfor bade viktigt och nédvandigt. Mitt i det
vi tror att vi ser, tolkar och analyserar, finns alltid nagot vi inte far syn pa —
oforvintade saker som vi inte uppmérksammar eller forstar.

Sa var det ocksa for mig under arbetet med min avhandling Mellan Dante
och Big Brother. En studie om gymnasieelevers textvirldar (Olin-Scheller 2006).
Négra saker fick jag syn pa, andra uppmarksammade jag for sent for att
hinna bearbeta och forstd vilken roll de spelade i mina informanters
utveckling som ldsare. Har vill jag belysa dessa delar, men ocksa

1 Inslaget visades i programmet Hjérnstorm i SVT2 2007-09-25.
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problematisera det osynliga i min studie och diskutera forutsattningarna for
morka filt inom svenskdamnesdidaktisk forskning.

Att utveckla och utmana elevers textvirldar

Avhandlingen handlar om relationen mellan fritidens och svenskdmnets
forhallningssétt till och varderingar om text och lasning. Jag har i flera artik-
lar presenterat dessa resultat (Olin-Scheller 2005, 2007a, 2007b). Studien vi-
sar att manga unga idag ldser pa ett satt som vuxna inte kdnner sig hem-
tama med. Ofta krockar ocksa elevernas forforstaelse och kompetenser
kring text och ldsning med skolans typografiskt praglade textvarld (se ocksa
Fast 2007).

Studien visar att ungdomarnas fritidstextvarld skiljer sig mycket fran den
de moéter i svenskdmnet. Den storsta skillnaden mellan fritidens och skolans
textvarld finns bland pojkarna. Att pojkar inte laser skonlitteratur tycks
idag vara en alltmer vedertagen sanning. En rad undersokningar visar
dessutom att de pojkar som mot all formodan faktiskt ldser, gor det
betydligt simre an flickor i samma alder (Skolverket 2001; Skolverket 2006).
Samtidigt vallfardar ungdomar till bokhandeln nér sista boken i serien om
Harry Potter sldpptes och i en undersokning redovisad i Svenska Dagbladet
har ”forfattare” placerat sig pa andra plats bland dromyrkena i gruppen 18-
25 ar (Kvarntorp 2007).

Intresset bland barn och ungdomar for berdttande och beréttelser tycks
vara stOrre dn ndgonsin, inte minst via multimedierna. Vem som léser och
vad som ldses ar darfor allt svarare att svara pa, liksom vad det innebér att
lasa och forsta text.

Svenskdmnet &r, sdgs det ibland, genusimpregnerat, d v s att d&mnet ar
indrankt av varderingar som har med genus att gora (Molloy 2002; Connell
2005). Svenskundervisningen &r ofta praglad av mycket skrivande och
lasande som manga elever uppfattar som nagot i forsta hand flickor gor. For
att inte bli forknippade med dessa kvinnliga konnotationer, tar pojkar
avstdnd frdn dmnet i sin helhet. Faktorer som att svenskundervisningen
sillan erbjuder entydiga svar och anknyter till maskulint definierade
aktiviteter kan ocksa spela in.

Detta kan vara skal till att majoriteten av pojkarna i min studie menade
att svenskdmnets texter inte var meningsfulla. Ett annat, som framtrader
tydligare, &r att pojkarnas erfarenheter av och kunskap om multimedier fick
begréansade mojligheter att synas, men d&nnu mindre utmanas och utvecklas
i undervisningen. svenskundervisningen fokuserade namligen huvudsakli-
gen pa skonlitteratur.
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"Papper och penna dr gammalt och trakigt”, forklarade en av eleverna i
min studie nér jag fragade honom om hans lds- och skrivvanor. “Det man
lar sig pd svenskan har man ingen nytta av”, konstaterade bdde han och
manga av de andra eleverna i studien.

Ett utvidgat literacybegrepp

Vad &r d& “nyttan” med svenskdmnet? Amnet ska behandla olika aspekter
av sprak, text och lasning, som ar viktiga faktorer i barns och ungdomars
identitetsbygge, utveckling och larande. I styrdokumenten uttrycks det
redan i inledningen:

Svenskamnet syftar till att stdrka elevernas personliga och kulturella
identitet samt utveckla deras tdnkande, kreativitet och férmaga till analys
och stdllningstagande (Skolverket 2000).

Ska litteraturundervisningen bidra till elevernas identitetsskapande
maste den inte bara utga fran elevernas egna textvarldar, den maste ocksa
utveckla och utmana deras textforstaelse. Denna textforstaelse ar en del av
det flitigt anvanda begreppet “literacy”. Traditionellt har det kopplats ihop
med den enskilde elevens formaga att hantera olika las- och skrivsituationer
av typografiska texter. I takt med medielandskapets utbredning och utveck-
ling har dock inneborden av begreppet forandrats.

En alltmer utbredd uppfattning &dr ocksa att literacy inte dr en grund-
laggande fardighet man en géng tillignar sig och som sedan &r konstant
(Bagga-Gupta 2006). Istdllet lyfts den kontextbundna och sociala dimen-
sionen kring begreppet fram. Allt oftare betonas ocksa vikten av att barn
och unga socialiseras in i olika tolkningsgemenskaper dar de kan kénna sig
delaktiga. Literacy ar darfor ocksa ett viktigt inslag i pojkars och flickors
larande och identitetsskapande i och utanfor skolan.

”We often act as if schools had monopoly on teaching”, skriver Henry
Jenkins. “Yet”, fortsatter han, “smart kids have long known not to let
schooling get in the way of their education” (Jenkins 2006:3).

Skolans och fritidens literacy

Den literacy-kompetens eleven béar med sig in i klassrummet ar en del av
hans eller hennes repertoar, vilken har en avgorande betydelse for motet
mellan text och lasare (McCormick 1994). I skolan och bland larare i svenska
brukar vissa elever, ofta pojkar, betecknas som ”“icke-ldsare”. Denna elev-
grupp omgérdas inte sillan av atgarder av olika slag i syfte att 6ka deras
lasning av tryckt typografisk text.
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I min studie tillhérde bland annat Tom, Niklas och Robin denna grupp.
Skillnaden mellan skolan och fritidens lasning var pataglig for dessa pojkar.
I skolan avvisade de merparten av de romaner, antologiutdrag och filmer
som lararen lyfte fram, medan de pa fritiden flitigt anviande sig av fiktions-
text i sitt identitets- och genusbygge. Fantasylitteraturen fick flera av poj-
karna att skolka fran skolan och de spelade médngder av datorspel som ut-
gar fran bockernas fiktiva varldar. Alla tre var mycket filmintresserade och
Tom besokte dessutom regelbundet fanfictionsajter pa natet dar han kunde
lasa andras och publicera egna texter som utgick fran verk som Star Wars,
Gladiator och Sagan om Ringen. 1 dessa pojkars repertoarer fanns saledes
kompetenser om fiktionstext och ldasning som de inte fick mdjlighet, eller
valde att inte anvédnda sig av i undervisningen.

Fanfiction och annat nistan osynligt i gymnasieelevers textvirldar

Ungdomars digitala textvdrldar ar snabbt foranderliga och manga vuxna ar
okunniga om innehallet. I skolan lyser dessa texttyper ofta med sin
franvaro. Ndr Tom beskrev sitt intresse for fanfiction for mig, forstod jag
forst inte vad det var han asyftade. Fenomenet fanns inte i min begrepps-
vérld! Det var till och med sa avlédgset att jag inte ens kom mig for att fraga
vidare for att rdda bot pa min okunnighet. For mig var alltsa fanfiction en
“gorilla” som jag inte sag trots att den fanns mitt framfor mig. Inte forran
jag vid en middagskonversation stotte ihop med en kvinna som ville
diskutera sin dotters intresse for att skriva Harry Potter-historier pa natet,
fick jag upp Ogonen for genren.

Fanfiction dr berittelser baserade pa karaktirer fran redan kidnda verk.
Genren har starka kopplingar till fankultur och skrivs oftast av fansen sjdlva
utan vinstsyfte och utan explicit tilldtelse fran ursprungsverkets forfattare
(Jenkins 1992, Wikipedia).

I fanfiction forflyttas forlagans miljder och karaktdrer in i andra
sammanhang dar nya historier skapas. Harry Potter, som ar en av de mest
populdra karaktdrerna inom genren, kan i ungdomarnas litterara alster
plotsligt befinna sig pd Gotland under medeltiden. Vanligt dr ocksa att
fanfiction utvecklar relationer mellan karaktarer fran olika ursprungsverk.

Forfattare av fanfiction gor sina texter tillgangliga pa olika nétsajter déar
lasare over hela véarlden i interaktion med skribenterna kan kommentera
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och paverka historierna.” Genom dessa diskussioner utvecklar aktdrerna ett
metasprak for att tala om skrivande och de ldr sig strategier for om-
skrivning och forbattring av sina texter. De gor ocksd jamforelser med
andra litterdra verk och diskuterar exempelvis karaktédrers konsstereotypa
beskrivningar. De tar emot och ger kritik och ldr sig att citera forfattare till
andra fanfictionhistorier.

En av de ungdomar jag har intervjuat om genren, Caroline, beskriver hur
hon blev kontaktad av en forfattare efter att ha givit denna vardefull och
konstruktiv respons pa en text om en mangafigur. "Hon dedikerade ett
kapitel till mig och skrev in mig i historien”, sédger Caroline och papekar att
interaktionen med forfattaren ar en betydelsefull drivkraft i engagemanget
och intresset for genren.

Aven om fanfiction har en historia som &r lingre dn den digitala
medietekniken, s& har genrens utveckling, framvéxt och spridning fatt en
kraftig stimulans av tillgdngen till digital medieteknik under slutet av 1900-
talet (Jenkins 1992). De senaste tio aren har ocksa fanfictions popularitet
okat vasentligt bland unga manniskor. Tidigare har fanfiction framst lockat
kvinnor i 20-30-arsaldern och uppat. Idag &r saval unga flickor som pojkar
aktorer pa fanfictionsajterna (Jenkins 2004:2).

Inte heller principerna bakom fanfiction dr nya. Genren har starka
kopplingar till muntligt berdttande och ldsare har sedan lange kidnappat
romanfigurer, tagit kommando &ver beréttelser och utvecklat egna historier.
2004 publicerade Bengt Ohlsson sin historia om pastor Gregorius, vars miljo
och karaktarer han hamtat fran Hjalmar Soderbergs Doktor Glas. Andra verk
som till stor del bygger pa en redan spridd ursprungstext dr Gun-Britt
Sundstroms For Lydia (1973) baserad pa Hjalmar Soderbergs Den allvar-
samma leken, och Strindernas svall (1946), Eyvind Johnsons omskrivning av
Homeros Odysséen.

Medskapande kultur

Den karta som idag beskriver barns och ungdomars méten med fiktionstext
haller pa att ritas om. Digitala medier star numer for en stor del av det som
lockar unga manniskor till lasning och kommunikation. Virtualiteten inne-

2 Se bland annat www.fanfiction.com; www.fanfiction.net; www.fefo.se;
www.sugarquill.net eller ga direkt till orignalverkens hemsidor. Aven populdra
artister, som Darin och Westlife har egna fanfictionsidor.
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bér nya villkor for berattandet i var samtid, men ocksa f6r hur vi samspelar
och uppréttar gemenskaper.

Den digitala tekniken erbjuder nya majligheter for manniskor, unga som
gamla, att vara aktiva i skapandet av nya kulturella uttryck. Henry Jenkins
myntade redan 1992 begreppet ”participatory culture”, medskapande kul-
tur, for att beskriva drivkraften bakom unga maénniskors engagemang i
verksamheter kopplade till medier (Jenkins 1992). Sedan dess har om-
fattningen av sammanhang dar medskapande kultur férekommer och bety-
delsen av att vara medskapare av olika mediala och digitala produkter okat
dramatiskt. Som deltagare i ndtgemenskaper runt spel och fankultur till-
bringar barn och ungdomar, pojkar som flickor, idag manga timmar tills-
ammans med datorer och andra digitala medier. Har ar de pa olika satt del-
aktiga i kommunikation, interaktion, produktion och publikation av texter,
bilder, ljud, filmer.

Den digitala tekniken, virtualiteten och medskapande kulturer skapar
nya satt att uppfatta och konstruera literacies. Caroline beskriver hur Harry
Potter blev intradet till en litterdr resa. Via Rowlings fiktiva figur hittade
hon pé egen hand sajter pa nitet dar andra ungdomar runt om i vérlden
publicerat historier inspirerade av berittelserna. I sokandet efter nya
historier stétte hon pa manga-fanfiction. Caroline blev helt uppslukad av
japansk kultur och det japanska spraket, hon var drivande i att starta en
kurs i japanska pad gymnasiet och ar just nu utbytesstudent i Japan. Dar
fortsatter hon att ldsa och skriva fanfiction bdde om Harry Potter och en rad
olika manga-figurer.

Den nya verkligheten gor att vi behdver se med nya dgon pa unga
manniskors drivkrafter till lirande och engagemang med omvarlden. Med-
skapande kultur stirker synen pa literacy som en kompetens skapad i
kollektiva sammanhang snarare dn av individen sjalv. Vi behover fundera
pa vilka kunskaper och redskap som byggs upp i informella larandekon-
texter pa nitet och hur de relaterar till formella ldirandesammanhang som
skola och undervisning. De uttrycksformer som innefattas av medskapande
kultur ar omfattande och stidndigt fordnderliga. Jenkins definition av
begreppet ar vid, men bygger pa nagra principer (Jenkins 2006c:3). I en
medskapande kultur finns

e relativt ldga barridrer for konstnarliga uttryckssatt och sam-
héallsengagemang.

e starkt stod for att skapa och dela produkter med andra.

e nagon typ av informellt larlingsskap dar den mest erfarnes
kunskaper 6verfors till de mindre kunniga.
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e en uppfattning bland medskaparna att deras bidrag ar av
betydelse f6r andra.
e enkénsla av samhorighet bland medskaparna.

Alla medskapare behover inte bidra med produkter men alla maste vara
overtygade om att de kan gora det narhelst de vill och att det som de bidrar
med behandlas pa tillborligt satt.

Fanfiction dr en medskapande kultur som mdjliggor en intensiv interak-
tion mellan text, ldsare och forfattare. Fiktionen kan anvédndas som redskap
i byggandet av literacykompetenser och for att kommunicera, men ocksa
som ett verktyg for att forsta sig sjalv och andra och for att konstruera iden-
titet (Jenkins 2004; Thomas 2006).

Informella och formella lirandemiljoer

For skolan och for ldrare ar det angeldget dels att ha kunskap om elevers
textvarldar for att knyta an till deras erfarenheter och férkunskaper, dels att
hitta verksamma redskap for att iscensitta en for eleverna meningsfull
undervisning. Detta visar inte minst min avhandling dar svenskdmnets
textvarld sallan innebar ndgon matchning med elevernas egna repertoarer
(Olin-Scheller 2006).

Urvalet av texter och undervisningen runt lasningen gav eleverna fa moj-
ligheter att lasa med igenkéanning och identifikation, urskilja teman och in-
tertextualitet, fylla i tomrum eller tolka bildsprak. Skolans bokredovisning-
ar och recensioner diar huvudsyftet var kontroll av att de ldst var inte me-
ningsfullt. Eleverna tyckte att undervisningen om texter och forfattare fick
for stor plats. De ville alla bli engagerade och ”ldra sig nagot” av litteratur-
undervisningen.

Att ta in digitala teknologier i klassrummet &dr dock inte alldeles enkelt. I
mina manga moten med ldrare pé faltet finns upprepade vittnesmal om
brist pa datorer, tekniska hinder och okunskap om mediers méjligheter och
begransningar. Har finns det manga gorillor! Digitala teknologier i
klassrummet paverkar ocksa var relation till alla kommunikativa verktyg
och andrar vér uppfattning om vad man kan gora med exempelvis penna
och papper. Den ovan redovisade uppfattningen frdn en elev att “papper
och penna dr gammalt och trakigt”, visar forandrade villkor for traditionella
skrivverktyg liksom for forestillningen om vad det &ar att vara las- och
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skrivkunnig. I en kommande studie undersoker jag villkoren for med-
skapande kultur i klassrummet och hur fanfiction kan stimulera och
utveckla barns och ungdomars lasande och skrivande.’®

Via nya teknologier skapas och sprids kulturer som barn och ungdomar
upplever som meningsfulla och intressanta. Manga ungdomar &ar med-
skapare i dessa kulturer genom att vara medlemmar i nitgemenskaper som
Facebook, genom att producera nya kreativa uttrycksformer som exem-
pelvis fanfiction och Bilddagboken, genom att kollektivt och i samarbete
producera ny kunskap (exempelvis Wikipedia) eller genom att skapa nya
mediestrommar exempelvis via bloggar.

Alla dessa medskapande kulturer kan betraktas som informella ldarande-
miljder. James Paul Gee menar att dessa miljder innefattar kraftfulla
mojligheter till ldrande eftersom unga méanniskor héar deltar mer aktivt och
engagerat dn i formella lairandesammanhang (Gee 2004). Medskapande
kulturer ar uppbyggda av gemensamma stravanden som Overbryggar
skillnader i alder, klass, kon och ras, och manniskor kan delta pa olika sdtt
beroende pa forméaga och intresse. Varje medskapare dr oppen for ny
kunskap och att forbattra sin formaga inom ett visst sammanhang. For att
behalla, eller atererdvra, sin stidllning maste det formella undervisningssy-
stemet ta intryck av och forhalla sig dynamiskt till det informella.

Det ar dock viktigt att papeka att skolans och ldrares ansvar och
betydelse i det nya medielandskapet inte har minskat. Jenkins skriver:

The new literacies almost all involve social skills developed through
collaboration and networkning. These skills build on the foundation
of traditional literacy, research skills, technical skills, and critical ana-
lysis skills taught in the classroom (Jenkins 2006c:19).

Jenkins papekar vidare att skolan maste utjamna klyftan mellan de barn och
ungdomar som har respektive inte har fardigheter for medskapande kul-
turer. Skolan maste ocksa lyfta frdgor om hur media formar var omvarlds-
uppfattning och belysa de etiska dilemman som ar forknippade med en ny
offentlighet (Jenkins 2006c). Till undervisningens uppdrag hor, menar
Jenkins,

3 Projektet Bortom bokens begrinsningar pagar 2008-2010 och finansieras av
Vetenskapsradet.
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/.../that students [should] be taught how to distinguish fact from
fiction, argument from documentation, real from fake and marketing
from enlightenment (Jenkins 2006c:44).

Flera svenska studier pekar ocksa pa att medvetenhet om dessa faktorer ar
ett viktigt inslag i att utveckla ldsstrategier och komplex lasforstaelse (Olin-
Scheller 2006; Fast 2007; Arheim 2007). Om skolans textvarld &r i dialog
med elevernas spelar undervisningen en betydande roll f6r barns och ung-
domars utveckling till kritiska aktorer i den mediala textvarlden (Bucking-
ham 2005). For att kunna bli detta maste man ocksa beharska ett skriftsprak.
Multimodaliteten ersatter inte det skrivna spraket med ett visuellt. Istdllet
utmanar det elevers kunskaper om vilket uttryckssatt som ar mest effektivt
for att kommunicera ett budskap och na en mottagare (Kress 2003).
Kombinationen av olika uttryckssédtt och kompetenser kring detta hor
darfor till de allra mest grundlaggande uppgifterna for skolan.

Att fa syn pa det osynliga

Forskning handlar om att fa syn pa det osynliga, om att systematisera
information sa att nya perspektiv och samband trdder fram. Som hjélp att
upptdcka gorillor i denna process ar en sa kallad kritisk massa oundgénglig.
Via forskarskolor, konferenser och hégre seminarier bygger vi upp miljoer
dar vi hjdlper varandra att se gorillorna.

Om det osynliga i min undersdkning om gymnasieelevers textvarldar
kan jag av forklarliga skal bara spekulera. Jag kan ana att elevernas
musikvarldar innehéller en hel del av intresse for deras identitetsutveckling
via fiktionstext ur ett vidgat perspektiv. Jag kan ocksa ana att jag har missat
en hel del intertextuella referenser till texter som jag inte kénner till. Jag vet
ocksa mycket lite om plattformar och andra specifika sajter dar man kan
experimentera med sin identitet och sexualitet.

Avhandlingar inom det svenskdmnesdidaktiska féltet domineras av
kvalitativa, deskriptiva klassrumsstudier. Ocksa min befinner sig inom
detta falt. Fa uppehaller sig vid fragor som problematiserar och aktivt un-
dersoker den didaktiska Hur-frdgan. Forskningen visar pa situationer dar
befintlig undervisning lyckas mer eller mindre bra, men deltar séllan i rigg-
ningar och iscensattningar av lektioner och arbetsomraden. For att kunna
upptdcka andra gorillor och méta de utmaningar som nya mediers medska-
pande kulturer stéller formella ldarandemiljoer infdr, behdver forskning och
praxis verka tillsammans i ett nara samarbete.
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Morsmalsdidaktisk kunnskapsutvikling versus
forskning og undervisning?

Om koblingsformer mellom teori og praksis

Sigmund Ongstad

Polarisering av forskning og undervisning

Det finnes en rekke begreper eller kategorier beregnet pa mer allmenne
grenseoppganger i kunnskapsfeltet, som undervisning, leering, forskning,
utviklingsarbeid, vitenskap, formidling, grunnforskning, anvendt forsk-
ning, aksjonsforskning, pedagogisk dyrkingsarbeid, faglig egenutvikling,
forskningstilknytning, forskningsbasert kunnskap og kunnskapsutvikling.

Disse er dyrket frem og normert gjennom avtaler mellom ulike akterer
innen utdanning og forskning, og regulerer hvem som gjer hva og hvem
som kommuniserer med hvem pa hvilken mate og i hvilken rekkefolge. Ett
av de mest markante og prinsipielle skillene gar mellom forskning og
undervisning. I begge tilfeller vil det innen det offentlige veere nedvendig
med en eller annen sertifisering eller godkjenning. Selv om det er vanlig at
faglig tilsatte i hayere utdanning bade skal forske og undervise, er gjerne
avtaleverket klar pa hva som er hva og hvor mye en skal gjore av hva.
Mange skiller ogsa selv klart mellom hva som er hva i det daglige.

Over tid har det utviklet seg en ganske fasttomret oppfatning av disse to
kunnskapsomrddene som atskilt. De ses primert som forskjellige. Under-
visning fokuserer pa det kjente og forskning pa det nye, selv om forskning-
ens resultater i etterhand selvsagt undervises eller formidles. Pa den ene
siden skapes det en tilsynelatende klar arbeidsdeling: Det finnes forskere og
det finnes leerere. Nar én og samme person fyller begge rollene, skiller en
gjerne likevel mellom det a forske og det og undervise.

Men pad den annen side kan den sterke sondringen skygge for mer
overordnede mal og andre relevante forhold for forskning og undervisning.
Det kan dreie seg om konkrete politiske prioriteringer, mer langsiktige sam-
funnsmessige mal eller mer allmenne estetiske, epistemologiske og etiske
normer. Nar sondringen er sterk, kan aktiviteten lett bli en stat i staten,
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undervisning for fagets skyld eller forskning for forskningen skyld. Dermed
kan rollefordelingen (for-)bli fastlast og den gode kommunikasjonen eller
de fornuftige koblingene mellom feltene hindres.

De fleste utdanningssystemer har utviklet begreper og ordninger for a
bedre dette forholdet, som forskningsbasert undervisning, forskningstill-
knytning, forskning og utviklingsarbeid (FoU) og aksjonsforskning. Men in-
nen det utdanningsvitenskapelige omrade synes det fortsatt & vere relativt
klare demarkasjonslinjer. At undervisere blir forskere er selvsagt vanlig
innen feltet, men det er mer sjelden at forskere som rekrutteres fra skole-
systemet gar tilbake til skolen og blir der. Forskning blir lett en egen kar-
rierevei eller profesjon. Det skjer en relativt sterk oppdrift av personer og
kunnskap, i ubalanse med en tilsvarende svak tilbakeforing. Det siste be-
grepet sikter bade til det rent personlige og det mer kunnskapsmessige.

Motsetningen mellom undervisning og forskning, som egenlig ikke behg-
ver a vaere en motsetning, synes na a skjerpes. Det skjer bl.a. ved at de fag-
omrader som ikke tar utgangspunkt i undervisning vinner frem pa bekost-
ning av skole-, leerer- og elevrettet forskning. Forskning per se er na oftere
en vinner. Eliteforskning, sentre for fremragende forskning, grunnforskning
og eliteuniversiteter er de nye budsjettvinnerne nasjonalt og internasjonalt.
konkurransen er det derfor blitt vanskeligere a opprettholde en klar etisk
forpliktende kobling mellom undervisning og forskning (begge veier). Det
ser en f.eks. ved at universiteter i Norge konsekvent bruker begrepet eller
kategorien forskning nar de oppsummerer sin kunnskapsproduksjon, mens
hoegskolene bruker forkortelsen FoU (forskning og utviklingsarbeid).

Kunnskapsutvikling som fellesnevner?

I denne situasjonen kan det veere fruktbart a benytte et begrep som kan
overbygge eller utjevne slike motsetninger, som kunnskapsutvikling. Mens
termen gir ca 27000 treff pa Google, gir "begrepet kunnskapsutvikling”
mindre enn ti treff. Det betyr at kunnskapsutvikling er en innarbeidet, gene-
rell forestilling, men at begrepet ikke er en tradisjonell konkurrent til under-
visning, leering og forskning. Likevel ma en kunne se bade forskeren som
arbeider ”at the cutting edge of knowledge” og leereren som underviser
leerende pa ulike niva som fag- og kunnskapsutviklere.

Med et slik begrep burde det kunne bli lettere & se sammenhenger
mellom opp- og nedadstigende kunnskapsflyt i utdannings- og forsknings-
systemet. En forenklet mate & beskrive forskjellen mellom de to hovedele-
mentene har veert a skjelne mellom det & kunne og det & handle, altsa a
skille mellom innsikt og ferdighet. Med andre ord etableres da et skille
mellom en mer epistemologisk og en mer (kommunikativt) pragmatisk orien-
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tert kunnskapsforstaelse. Denne relasjonen har veert lite problematisert,
ikke minst i et kommunikasjonsteoretisk perspektiv.

Om vi na tar for oss ‘vart’ fagomrade, morsmalsdidaktikk, kunne et syn-
kront top-down perspektiv pa institusjonell og faglig kunnskapsorganise-
ring f.eks. innebeere omtrent folgende forenkling. Mens universitets- eller
vitenskapsfagene norsk og svensk primeert ses som rent kunnskapsrettet, vil
norskdidaktikk og svenska med didaktisk inriktning beere i seg et implisitt
bruks- eller anvendelsesperspektiv basert pa tradisjonelle oppfatninger av
didaktikk som anvendelse. Teori versus praksis er altsd en vanlig (polari-
sert) stereotypi.

Kunnskapsutvikling i et polarisert eller i et kommunikativt perspektiv?

I debatten om forholdet mellom grunnforskning og universitet pa den ene
siden og anvendt forskning og profesjoner pa den annen side kan det se ut
som hele ideologier samler seg rundt hver slik ‘pol’. I felge Herman (2003)
kan en derfor iaktta en lang rekke prinsipielle motsetninger mellom kuvalifi-
kasjoner og kompetanser, de forste av seerlig ‘varig’ karakter, de sistnevnte i
mindre grad. For egen regning har jeg helt til slutt (med spersmalstegn) till-
foyd, respektivt, universitet og yrkesprofesjon/hegskole.

KVALIFIKATIONER KOMPETENCER

Uforgengelighed Forgaengelighed

Sagsforhold Problem/udfordring

Videnskab Vidensproduktion

Disciplin (fagligheder) Trans-disciplinaritet

Uddannelse/forskning Leerende organisation eller
leeringsmilje/aktionsforskning

Undervise/instruktion Leering/konstruktion

Faglig subjekt-objekt relation Personlig subjekt-subjekt relation

Eksterne instanser (f.eks. metafysik, Socialkonstruktivisme (mallas)

historiefilosofi) (mal)

Kvalifikationer — noget man har Kompetencer — noget man er

Professioner [akademiske, tilf. SO] Individuelle profiler (personal skill cards)

Virksomheder/institutioner (branche) Projekter i organisationer

Job/embede (tjenestemanden) Opgaver (fri agent)
Reproduktion/kumulation Transformation/innovation

(.) ..)

UNIVERSITET? YRKESPROFESJON/HOGSKOLE?

Figur 1. De to regimer — Kvalifikationer versus Kompetencer. Fra Hermann
(2003:49).
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Poenget med a kontrastere disse motsetningsparene i denne sammenheng
er 4 vise hvor grunnleggende motsetningene kan vere nar det enkelte kunn-
skapssystem markerer grensene og bedriver gate-keeping og skjerping av
sine fagomrader og sine institusjoners egenart. Men grensene er selvsagt i
realiteten flytende. I Norge har det sikalte Stjerno-utvalget f.eks. nylig
levert sin innstilling om fremtidig organisering av heyere utdanning. En ho-
vedkonklusjon (men ogsa et premiss for videre handling) er at grensene
mellom universiteter og hogskoler i Norge né i realiteten langt pa vei er
opphevd eller utvisket. Reaksjonene har ikke latt vente pa seg. Universitete-
ne argumenterer for en sterk forfordeling av forskningsmidler til universi-
tetsforankret forskning, mens det pa hogskolesiden kreves en styrking av
profesjonene, med sterk kobling av teori og praksis, altsa med rett til forsk-
ning, men ikke nedvendigvis av samme type og innretning som “universi-
tetsforskningen’.

Jeg hevder ikke at begrepsparene og motsetningene ovenfor ikke kan vae-
re gyldige eller relevante for a forsta de komplekse sammenhengene det her
er tale om. Men det kan tenkes at det er noe som glipper mellom hendene
pa oss dersom en ikke har et perspektiv pa det som kan befinne seg utenfor
dikotomien mellom disse to kunnskapsregimene, som Hermann kaller dem.

En slik overordnet, mulig alternativ forestilling rommes f.eks. av begre-
pet livsverden. Det kan knyttes til en sterkt tradisjonslinje innen tyskspraklig
filosofi og samfunnsteori, som f.eks. Husserl, Schiitz, Luckmann og Haber-
mas. Habermas forstar livsverden som de(t) sted eller de(n) kontekst(er)
hvor sosialisering og kommunikasjonsevne utvikler seg. Disse opptrer
sammenvevd og knytter seg seerlig til person, kultur og samfunn.

Om en na heller enn a todele den formelle kunnskapsverden, som oven-
for, snarere tredeler den, vil det vaere handfaste historiske tradisjoner for en

slik inndeling.
Livsverden(er) og fagoppdelinger
(Person) (Kultur) (Samfunn)

Konstituerende felt Kunst Vitenskap Religion

Feltets hovedfokus Estetikk Epistemologi Etikk

Utdanningsinstitusjoner =~ Akademier Universiteter Presteskoler

Fakulteter Humaniora Naturvitenskap Samfunns-
vitenskap

Institutter Norsk Biologi Psykologi

Underdisipliner Sprak Zoologi Sosialpsyko-
logi

Emner Setningssyntaks ~ Gener Sosialisering

Figur 2. Eksempler pé historiske fagoppdelinger i relasjon til livsverdensaspekter.
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Dersom en altsé tenker seg at ulike felt har en tendens til 4 samle seg om
eller rendyrke kulturens hovedaspekter form, innhold eller bruk, s& kan en i
mange moderne kultursamfunn finne en slags ‘arbeidsdeling’, som den i de
tre-fire forste linjene i oppsettet ovenfor. Om en videre, som i de fire neste
linjene i oppsettet ovenfor, ser pa fagliggjoring av henholdsvis mennesket,
naturen og samfunnet kan en historisk spore klare tendenser til tredelt insti-
tusjonalisering av universiteters fagorganisering. Historisk sett har imidler-
tid de tre fagsekkene, dvs. fakultetstypene humaniora, naturvitenskap og
samfunnsvitenskap, blitt utviklet ved universitetene. Det er et symptom pa
at hovedaspektene snarere er komplementaere enn atskilt og oppdelt.

For gir en neaermere inn pd en mulig underliggende systematisk
sammenheng her kan en altsd ifelge Habermas (1986) forestille seg at
begrepet ‘livsverdenen’ i fenomenologisk forstand bestar av de tre
strukturelle innbyrdes definerte komponenter individ, kultur og samfunn.
Gjennom grunnleggende prosesser over tid har disse grunnkategoriene blitt
til “produkter’, det vil si til mer varige fenomener som lett kan oppfattes
som mindre flyktige og mer enhetlige kategorier.

Samtidig leper det tre motsvarende prosesser, kalt reproduksjonsfunksjo-
ner. Disse er konstant, parallelt og samtidig virksomme pa alle tre produk-
tene person, kultur og samfunn. Det skjer derfor henholdsvis en sosialise-
ring, ogsa kalt sosialisasjon, en kulturell reproduksjon og en sosial integra-
sjon. Habermas illustrerer sitt hovedpoeng ved a sette produktene og pro-
sessene opp mot hverandre i ni, dvs. tre ganger tre kategorier. Samspillet og
den innbyrdes dynamikken mellom disse blir selve nekkelen til & forstd og
til & problematisere en hel rekke av sentrale og konfliktfylte spersmal: Hva
er forholdet individ og samfunn, mellom kunnskap (kultur) og selv, mellom
kunnskap og samfunn, mellom tradisjon, med vekt pa produktenes stabili-
tet og fornyelse/innovasjon med vekt pa intensiteten i prosessene?

Nar og idet en forenkler eller reduserer ‘verden’ til produktene person,
kultur og samfunn, sa vil dette, vitenskapsteoretisk sett, skje i et synkront
perspektiv. Nar en derimot prever & felge utviklingen, prosessene, funk-
sjonene, sa tvinges en inn i et diakront perspektiv. Men begge betraktnings-
matene forutsetter hverandre grunnleggende. Endring kan bare beskrives i
forhold til noe, og alle kulturelle fenomener endres over tid. Denne tvisynte,
delvis paradoksale maten a forsta kultur pa, synes ogsa a veere nedvendig
for & kunne problematisere forholdet mellom undervisning og forskning.

Det finnes et grunnelement som kan bidra til a forklare og begrunne mer
i detalj bade kjente historiske fag- og fakultetsinndelinger, slik som eksemp-
lifisert i oversikten ovenfor og Habermas’ forestilling om en kommunikativt
systematisk oppdeling og dynamikk i livsverden. Med noen andre ord enn
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de Habermas selv bruker kan en si at enhver kulturytring har en form, et
innhold og en bruk. Det vil si at det er struktur, referanse og handling og
som samlet etablerer kommunikasjon i videste forstand (Ongstad, 2006a).
Disse tre aspektene vil svare til andre tilsvarende inndelinger som f.eks. “de-
sign’, ‘kunnskap’ og ‘funksjon’ og altsa derfor ogsa til henholdsvis selv,
verden og samfunn. Helt parallelt og i trdd med Habermas kan en da si at
den synkrone inndelingen estetikk, epistemologi og etikk vil pavirkes syste-
matisk, parallelt og komplementzert av prosessene selv-, fag- og samfunns-
utvikling.

Martin (1997:9) har prevd a illustrere forholdet mellom utvikling (av
Martin kalt genese) av ytringen (egentlig ‘teksten’), individet og kulturen
med en enkel modell hvor ytringen er selve drivkraften. Men den vil veere
omsluttet av den sterre enheten individ som igjen vil veere omsluttet av
kultur. Logogenese forstds som igangsetting av en tekstprosess som han
kaller ytringens ‘utfoldelse’. Ontogenese, eller utvikling av individet, er
resultat av alle ytringsprosessene og forstds i akkumulert form som
menneskets ‘vekst’. Dette bidrar eller blir i sin tur til fylogenese, et folks eller
en kulturs utvikling eller ‘evolusjon’.

Om vi omskriver eller overforer denne tankegangen til vart tema, nemlig
utvikling pa et konkret kunnskapsfelt, kan det f.eks. fremlegges et konkret
forskningsresultat. En avhandling kan da ses som en ytring. Denne er
innvevd i og bidrar til forskerens selvutvikling, men altsa til kollektiv fag-
kompetanse, og denne bidrar til fagdanning og fagets vekst, som igjen
bidrar til samfunn og samfunnsomdannelse.

Hermed er det utviklet en generell fenomenologi eller en allmenn forsta-
elsesramme som setter kommunikasjon, forstatt i aller videste forstand, i
sentrum for (all) kunnskapsutvikling. Med andre ord er det kommunikasjon
som forbinder undervisning og forskning eller teori og praksis. Men da ikke
forstatt som tradisjonell formidling vertikalt mellom disse grunnelementene i
forsknings- og utdanningssystemet.

Koblingen stikker langt dypere og innebeerer at en ser selvets, kulturens
og samfunnets epistemologi som ett. Perspektivet innebeerer imidlertid ogsa
at epistemologi ikke lenger kan ses avsondret fra estetikk og etikk. Eller for
a si det enda enklere: et hvilket som helst faglig ytringsinnhold har ogsa en
form og en funksjon, matematikk har bade en estetisk og etisk side, selv om
faget i utpreget grad er tuftet pa og etterstreber ‘ren’ epistemologi (Ongstad,
2006b). Det gjor at faglige og begrepsmessige grenseoppganger som gjores
uten forstéelse av dette forhold, som oftest vil veere blind for de mest grun-
nleggende prosesser som historisk har pavirket de ulike faginndelingene.
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Dys-funksjoner i grenselandet utdanning - forskning. Noen erfaringer

Med denne grunnforstdelsen som bakteppe vil jeg i fortsettelsen inspisere
noen erfarte faglige dys-funksjoner fra flere ulike faglige arenaer jeg har
arbeidet pa de siste 30 arene. Jeg vil understreke at de mer teoretiske syns-
punktene som er utviklet ovenfor ikke er ment & munne ut i noen metode
som legges til grunn for en analyse av erfaringene. Disse kan umiddelbart
kanskje synes & veere personlige, men de dreier seg likevel om allmenne
fenomener i kontekster som ber veere seerlig relevante i denne sammen-
hengen. De fleste av erfaringene slik de fremstilles nedenfor knytter seg til
forholdet mellom kunnskap som undervisning og kunnskap som FoU. Det
gjelder reformevaluering, FoU-modeller for undervisningsdifferensiering,
prosessorientert skrivepedagogikk og klasseromsforskning.

Jeg arbeidet med evaluering av reformer pa 1970-tallet i Norge, neermere
bestemt fag- og lareplansanalyser. Akterer var Forseksradet for skoleverket
(FR), leererne ved utprevingsskolene, som ble intervjuet om sine erfaringer,
og oss pd FR’s avdeling for forskningsmessig oppfelging av reformer.
Utfordringene 1a blant annet i at FR ville ha (rask) endring og klare, kjappe
svar, leererne ville bli hert/ha innflytelse og vi forskerne ville vite/ha tid.
Utfallet var at reformene muligens ble for raskt gjennomfert. FR ble da ogsa
kritisert for svakt forskningsunderlag, av bl.a. av Pedagogisk forsknings-
institutt ved Universitetet i Oslo, og av heyresiden for & sette politikken
foran forskningen. Ser en bort fra noen enkle ‘forskningsrapporter’, var
kunnskapsutviklingen om forholdet mellom reform og forskning beskjeden.
Slik meta-leerdom ble sjelden formulert eller problematisert (Ongstad, 1983).

Et annet FR-prosjekt pa samme tid gjaldt differensiering. Skulle den utfor-
mes ovenfra og ned eller nedenfra og opp? Status midt pa 70-tallet var at
sentraliserte differensieringsmodeller var prevd ut bade pa ungdomsskole-
trinnet og i videregaende skole. Det var gitt direkte pabud gjennom leere-
planer, som pa denne tid hadde differensiering sin et eget hovedpunkt. Det
var allment akseptert at en ikke hadde hatt saerlig suksess med ulike model-
ler og prinsipper (Ongstad og Telhaug, 1979). Det ble derfor gjort forsek
med en alternativ tilneerming, nemlig med sakalte beskrivelsesgrupper for
differerensieringsopplegg i norsk. Ideen var at det pa en og samme gang
skulle veere utviklingsarbeid for leererne og aksjonsforskning for FR. Og for-
midlingsretningen av denne innsikten ble bevisst endret fra vertikal til hori-
sontal.

De deltakende leererne s dette som en positiv kunnskapsutvikling i
grenselandet mellom undervisning og FoU. Det apnet for lokal frihet for ut-
proving for en kortere periode. FR ble imidlertid nedlagt, og annet rad, Ra-
det for videregaende oppleering, innferte mer sentralgitte foringer. Verken
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modellen eller ideene fikk synlige nasjonale konsekvenser pa sikt. I stedet
for differensiering skiftet en dessuten til ideologien ‘tilpasset oppleering’.
Dermed kom eleven og felgelig pedagogikk mer i sentrum og ikke den fag-
didaktiske relasjonen mellom fag og elev, som norsklererne i forseket
hadde prioritert. Selv om FR’s differensieringshefter faktisk kom i opplag
pa flere tusen, visste en verken da eller vet i dag hvilke konsekvenser hele
FoU-satsingen egentlig fikk. ‘Fagutvikling’ foregikk nok i det sma og
kanskje ogsa i blinde. Det som kunne ha blitt en eksplisitt og bevisst felles
fagutvikling, ble i stedet offer for et ideologisk skifte i synet pa reformer,
noe som ogsa dro med seg en klarere grenseoppgang mellom lokal under-
visning og sentral administrasjon av fag. Det forte ogsa til at forskningen,
selv om en nok senere kunne si at den var blitt mer profesjonalisert, nd var
distansert. Laererne og reformene ble forsket pd ikke forsket med og kanskje
egentlig heller ikke for.

Den prosessorienterte skrivingen (POS) pa 80- og 90-tallet i Norge ma kunne
sies & veere et av de mest fascinerende fenomener innen utdanning etter den
andre verdenskrig. Den ble introdusert i Norge i 1985 etter Bay-area
modellen i California. En la vekt pa at leerere skulle undervise leerere, eller
altsa en horisontal FoU-modell og med langt mer U enn F for a si det slik.
Videre var det kort avstand mellom teori og praksis. Fag-/didaktisk kunn-
skapsutvikling og bevissthet skulle paferes bade leerer og elev. I California
skjedde introduksjonen gjennom lange, femukers frivillige sommerkurs
arrangert av ‘bevegelsen’ selv, ikke av myndigheter.

Suksessen, malt i hastighet og omfang, var formidabel. Kynikere hevder
gjerne at suksess er utsatt fiasko. Det skal veere usagt om en skal bruke et sa
sterkt uttrykk nar en skuer tilbake, men det kan vere grunn til & sperre om
POS kom for raskt til suksess. For det forste overtok departement og
kommuner tidlig ‘implementeringen’. Det offentlige lot seg raskt overbevise
om at dette var noe & satse pa. Det forte til relativt korte kurs hvor mange
ble kurset raskt og nok noen ogsa mot sin vilje. Felgeforskning og forskning
pa og rundt fenomenet var det i starten lite av. Politikk, forskning og
praksis skilte altsa lag.

Kunnskapsutviklingen ble etter hvert fordelt (kvalitativt) ulikt pa ulike
akterer. Mange av de som var ledende innen feltet ble rekruttert fra videre-
gaende skole og flere ble leererutdannere og universitetsansatte. En handfull
disputerte og noen ble professorer i nye eller allerede etablerte fagfelt. Selv
om mye ny fagdidaktisk kunnskap faktisk ble formulert pa kurs og konfe-
ranser, gjennom avhandlinger og nye fagboker, var det og ble det likevel en
noksa lang og uklar tilbakekoblingssleyfe fra kunnskapene i dette nye elfen-
beinstarnet tilbake til klasseromspraksis.
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Klasseromsforskning fikk pa 90-tallet et kraftig left, bade i Norge og
Sverige. Pa det norskdidaktiske omradet skrev f.eks. bade Jon Smidt, Olga
Dysthe, Torlaug Lokensgard Hoel og jeg selv doktoravhandlinger i
grenselandet klasseromsforskning/skriving/lesing. Og pedagoger som
Sverker Lindblad, Ingrid Carlgren, Laurits Otto Fuglestad, Kirsti Klette og
Marit Rismark, for & nevne noen, var ogsa aktive innen klasseromsforsk-
ning. Et positivt trekk var at pedagogisk og fag-/didaktisk FoU ble mer
praksisrettet. Fokus pa klasserommet bidro ogsa til utvikling av fag-/didak-
tikk, kanskje dels i motsetning til det ulykksalige dype skandinaviske skillet
mellom fag og pedagogikk. Og om en ser positivt pa at det skjer en viss
akademisering av kunnskaper, sa ble fagfeltene mer profesjonaliserte idet
en fikk ‘nye’ institusjonaliserte fag pa bachelor- og mastergradsniva. Det
dysfunksjonelle 1a i at mange av prosjektene var preget av svake tillbake-
koblinger mellom teori og praksis ut over det rene formidlingsaspektet.
Forskningstilknytningen i leererutdanning nar det gjelder klasseroms-
forskning er fortsatt svak.

Didaktisering i grenselandet mellom undervisning og forskning

Det kan altsd veere gode grunner til & sperre om og eventuelt hvorfor
tradisjonelle fag og yrker pa 2000-tallet har blitt mer profesjonaliserte,
akademiserre og didaktiserte. Noen trekk ved konteksten vi forsker i og
utdanner til kan sannsynliggjere at der har skjedd en slik utvikling. Det har
skjedd en sterk gkning i antall doktorgradsarbeider. Det utgis mange
fagbgoker, men disse far gjennomgaende stadig feerre lesere. I alle fall pa det
retoriske plan stilles det krav til leererstudenter, leerere og leererutdannere
om forskningstilknytning i fagarbeidet. I Norge finnes na forstelektorpro-
grammer og en egen opprykksordning for disse til dosent, som er ment a
veere en med mer undervisningsrettet forskerkompetanse. Det opprettes som
nevnt stadig flere sentre for fremragende forskning og kampen om knappe
forskningsmidler skjerper motsetningen mellom universiteter og hagskoler.
En herer f.eks. stadig fra universitetshold at det er forskning som skiller de
to institusjonene. Internasjonalt ser en de samme tendensene. En kan ogsa
observere at oppdriften er langt sterkere enn tilbakeferingen. Det vil si at
utdannings- og forskningssystemene blir stadig mer topptunge.
Kompetansen gker nok, men gker mest pd de heyere nivdene. I denne
oppdriften vinner gjerne generalistfagene over fagfagene.

Hyvilke konkrete kunnskapskoblinger ber en da rette mer oppmerksom-
het mot? Pa det individuelle nivaet gjelder selvsagt enkeltforskerens egne
forskningsresultater. Hvem gar disse til og i hvilke former, det vil si i hvilke
forsknings- og formidlingssjangrer? Men det gjelder ogsa kvaliteten og ret-
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ningen pa akkumulert kompetanse som forsker. Loper vi etter hvilke midler
som helst eller ser vi etter en etisk forankring (relevans) for var egen ut-
vikling? Svaret pa dette gir jo ogsa i neste omgang feringer for egen stilling
eller strategiske posisjon.

Om en tenker mer strategisk institusjonelt kan det veere grunn til a dvele
ved fagdidaktikkens rolle i ulike deler av utdanningssystemet. Skal/kan
forskning omsettes i det vesentlige som formidling og/eller som handling?
P& hvilke realistiske méater er det mulig a tenke seg alle som kunnskapsut-
viklere, at alle driver kunnskaping?

Kunnskap og/som kommunikasjon sett i synkront og diakront perspektiv

Til syvende og sist m& en stadig sperre hva kunnskap er og hvor og
hvordan den ber fordeles. Kan en f.eks. begrense undervisning som baserer
seg pa for isolerte perspektiver eller forskning som sannsynligvis vil ende i
resultater med fa sjanser til tilbakekobling? I dette perspektivet er det seerlig
ett alternativ som er for lite provd. Undervisning og forskning langs lange
kunnskapslinjer. Det kan gjelde oppdriften og tilbakeferingen som problem.
Det kan (i Norge) gjelde spersmalet om 5-arig leererutdanning hvor
forskningsaspektet blir det nye. Det kan veere forskning pa mapper som
samler besvarelser og refleksjoner over mange ar. Det kan veere studiet av
leererdagbgoker gjennom et langt liv. Det kan veere longitudinelle studier av
skoleklasser eller elev- og studentkull kohortstudier eller med andre ord, et
fokus pa det generiske, diakrone anliggendet, utviklingsperspektivet, pa
selv, fag og samfunn.

En star altsa overfor en vertikal eller hierarkisk utfordring i organisering
og balanse i forholdet mellom utdanning og forskning. Men det finnes ogsa
‘horisontale’” problemer. Vére egne fag, norsk og svensk har veert, er og ber
veere spent opp mellom ulike ideologiske tradisjoner i de ulike underemner.
Den littereere interessen har lenge veert sterkt knyttet til estetikk, seerlig i
soken etter ‘litteraritet’, men ogsa i den didaktiske interessen i & pdvirke
kommende generasjoner for det skjennlitterere. I skolen kan dette f.eks. gi
seg utslag i det den norske leererutdanneren Inge Moslet har kalt
‘vakkernorsken’.

Kravet om grammatikk kan kanskje kobles til tanken om og troen pa
formaldanning, at trening i matematikk og grammatikk (i Russland sagar
sjakk) kan bidra til & trene tanken og skjerpe intellektet, altsd det en i et
didaktisk perspektiv kan se som en ren epistemologisk ideologi. Men siden
andre fag i skolen ogsi gjerne gis en slik oppdragerrolle, sa legges det
mindre press pa morsmalet. Pa 1970 tallet stod f.eks. sprakbruksanalysen
sterkt i Norge. Avslering var en viktig funksjon undervisning og forskning
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skulle ha. Her kom det etiske i sentrum. Ogsa kjennsforskning, bade innen
sprak og litteratur, hadde delvis samme etiske orientering. Ny kunnskap
skulle settes inn mot kulturell og sosial skjevhet og urettferdighet. Leereren
og forskeren var pé lag.

A understreke disse forskjellene er viktig, men ved naermere ettertanke er
det klart at alle kunnskapselementer, alle fag, alle fagemner har en estetisk,
epistemologisk og etisk komponent. Men i det gyeblikket en begynner a
rendyrke kunnskapsaspekter innen fag, og derigjennom bidrar til ny fag-
danning, s& vil naboaspektet lett bli definert som et annet fag.

Nar f.eks. de fagelementer en har med seg i sin fagkompetanse fra uni-
versitet og hegskole kobles til metodikk i og for disse fag, sa felger en en
tenkning basert pd koblingen mellom & kunne pluss 4 handle. Men
fagmetodikken har delvis kommet i vanry fordi den var for neersynt og
tjenestevillig for et ellers blindt fag. Fagdidaktikk har blitt innfort litt etter
litt og langt overtatt for og fortrengt fagmetodikk, i alle fall i Norge.
Derigjennom har det skjedd en distansering. Det som for kommunikativt ble
kjennetegnet av kunnskap pluss handling (& kunne og & gjore) er na blitt er-
stattet av kunnskap pluss metakunnskap (& kunne og a tenke om a kun-
ne/gjore). Her ligger profesjonaliseringen, akademiseringen og altsa didak-
tiseringen.

Selv. om denne utviklingen pa sett og vis altsd er utdannings- og
skolerettet, sa ligger det opplagt en fare i at avstand mellom praksis og teori
oker, at meta-perspektivet kan bli seg selv nok. Det ligger ogsa sterke
gkonomiske incentiver bak. Det ligger ogsa en viss ‘eere og beremmelse” i
det. Stillingsstrukturen og arbeidsoppdelingen mellom utdanning og
forskning oppfordrer til det.

Ser en pé skolefagene med samme blikk kan en enkelt iaktta lignende
skiftinger over tid. Akkurat n& er det i Norge et enormt politisk og faglig
press pa a oppgradere realfagene. Kompetanse, kunnskap og kunnskaps-
evaluering er kjernebegreper. De praktisk-estetiske fagene er skjovet langt
ut i periferien. Fremmedsprakene har ogsa tapt terreng, men na er inter-
kulturell kommunikasjonskompetanse ‘in’ igjen. Neeringslivet trenger fler-
spraklige. Det kommunikative aspektet understrekes nd, bade i morsmals- og
fremmedspraksundervisningen. Hva gjor en sa? Det kan jo ikke ble mer av
alt? Det utvikles bl.a. nye fagkombinasjoner. Historie blir f.eks. forsekt
undervist pa engelsk. I Norge foregér det ‘forsek’ med a leere osloungdom
(obligatorisk) nynorsk ved & lese et fag eller deler av et fag pa ‘nynorsk’.

Ved lererutdanningene underviser f.eks. noen matematikkleerere sine
studenter i matematikkens estetikk. En matematiserer strikkemensteret i de
beremte Selbu-vottene eller ser pa vekstmonsteret i bregner som fraktaler.
Ved de fagdidaktiske studiene i forming ved hegskolene blir form og
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estetikk vridd i retning design. Design inngar i varefetisjismen og er en
serlig interessant partner i produktutvikling. Dermed oppstar nye fag i en,
for det meste horisontal fagutvikling. Likevel er det slett ikke sikkert at slik
ny fagutvikling ferer til en tilbakeforing sé lenge en tenker polarisert om
forholdet utdanning - forskning.

Men ny kunnskap i de tradisjonelle fagene som bidrar i kretslopet
mellom utdanning og forskning kan ogsa veere serlig relevant for admi-
nistrasjon, politikk og neeringsliv. Forskning pa ledelse og administrasjon,
samt mye pedagogisk, psykologisk, sosiologisk og ekonomisk forskning har
en tendens til & prioritere interesser utenfor det indre kretslop mellom skole
og utdanning. Her ligger en hovedutfordring for prioritering innen utdan-
ningsforskning, ogsa internasjonalt. Sa lenge kunnskap pa disse ‘andre’
feltene” allokerer mer penger, gir mer innflytelse og apner for raskt stigende
karrierer, sd vil mer fromme krav og ensker om tilbakeforing ofte matte
stille i andre rekke.

Det var nok heller ikke noen tilfeldighet at da en norsk stortingsmelding
for noen fa ar tilbake krevde at leererstudenter skulle ha mer konkret kjenn-
skap til og om mulig ogsa delta i forskning, og presset dette inn i den nasjo-
nale leereplanen, sa ble dette i de fleste fag neermest boikottet i lokale planer
ved leererutdanningene. A forske er ikke en sak for leererstudenter. De skal
leere a bli leerere. De skal undervise. Ikke drive kunnskapsutvikling.

Koordinert kunnskapsutvikling med oye for de didaktiske triader

Men om stat og samfunn i samforstand med fagutviklere ser sitt eget beste i
en bedre koordinert kunnskapsutvikling, i godt trente stafettvekslinger
mellom skapere av personlig og kollektiv kunnskap, og som spiller pa lag,
og motarbeider tendensene til kunnskapsoppdeling, sa skulle det veere hap
for en fornuftig balanse mellom utdanning og forskning. Vurdert mer opti-
mistisk tror jeg neppe det er tilfeldig at den nye norske leereplanen, LKO06,
kalt Kunnskapsleftet, er en av de forste, kanskje den forste leereplanen i
verden som krever at drene 1 til 13, selv om de siste tre ikke er obligatorisk,
skal ses under ett. Et slikt eksplisitt longitudinelt perspektiv harmonerer
godt med forestillingen om livslang leering som utvikling, enten det skjer
gjennom undervisning (utdanning) og/eller forskning.

I denne erkjennelsesprosessen ma en imidlertid aldri tape av syne at alle
fag og kunnskapselementer har en estetisk-emosjonell side, en erkjennelses-
messig-epistemologisk side og en etisk-funksjonell side. Det er neppe for
ingen ting at en i var kultur gjennom to artusen har organisert kunnskaper
didaktisk i sterkt forbundne relasjoner som patos-logos-etos, hjerte-hode-
hand, skjennhet-sannhet-godhet, leerer-fag-elev, selv-kultur-samfunn, opp-
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levelse-kunnskap-ferdighet. Det er kommunikasjon som forklarer sammen-
hengen innad i hver relasjon. Kommunikasjon har ogsa forklaringskraft for
den uuttalte indre historiske linjen som hersker mellom disse skiftende
didaktiske (Ongstad, 2004 og 2007). Men i det gyeblikk det rent epistemo-
logiske skulle fa hegemoni, sa oppstar det en neermest ufrakommelig
hierarkisk relasjon mellom utdanning og forskning. Undervisning ender ‘ne-
derst og forskning ‘everst’. Da vil oppdrift overskygge tilbakefering. Nar de
ovrige aspekter far veere med a styre forskning og utdanning, sa gker sjan-
sen for likevekt og balanse.
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Doktoranden som bergsbestigare

Reflektioner 6ver en forskningsprocess om muntlighet

Anne Palmér

Att skriva en avhandling skulle kunna liknas vid att vara med om ett dven-
tyr, en resa eller en modosam bergsbestigning. Liksom aventyret skapas av
moten med det okdnda dr avhandlingsarbetet fyllt av nya erfarenheter.
Resendren uppskattar moétet med manniskor och miljoer. Ocksa forsknings-
processen rymmer manga oprovade bekantskaper, inom bade litteraturen
och det verkliga livet. Genom dessa bekantskaper ifragasatts gamla
sanningar och vacks nya tankar. Precis som under bergsbestigningen stalls
doktoranden infor en rad val. Ska den ena eller den andra végen véljas?
Vissa val kan i forstone te sig enkla, men senare visar de sig vara mindre
sjdlvklara. Andra kraver stor tankemoda, kanske i olika faser. De beslut som
fattas far sina konsekvenser — d&ven om de inte alltid framstar som idealiska.
I den har artikeln reflekterar jag 6ver nagra av de val jag gjort under ar-
betet med min kommande avhandling Samspel och solostimmor. Om muntlig
kommunikation i gymnasieskolan, som publiceras i april 2008. Jag tdnker
diskutera mitt val av &mne, val av teoretiska begrepp i analysen och nagra
viktiga avgransningar som jag har gjort under arbetets gang. En fraga kom-
mer att behandlas relativt utforligt, frdgan om spraksyn ur ett Smdi-per-
spektiv. Innan jag gar in pa mina val vill jag kort beskriva min avhandling.
Avhandlingen ldagger ett sprakutvecklingsperspektiv pd den muntliga
kommunikationen i svenska och karaktdrsimnen i gymnasieskolans yrkes-
forberedande program. Den etnografiska och samtalsanalytiska under-
sokningen fokuserar tvd aspekter av muntligheten: resonemang och for-
berett tal. I vilken man och péa vilka sitt far elever i undervisningen
mojlighet att delta i och utveckla resonemang? Vilka erfarenheter far de av
rollen som klassrummets huvudaktor i forberett tal? I tva kapitel, ett for en
omvardnadsklass (OP) och ett for en fordons- och hantverksklass (FP/HV),
analyserar jag de muntliga praktiker och kulturer som géar att urskilja i
klassernas svenskundervisning. Ett mer 6versiktligt kapitel beskriver och
diskuterar sprakandet i klassernas karaktarsamnen. Det fjarde resultatkapit-
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let analyserar genomforande och utfall av de muntliga nationella proven i
undersokningsklasserna.

I slutkapitlet diskuterar jag de olika forutsattningar for sprakutveckling-
ens muntliga aspekter som eleverna i min undersékning far genom under-
visningen. OP-eleverna deltar sammantaget i en mer varierad och utmanan-
de kommunikation &n eleverna i FP/HV. En muntlig kultur i svenskunder-
visningen som karaktariseras av nyckelorden bildning och firdigheter (OP)
ger liten stimulans for utvecklade resonemang men riklig traning i forberett
tal. Annorlunda forhéllanden rader i svenskundervisningen i FP/HV, dér en
muntlig kultur med nyckelorden dialogiskt meningsskapande ger storre
utrymme for resonemang men ndstan inget at forberett tal. Medan OP-
klassens vardinriktade karaktdrsimnen erbjuder goda forhéllanden for
bade resonemang och forberett tal finns tva skilda modeller f6r kommuni-
kation i FP-klassens tva grupper i fordonsteknik; i den ena gruppen an-
vands spraket ofta for resonemang; i den andra betonas fysisk handling och
tyst kunskap snarare an sprakburet larande. En slutsats ar att férekomst och
utveckling av resonemang och forberett tal beror mer pa undervisningens
organisation, maktrelationer i klassrummet och lararens kunskapsideologi
an pa vilket amne som studeras.

I undersokningen av det muntliga nationella provet visar det sig att den
muntliga kultur som rader i klassen och dmnet ocksa tycks paverka hur
provet genomfors och vilka resultat eleverna dstadkommer. I analysen av
elevernas individuella resonemang i provets forberedda tal framkommer
inga samband mellan elevernas formaga att utveckla en lagom lang mono-
log och deras formaga att i enskilda samtalsimnen fordjupa resonemanget i
det jag kallar utbyggda topiker. Begreppet utbyggd topik presenteras som
ett didaktiskt verktyg for svensklarare och andra som behover kunna tala
om kvalitet i muntliga anféranden och om hur ett anforandes innehall
byggs upp sprakligt. Avslutningsvis diskuteras nagra fragor som avhand-
lingen véacker: innehall och form i sprak och kommunikation, forberett tal ur
ett funktionellt och dialogiskt perspektiv, sprakkunskapernas roll i svensk-
amnet och alla @&mnens ansvar for elevers sprakutveckling.

Val av avhandlingsimne — en successiv process

Vilka dr da de val jag vill aktualisera? Det forsta dr det mest grundlaggande
— valet av avhandlingsimne. Som brukligt dr hade jag valt amne redan
innan jag paborjade forskarutbildningen. Men varfor studera muntlig kom-
munikation och varfor pa just yrkesférberedande program?

Det har intresset vacktes hos mig nar jag fran 1990-talets mitt och flera ar
framat arbetade pa Institutionen for nordiska sprdk i Uppsala med att

188



konstruera och utvdrdera de nationella proven i svenska och svenska som
andrasprak. Nytt i de nationella proven jamfort med tidigare centrala prov
var bland annat den muntliga provdelen som i gymnasiet prévade
individuellt, forberett tal. Genom arbetet med den muntliga provdelen
stalldes jag infor fragor om det muntliga sprakets status i forhallande till det
skriftliga. Den muntliga provdelen var fran borjan frivillig och valdes bort
av ungefdar hilften av lararna (Skolverket 1998). Varfor prioriterades ett
skriftligt prov framfor ett muntligt? Mina egna erfarenheter av undervis-
ning med fokus pa muntlig kommunikation var positiva. Samtal, be-
rdttande, rollspel, debatter och framtridanden sag jag som sociala och
sprakliga aktiviteter som skapade levande och stimulerande lektioner som
fick elever att vaxa som manniskor. Men svarigheter fanns naturligtvis
ocksa, sdsom taldngsliga elever eller beddmningen av forberedda tal, som
maste fangas i ett har-och-nu. Jag borjade fundera 6ver den muntliga kom-
munikationens plats i gymnasieskolan och i svenskdamnet. Hur arbetade
larare och elever med muntligheten?

Denna fraga kom att behandlas i en intervjuundersokning (Palmér 1999)
bland gymnasieldrare och elever om undervisning och bedomning i munt-
lig framstallning. Ett ovantat resultat, som senare skulle fa betydelse for min
avhandling, var att manliga elever pa tekniskt-praktiskt inriktade program
visserligen visade stort intresse for muntliga aktiviteter, men dessa elever
hade ocksa bristande erfarenhet av att framtrdda muntligt som talare i
skolans olika @mnen. Kvinnliga elever daremot, pa bade teoretiskt och
praktiskt inriktade program, verkade ha storre erfarenhet av muntliga
framtrddanden, erfarenheter som de fatt i manga olika skoldmnen. Jag
jamforde mitt resultat med en undersokning av Catharina Nystrom (2000)
om gymnasisters skrivande. Den visade att manliga, tekniskt-praktiskt
inriktade elever skrev ndstan bara i svenskdmnet, vilket skiljde dem fran
alla andra gymnasieelever, som skrev mycket i skolans olika &mnen. Var
det sa att elever pa tekniskt-praktiskt inriktade gymnasieprogram fick en
undervisning som gjorde att de skrev och talade mindre om dmnes-
innehallet dn elever pa andra program?

Denna undran inspirerade mitt forskningsintresse for manliga, praktiskt
inriktade gymnasieelever. Jag gjorde &nnu en mindre undersokning (Palmér
2002) av elever pa Elprogrammet som gjorde egna radioprogram. Den
studien starkte mitt antagande att muntliga uppgifter kunde vara
engagerande och givande for den aktuella elevgruppen.

Nar jag fick mojlighet att planera ett avhandlingsprojekt valde jag att inte
begréansa mig till enbart manliga elever pa teknisk-praktiska program, utan
jag sokte ocksa en motsvarande gymnasieinriktning med dominans av
kvinnliga elever. Min tanke var att en studie av muntlig kommunikation pa
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bade Fordons- och Omvérdnadsprogrammet borde kunna ge en nagor-
lunda allsidig bild av muntlig kommunikation pa gymnasieskolans yrkes-
forberedande program. Att utgd frdn muntligheten i svenskdmnet verkade
naturligt tyckte jag, eftersom detta &mne har ett huvudansvar for elevernas
sprakutveckling. Men mot bakgrund av den forskning jag har redovisat
ville jag ocksa skaffa mig en inblick i muntligheten i karaktarsémnena pa de
aktuella programmen.

Det var alltsi en kombination av erfarenheter fran egen lararpraktik,
provkonstruktion och mindre forskningsprojekt som ledde mig in i dmnet
muntlig kommunikation i gymnasieskolan. Det hér valet var resultatet av
en process som pagéatt i manga ar.

En funktionell spraksyn — perspektiv pa avhandlingens teoretiska
utgingspunkter

Att i en analys av svenskdmnet utga fran spraket och kommunikationen
forefoll naturligt f6r mig. Men under den forsta kursen i forskarskolan, nar
vi studerade den vetenskapliga amnesdidaktiken, borjade jag fundera &ver
vilken plats min sprakvetenskapligt inriktade forskning skulle ta inom faltet
Smdi.

I flera av de texter vi ldste utgick analysen fran tre motsatspar: “Form”
stélldes mot “innehall”, ”fardighetstraning” mot “funktionell sprdkanvand-
ning” och “formalisering som undervisningsprincip” mot en “funktionali-
serad” undervisning. Dessa motsatspar presenteras i Malmgren 1996. I sin
kritiska analys av svenskundervisningen i grundskolan beskriver Malm-
gren hur man med formalisering som undervisningsprincip skiljer mellan
sprakets formsida och dess innehdllssida och darfér arbetar med modell-
inldrning, hur man delar upp spraksystemet i olika fardigheter som tranas
var for sig och hur resultatet for svenskdmnets del blir ett splittrat amne
utan egentligt innehall. Med motsatsen, funktionalisering som undervis-
ningsprincip, utgar man i stéllet fran ett innehall som engagerar eleverna.
Arbetet med de sprakliga redskapen, med formen, underordnas det kun-
skapssokande sammanhanget.

Malmgrens analys anslot till en pagaende diskussion om en funktionell
spraksyn. Enligt detta synsdtt utvecklas sprak bast ndr det anvénds i
meningsfulla sammanhang (Teleman 1991:13 f.). Som nybliven doktorand
var ocksd jag anhdngare av den funktionella spradksynen. Jag var fostrad
inom spraksociologin, vilket innebar att jag sidg sprdk som inte framst
system och form utan som kommunikation i sociala aktiviteter. Anda kinde
jag ofta ett behov att protestera nar jag laste svenskamnesdidaktisk littera-
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tur som byggde pa Malmgrens synsitt — jag kunde inte forlika mig med hur
sprak omtalades i dessa texter."

Mitt intryck var att sprak alltfor ofta omnamndes i negativa termer och
att det i hogre grad dn vad som var motiverat forknippades med form och
fardigheter. For mig var spraket och sprakutvecklingen det sjélvklart sam-
manhallande kittet i svenskdmnet, men jag fick intrycket att andra sag sprak
som nagot smattigt och tekniskt. Jag borjade fundera 6ver hur min forsk-
ning skulle tas emot. Skulle den ses som form- och fardighetsinriktad? En
frdga jag sedan dess grunnat pa ar hur de olika vetenskapliga discipliner vi
svenskdmnesdidaktiker representerar kan befrukta varandra. Hur klarar vi
av att kommunicera med varandra och hur tvérvetenskapliga lyckas vi
vara?

Ett literacy-perspektiv pa muntlig kommunikation

Det andra valet jag vill diskutera &r valet av teoretiska begrepp for mina
analyser. Hur skulle jag ta mig an mitt rika material?” De sociokulturella
perspektiven pa larande var hogaktuella (t.ex. Saljo 2000, Dysthe 2003) nar
jag skulle utforma mina analyser. Ett anslutande forskningsfilt som intres-
serade mig var New Literacy Studies (NLS). Har studeras forhallningssatt till
och arbete med skriftsprak ur bade sociala och i vid mening kulturella per-
spektiv. Kunde teorier om skriftspraklighet utnyttjas for studier av muntlig
kommunikation? Skolan var ju en skriftmiljo, men i denna skriftmilj6 rym-
des onekligen ocksd muntlig kommunikation. Jag inspirerades av en av
forgrundsfigurerna inom NLS, Brian Street (1996, 2000, 2003), som sag tal
och skrift som komplementdra snarare dn motsatta uttryck. Precis som

1 Sprakvetenskapligt och didaktiskt inriktade forskare som utgar fran en funktio-
nell spraksyn har delvis kommit till andra slutsatser dn erfarenhetspedagogerna.
I stéllet for att ensidigt betona den innehallsstyrda undervisningen har skrivpe-
dagogiska forskare med anknytning till processkrivning (t.ex. Lokensgard Hoel
2001) pekat pa vikten av att elevers skrivande ingar i kommunikationssituationer
som &r sa autentiska som mgijligt. Vidare har skolskrivandets kommunikativa
villkor problematiserats av t.ex. Berge (1988), Nystrom (2000:50 f.) och Palmér &
Ostlund-Stjarnegardh (2005:16). Skrivpedagoger och erfarenhetspedagoger utgar
alltsa fran samma teori men gor olika betoningar.

2 Materialet har samlats in under tre terminer. Det bestar av faltanteckningar och
video- och audioinspelningar fran cirka 140 besokta lektioner, varav 90 inspela-
de. Dessutom finns intervjuer med lédrare och elever.
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David Barton (2006), en annan av faltets forgrundsfigurer, ville jag snarare
problematisera de villkor och situationer som skolan erbjuder for muntlig
sprakutveckling &n att t.ex. studera enskilda elevers férmagor. Jag tog fasta
pa att det som bada dessa forskare benamner skrifthédndelser, dvs. enskilda
héandelser dar skriftsprdket anvénds, ofta innehaller lika mycket — och
ibland mer - samtal &n skriftsprakande. Min idé var att utnyttja deras
tankar men att gora ett perspektivskifte — fran ett traditionellt fokus pa
skrift till fokus pa tal.

I det foljande kommer jag att diskutera de termer som framgar av
tabell 1.

Tabell 1. Termer fran Street, Barton, Karlsson och Palmér.

Street, Barton Karlsson Palmér

literacy event skrifthédndelse muntlig handelse
literacy practice skriftpraktik muntlig praktik
literacy skriftkultur muntlig kultur

Béade Street och Barton ser begreppet literacy event som en konkret situation
dar skriftsprak anvéands. En sadan handelse gar att direkt observera och be-
skriva. Genom analys av flera hiandelser kan forskaren upptacka aterkom-
mande monster for skriftanvandningen, literacy practices. Dessa monster be-
ror skriftanvandningen kopplad till ett bredare socialt och kulturellt
sammanhang, skriver Street (2000:22). En literacy utgors i Bartons beskriv-
ning av en uppsattning praktiker som t.ex. kan héanfdras till olika livsdo-
maner. I skolans virld kan man enligt Barton tala om exempelvis kockens,
geografens och sjukskoterskans literacy, och dessa utgor tillsammans nagra
av skolans [iteracies, for bade Street och Barton tanker sig manga, parallella
och kontextberoende literacies.

I Sverige har Anna-Malin Karlsson (2002) utnyttjat Bartons begrepp i
svenska Oversdttningar. Termen literacy event Oversatts till skrifthindelse,
literacy practice till skriftpraktik och literacy till skriftkultur. Den som ocksa
sett Oversattningen lds- och skrivformaga eller skriftkompetens for engel-
skans literacy reagerar kanske pa termen skriftkultur som faktiskt har en
annan betydelse. Men om man beténker att bade Barton och Karlsson stude-
rar just anvandningen av skrift och de véarderingar som denna anvandning
innefattar, sa framstar termen skriftkultur som bade relevant och genom-
skinlig. En vid och méngfacetterad term som literacy kan alltsd med fordel
forklaras genom svenska termer (Josephson 2006; jfr ocksa Wedin 2006).
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Jag hade alltsa det sociala och kulturella perspektivet gemensamt med
dessa forskare, men den muntlig dimension var jag ensam om. Darfor be-
hovde jag anpassa termerna for mina syften. En muntlig hindelse definierar
jag som en aktivitet i undervisningen dir det muntliga spriket anvinds for
lirande. Ett smagruppssamtal, en helklassdiskussion eller en lektion dar
eleverna redovisar och diskuterar ett grupparbete kan alla vara muntliga
héandelser. En muntlig praktik kannetecknas i min undersokning av monster
for flera samtal med gemensam form och liknande innehdll, vilket gor att jag kan
urskilja en muntlig praktik for smagruppssamtal om dikter och en annan
for smagruppssamtal infor rollspel. De muntliga praktiker som férekommer
i en viss klass och ett visst amne ser jag, inspirerad av Karlsson, som ett
uttryck for klassens muntliga kultur.

Vad har jag vunnit pd att anvanda begrepp fran NLS? Jag har fatt en
modell for att kombinera en spraklig beskrivning med analyser av sociala
och kulturella férhéllanden, sasom maktrelationer och varderingar av kun-
skap och ldarande i mina klasser. Mina analyser behandlar tre aspekter av
den muntliga praktiken, enligt modellen i figur 1:

Muntlig
praktik
| 1
Monster for Maktrelationer Varderingar
resonemang och larare—elev och av kunskap och
forberett tal elev—elev larande

Figur 1: Aspekter av en muntlig praktik

Genom min modell har jag kunnat ge en inte uttdommande men nagorlunda
komplex beskrivning av muntlig kommunikation i en klass och ett &mne.
Dessutom har jag ndarmat min undersokning till det omfattande literacy-
féltet och kanske Oppnat for jamforelser med det. Slutligen har jag i hand-
ling visat att den muntliga kommunikationen utgor en stor och betydande
del av skolans skriftsprakliga miljo.
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Avgransningar

Ytterligare en aspekt av de val som ingar i forskningsprocessen ar alla av-
gransningar som maste goras. Redan vid processens borjan fattar dokto-
randen beslut om vad som kan ingd och vad som bor utga i den planerade
avhandlingen. Vid forskningsprocessens slut dr det mycket mojligt att av-
gransningarna blivit fler och kanske annorlunda &n vad som forst planerats.

I mitt anférande pa den forsta Smdi-konferensen (Palmér 2003:233-235)
talade jag om ett genusperspektiv for hela avhandlingen. Mitt material med
en Overvagande manlig och en 6vervagande kvinnlig klass skulle lampa sig
vdl for en sadan analys. Min tanke var inte att gora jamforelser mellan
klasserna med genus som en kategori. Sddana jamforelser riskerade att bli
missvisande, eftersom de bada klasserna skilde sig at pa sd ménga andra
punkter an kon, t.ex. med avseende pa utbildningens innehall och inrikt-
ning, elevernas intressen och framtidsplaner, larare, skola etc. I stéllet ville
jag undersoka hur eleverna konstruerade maskuliniteter och femininiteter i
klasserna. Efter avslutad materialinsamling valde jag emellertid bort ett
genomfOrt genusperspektiv i mina analyser. Skélet var inte att jag tappat
intresse for genuskonstruktioner utan att jag beddmde dessa som alltfor
komplexa for att kunna kombineras med sprakutvecklingsperspektivet,
som lag mig allra ndrmast om hjartat. Jag ville undvika en tungrodd analys
som skulle kunna resultera i en alltfér omfattande avhandling. Mitt beslut
blev att inte ha ett genomfdrt genusperspektiv men att anda dé& och da upp-
marksamma genusaspekter, t.ex. som en del i de maktrelationer som analy-
serades. Jag skrev ocksa tva artiklar med genusperspektiv (Palmér 2007a,
2007Db).

Ocksé betrédffande materialet gjorde jag, under analysens gang, en av-
gransning som jag inte hade rdknat med fran borjan. I materialet ingar
observerade och inspelade samtal i bade svenska och karaktdrsamnen i
bada klasserna, men i avhandlingen dgnas bara 12 sidor, dvs. en kortfattad
analys at karaktarsamnena, medan kommunikationen i svenska far breda ut
sig pa betydligt fler sidor. Detta val trédffade jag nar jag hade gjort tva in-
gaende analyser av svenskundervisningen i mina klasser, analyser som jag
kunde gora pa grundval av en ldrares undervisning per klass i ett @amne
som jag sjdlv kande mycket val. Min tanke hade fran borjan varit att gora
motsvarande analys av praktiker och kulturer i karaktdrsimnen, men detta
tedde sig mer problematiskt, framfor allt for att jag hade material fran olika
karaktdrsamnen i de bada klasserna och med tva larare for varje klass. Dess-
utom kande jag behov av att variera analysmetod, att prova nagot delvis
nytt. Losningen blev att gora en delundersckning om det muntliga natio-
nella provet. Denna studie skulle erbjuda mojligheter till nya metodiska
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infallsvinklar och ge kunskap inom ett omrade som stod mig nara. Jag valde
alltsa bort mer ingaende analyser av kommunikationen i karaktdrsamnena
for en analys av det muntliga nationella provet i bada klasserna. (For en
analys av ett helklassamtal i ett av karaktdrsdamnena, social omsorg, se
Palmér 2004.)

Ar jag ndjd med dessa val? Bade ja och nej. Genom att koncentrera
avhandlingen pa sprakutveckling snarare dn genuskonstruktioner har jag
fatt ett tydligt fokus i analysen, vilket jag tror ar positivt. A andra sidan har
jag lamnat en intressant aspekt av sprakandet at sidan och darmed gjort en
mindre komplex analys &n vad som hade varit mojligt. Jag dr néjd med att
ha fatt tillfalle att analysera mitt material om nationella prov, inte minst for
att denna analys ar intressant att stdlla emot analyserna av svenskdmnets
muntliga praktiker och kulturer i klasserna. Tack vare undersokningen av
muntliga nationella prov har analyserna av svenskundervisningen fatt fler
dimensioner. Dessutom har jag kunnat jamfoéra undervisningsanalyserna
med de kunskaper eleverna visar upp i ett prov. Om jag i stéllet hade gjort
mer utvecklade analyser av kommunikationen i karaktdrsamnena hade min
avhandling blivit mindre renodlat svenskamnesdidaktisk och mer allmé&n-
didaktisk. En sadan inriktning hade ocksa varit vardefull, inte minst med
tanke pa det allt storre intresse som idag visas internationellt for sprakliga
aspekter av skolans alla @mnen (se t.ex. Aase 2007 om norskt laroplansabete
och Europaradets hemsida om “languages across the curriculum”).

Form och innehall — en helhet

Den forskningsprocess som jag diskuterar i den har artikeln ar forstas inte
helt gripbar. Den &r ju en abstrakt skriv- och tankeprocess som delvis ar
omedveten. Jag ser den hadr processen som till stor del cyklisk. Samma
fragor bearbetas om och om igen men i olika faser. Om bilden av avhand-
lingsarbetet som en bergsbestigning ska stimma far man tdnka sig att
bergsbestigaren gar runt, runt berget och samtidigt drar sig allt langre upp
mot dess topp. Pa bergets sydsida aterkommer vissa fragor, pa norrsidan
andra osv. Till mig har frdgan om spridksyn inom Smdi ofta dterkommit.
Darfor far en diskussion om sprakliga fardigheter, innehall och form av-
sluta min artikel.

Min &sikt ar att de ovan citerade motsatsparen frdn Malmgren 1996 ofta
anvands pa ett mindre lyckat sitt i forskningen. Ibland ses all undervisning
som sétter spraket och kommunikationen i fokus som formaliserad fardig-
hetstraning (t.ex. Bergman 2007:89-118). Kommunikation i syfte att utveckla
elevers kommunikativa kompetens foérknippas med fardigheter och form.
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Som jag ser det ar begreppet spréaklig fardighet problematiskt. Risken
finns att det blandas ihop med begreppen spraklig aktivitet och spraklig
process. Formagan att tala och skriva kan delas in i firdigheter som att i
samtal kunna uttrycka sin mening, vid ett framtrddande skapa kontakt med
ahorare, i skrift stava réatt eller dela in en text i korrekta meningar etc. I
kommunikation, dvs. i sprdkliga aktiviteter som att diskutera en ldst text,
halla ett anforande eller skriftligt reflektera over en last bok, anvédnds inte
dessa enskilda fardigheter en i taget utan de kombineras pa olika sétt for
olika syften och anvénds flera stycken pd samma gang. Medan fardigheter
ar enskilda formagor ar sprakliga aktiviteter sadant vi gor tillsammans i ett
funktionellt sammanhang. Pa ett teoretiskt plan adr de sprakliga aktiviteter-
na ocksa uttryck for sprdikliga processer, sasom skrivande, ldsande och sam-
talande. Kent Larsson (efter Dahl 1999:64) beskriver sprakférmaga som en
kunskapsform snarare dn en fardighet, en kunskapsform dar skrivande och
lasande betraktas som sprakliga processer. Dessa processer dr komplexa
system for spraklig handling och maste ses som nagot betydligt storre an
enskilda fardigheter. Sprakutveckling ar alltsa en avsevart mer omfattande
och komplex process an utveckling av renodlade fardigheter.

EU:s beskrivning (EUO 2006) av den kommunikativa kompetens som alla
unionsmedborgare bor uppna genom livslangt larande innefattar tre aspek-
ter: kunskap om kommunikation, kunskap i kommunikation och en attityd
till kommunikationen, t.ex. viljan att kommunicera och tron pé att kommu-
nikation l6nar sig. Den kommunikativa kompetensen ér alltsa savél opera-
tiv som kunskaps- och attitydmaéssig. Beskrivningen &r tdnkvard i en dis-
kussion av fragan om form kontra innehall.

I kursplanen star det under rubriken ”Amnets karaktir och uppbygg-
nad”: “De sprékliga aktiviteterna ar i sig ocksa vasentliga kunskapsomra-
den” (SKOLFS 2000:2). Vilka kunskapsomraden kan denna formulering
syfta pa? Ett kunskapsomrade baserat pa en spraklig aktivitet dr kunskapen
om genren debattinldgg, ett annat dr kunskapen om hur en talare kommu-
nicerar med sin publik. Sddana kunskapsomraden utgdrs av kunskap om,
av ett metaperspektiv pa den aktuella aktiviteten (jfr Stromquist 1996, Li-
berg 2006). En spraklig aktivitet i sig &ar alltsd inte bara form utan ocksa
innehall.

For mig &r det relevant att tala om “fardighetstraning” i fraga om under-
visning dar fokus ligger pa ren traning utan metasprakligt innehall (se OP-
klassens muntliga kultur i min avhandling). Om daremot sprakliga aktivite-
ter i sig gors till innehall i undervisningen, t.ex. genom att elever far upp-
ticka textmonster i skrift eller reflektera 6ver egna och andras muntliga
kommunikation, da ar inte fardighetstraning en lamplig beskrivning. Da
handlar det i stdllet om sprédkande i ett ssammanhang som blir meningsfullt
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om det engagerar eleverna. Innehallet och uttrycket — formen —i en spréklig
aktivitet gar egentligen inte att skilja at. Darfor ar det mindre givande att
stdlla innehall mot form. Mer fruktbart maste det vara att se innehall och
form som en helhet.
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Progymnasmata

Ett skrivdidaktiskt alternativ

Anders Sigrell

Pa ett VFU-besok i november 2007 har lararstudenten i fordonstvaan jobbat
med sprakriktighet: punkt, komma, stor bokstav och fullstindiga meningar.
Som en diagnostisk avslutning pd momentet vill han, enligt lektions-
planeringen, att eleverna ska skriva ndgot. Han sédger till dem: ”Skriv en
beréttelse om ert liv”. Naturligtvis gar det mindre bra. Négra satter igang
och skriver omgaende, lika manga far 6ver huvud taget inte nagot skrivet.
De flesta forsoker troskyldigt fa ned nagonting pa papperet. Efter lektionen
papekar jag for lararstudenten det tveksamma med att anvinda elevernas
arbete som lackmuspapper for att testa sin egen undervisning, men framfor
allt har jag synpunkter pa den oreflekterade synen pa skrivandets villkor.

Den sa kallade skrivprocessen som pedagogisk metod for skrivundervis-
ning pa alla stadier i det svenska utbildningsvasendet ar en framgéngssaga
av sdllan skadat slag. Trots skrivprocessens genomslag finns det problem i
dagens skrivundervisning. Problem som visar sig savil i larares upplevelser
av skrivundervisning som nationella och internationella studier av resul-
tatet av denna undervisning (se t.ex. Berge et al 2005 eller Norberg Brorsson
2007). I denna artikel kommer jag att presentera den antika skrivdidaktiska
ovningsserien progymnasmata for att se om vi eventuellt kan ha riskerat att
ha tappat bort nagot pa véagen. Det racker med att titta pa nagot nationellt
prov i svenska for gymnasieskolan for att se att eleverna forvantas ha en
driven genrekdnsla. Kan progymnasmatadvningarna vara ett konstruktivt
tillskott till den okade genrebehdrskning som numer efterfragas (se t.ex.
Svenskliraren 4/2007), i sa fall varfor och hur? Sarskilt kommer fradgan om
ovningarna kan vara ett bidrag till de etiska dimensioner som ér
forknippade med all undervisning att behandlas. Exempel kommer att tas
fran fempoangskursen Progymmnasmata — antika retorikévningar for modern
undervisning som ges vid Umea universitet.

Om man vill skulle man kunna havda att skrivpedagogiken ur en infalls-
vinkel historiskt sett beskriver en pendelrorelse. Fran antikens mycket
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formstyrda skrivundervisning i progymnasmatadvningarna, till det expres-
siva fria skrivandet, for att ater uppméarksamma formens betydelse via
skrivprocessen till genrepedagogiken och den australiensiska genreskolan.*

Man skulle kunna tro att det numer ar allom bekant att ett alltfor ensidigt
betonande av innehallet och funktionens betydelse, pa formens bekostnad,
inte dr en optimalt konstruktiv skrivpedagogik. Darfor ar det lite forvanan-
de att hora den finska plenaren vid Smdis Vaxjokonferens 2007, sdga att det
inte ar lyckat att studenterna i studentuppsatsen tydligt far veta vilken gen-
re det dr de forvantas skriva i, da det ”sjdlvklart hammar studenterna”.

Ménga av oss har métt larararstudenten som berdttar om sina problem
med skrivandet i ordalag av typen: “Men jag har ju ingen fantasi”. Darfor
kan det finnas anledning att paminna om att det finns enkla monster att ut-
ga fran. I progymnasmataseriens andra Ovning, Berittelse, far studen-
ten/eleven t.ex. ldra sig berdttelsens sex huvudtopiker: person, tid, plats,
handling, orsak och resultat. Detta hade hjalpt fordonstvaorna. Om de dess-
utom hade fatt se nagra fina monsterinledningar att utga ifran och lata sig
inspireras av (imitatio), kanske rent av med tilldgg av ndgra grundlaggande
dispositionsforslag, hade det siakert gatt betydligt battre.

Sadant kan progymnasmata bidra med. Men de 6vningarna befinner sig,
lika lite som nagon annan begreppskonstruktion, i ett teoretiskt vakuum.
Daérfor kan det — innan en kortare genomgang av 6vningarna, med konkreta
exempel frdn samtida undervisning och ett bemétande av mojligen befogad
kritik — vara pa sin plats med ett omndmnande av detta teoretiska samman-
hang.

Retorikens kunskapsteori

Progymnasmata har alltsedan termen myntades varit en del av retorik- och
modersmalsundervisningen.” Forsta gangen vi hor talas om dem &r i den
pseudoaristoteliska Alexanderretoriken fran 300-talet f. Kr. Aven om retorik
av havd har forknippats fraimst med muntlig kommunikation, har den dnda

For referenser till nimnda skolbildningar och en genomgang av dess teoretiska
grundantaganden angaende skrivpedagogikens villkor och utfall, se Sigrell 2003.
I den antika skolan tog retorikldraren Over efter grammaticus, spraklararen.
Traditionellt har progymnasmata varit 6vningar som retorikldraren anvands sig.
Men det finns tvister belagda om vem av dem som har rétten till 6vningarna (se
vidare Cizek 2003).
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sedan antiken varit intimt forknippad ocksa med skriftens undervisning (se
t.ex. Ekedahl 2003). Retoriken dr en gammal konst. Sa &ar ocksa konsten att
undervisa i retorik. Som konst och vetenskap foddes retorik ur en 6nskan
att lara sig tala och skriva konstruktivt. Retoriker brukar saga att det inte ar
nagon slump att retorik och demokrati foddes samtidigt i antikens Grek-
land. Forst nédr det inte lingre var det nakna valdet eller tvanget som
avgjorde valet av gemensamma handlingsalternativ uppstod ett behov att
lara sig tala och skriva &vertygande fOr att vinna ett gehor bland ett folk-
flertal for ett bestamt handlingsalternativ.

I retorikundervisningens barndom fanns inget etablerat system, olika 1&-
rare undervisade enligt sina egna metoder. Men under den hellenistiska
tiden, d& den grekiska kulturen dominerade hela medelhavsomradet, vaxte
det fram ett mer formaliserat utbildningsprogram. I denna ingick traning i
retorik som en grundldggande del tillsammans med grammatik och dialek-
tik. Traningen i retorik kom ganska snart att ske enligt en serie med bestam-
da dvningar, vilken pa grekiska gick under namnet progymnasmata, " forbe-
redande 6vningar”.

Av de olika versioner av 6vningsserien som cirkulerade blev Afthonios’
version fran ca 400 e. Kr. den mest spridda. En av orsakerna till detta var att
han inte bara beskrev 6vningarna, utan ocksa gav monstertexter som elever-
na kunde utgad fran och imitera. I och med rendssansen fick 6vnings-
programmet férnyad aktualitet. I hela Europa togs dvningarna upp i skol-
och universitetsundervisningen, och Afthonios progymnasmata trycktes i
atskilliga upplagor. Nar retoriken ifragasattes under 1800-talet drabbade
det ocksa skolornas retorikundervisning. Det antika Gvningsprogrammet
uppfattades som stelbent och schematiskt, och det tycks ha varit mer eller
mindre bortglomt i borjan av 1900-talet.

Idag har dock progymnasmata fatt fornyad aktualitet ocksa pa svensk
botten. Ett tydligt exempel pa att det inte bara &r skrivdidaktiska forskare
som uppmarksammar Svningsserien, utan den ocksa borjar leta sig in i
handbocker pd omradet ar 3:e upplagan av Siv Stromquists Skrivprocessen
(2007: 161f).

Trots att retorik alltsé tveklost foddes som en pedagogisk disciplin, bar
den inom sig en mangd kunskapsteoretiska antaganden. Progymnasmata ar
ett redskap for praktisk retorikundervisning, som ger mdgjlighet att ocksa
arbeta med retorikens kunskapssokande malsattningar. Ett grundantagande
hos progymnasmata, och som ar en forutsattning for att vningsserien ska
kunna vara ett sadant redskap, dr att all talad och skriven kommunikation
dger rum i en kulturell kontext. Denna kulturella kontext kdnnetecknas av
motstridiga handlingsalternativ, saval i enskilda angeldgenheter som mer
gemensamma ataganden. Behovet att tala och skriva ar sprunget ur en
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Onskan att paverka och vagleda var kunskap och vara stédllningstaganden
till dessa handlingsalternativ.

Ovningsserien rymmer en mangd antaganden om hur kunskapen blir till
och férmedlas, vilka kan ses som foljder av dessa grundantaganden. Ett sa-
dant ar att varken retorik i allménhet eller progymnasmata i synnerhet kan
studeras och anvidndas pa ett meningsfullt satt vid sidan av de frage-
stallningar av t.ex. politisk och etisk natur som utmaérker ett visst samhalles
kommunikativa diskurs. Vidare dr var anvandning av spréket enligt reto-
riken alltid situationsrelaterad, nagot som foljer av den allmdnmaénskliga
Onskan att gora sin rost hord och i mojligaste man kunna paverka den
kultur som man lever i. Slutligen forutsitter detta att vi dr satta att i varje
faktisk kommunikationssituation vélja sprakform i enlighet med vara kom-
munikativa intentioner. Ett forsok att mer pregnant fanga detta resonemang
vore att sdga att retorikens kunskapsteoretiska hallning utmaérks av perspek-
tivism, existentialism och normativitet.

Retorik kan definieras pa manga satt. Den troligen mest spridda éar
Aristoteles "konsten att vad det dn géller finna det som &r bast lampat att
overtyga” (Retoriken 1355b). Den definitionen far ofta en kortform som
“konsten att 6vertyga” (t.ex. Johannesson 2006). Andra definitioner &ar Len-
nart Hellspongs pragmatiska ”“konsten att 16sa problem med hjalp av sprak-
et” (2004) och Maria Wolraths kognitionsfilosofiska “konsten att Overviaga”
(2003). Den definition jag vill sla ett slag for dr “konsten att valja sprak kon-
struktivt”. Det dr en definition som fangar de tre konstituerande dragen
som namndes ovan: en perspektivism som har sin grund i sprakets arbitrari-
tet, en existentialism som foljer av denna arbitraritet och tvingar oss att sjdlva
vilja sprakform, och en normativitet som foljer av de foregdende och som
stipulerar att vi vill fatta konstruktiva val som vi kan vara tillfreds med.

Retorik kan som manga teoretiska verklighets- och kunskapskonstruk-
tioner tendera att bli allomfattande: ” Allt dr retorik eftersom retorik handlar
om att valja sprak, och all var kunskap och verklighetsforstaelse har sin
grund i olika sprakval”. Aven om det till synes kan ligga mycket i en sddan
retorikfOrstaelse, riskerar den att bli urvattnad och intetsagande. Aristoteles
definierade en egen domén for retoriken. Retorikens omrade bestdmdes
som “det som kan vara pa annat sitt” (Retoriken 1357a). En mojlighet att
forstda denna omradesbestimning ar att de fOreteelser som retoriken intres-
serar sig for kan fOrstds pa en mangd olika satt. Begreppet perspektivism
refererar i sin mest grundlaggande betydelse till en tvastillig relation, en
betraktad foreteelse, och den position ur vilken foreteelsen betraktas. Och
den positionen, det perspektivet, 4r avgorande for hur den betraktade fore-
teelsen ska uppfattas.
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Att det finns manga konstruktiva perspektiv att betrakta en foreteelse ur
leder inte automatiskt till nagon nihilism som sdger att alla perspektiv ar
lika goda. Min favoritmetafor i sammanhanget dr: "Orden ar kartor &ver
verkligheten”. Over staden Umea kan vi tinka oss ett mycket stort antal
kartor som lyfter fram olika aspekter: cykel- busskartor, demografiska kar-
tor, historiska och framtidskartor (stadsplanering), vaderkartor, sjokort,
topografiska, karor dver vatten- och elnétet, pubkartor, turistkartor, kanske
rent av mentala kartor etc. etc. Alla visar de aspekter som kan vara svar pa
olika fragestallningar. Det finns ingen slutgiltig egentlig karta 6ver Ume3,
och det kdnns konstigt att tala om ‘sanna’ kartor i sammanhanget. Kartorna
ar mer eller mindre anvindbara beroende pa vart syfte. PA samma sétt
lyfter véara sprakval fram olika aspekter av en verklighet “som kan vara pa
annat satt”. Sa ar det ocksa med véra ord. “Kalhygge” och ”foryngringsyta”
blir tva olika ‘kartor’ for ett kulturfenomen. An tydligare dr exemplet med
Hamas grundare och andlige ledare Ahmad Yassin. Véaren 2004 dog han
efter aktivt ingripande av den israeliska sdkerhetstjansten. Dagen efter
kunde man péa radions nyhetsutsiandningar hora saken omtalas med ett
antal olika ord. Han hade blivit “modrdad”, ”likviderad”, ”oskadliggjord”,
”sprangd” och “tagen av daga”. Det ordval/den karta man véljer blir
avgorande for hur vi kommer att uppfatta saken. Blev han mordad ar det
tveklost nagonting negativt; blev han oskadliggjord kan det vara nagot rent
av nodvandigt. For att férekomma eventuell kritik for en etiskt indifferent
relativism, bor det sigas att det ocksa kan finnas felaktiga kartor. En karta
over Pitea med Overskriften Umea ar ingen karta 6ver Umea, eller i alla fall
en mycket dalig karta over Umea.

Den hédr perspektivismen, att varje given foreteelse kan betraktas ur en
mangd olika infallsvinklar, dr intimt forknippad med talet om retorikens
normativitet. Det har sin utgdngspunkt i att retorikens fokus inte ligger i
sjdlva spraket, utan i resultatet av ett sprakval i en kommunikationssitua-
tion: vad spraket astadkommer, hur jag som séandare paverkar med sprak,
och hur jag som mottagare blir padverkad. Spraklig paverkan, persuasio pa
latin, ar vad retorik syftar till. Att retoriken dr normativ kan kontrasteras
mot en sprakvetenskap, som vare sig den kallas stilistik, diskurs- eller kon-
versationsanalys, dr deskriptiv i den meningen att den som huvuduppgift
har att beskriva spraket sa ingaende som mdjligt. Det 6vergripande malet
for retoriken, sd som den uppfattas har, blir i stéllet att avgéra om den
paverkan som kommunikationen resulterar i, saval for siandare som for
mottagare, dr en konstruktiv och 6nskvard paverkan eller inte.

Aristoteles bestamning av retorikens omrade som “det som kan vara pa
annat satt”, kan tas som utgangspunkt ocksa for att soka konkretisera talet
om retorikens normativitet. Det dr den har bestimningen som fatt tva av
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vara mest spridda retorikhandbocker (Johannesson 2006 och Hellspong
2004) att havda att retorikens omrade inte dr sanningen utan det sannolika,
vilket ar ett missgrepp. Det sannolika ar likt sanningen. Det dr med samma
forstandsgavor vi avgor huruvida nagot ar sant eller sannolikt. Det sanno-
lika kan vara sant, men vi vet det dnnu inte. Det kan vara sannolikt att det
ska snoa i Umea i morgon, i morgon vet vi. Det kan inte vara pa annat sétt.
Vad é&r det da som kan vara pa annat sitt? Jo, vara handlingar. Hur vi ska
vilja att handla. Och vara handlingar &r inte sanna/falska annat &n i meta-
forisk mening. Vara handlingar adr goda/onda, bra eller daliga. Retorikens
omrade ér alltsa en normativ bedémning av hur vi ska vélja att handla. Det
intima sambandet mellan retorik och demokrati ger vid handen att detta val
av handling ocksd inbegriper hur vi véljer att soka paverka andra att handla
pa ett visst sdtt, och hur vi ska vélja att bli paverkade. Lika lite som det i
kartmetaforen ovan finns en slutgiltig sann karta/slutgiltigt sant perspektiv,
finns det ett slutgiltigt sant svar pa de fragor som tillhor retorikens doman
”det som kan vara pa annat satt”. Vilket parti ska jag rosta pa, vem ska jag
gifta mig med, vilken skrivdidaktik &r mest konstruktiv i just den hir
undervisningssituationen? De olika svaren ar mer eller mindre konstruktiva
ur ett givet perspektiv. Sprakvalens betydelse for vara handlingar gor
retoriken till en normativ vetenskap. For den som vill ldasa mer om
retorikens normativitet hanvisar jag garna till Jergensen 1998, Ramirez 2002
och Kock 2007.

Det tredje ledet i vad som konstituerar den kunskapsteori som ligger
bakom definitionen av retorik som “konsten att valja sprak konstruktivt”,
en existentialism, har sin grund i ett uppfattat samband mellan sprak och
verklighet. Valet att bendamna tvénget och friheten att vélja sprak som en
existentialism har, s& klart, sin grund i Sartres tal om att vi 4r domda till
frihet, att vi lever i en varld utan slutgiltig regelbok for hur vi ska vélja att
handla. Friheten att vilja sprak ar naturligtvis nagonting positivt, men
ocksa angestskapande. Om vi har frihet att vilja ar vi ocksa ansvariga for de
val vi gor. I stdllet for Sartre hade en mer retorikteoretisk referens for den
omtalade existentialismen kunnat vara den med Platon samtida retorik-
lararen Protagoras. Han brukar anges som upphovsmannen till uttrycket
Homo mensura — allt &r ménniskans matt (se vidare t.ex. Rosengren 2002).
Allt vi vet och kan om verkligheten &r en tolkning av oss méanniskor. Vi kan
aldrig veta hur nagot egentligen &r, oberoende av vér (inter-) subjektiva
tolkning. Darfor finns det ingen slutlig moral eller idévarld, utan vi ar
ansvariga for hur vi véljer att tolka och forhalla oss till verkligheten.

Sprakdidaktiskt kommer ett accepterande av denna existentialism kunna
medfora forbattrade mojligheter att fatta kommunikativa val som vi kan
vara ndjda med: Om vi vet att vi kan valja fullstindigt fritt bland de sprak-
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liga alternativ som star oss till buds, torde vi ha storre mojligheter att fatta
ett val som ar konstruktivt, utifrdn saval vara kommunikativa intentioner
som utifran forestallningen om det moraliska ansvar som foljer av att det &r
vi som har fattat detta val.

I den har artikeln tar jag alltsa ett uppfattat samband mellan sprak och
verklighet som utgangspunkt for att tala om tvanget och friheten att vélja
sprak som ett konstituerande drag for var sprakdidaktik. I retorikteorin
talar man gérna om att sprak och verklighet dr oupplosligt férenade, bland
annat utifran tankens betydelse for var verklighetsuppfattning och logos-
begreppet. For de gamla grekerna syftade logos bade pa sprak, tanke och
deras forening. Vi méarker det idag pa att bade logik och lexikon, det senare
via latinet, har logos som sin ordstam; pa Johannesevangeliets fGrsta
mening: ”I begynnelsen var ordet (logos i den grekiska grundtexten), och
Tegnérs aforism ”Det dunkelt sagda &ar det dunkelt tinkta”. Ur en
infallsvinkel &r detta en sjdlvklarhet, for att komma i kontakt med verklig-
heten, och kunna reflektera 6ver en foreteelse, kan vi inte ta den och stoppa
in den i huvudet; vi maste anvidnda en representation for den, vilket ar det
samma som ett sprakval i vid forstaelse.

Samtidigt ar det lika sjalvklart att sprak och verklighet, ur en annan
infallsvinkel, ar vasensskilda; spraket refererar till nagot annat an sig sjalvt.
Ljudet /penna/ dr nagot annat &n vad det asyftar. Sambandet mellan ord och
verklighet brukar sedan Freges dagar kallas godtyckligt, att det inte finns
ndgon orsakskoppling dem emellan. ‘Penna’ kunde lika gdrna ha hetat
nagot annat. Sambandet &dr arbitrart. Ur samma infallsvinkel dr sambandet
inte bara arbitrart pa ordniva, utan ocksa pa satsniva (att vi i de nordiska
spraken t.ex. signalerar ja/nej-fragor genom att spetsstilla det finita verbet),
och péd pragmatisk niva — att man bara far tacka for senast en gang, forsta
gangen man traffas efter en bjudning eller hur mycket information som ar
lagom pa en fraga. Aven kroppsspraket dr manga ganger arbitrart ur
samma infallsvinkel, det ar 14tt att forbise da det ofta 4r mindre bekvamt att
ljuga med kroppsspraket. Att det ar arbitrdrt kan t.ex. visas av att man pa
vissa delar av Balkan signalerar ett nekande svar genom att visa hakan,
vilket for en svensk bestkare &r irriterande likt var jakande nick. Att sprak
och verklighet &r vdsensskilda uppmaéarksammas ocksa, trots talet om dess
oupplosliga samband, i retorikteorin, intellectio-/inventiosteget &r skilt fran
elocutio i partesmodellen.

Den for sprakdidaktisk teoribildning absolut centrala konsekvensen av
talet om sprakets arbitraritet blir att vi i varje kommunikationssituation
tvingas att vélja lamplig sprakform. Genom att satta just valet av arbitrart
spraktecken i centrum fOr en sprakdidaktik kan mdgjligen den skenbara
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paradoxen av talet om sambandet mellan sprak och verklighet som sam-
tidigt oupplosligt forenade och vasensskilda losas.

De hir tre delarna som ovan sags konstituera retorikens kunskapsteori,
perspektivism, normativitet och existentialism, gar naturligtvis in i varand-
ra i mycket hog grad. Kurt Johannesson, Sveriges ende professor i retorik
under 1900-talet, har anvant ficklampan som metafor f6r sambandet sprak-
verklighet. Om vi lyser med en ficklampa pa en staty fran en viss vinkel
framtrader vissa saker medan andra faller i skugga. Flyttar vi oss lite och
later ljuset falla frdn en annan vinkel kommer andra drag att framtrdada. Sa
ar det ocksd med orden. Tanken &r att de hdr nidmnda konstituerande
dragen ska, trots att de tveklost d&r samma verklighet som omtalas, ska
underlétta en forstaelse for den sprakdidaktiska hallning som ligger bakom
forsoket att definiera retorik som konsten att vélja sprak konstruktivt. Det
ar ocksa de hér konstituerande dragen, med den tydliga etiska kopplingen,
som ligger till grund for ansatsen nedan att se progymnasmatadvningarna
ur en speciell infallsvinkel. En infallsvinkel som gor att de gar att uppfatta
som praktiska dvningar for etiska reflektioner.

Retorikens didaktik

Fokusering av sprakvalet leder ofrankomligen till uppmarksammandet av
den sprékliga repertoarens betydelse — det register utifran vilket vi har att
vilja i de specifika kommunikationssituationerna. Alltsd den axiomatiska
forestdllningen att vi i varje kommunikationssituation valjer fullstindigt
fritt utifrdn det register som finns till hands.

Retorikens pedagogiska funktion som konst och vetenskap inom moders-
malsundervisningen blir da att hjélpa oss att vélja s konstruktivt som maj-
ligt utifrdn vara kommunikativa intentioner. Det sker genom att tydliggora
kommunikationsakten som en interaktiv process, dar retoriken, pa ett helt
annat sdtt dan den manga ganger narmast teorilosa muntlig framstallning,
ger redskap for att reflektera 6ver kommunikationens villkor och utfall. Pa
enklaste sdtt kan man sédga att vi alla har retoriska modeller i vara huvuden,
bade som sdndare och som mottagare. Vi gor automatiskt en mottagar-
analys i varje kommunikationssituation, och talar annorlunda om forsk-
ningsuppgiftens betydelse med kollegor, barn, eller i en anstallningsinter-
vju. Och som mottagare dr en bedomning av sdndarens ethos — hans eller
hennes trovardighet — lika automatisk, t.ex. sa tror de flesta av oss utan att
reflektera Over saken mer pa TV:s nyhetsprogram an pa reklamens tal om
renare hy och vitare tinder. Retoriken ger oss redskap for att reflektera dver
hur dessa modeller fungerar. De redskapen dr den retoriska vokabuldren
som ger oss mojlighet att kommunicera med andra och oss sjdlva om hur
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vara retoriska modeller fungerar, for att se om de fungerar pa ett for oss
tillfredstillande satt, och hur vi mojligen skulle kunna f& dem att fungera
annu battre. Forutom denna metakognitiva funktion hos retorikens didaktik
bidrar retoriken med olika 6vningar fOr att 6ka den repertoar, det register
utifran vilket vi valjer i de faktiska kommunikationssituationerna. Den
retorikpedagogiska termen for detta register ar copia — som lite ogenomskin-
ligt brukar 6versdttas med ‘Overflod av uttryckssétt’.

Copiabegreppet

Copiabegreppet fyller en central funktion i den inherenta teoribildningen
bakom den retorikdidaktik som vi moter i de retoriska 6vningarna vi kan-
ner under namnet progymnasmata. Copiabegreppet ar intimt forknippat
med forestédllningen om sprakets arbitraritet och att vi i varje kommunika-
tionssituation ar satta att vélja nagon form av sprak for att gora verk-
ligheten gripbar. Ju bédttre redskap vi har for att valja, och ju storre repertoar
vi har att vélja fran, desto storre chans att vi fattar ett kommunikativt val vi
kan vara ndjda med. De situationer man trédnar ska enligt de antika
retorikerna vara sa dekontextualiserade som mojligt, for att de ska kunna
anvandas i sa manga specifika situationer som mojligt.

Det finns kritik mot att lata copiabegreppet vara en central del av en
skrivdidaktik som inte behover inskriankas till retorik- eller ens sprak-
undervisning.

Forst dr det den kritik som skjuter in sig pa det negativa med att skolar-
bete &r isolerat fran verkligheten, det blir frdga om ‘formell” kunskap i stal-
let for ‘funktionell’ — den vélfunna metaforen ‘torrsim’ har anvénts av
sprdk- och skolforskare som Malmgren och Thavenius (Malmgren
1976:155). Den kritiken &r naturligtvis befogad, en pedagogik med copiabe-
greppet bland ledstjarnorna syftar med sin betoning pa en utokad repertoar
inte till fardigstdllandet av slutgiltig produkt, vilket en mer funktionell
didaktik gor, t.ex. skrivprocessen. Men den kritiken kan ocksa bemoétas med
en annan mojligen lika valfunnen metafor — varfor 6dsla tid och kraft at att
uppfinna hjulet pa nytt?

Nar jag betonar de retoriska dvningarnas pedagogiska funktion som att
ge redskap och 6va sig, da Oppnar jag ocksa dorren f6r en mer postmodernt
orienterad kritik. Diane Davies har i artikeln ”"Finitude’s Clamor, or, notes
toward a communitarian literacy” dgnat sig at sddan kritik. Dér skriver hon
bl.a. ”Rhetoric of assertation is fallocentric”, s& fort vi har ett syfte med att
Oppna munnen eller borja trycka pa tangenterna har vi stangt dorren for
verklig kommunikation, allt dr redan fardigt. Samma sak med det sa
omhuldade forstdelsebegreppet; sd fort jag sdger “jag forstdr” har jag
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upphéavt mojligheten till ett mote med den andre. Att anvanda metaforerna
spel och lek for kommunikation, kan kanske gora tydligt vad jag tror hon ar
ute efter. I ett spel sa finns det regler, det finns ett uttalat syfte och ofta en
vinnare. Det ar retorikens satt att se pd kommunikationen. Vi maste, som
Aristoteles lar oss, tilldigna oss reglerna och reflektera Over syftet for att
kunna kommunicera effektivt, kunna dvertyga eller vinna. I en lek finns det
daremot sallan vare sig specifika regler, syfte eller vinnare. Det ar en syn
som inte stinger dorren for ett kommunikativt mdte som kan ta oss till
platser vi inte hade kunnat forestélla oss.

Naturligtvis gar det att bemdta den har kritiken genom att hénvisa till
aforismen ”“Konsten med konsten ar att dolja konsten”, eller Quintilianus’
"Talet ska vara sa konstfullt bearbetat att det verkar helt okonstlat”. Men da
har man missat skillnaden mellan att spela och att leka. Battre ar att peka pa
att retorikens regler och monster ar tillrackligt flexibla for att tillata lekens
gladje vara ett syfte. P4 samma sétt som vi inom retorikundervisningen har
improvisationsdvningar, ar det klart att det inte bara gar; det kan ocksa vara
nodvandigt att trana och 6va sig i konsten att leka.

Men man kan ocksa forsoka ta kritiken pa mer allvar. José Ramirez har
skrivit om skillnaden mellan ‘att tala” och ‘att sdga” (Ramirez 1997). Vi sager
nagot specifikt, men att tala fokuserar handlingen i sig. Det d4r samma skill-
nad som finns mellan att gora (ett transitivt verb som kréver ett objekt) och
att handla (ett intransitivt verb). Vi kan gora ett bord, men vi kan inte gora
ett samtal, som &r en handling. Distinktionen gor det mojligt for oss att se
vérdet av en handling i sig, som inte dr styrd av ett forutbestimt mal. For
att satta in kritiken mot copiabegreppet didaktiska funktion i det har sam-
manhanget ar det lampligt att aterknyta till sprakvalets absolut centrala
plats inom all retorikdidaktik: Ocksa for att kunna, och véga, ge mig ut pa,
eller in i ett mer forbehallslost kommunikativt mote utan mekaniskt styran-
de ramar, som stanger dorrar, sa maste jag ha en aning om hur det gar till.
En didaktik forankrad i copiabegreppet kan bilda basen {6r sadana kommu-
nikativa moéten.

Ovningarna

Nu é&r det hog tid att ga lite ndrmare in pa progymnasmata och sjidlva 6v-
ningarna. Afthonios version av progymnasmata innehaller fjorton évningar
i stigande svarighetsgrad: fabel och berittelse; kria och sentens; vederliggning
och bekriftelse; allminplats; lovtal, smidelse och jamforelse; karaktirisering; be-
skrivning; tes och avslutningsvis lagforslag. De finns numer beskriva i ett
antal artiklar och verk ocksd pa svenska. Forutom den i huvudsak filo-
logiskt hallna kommenterade 6versattningen av Afthonios av Anders Eriks-
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son 2003, finns det har anledning att ndamna de didaktiskt hallna artiklarna i
Progymnasmata. Retoriken bortglomda text- och tankeform. Stina Hansson
(red.), samt Rhetorica Scandinavicas tva temanummer “Retorik och Genre”
(nr 18, 2001) och "Retorikens Didaktik och Didaktikens retorik” (nr 38,
2006). Ar 2008 kommer ocksa en sprakdidaktisk larobok med utgangspunkt
i progymnasmata av undertecknad och Anders Eriksson, Retorikens grunder.
De antika progymnasmatadoningarna i didaktisk praktik. Mig veterligt har den
etiska normativa dimension jag gérna vill se som en central del i progym-
nasmataprogrammet inte tidigare kommenterats. Darfér ar den foljande
skrivdidaktiska beskrivningen av évningarna gjord utifran utgangspunkten
att dvningarna gar att se som ett led i en etisk didaktik som &r férknippad
med all retorikundervisning.

Fabel

Fabeln har per definition alltid en moralisk podng. I dvningen tranar man
pa att forlanga, forkorta, parafrasera fabler som seriefiguren Bamse eller
Hunden och kéttstycket. Pa kursen Retorikens didaktik — progymnasmata 7,5 p
i Umed har studenterna fatt forkorta huvudhistorien i senaste numret av
just Bamse till tvahundra ord och forldnga en fabel ur Aisopos samling till
fyrahundra ord. Den moraliska podngen som ér ett konstituerande drag for
fabeln pekar pa ett teoretiskt antagande som ar ndgot vida mer an ren
fardighetstraning. Redan fran forsta stund i 6vningsserien slds det norma-
tiva perspektivet fast. Det handlar inte om nagon objektiv beskrivning av en
indifferent verklighet. Nagon sadan ges inte, vilket &r helt i linje med reto-
rikens perspektivism och Protagoras stridsrop Homo mensura. Om diko-
tomin deskriptiva eller normativa ambitioner ar konstruktiv, sd ar fabeln
tveklost normativ, pd samma sitt som retorikteorins kdrna. Det &r inte
huruvida nagot ar sant eller falsk som &r avgorande, utan om det &ar bra
eller daligt, gott eller ont. Hur man ska vélja att handla, eller &n hellre, hur
man ska valja spradk for att sd konstruktivt som mojligt kunna valja att
handla sa gott och sa bra som méjligt. Fablernas moraliska poanger handlar
alltid om att man ska undvika det negativa och onda, och i stillet vélja ett
gott alternativ. Ofta d4r moralen mycket tydlig, som i Afthonios exempel
med syrsan och myran (dér han t.o.m. skriver ut den explicit “sa gar det for
de unga som inte vill arbeta”). Ibland mindre tydligt, men inte mindre
effektivt, som Astrid Lindgrens "Pomperipossa i Monismanien”, som av
statsvetare pekats ut som den framsta enskilda orsaken till att Sverige 1976
for forsta gangen pa trettiofyra ar fick en borgerlig regering.

Beriittelse
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I den andra Ovningen berittelse, far man trdna pa att komponera en kort-
fattad berattelse. Ovningen beréttelse skiljer sig fran fabel i det att den utger
sig for att ur ndgon infallsvinkel vara sann, till skillnad fran fabeln (att
fabulera ar att fara med osanning). Som den systematiske Aristoteles skrev i
Retoriken: Vill man 6vertyga ar det entymem och exempel man har att vélja
pa. Exemplen kan vara faktiska eller pahittade, berattelserna hor till de
forra. Homo mensura-tanken som genomsyrar Ovningsserien blir har
sarskilt framtradande. Varje beréttelse berattas alltid ur ett visst perspektiv.
Vi kéanner aldrig till alla omstandigheter runt en hindelse. Den vetenskap-
liga texten paverkas av den skolbildning forfattaren tillhor, och i véar berét-
telse fran semestern har med nodtvang vissa aspekter valts ut. Alla berattel-
ser berdttas av nagon, for ndgon, om ett utvalt amne, vid en sarskild
tidpunkt, pa en sarskild plats, pa ett sdrskilt satt och av speciella orsaker.
Det ar detta som &r den teoretiska podangen med 6vningen, att bade som
sdndare och mottagare i en kommunikativ process goras uppmarksam pa
att varje yttrande &r ett yttrande ur ett visst perspektiv med ett visst syfte.
Ingen berittelse dr en enkel spegelbild av verkligheten. Som i alla kommu-
nikationssituationer maste den som berattar vilja ett perspektiv bland
manga mdajliga. Perspektivet kommer att avgora vad som blir centrum och
periferi i berdttelsen. Genom att lyfta fram detta val — som ocksa inbegriper
val av sprakdrakt — podngteras berattelsens subjektiva drag. Bland ett
mycket stort antal mojliga perspektiv och mojliga sprakval har beréttaren, i
ett visst syfte, valt just det hér perspektivet och de hadr sprakvalen, for att
forsoka gora ett bestamt sétt att se virlden gemensamt med mottagaren. Be-
réttelsen illustrerar sannolikheten eller mgjligheten hos ett pastaende i
nagon form av argumentation, dtminstone att det valda perspektivet ar ur
nagon infallsvinkel vart att beakta. Berattelsen blir da ett induktivt stod for
det pastadendet. Berdttelser kan vara sanna pa annat sdtt an en som en
spegelbild av verkligheten; de kan saga nagot sant om livet, manniskan och
hennes plats i tillvaron. Beréttelsen kan formedla insikter som dr avgorande
for vart stallningstagande i en fraga, insikter som knappast hade kunnat
formedlas genom “att sdga som det ar”. Var tillvaro ofta dr sd mangbottnad
och diffus att raka pastdenden kan riskera att skymma snarare an att upp-
lysa var formaga att se klart. Den hér teoretiska diskussionen hade majligen
riskerat att ga over huvudet pa vara fordonstvaor fran inledningen. Men om
lararkandidaten hade haft en kurs i progymnasmata hade han helt snabbt
kunnat ga igenom huvudtopikerna och en standarddisposition for att ge
eleverna konstruktiva monster att utga fran.

Krian och sentensen
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De tva foljande 6vningarna, kria och sentens, handlar om att utveckla inne-
borden av en berdmd handling eller ett vdlkant yttrande/ordsprak. De &r
lite svarare, och eleverna skall har folja ett bestamt logiskt schema for att
utlagga, precisera och amplifiera betydelsen av ett yttrande eller en
handling. Krian dr kopplad till en bestimd person, ordspraket dr en allman
vishetsutsaga. Afthonios exempelkria utgar fran Isokrates ord: ”Lardomens
rot dr bitter, men dess frukt dr sot”. Inneborden utvecklas sedan med hjélp
av foljande rubriker:

Lovprisa den som yttrat det sagda

Gor en omskrivning, parafras

Forklara orsaken, varfor detta ar viktigt
Anfdr en motsats, motargument

Gor en jamforelse, analogi, liknelse

Ge ett exempel

Ge stdd med vittnesbord fran nagon annan
Avsluta med en kort sammanfattning

Krian ar kanske den 6vning som fangar och kannetecknar progymnasmatas
teoribildning och didaktik tydligast. Det handlar om amplifiering, forstark-
ning, och utldggning enligt ett fast dispositionsmonster, med topiker som
inte bara ar heuristiska i den meningen att de hjilper oss forstd skalen
bakom en asiktsposition. Skdl som inte stannar vid ndgon logoscentrerad ra-
tionalitet utan ocksa tillerkdnner ethos och pathos sin rattmatiga betydelse
for ett reflekterat stallningstagande, t.ex. genom topikerna skryt pa sages-
mannen och att soka andra ethoshdjande referenser. En sadan topik dr mot-
argumentet. I progymnasmatadvningarna finns en aterkommande topik-
punkt i dispositionsmoénstren for motargument. P& enklaste sitt, som flera
antika kallor (t.ex. Afthonios), kan det ses som en uppmaning att visa det
absurda i motsatsen till den tes man driver. Men motargumentstopiken kan
ocksa den tolkas mer heuristiskt. Inte bara &r det tveklost ethosstéarkande att
ta upp de starkaste motargumenten till sin tes. Det okar ocksd forut-
sattningarna for en framgangsrik kommunikation; vi vill inte att de vi kom-
municerar med efterat ska komma pa motargument och darmed forkasta
vart sétt att se pa saken i fraga. Men framfor allt kan motargumentstopiken
ses som en uppmaning att faktiskt forsoka lyssna av vilka invandningar
som finns. Och det dr en ur heuristisk synvinkel direkt avgorande upp-
maning. Om vi inte lyssnar och &dr beredda att ta in och se en given foreteel-
se ocksa ur andra infallsvinklar, har vi stingt dorren for att saken tillhor det
som kan vara pa annat sdtt. Och det var ju just det som enligt Aristoteles
var retorikens omrade. Att framgéngsrik kommunikation manga ganger
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forutsatter att vi ar beredda att visa var beredvillighet att lyssna pa vara
mottagare dr narmast en allmdnmaénsklig erfarenhet, och dnnu ett tecken pa
retoriken “som kodifierad praxis”, som Cicero skriver i forsta boken i De
oratore. Det dialogiska drag som foljer pa framgangsrikt lyssnande &r nara
forknippat med den etiska dimension jag som sagt vill se forkroppsligad i
progymnasmatadvningarna. Sentensen har samma topikmonster som krian,
men hédr utan att upphovsmannen ar explicitgjord. Forutom amplifiering
och heuristisk utliggning av skalen till varfér det kan vara berattigat att
applicera ordspraket pa en specifik situation, slar 6vningen ordsprak annu
ett slag for ethos betydelse, framst bejakande, men det dr ocksa mojligt att
anvanda 6vningen kritiskt. Varfor ar nagonting ritt och riktigt for att en
samlad livsvisdom har fangats i en pregnant formulering? Kritisk gransk-
ning ar i fokus for nédsta 6vningspar.

Vederliggning och Bekriftelse

Nu ar det pro et contra, argumentation for och emot enligt givna topik-
monster som tranas. De retorikteoretiska larospadn som finns i dessa 6v-
ningar ar ingenting annat &n en konkretisering av retorikens perspektivis-
tiska doxologi. En 6vning i att i kroppen kanna det protagoreiska for-
hallningssétt som finns uttryckt i Dissoi Logoi.® Det ar litt att siga att “Visst
vet jag som ldrare att fragan under diskussion tillhor det som kan vara pa
annat satt”. Men att pd allvar formulera en s& stark argumentation som
mojligt, forst mot en stdndpunkt sedan for samma stdndpunkt, forst da kan
vi inse att ocksa kara forgivettaganden kan ha seridsa alternativ. Med tanke
pa den ndamnda progressionsordningen dr det intressant att notera att
vederldggningen kommer fore bekraftelsen. Skilet kan vara att det &r lattare
att tala om varfdr nagot inte stimmer &n att visa att nagonting ar riktigt.
Lararens 6gon pa progymnasmatakursen i Umeé tarades nér en student be-
rattade att hon fatt en p-bot hon ansag var felaktig. Nar hon satt och formu-
lerade brevet for att bestrida boten markte hon att det var vederldaggning
hon skrev, och hade hjéilp av att titta igenom topikerna. Det ar inte for-
vanande att det under medeltid och rendssans sags som ethoshdjande att
vara fortrogen med pro et contra-6vningarna: En person som kan konsten

Dissoi Logoi (” Argument frdn andra synvinklar”) dr en anonym skrift av en pro-
tagoraslarjunge. Den kan anforas som referens for retorikens kunskapsteoretiska
perspektivism dé hela skriften dr en genomgang av argument for olika stall-
ningstaganden; argument som alla kan vara riktiga beroende pa perspektivet.
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att argumentera bade for och emot en given fraga torde ha storre majlig-
heter att finna det mer konstruktiva forhallningsséttet, varfor det torde vara
en god strategi att lita pa en sddan person.

Allminplatsen

Ovningen allménplats (koinos tdpos, vilket ocksa kan &versittas med kliché)
gar ut pa att trdna att argumentera for en viss god egenskap eller mot en
ond, d.v.s. utligga inneborden av vissa “dygder” och ”“laster”. T.ex. for att
utveckla ett strangare straff at en anklagad genom att “forstora det onda
som ar for handen”. Tydliga exempel hittar vi i dagstidningarnas mojliga
stereotypier over matchhjdlten, den girige direktoren eller skurken med ett
gott hjarta. Ur en retorikteoretisk infallsvinkel med etiken framfor 6gonen
handlar allménplatsen inte framst om generella argumenttopiker som &r
tillampliga oavsett kontext. I stéllet handlar det om de narmast dikotomiska
successionskedjor som ligger fangade i stasislaran.’ Medvetenheten om att
ett sprak- eller positionsval far konsekvenser for fortsatta majliga val, dr en
allt annat &n oviktig skrivdidaktisk erfarenhet. Angaende 6vningen berittel-
se ovan sades att den skilde sig fran fabeln genom att i ndgon mening vara
sann. Denna sanning géller inte bara korrespondens med en uppfattad
verklighet, utan ocksa internt inom beréttelsen. Vi talar ibland om att en tro-
vardig text ska vara koherent och konsistent, vilket ar ett annat satt att ut-
trycka att de sprakval vi gor far konsekvenser for fortsatta mojliga val. Det
inte bara gér att forstd en kommunikativ process som ett flodesschema,
ibland ar sadan forstaelse nodvandig for framgangsrik kommunikation.

Lovtal och smidelse

Ovningsserien tar hela triaden ethos, logos och pathos pa allvar. Det ar latt
att sdga att det ar sjdlvklart att det dr sa; det finns hur mycket som helst
empiriska bevis for att paverkan forutsdtter hela triaden. Men det dr en

Stasisldran ar frdn borjan en metod for att hitta en konstruktiv position (status) i
den juridiska genren. Pa enklast satt kan man se den som ett flodesschema i ett
antal steg: Har brottet begétts, & den anklagade skyldig?; ar det ett brott i
lagens/moralens mening?; finns det formildrande omstdndigheter (med fem
undergrupper)? Den position man véljer far konsekvenser for fortsatt for-
svar/anklagelse. Det dr knappast konstruktivt att hdvda att det aldrig var nagot
inbrott, att det inte var den atalade och att de andra drev henne till det. For den
intresserade av stasisldran som produktions- och analysredskap pa kan pa
svensk botten Johannesson (2006) och Lindqvist (2005) rekommenderas.
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annan sak att ge teoretiska skal till varfor det ar s, och varfor det ar ratt och
riktigt att det dr sa — att bemdta den filosofiska invdandningen att ingenting
blir sannare for att ndgon annan sager en sak, eller att vi ska strdva efter att
undertrycka de kanslor spraket vacker for att finna bésta 16sningen. I lovtal
och smadelse trdanas pathosargumentation ur ett retorikteoretiskt perspektiv
for att tydliggora betydelsen av hela triaden. Det &r ingen slump att
studenterna far lovtala och smada samma foreteelse. Ett teoretiskt problem
dr att rattfardiga smédelsen. Hur kan jag som universitetsldrare sta och sidga
att det ar ratt att trdna studenterna i att smada andra ménniskor? Svaret ar
helt enkelt att retorik utger sig fOr att vara ett alternativ till vald, och ibland
rdcker inte mer logos- eller ethosorienterade argument for att t.ex. visa att
ett visst beteende inte dr acceptabelt.

Jamforelsen

Har maérks tydligt progressionstanken i dvningsserien. De antika retorik-
lararna anvédnde gérna beréttelsen om Milo fran Kroton for att tydliggora
tanken. Milo ville bli stark, s& han gick ned till ladugarden och lyfte den ny-
fodda tjurkalven pa raka armar. Han gjorde sedan om proceduren varje
morgon. Till slut var Milo sa stark att han kunde lyfta den nu fullvuxna tju-
ren pa raka armar. Jamforelsen dr en dubblering eller kombination av lov-
talet och smédelsen. Och den retorikteoretiska aspekt som hamnar i fokus
dr aterigen var doxologiska perspektivism. Det dr forst nir man jamfor
nadgot med ndgot annat som salienta drag kan framtrada, och valet av jam-
forelseobjekt avgor vilka drag som framtrader. Har finns ocksa en kun-
skapsteoretisk poang: I foregaende ovningar har topiken ‘liknelse’ haft en
egen plats i dispositionerna. Ur en infallsvinkel kan man sdga att nar vi
forstar nagot sa forstar vi det som nagot annat. All ny kunskap star i
relation till vad vi sen tidigare tror kunna och veta. Jamforelsen lyfter fram
och synliggor detta relationella drag hos var kunskapsférmaga.

Karaktiirisering

Ovningen karaktirisering, ethopoeia — att forfatta och framféra ett tal som en
person skulle ha kunnat halla i en specifik situation, vasentligen skild fran
den egna positionen. Det hér ar inte bara som en 6vning i att se vérlden fran
en bestamd asiktsposition, utan ocksa som en traning i att kdnna de kénslor
som dr forbundna med denna andra position. Utifran en pedagogisk
definition av retorik som konsten att 16sa problem med hjdlp av spraket
fokuseras retorikens dialogiska drag genom ett reflekterat uppmark-
sammande av mottagarens betydelse for den kommunikativa framgangen.
Nar jag argumenterar ar det min ahdrares eller ldsares problem jag forsoker
16sa. Hon hyser inte de asikter eller handlar pa ett sddant satt hon ur nagon
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infallsvinkel borde handla. Att 16sa en mottagares problem kraver fantasi,
formagan till perspektivbyte och inte minst empati. Kéanslans betydelse for
hur vi uppfattar varlden, liksom att det alltid finns andra konstruktiva satt
att uppfatta verkligheten, ar de aktuella teoriaspekterna. Pathostraningen
fran de tre foregdende 6vningarna fortsatter. Det dr ingen slump att ethos
och logos som medel for Gvertygelse tranas innan det ar dags for pathos. En
dramapedagogisk erfarenhet dr att det ar betydligt svarare att forsoka
paverka med kéanslor &n med sakinnehall (se t.ex. Pusztai 2007). I all faktisk
kommunikation ar det sjalvklart att ethos, logos och pathos i mycket hog
utstrdackning gar in i varandra. Vad triaden gor ar att den ger redskap for att
reflektera Over bestandsdelarnas betydelse for kommunikationsresultatet,
och det &dr bestandsdelarna som — f0r att lara sig behdrska helheten — tranas i
progymnasmata. For att det ska vara en sa givande traning som mojligt i att
kdnna de kéanslor som finns i en annan asiktsposition, bor denna position
vara sa skild som mdojligt fran den egna. Det &r troligen darfér de flesta
ethopoeior som traderats genom historien har varit kvinnliga karaktérer for
skolgossarna att forsoka fanga, t.ex. Afthonios exempel vad Niobe kan
tdnkas sdga d& hennes barn ligger doda, dédade av gudinnan Lehto pa
grund av Niobes hybris (Eriksson 2002:76). Kursen Progymnasmata — antika
retorikdvningar for modern undervisning 5 poang har visat underbara exempel
pa sadana tal: vad chefen séger till de anstéllda vid drastiska nedskarningar
i verksamheten, kollegans tal i lararrummet da en av lararna tagit livet av
sig, fordlderns tal till barnet som dr pa vag till krigets Irak... Den etiska
dimensionen i dvningen ligger i att trdna sig pa att i kroppen kdnna att
andra ménniskor kan ha ritt utifran sin asiktsposition.

Beskrivning

Ovningen uppmérksammar evidentias betydelse; konkretitionen som gor
att vi forstar och tar till oss det formedlade. Ovningen &r en traning i att
védnda sig till sinnena hos en lasare for att underlatta for mottagaren att
forsta tanken och den kénsla som ligger bakom de kommunikativa
intentionerna. Den retorikteoretiska poangen &r att i praktiken sla fast och
kdnna sprakvalens betydelse for véar verklighetsuppfattning — en traning i
Homo mensura-tankens roll for vara stallningstaganden. Man tranar sig pa
att beskriva, mala med ord, sa att en lyssnare eller ldsare kan se det
beskrivna framfor sig. Att trdna pa att beskriva olika foreteelser finns med
redan fran borjan av évningsserien. I fabeln tranade man pa att férlanga en
text genom att infora dialog och beskrivningar. Att denna till synes enkla
ovning kommer sa sent i programmet kan ha att géra med svarigheterna att
ge tydliga instruktioner for hur man beskriver sa konstruktivt som mdajligt.
Det finns inte som i manga av de andra évningarna tydliga topiker och dis-
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positionsmonster att ta till sig. Ett satt utveckla metaforen ‘att mala med
ord’ dr att forsoka forestilla sig hur olika konstnérer, kanske med olika ma-
terial, skulle mala av eller gestalta en och samma modell. Renoirs, Picassos
eller Miros bild av samma modell skulle med storsta sannolikhet bli valdigt
olika. Samma fOreteelse gar att beskriva pa en méngd olika sétt. Och att
olika beskrivningar paverkar var verklighetsuppfattning och ddrav foljande
stallningstaganden, kan ses som en av de mer centrala poangerna med etisk
baring i progymnasmata.

Tes

Pro et contra, Ovningarna vederliggning och bekriftelse nu med sig sjalv, for
att underlatta ett reflekterat stillningstagande som man ska kunna vara
ndjd med. En tes & som ndmndes ovan ett generellt antagande eller om-
dome, till skillnad fran hypotesen som sorterar under tesen och har specifi-
ka omstdndigheter. Genom att trana sig att argumentera — ldra sig topiker
for for- och motargument och hur dessa kan bemotas — for generella teser
skaffar man sig en beredskap for argumentation i faktiska situationer,
copiatanken igen. Larospénen frdn de tidigare dvningarna ar integrerade.
Det ar alltsa en tréning i att forsoka argumentera med sig sjalv, pa riktigt.
Vad &r det som far oss att handla och tycka pa ett visst satt, hur ser
alternativen ut och vilka ar skélen for dessa. Vi ar som sagt domda att ta
stéllning och vélja, och darmed ocksa att ta ansvar for vara val. Det retorik-
teoretiska sambandet retorik-etik dr mycket tydligt i fokus.

Lagforslag

Vilka gemensamma regler ska styra vara handlingsalternativ? Den
naturliga friheten, att var och en handlar som han eller hon vill, &r ett daligt
alternativ. Ovningen lagférslag handlar om de lagar/forordningar/tysta dver-
enskommelser/moraliska fOrvantningar etc. som vi later definiera och
avgransa vara handlingsalternativ. Konkret dr &vningen ett dispositions-
monster och en topiksamling for argumentation for eller emot en allman
lag. Progressionsordningen ar tydlig. I foregdende 6vningen handlade det
om véra personliga stillningstaganden. Nu géller det huruvida ett sddant
stallningstagande ocksa borde vara normerande for andra i en sam-
hillsgemenskap. En moralisk podng som aktualiseras dr antagandet att de
regler som jag anser bor galla for andra, ocksa bor gilla mig. Men den
centrala etiska fragestillningen handlar om sambandet retorik-demokrati.
Ovan framholls det sambandet som narmast pedagogiskt, men det finns
ocksa kunskapsteoretiska skél for detta. Vad vi kan och vet dr i hog ut-
strackning ett resultat av kommunikation med andra an oss sjalva. Vad som
i en gemenskap ska gélla som sant och riktigt ar resultatet av en retorisk pa-
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verkansprocess. Det finns retoriker som skulle kunna tillskrivas uttryck som
”Sanningen, det far vi résta om” (Conley 1984°). En retorikteoretisk kon-
klusion av etisk natur som aktualiseras i dvningen dr problemen med att
folkflertalet de facto kan forespraka en mindre konstruktiv hallning.

Den hidr nagot summariska genomgangen av progymnasmatadvningarna,
ur en infallsvinkel bland méanga mojliga, pekar pa ett retorikteoretiskt for-
hallningssatt med det normativa ansvaret for vara sprakval i fokus for pro-
grammet. For att sammanfatta:

e Retorik handlar om moraliska stillningstaganden (fabel)

e Det finns en mangd olika moraliska perspektiv (berattelse)

e  Hur hittar man ett moraliskt stallningstagande (kria/ordsprak)

e Hur faststéller man att ndgot ar ratt och riktigt (vederlaggning/be-

kréaftelse)

e Vilka konsekvenser far valet av moraliskt stallningstagande (all-
maénplats)

¢ Finns det andra sétt att avgora vad som moraliskt ratt (lov-
tal/smédelse)

e Hur staimmer ett moraliskt stdllningstagande det med vad vi vet i
Ovrigt (jamforelse)

e Kan andra ménniskor ha ett annat rattfardigt moraliskt
stallningstagande (ethopoeia)

e Hur kan vi tydliggora en moralisk tanke eller kénsla (beskrivning)

e Hur kan vi testa om vi tycker nagot ar ratt (tes)

e Ska detta som vi tycker ar ratt ocksa gélla andra (lagforslag)

Genomgangen visar att det inte bara gar att hitta centrala retorikteoretiska
antaganden i 6vningsserien angdende det moraliska ansvar som inte bara ar
forknippat med retorikundervisning utan ocksa med skrivdidaktik — sddana
antaganden intar en central plats. Ovningarna visar ocksa pa det oupplos-
liga sambandet mellan konst och vetenskap som ligger i att retoriken ar en
techné — bade det teoretiska studiet och den praktiska traningen i att kom-
municera konstruktivt. Om inte véra teoretiska antaganden kommer till

Conley (1984) havdar inte uttryckligen det jag tillskriver honom, men han skulle
fa svart att med bevarad trovardighet forneka det och fortfarande sté for artikel-
innehallet.
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uttryck i praktisk handling blir de inget annat dn en lapparnas bekannelse.
Ovningarna tranar sidana praktiska handlingar. Har har jag forsokt visa att
det gér att se 6vningarna som en traning i etik, helt i linje med retorikens
normativa fokus. Ovningarna ger oss ddrmed en forstaelse fér och en in-
gang till de retorikteoretiska distinktioner vetenskapen retorik talar om, och
som darmed kan vara ett konstruktivt bidrag till en faktisk skrivdidaktik.
Om sadana Ovningar ingick i utbildningen for vara lararstudenter hade
skrivandet fungerat battre for studenten med fordonstvaorna.
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