forskning

“Det skulle kunna vara fakta, men det vet vi inte”

—en studie om kritiskt forhallningssatt i gymnasieskolan

Tecken pa teoretiskt tainkande om strukturer
i bassystemet

Att forsta begrepp eller forsta med begrepp

—en studie av litterar begreppsanvandning, tolkning och analys

Laroboken och det diskursiva skrivandet:

genrer, textaktiviteter och medierande redskap i laromedel for arskurs 1 till 3

Genrekunskaper som ett led i lasforstaelsearbetet:

textsamtal i arskurs 1 och 6

Elevers forstdelse av grundlaggande
privatekonomiska principer

—implikationer for undervisning i HKK



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

om undervisning
& larande

Redaktion

Professor Ingrid Carlgren (redaktor), professor Ulla Runesson, professor Karin
Roénnerman, professor Pia Williams, professor Christina Olin Scheller, docent
Gunn Nyberg, professor Martin Stolare och Ann-Charlotte Eriksson (vice ordf.
Lararstiftelsen)

Redaktionskommitte
Till Forskning om undervisning och ldrande har knutits en redaktionskommitté med
framstdende forskare inom skolans och forskolans olika amnesomraden:

Ann Ahlberg, professor, Goteborgs universitet

Anette Emilson, lektor, Linnéuniversitetet

Inger Eriksson, professor, Stockholms universitet

Per-Olof Erixon, professor, Umed universitet

Marléne Johansson, professor, Goteborgs universitet samt Abo Akademi
Roger Johansson, professor, Lunds universitet

Hakan Larsson, professor, Gymnastik- och idrottshogskolan
Caroline Liberg, professor, Uppsala universitet

Inger Lindberg, professor, Stockholms universitet

Viveca Lindberg, docent, Stockholms universitet

Pernilla Nilsson, professor, Hogskolan Halmstad

Bengt Olsson, professor, Goteborgs universitet

Constanta Olteanu, professor, Linnéuniversitetet

Astrid Pettersson, professor, Stockholms universitet
Andreas Redfors, professor, Hogskolan Kristianstad

Geir Skeie, professor, Stockholms universitet

Sonja Sheridan, professor, Goteborgs universitet

Ingegerd Tallberg-Broman, professor, Malmo hogskola
Per-Olof Wickman, professor, Stockholms universitet

Eva Osterlind, professor, Stockholms universitet

Skriften ges ut av Lararstiftelsen i samarbete med Lararférbundets vetenskapskapliga
rad och Lararforlaget. Grafisk form: Britta Moberger.

Redaktionssekreterare ar Anna Sandstrom Alner, anna.sandstrom@forskul.se.
Kontakt med redaktionen sker genom info@forskul.se.

Bidrag till kommande nummer ar mycket valkomna! Se forskul.se/medverka.Nasta
Nasta nummer berdknas utkomma oktober 2019.

Forskning om undervisning och ldrande. 2019: 2, vol. 7

ISSN 2001-6131

E-ISBN 978-91-983896-9-2



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Redaktionell kommentar

Redaktionell kommentar

Praktikndra didaktisk forskning tar ofta sin utgangspunkt i ndgon formulering i
styrdokumenten som innebadr att ldrarna i sin undervisning inte kan luta sig mot
nagon tradition eller vedertagen kunskap. I kursplanerna fran 2011 finns manga
sadana malformuleringar och krav som lyfter fram och betonar nya aspekter av
amnet - ofta handlar det om en betoning av ett teoretiskt kunskapsinnehall. De
sex artiklarna i det har numret kan alla ses som exempel pd hur man arbetar med
att utveckla undervisningen i forhdllande till nya krav i kursplanerna. Det handlar
om elevernas formdga till kritisk granskning, diskursivt skrivande, finansiell bild-
ning, matematiskt tinkande, anvandande av litteraturvetenskapliga begrepp och
om objektifiering av undervisningstexter. Samtliga kan ses som exempel pa mal-
formuleringar som innebar en hojning av ambitionen nar det galler stravan efter
teoretisk forstaelse och formadga till teoretiskt arbete.

Den forsta artikeln av Anja Thorsten, Martin Wickman, Therese Tunek och
Mikael Scheibel-Sahlin, “Det skulle kunna vara fakta, men det vet vi inte” - en studie
om kritiskt férhdllningssdtt i gymnasieskolan, handlar om vad gymnasieelever mdste
kunna for att utveckla ett kritiskt forhdllningssatt liksom om vad som behéver syn-
liggoras i undervisningen for att eleverna ska utveckla en sddan féormaga. Genom att
pa olika satt undersoka hur eleverna uppfattar exempel pa opinionsbildande texter
har inneborden av ett kritiskt férhallningssatt utforskats och analyserats avseende
vilka aspekter eleverna maste lara sig att urskilja for att kunna kritiskt granska en
text. Forfattarna har identifierat fem sddana aspekter som kan anviandas av larare
som underlag ndr de planerar sin undervisning. Artikeln ar ett exempel pa forsk-
ning som utvecklar forstaelsen av vad en specifik formaga innebar saval som vad som
kravs for att den ska utvecklas.

I den foljande artikeln av Marie Bjork, Asa Nikula, Paul Stensland och Anna
Stridfalt, Tecken pd framvdxande teoretiskt tdnkande om strukturer i bassystemet,
ligger fokus pa hur undervisningen kan bidra till att ett teoretiskt matematiskt tan-
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kande kan utvecklas hos elever i dk 4. Utgangspunkten ar ett sen lange konstaterat
problem i matematikundervisningen — namligen elevernas forstdelse av rationella tal.
Genom att skapa en larandeverksamhet dar elever far arbeta med modeller for att
gestalta det matematiska innehdllet kan forskarna studera olika tecken pd hur tin-
kandet utvecklas.

Den tredje artikeln, Att forstd begrepp eller forstd med begrepp. En studie av litterdr
begreppsanvindning, tolkning och analys av Maritha Johansson, handlar om gym-
nasieelevers kunskaper om litteraturvetenskapliga begrepp samt deras féormdga att
anvanda begrepp vid textanalys. I studien anvands tvda kombinerade metoder, ett
begreppsforstdelsetest och ett tanka-hogt-test, for att undersoka gymnasieelevers
litterdra begreppsanvandning och begreppsforstdelse. Studien visar bade att dessa
elevers forstdelse for de litteraturvetenskapliga begreppen ar ganska vag eller obe-
fintlig samt att de har svart att anvanda begreppen pa ett funktionellt satt. Studiens
resultat visar ocksa att 6verforingen mellan en passiv begreppskunskap och en aktiv
anvandning av begrepp, vilket skulle kunna 6ka forstaelsen, ar langt ifran sjalvklar.

En mer begreppsfokuserad litteraturundervisning dar elevernas begreppsliga an-
vandning blir en mer funktionell del av arbetet med litteraturen framstdr som en
utmaning.

Den fjarde artikeln av Jenny Magnusson, Ldroboken och det diskursiva skrivandet:
genrer, textaktiviteter och medierande redskap i ldromedel for drskurs 1 till 3, dr en stu-
die av vilket stod lararna har av laromedlen for att klara styrdokumentens krav pa
undervisningen i diskursivt skrivande, ndgot som blivit ett viktigt innehdll i svensk-
undervisningen efter 2011.

Det diskursiva skrivandet undersoks i skrivuppgifter i ett 20-tal laromedel i svens-
ka for arskurs 1 till 3. I artikeln undersoks hur det diskursiva skrivandet beskrivs i
termer av genrer och textaktiviteter samt vilka medierande redskap for att skriva
diskursiva texter som forekommer i laromedlens skrivuppgifter. Studien visar att det
saknas systematik i beskrivningen av diskursivt skrivande och att det inte finns nagot
gemensamt vedertaget satt att beskriva detta skrivande pa.

Artikeln ar ett exempel pa en typ av laromedelsgranskning som vi skulle beh6va
mer av. Efter att den statliga laromedelsgranskningen avskaffades ar det en nédvan-
dig forskningsuppgift, som borde finansieras av laromedelsforlagen.

Genrepedagogiken ar central ocksa i nasta artikel, Genrekunskaper som ett led i
ldsforstdelsearbetet: textsamtal i drskurs 1 och 6, av Robert Walldén. I denna studie
undersoks textsamtal i drskurs 1 respektive drskurs 6, med syftet att utforska hur
klassrumskommunikation kring skriftliga genrer kan framja bruket av lasstrategier.
Artikeln undersoker hur genrepedagogisk undervisning och kunskaper kan vara ut-
gangspunkt for att tillampa lasstrategier som att sammanfatta, stdlla fragor, klargora,
vardera och forutsdga — och pa sa vis bidra till att objektifiera lasningen och 6ka las-
forstaelsen

Den sjatte artikeln av Patrik Hernwall och Inga-Lill S6derberg, Elevers forstdelse
av grundldggande privatekonomiska principer — implikationer for undervisning i HKK,
tar fasta pa den privatekonomiska aspekten av amnet hem- och konsumentkunskap.
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Genom att undersoka hur elever i dk 4-6 resonerar om och forstar de privatekonomis-
ka principerna resurs, varde och tid diskuterar forfattarna mojligheten att utveckla
hemkunskapsamnets avseende undervisning i privatekonomi.

Som tidigare sagts redovisar samtliga sex artiklar forskning som bedrivits i relation
till de faststallda kursplanerna. Att det ar pa det viset ar vare sig féorvanande eller
nagot nytt. Det som ar nytt ar diremot den problematiserande hallningen avseende
relationen mellan malformuleringar och undervisningens innehall och utformning.
Relationen mellan kursplanerna och undervisningen ar idag mer indirekt an for ett
par decennier sedan. Da var det inte ovanligt att styrdokumenten anvandes i forsk-
ningen som facit for det lararna gjorde och inte som ndgot som ger en riktning, men
som forutsatter kunskaper for att kunna omvandlas till klassrumsundervisning.

Malformuleringar i styrdokumenten kommer sannolikt alltid att vara en viktig di-
mension i den didaktiska forskningen, som i den meningen kan sdgas vara bade poli-
tiskt styrd och ha en instrumentell funktion. Det hindrar dock inte forskningen fran
att vara bade djupdykande och nyskapande; inte heller fran att forhdlla sig kritiskt till
styrdokumentens formuleringar. Ibland kanns det konstigt att sa fa studier kritiskt
granskar styrdokumenten.

Ingrid Carlgren
redaktor
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“Det skulle kunna vara fakta,
men det vet vi inte”

— en studie om kritiskt forhall-
ningssatt i gymnasieskolan

A Thorsten, M Wickman, T Tunek & M Scheibel-Sahlin

Sammanfattning

Artikeln fokuserar pd gymnasieelevers formdga till kritiskt forhdllningssatt till
opinionsbildande texter och pd vad som behéver synliggoras i undervisningen for att
eleverna ska kunna utveckla formdgan. Dataunderlaget bestdr av fokusintervjuer,
elevtexter samt filmade lektioner inom ramen f6r dmnet samhdllskunskap. Resultatet
bygger pa tvd typer av analyser. Via en fenomenografisk analys framkommer fyra
kvalitativt skilda uppfattningar som beskriver olika férhdllningssditt till den opinions-
bildande texten. Genom en variationsteoretisk analys, som bygger pd en jimforelse
mellan de olika uppfattningarna, pdvisas fem kritiska aspekter. Tvd av dessa aspekter
beskriver att gymnasieelever behéver a) kunna urskilja skillnaden mellan fakta
och dsikt samt b) kunna urskilja att virderingssystem dr komplexa och fordn-
derliga for att utveckla formdgan till ett kritiskt forhdllningssdtt till opinionsbildan-
de texter. De kritiska aspekterna som framkommer i studien kan anvdndas av ldrare
som underlag ndr de planerar sin undervisning.

Nyckelord: kritiskt forhdllningssatt, kritiskt tankande, gymnasieskolan, samhallskunskap, fenome-

nografi, variationsteori
¥
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Abstract

This paper focuses on the ability of critical thinking for students in upper secondary
school regarding opinion-forming texts and which factors in the education need to be
made visible in order to aid students in developing that ability. Our data consists of fo-
cus interviews, student texts and filmed lessons within the subject social studies. The
result is formed from two types of analyses. Through a phenomenographical analysis,
four separate views appear which describe different approaches to the opinion-forming
text. Through the Variation Theory, which is constructed on a comparison between
the different opinions, five critical aspects are detected. Two of these aspects describe
that students in upper secondary school need to a) be able to identify the differen-
ce between fact and opinion and b) be able to understand that value systems
are complex and inconstant, in order to achieve a critical approach to opinion-
forming texts. Teachers can use the critical aspects that appear in the study as basis
for planning their teaching.

Keywords: Critical approach, Critical thinking, Upper secondary school, Social studies, Phenome-
nography, Variation theory

Introduktion

Gymnasieungdomar i dagens sambhalle utsatts for ett informationsflode som ar storre
an tidigare bade gallande den mangd som konsumeras och géllande den tid de lagger
pa att konsumera olika typer av information. Nar de konsumerar anvander de nastan
uteslutande snabba kanaler online (Statens medierdd, 2017). Forutom att informa-
tionsflodet ar mer omfattande ar det dven mer komplext dd ungdomarna konsumerar
fran badde traditionella informationskanaler med etablerade aktorer, men aven fran
olika sociala medier. Ungdomar konsumerar i hogre utstrackning “harda nyheter”
om politik och ekonomi &n “mjuka nyheter” om sport, ndje och livsstil (Nygren &
Brounéus, 2018). Detta forandrade konsumtionsmonster stéller hogre krav pa indivi-
den att ha ett kallkritiskt férhallningssatt till det dagliga informationsflodet. Denna
utveckling gor att samhallskunskapsdamnet i skolan far ett sarskilt ansvar att arbeta
med formdgan till ett kritiskt forhallningssétt sa eleverna har verktyg att kritiskt for-
halla sig till den information som de moter.

Kritiskt forhallningssatt och kritiskt tinkande ar en formaga som ar central i manga
olika sammanhang. Nygren, Haglund, Samuelsson, af Gejerstam och Prytz (2018)
framhaller dock att det inte gdr att se det som en universell formdga. I sin analys av
nationella prov i dk g visar de att férmagan ar beroende av kunskapen inom ett visst
amne och att den darfor kommer till uttryck pa olika sitt. I férlangningen innebar
detta att formdgan behdver studeras och utvecklas i amnesspecifika sammanhang.
[ ett mangvetenskapligt amne som samhallskunskap innebar det att forklaringsmo-
deller fran olika amnesdiscipliner utgor det kunskapsmassiga sammanhang dar ett
kritiskt forhallningssatt i samhallsvetenskapliga fragor kan utvecklas.

[ syftet i laroplanen fér samhallskunskap pad gymnasieskolan (Skolverket, 2011) be-
skrivs omradet pa foljande satt: "Ett komplext samhdlle med stort informationsflode
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och snabb foérandringstakt kraver ett kritiskt forhallningssatt och eleverna ska darfor
ges mojlighet att utveckla ett sddant.” En stor del av informationsflodet bestar av
olika typer av opinionsbildande texter, vilket har gjort att vi i denna studie sarskilt
intresserar oss for det. For att hjdlpa eleverna att ha ett kritiskt forhallningssatt till
denna typ av text ar det som larare latt att hamna i att ge eleverna checklistor att utga
fran, och fastna i ren kallkritik. I var forskargrupp, bestdende av en forskare och tre
samhallskunskapslarare, var den samlade erfarenheten att det traditionella sattet att
jobba med kallkritik inte ar tillracklig for att eleverna ska kunna hantera och kritiskt
forhalla sig till texter som avser att paverka och skapa opinion. Vi tror att undervis-
ningen behdver ha sin utgdngspunkt i hur elever spontant forhaller sig till de opini-
onsbildande texter de moter, vilket sedan kan relateras till hur samhallsvetare moter
och hanterar samma typ av texter.

Syftet med foreliggande artikel ar att 6ka kunskapen om elevers olika sdtt att for-
halla sig till opinionsbildande texter, och att med den analysen som underlag be-
skriva vilka aspekter som behover synliggoras i undervisningen for att eleverna ska
utveckla ett kritiskt forhallningssatt i damnet samhallskunskap pa gymnasiet.

I studien har vi valt att anvanda oss av begreppet "kritiskt férhdllningssatt”. Det
kan ses som en del av kritiskt tinkande. "Férhdllningssatt” riktar fokus mot hur det
kritiska tdnkandet kommer till uttryck, vilket ar det vi intresserar oss for. Det ar
ocksa det begrepp som anvands i Lgy11 i amnet samhallskunskap.

Bakgrund

[ den har studien ligger fokus pa att utveckla elevers formdga att kritiskt forhalla sig
till opinionsbildande texter med analysredskap och "6gon” frdn ett samhallsveten-
skapligt perspektiv. Vad innebar da det? Vad beskriver tidigare forskning att kritiskt
forhallningssatt (eller kritiskt tankande) ar? Och vad innebar det i ett samhallsve-
tenskapligt sammanhang? Kopplingen mellan formdgan till kritiskt forhallningssatt/
kritiskt tankande och dmnesinnehallet ar olika starkt beskrivet av olika teoretiker
och forskare. Sakerligen ar det sa att vissa delar i formdgan kan beskrivas pa ett am-
nesovergripande satt, men att nar det kritiska forhallningssattet ska anvdandas i reella
situationer, sa kommer det till uttryck pa olika sitt beroende pa vilket amne som
berdrs, vilket styrks av Nygren m.fl. (2018).

[ Brodins (2007) beskrivning av kritiskt tdnkande finns ingen specifik koppling till
olika dmnen, istdllet ges en bild av hur kritiskt tdnkande kan och har definierats pad
en mer allmangiltig niva. Brodin (2007) framhadller att begreppet kritiskt tinkande
ar svardefinierat och kan anvandas och forstds pa olika sétt. En traditionell syn (for-
sta vagen) ar att kritiskt tdnkande innebar en rationell granskning av idéer, teorier
och metoder. Brodin beskriver hur forskningen kring kritiskt tinkande har vidareut-
vecklas (andra vagen) i en riktning dar, forutom rationalitet, dven relativa kvaliteter
har betydelse, sa som reflektion, kanslor, kreativitet, fantasi och intuition. Hultén,
Hultman och Eriksson (2007) framhaller att kritiskt tankande ska ses som ett for-
hallningssatt och som en standigt pdgdende process, dar kritiskt tankande innebar
en formaga att reflektera 6ver olika former av kunskap. Den reflekterande processen
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ska inte ses som ett ensidigt forsok att leta efter brister, utan det handlar snarare om
att lyfta fram bade styrkor och svagheter vid granskningen. Aven om férmagan till
kritiskt tankande i Brodins likvdl som Hulténs m.fl. framstallningar beskrivs som
delvis frikopplat fran vad det kritiska tankandet ar riktat mot, sa kan deras defini-
tioner anda kopplas till olika slags amnesinnehdll. De beskriver att det ar kunskaper,
teorier och idéer som ska granskas, och dessa harror fran olika @mnesdisciplindra
sammanhang. Larsson (2013) har mer specifikt tittat pa kritiskt tankande i amnet
samhadllskunskap pa gymnasieskolan. Larsson skapar, baserat pa forskning och styr-
dokument, en definition som ar mer amnesspecifik. Han definierar kritiskt tinkande
som en individs formaga att "gora rimliga tolkningar, bedomningar och reflektioner i
forhdllande till innehdll inom damnet samhallskunskap och utifran dessa dra rimliga
slutsatser” (Larsson, 2013, sid. 37). Larsson pekar i sin definition pa tre férmdgor som
eleven behdver bemastra for att behdrska kritiskt tdinkande i samhallskunskap; (1)
att vardera det samhallskunskapliga innehadllet, (2) att analysera och problematisera
det, genom att soka efter samband och se olika perspektiv, samt (3) att presentera sin
analys pd ett satt som blir begripligt.

Flera studier beskriver utmaningar i undervisningen nar det galler att utveckla
elevernas formdga till kritiskt tdnkande och kritiskt forhallningsatt i samhallskun-
skap. Christensen (2011), som har studerat detta i den danska gymnasieskolan, ar-
gumenterar for att omrdadet maste fd storre betydelse och utrymme, eftersom han
menar att samhallskunskapsamnets viktigaste och avgérande uppgift ar att skapa
forutsattningar for, och starka individens majlighet att, oberoende och individuellt
delta i och reflektera runt det demokratiska samhallet. Fardigheter som individen
forvantas att starka ar bland annat féormdga till kritiskt tdnkande och normativ re-
flexivitet. En utmaning i undervisningssituationen blir d4, enligt Christensen (2011),
en tankbar konflikt mellan individualism och en sjalvstyrande individs lojalitet mot
radande virderingar i samhallet. Aven Wyndham (2013) tar upp en likande fraga.
Wyndham (2013) patalar i sin studie att utrymmet for aktiviteter som ar kopplade till
kritiskt tankande och sjalvstandigt stallningstagande tenderar att inte fa det utrym-
me i undervisningen inom gymnasieskolan som foreskrivs i styrdokumenten, utan
halls tillbaka av en rddande ordningsdiskurs dar elever forvantas att vara fogliga och
foljsamma och en reproduktionsdiskurs dar innehdllet ska vara enkelt och latt att
mata. Konsekvenserna blir elever som ar daligt forberedda pa att kritiskt reflektera
och sjalvstandigt resonera (Wyndham 2013). En svarighet, enligt Wennds Brante &
Stang Lund (2017), ar att formuleringarna i laro- och &mnesplanerna beskriver malet
for undervisningen, men inte hur eleverna ska utveckla formdagan. Det gor att den
enskilde lararen blir viktig for att omvandla mal till praktisk undervisning sa att elev-
erna kan utveckla formdgan till kritiskt tankande.

Ndgra studier har adresserat frdgan om vad som behdvs i undervisningen for att
utveckla elevers kritiska tainkande. Hjort (2014) har observerat undervisning i kri-
tiskt tainkande i samhallskunskap och filosofi pa gymnasieskolan. Han menar att en
rad aspekter ar betydelsefulla for forstaelsen av hur kritiskt tankande utvecklas, dar
flera ar kontextberoende. Faktorer som innehdll, interaktion, gruppdynamik samt
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tillgdngliga stodstrukturer, i form av uppgifter och fragor, som finns tillhands ar be-
tydelsefulla for om och hur det kritiska tankande kommer till uttryck. Hjort (2014)
menar att hans slutsatser skiljer sig fran den dominerande forskningen dar fokus
ligger pa individuella fardigheter och rationell slutledning, vilket kan liknas vid det
som av Brodin (2007) beskrivs som den forsta vagen. Hjort (2014) menar inte att in-
dividuella fardigheter ar oviktiga, men sammanhanget, kanslomassiga aspekter och
engagemang paverkar hur fardigheterna fungerar i praktiken. Hjorts resultat bidrar
med en beskrivning av hur kontextuella faktorer mojliggor eller hindrar samtal dar
kritiskt tinkande ar centralt. Dock behovs ocksa kunskap om hur eleverna gor nar de
ska inta ett kritiskt forhallningssatt till ett samhallsvetenskapligt innehadll, och hur
det kan utgora grunden for att hjdlpa eleverna att utveckla nya forhdllningssatt. Detta
ar nagot som Tvdrdna (2014) adresserar i sin studie och ett kunskapsbygge som vi med
denna studie ocksa avser att bidra till.

Tvdrdna (2014) undersoker hur en undervisning runt kritiskt tdinkande i amnet
samhallskunskap kan baseras pa en analys av elevers skilda uppfattningar av begrep-
pet rdttvisa. I studien visas att rattvisa uppfattas pa olika sdtt; som ett universellt var-
de, ett personligt varde eller ett principiellt varde. Nar rattvisa ses som ett universellt
virde ses begreppet som fast och gemensamt for alla, vilket innebar att rattvisa inte
kan ses ur olika perspektiv. Det innebar ett synsatt dar det endast finns en sanning
rorande vad som dr rattvist och inte. Det andra sdttet att uppfatta rattvisa pa ar att
se det som ett personligt vdrde. D4 tolkas vad som ar rattvist baserat pa vilken person
det handlar om och vilka behov den har. | Tvdrdnas studie var den efterstravade upp-
fattningen att eleverna skulle kunna se rattvisa som ett principiellt virde. De kan da
urskilja att rdttvisa kan betraktas pa olika sdtt utifran olika principgrunder. Tvardna
(2014) menar att nar eleverna kan se rattvisa som ett principiellt varde kan de redo-
gora, argumentera och resonera kritiskt runt begreppet. Tvardana (2014) diskuterar
kring vad som fdr elever att utvecklas frdn att se rattvisa som ett universellt varde till
att se det som ett principiellt varde. Hon pekar pa att det behovs dmneskunskap och
intresse, men att eleverna ocksa behover f3 bade “erfarenhet av rattvisa och erfaren-
het av att resonera om rattvisa” (Tvdrdna, 2014, s. 101). Det ar nar samhallskunskapen
skapar forstdelse for inneborden av principer och nar elever far “erfara fenomenet
utifrdn en annan praktikgrund dn den egna” (s. 102) som de inser att den egna 6ver-
tygelsen inte ar sjalvklar eller universell (ibid.).

Tvardnas studie beror kritiskt resonerande i relation till ett specifikt begrepp (ratt-
visa). Var studie har flera beréringspunkter med detta, men vi inriktar oss mot ett an-
nat innehall, ndmligen att ha ett kritiskt forhdllningssatt till opinionsbildande texter.
Det ar ndgot som eleverna moter i sin vardag och som det finns ett behov av att 6ka
kunskapen inom.

Metod

Metodologiskt och teoretiskt ramverk

Studiens metodologiska och teoretiska ramverk utgar fran fenomenografi och vari-
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ationsteori. Fenomenografi dr en forskningsansats som inriktar sig pa att beskriva
skilda uppfattningar’ av ett fenomen, vilket ar vad vi intresserar oss for i denna studie.
For att forsta hur ett fenomen kan uppfattas anvands andra ordningens perspektiv. Det
innebar att forskaren forsoker forstd hur eleven urskiljer och erfar fenomenet. Malet
ar att i form av kategorier beskriva den variation av uppfattningar som framkommer
i datamaterialet (Marton, 1981). De uppfattningar som beskrivs i en fenomenografisk
analys ar inte kopplade till individen utan syftet ar att beskriva de kvalitativt skil-
da uppfattningar som framtrader pa en kollektiv niva. Det innebar ocksa att en och
samma individ kan ge uttryck for flera uppfattningar (Marton och Booth, 2000). De
beskrivningskategorier som blir resultatet i en fenomenografisk studie kan saledes
beskrivas som empiriskt grundade méjliga sdtt att erfara ett fenomen.
Variationsteorin har utvecklats ur fenomenografi med syftet att ge teoretiska red-
skap for hur undervisningen kan majliggora att eleverna utvecklar nya formagor och
kunskaper (Marton, 2015). Marton bendmner de formagor och kunskaper som under-
visningen syftar till att utveckla for ldrandeobjekt. Nar eleverna urskiljer nya aspekter
av ldrandeobjektet innebar det att de utvecklar ett nytt kunnande. De aspekter som
ar sarskilt centrala att eleverna urskiljer benamns inom variationsteorin for kritiska
aspekter. De kritiska aspekterna ar inte givna, utan behover sokas efter empiriskt
(ibid.). De kategorier som ar resultatet i en fenomenografisk analys kan anvandas som
underlag for att forstd vilka aspekter som undervisningen behéver fokusera pa for att
eleverna ska utveckla ett nytt kunnande (Carlgren, Ahlstrand, Bjérkholm & Nyberg,
2015; Pang & Ki, 2016). Det ar i skillnaden mellan olika uppfattningar, och mellan oli-
ka uppfattningar och det avsedda kunnandet, som de kritiska aspekterna framtrader.

Genomforande och analys

Studiens resultat baseras pa data som framkom da var forskargrupp genomférde
en Learning study>. Forskargruppen bestod av tre samhallskunskapslarare samt en
forskare. I den har artikeln redovisas endast vissa delar av den genomférda studien,
namligen de som har fokus pa vad eleverna behéover urskilja och erfara for att ha ett
kritiskt forhallningssatt till opinionsbildande texter.

Studien genomfordes pa det naturvetenskapliga och tekniska programmet i en mel-
lanstor stad. Tre klasser deltog i studien eftersom de tre samhallskunskapslararna da
undervisade i dessa klasser. Urvalet kan darfor ses som det Bryman (2002) bendamner
som bekvamlighetsurval. Totalt ingick 89 elever, 61 fran tva klasser i arskurs 1 pa det
naturvetenskapliga programmet (NA) och 28 fran en klass i arskurs 3 pa teknikpro-
grammet (TE). Vetenskapsradets (2017) etiska riktlinjer har foljts vid genomforandet

1 Uppfattningar ska i detta sammanhang inte forstas som asikter, utan snarare som en variation av
olika satt att erfara eller urskilja ett fenomen (se Marton, 1981).

2 len Learning study undersoks ett avgransat kunnande (ett larandeobjekt) pa djupet i en kollegial,
iterativ process. I processen ingar att analysera elevernas kunnande (fortest), att planera en lektion
och genomfora den, sedan se om eleverna har utvecklat kunnandet efter undervisningen (eftertest)
och darefter revidera lektionen och genomféra den pa nytt i en ny grupp (Carlgren, Eriksson & Ru-
nesson, 2017). Vanligen genomfors tre cykler, vilket dven var fallet i foreliggande studie.
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av studien. Det innebdr att alla deltagande elever har givit sitt skriftliga samtycke. Av
etiska skal ar elever och skolan inte namngivna.

I vdr studie har vi anvant flera olika typer av dataunderlag: fokusintervjuer, elev-
texter och lektioner. Gemensamt for dem &r att eleverna skulle resonera runt opini-
onsbildande texter, men det skedde pa olika satt (i grupp, enskilt och i en undervis-
ningssituation) och med olika texter som utgangspunkt. Designen av uppgifterna
som eleverna fick och fragorna som stalldes var alla av sddan art att eleverna upp-
manades forhalla sig till och resonera kring en opinionsbildande text. Eftersom allt
dataunderlag ar inriktat mot den opinionsbildande texten och hur eleverna forhaller
sig till den, kan underlaget behandlas som en helhet vid analysen. Larsson (2009)
beskriver att forskaren soker efter maximal variation i datamaterialet for att pa sa satt
hitta fler kvalitativt skilda uppfattningar. Enligt Larsson behover darfor forskaren
soka efter olika typer av informanter. Ett ytterligare satt som kan berika dataunder-
laget, och som vi har gjort i denna studie, ar att lata informanter mota fenomenet (i
detta fall den opinionsbildande texten) i olika kontexter och i olika former. Det ger ett
rikt material som mojliggor att utfallsrummet kan ge en mer heltackande bild av hur
fenomenet kan erfaras. Det finns dven andra studier som har gjorts pa liknande sitt,
till exempel Tvdrana (2014).

I de tre fokusintervjuerna deltog fyra till fem elever per grupp. Tvd av intervjuerna
genomfordes i drskurs 1 och en i drskurs 3. Eleverna fick lasa en kronika om konskor-
rigering. Lararen som genomforde intervjuerna intog forst en avvaktande roll, for att
eleverna skulle ges majlighet till en sjdlvstandig och 6ppen diskussion runt artikeln.
Efter en stund kom ldraren in med en frdga: Hur tanker ni om kallan? Varje intervju
tog 10-15 minuter. Efter genomforandet av intervjuerna transkriberades de i sin hel-
het.

De elevtexter som analyserats kommer fran en skriftlig uppgift dar elever i ak 1 fick
i uppgift att lasa en kronika som argumenterade mot alkoholmonopolet. Darefter
fick de skriftligt besvara fragan: Vad tanker du om artikeln? De fick borja med denna
breda fraga eftersom vi inte ville rikta deras fokus mot kéllan och kritisk granskning,
utan snarare se vad de spontant fokuserade pa nar de laste en opinionsbildande text.
Nar de var klara med den uppgiften fick de nya fragor: Vad tanker du om kallan? Vad
tanker du om innehallet? Vilka kédnslor vacker den? Dessa fragor riktarde fokus mot
kallan och hur de forholl sig till den och innehdllet i texten. Fragorna gjorde att elev-
erna skrev mer fordjupat runt vart fokusomrdade. Samtliga elevtexter anvandes som
underlag i analysen.

Tre lektioner filmades, en i varje klass, tva fran arskurs 1 och en fran i arskurs 3. Vid
varje lektion fordes ocksd faltanteckningar. Under lektionerna fick eleverna disku-
tera en ledarsida dar skribenten debatterade mot allman varnplikt. Diskussionerna
skedde bade i grupper och i helklass. De delar av lektionerna dar eleverna i grupp el-
ler enskilt forholl sig till de opinionsbildande texterna transkriberades.

I tabell 1 ges en 6versikt 6ver nar datamaterialet samlades in samt vilka som deltog.
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Aktivitet Antal Klass Nar Tid/ antal
elever

Fokusintervju 4 Akl, NA Oktober 2016 12 min
Fokusintervju 5 Akl, NA Oktober 2016 15 min
Fokusintervju 4 Ak3, TE Oktober 2016 14 min
Skrivuppgift 31 Akl, NA Oktober 2016 31
Skrivuppgift 30 Akl, NA Oktober 2016 30
Lektion 1 31 Akl,NA Mars 2017 70 min
Lektion 2 28 Ak3, TE April 2017 70 min
Lektion 3 30 Akl, NA Maj 2017 70 min

Tabell 1. Oversikt 6ver datainsamlingen.

Analysarbetet inleddes med att vi gick igenom allt datamaterial och larde kdanna det.
Darefter 6vergick vi till en fenomenografiskt inriktad analys. D3 stravade vi efter
att ha ett andra ordningens perspektiv genom att studera hur eleverna naturligt tar
sig an den opinionsbildande texten; vad de fokuserar pa och hur de gor (se Marton,
1981; Pang & Ki, 2016). Initialt kodades data med begrepp som lag ndra de faktiska
utsagorna. Dessa koder sorterades in i kvalitativt skilda kategorier. Framvaxten av
kategorierna var dynamisk och olika excerpt jamférdes med varandra. For att 6ka
reliabiliteten analyserade vi bade enskilt och tillsammans, vilket ledde till att olika
mojliga tolkningar diskuterades. Det var en process dar inneborden i kategorierna
allt mer preciserades. Analysen resulterade i fyra kvalitativt skilda kategorier. I varje
kategori analyserades sedan vad som var mojligt att gora, givet den uppfattning som
kategorin representerade. Kategorierna ordnades ocksa hierarkiskt i ett utfallsrum,
utifrdn hur komplexa de var. Utfallsrummet beskriver inte orsaker till varfor eleverna
ger uttryck for de beskrivna uppfattningarna. Det syftar snarare till att ge en bild av
hur larandeobjektet kan erfaras pa ett allt mer valutvecklat satt.

I ndsta steg soktes efter kritiska aspekter genom att identifiera skillnader mellan de
olika kategorierna (inspirerat av Pang & Ki, 2016). Da framkom en eller ett par aspek-
ter mellan varje kategori. Aspekterna beskriver skillnaden mellan de tva kategorier
som jamfors. For att erfara larandeobjektet pa det 6nskade sattet behover alla aspek-
ter urskiljas. Aspekterna kan sagas representera en del av det som elever behover
urskilja for att ha ett kritiskt forhallningssatt till opinionsbildande texter.

Resultat

Resultatet presenteras i tva delar. I den forsta delen beskrivs det fenomenografiska
utfallsrummet. Dar ges svar pa hur gymnasieelever uppfattar och hanterar innehallet
i opinionsbildande texter. Den andra delen beskriver kritiska aspekter och svarar mot
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vad elever behover urskilja for att kunna ha ett kritiskt férhallningssatt till opinions-
bildande texter.

Elevers skilda sdtt att forhalla sig till opinionsbildande texter

Fyra kvalitativt skilda satt att forhalla sig till opinionsbildande texter har framtratt i
datamaterialet. De delades in i fyra kategorier utifran elevernas satt att den opinions-
bildande texten; 1. som en faktatext, 2. som ett uttryck for en personlig asikt, 3. som
grundad i fasta varderingssystem och samhallsstrukturer eller 4. som en komplex
struktur av innehdll, agenda, sammanhang och retorik. Dessa kategorier ar hierar-
kiska. Kategori 2 till 4 ar dessutom inkluderande. Det innebadr att uppfattningen i
kategori 2 dven ryms i kategori 3 och att uppfattningarna i kategori 2 och 3 ryms i
kategori 4. Den mest komplexa uppfattningen beskrivs i kategori 4. I varje kategori
beskrivs vad den opinionsbildande texten ses som samt vad som blir mojligt att gora
baserat pa den uppfattningen.

1. Ser opinionsbildande text som en faktatext

Innehallet i texten ses som fakta och det finns ett forgivettagande om att det som star
i texten ar sant och inte behover ifrdgasattas. Darmed blir innehdllet oproblematise-
rat och texten behandlas som en faktatext. Den ses som kunskapskalla och innehallet
beskriver "hur nagot ar”.

I nedanstaende citat beskriver en elev innehallet i artikeln och benamner det som
fakta. Detta tyder pa att hon hanterar innehdllet som en sanning utan att vardera
dess trovardighet.

“Den var bra for man far reda pa mycket fakta i en liten artikel vilket jag gillar”

(Flicka, 3k 1, skrivuppgift).

Detta framkommer dven i nedanstdende excerpt, men pa ett annat satt:

"Jag tanker att det behover tas pa allvar att bekampa monopolisten”

(Flicka, &k 1, skrivuppgift)

[ ovanstdende excerpt syns att eleven hanterar innehallet som en sanning, eftersom
innehallet blir helt oproblematiserat. Det ar mycket mgjligt att eleven inte forstar
vad monopolist dr, men eftersom begreppet namns i artikeln och framstalls som ett
problem, utgdr hon fran att det ar sd och gor ingen vardering av texten. Texten dar
det skrivs om "monopolisten” ses inte som en asikt, utan som en faktaframstallning
over laget.

Att utsagorna i denna kategori behandlar innehallet som en sanning behover inte
betyda att det inte alls sker ndgon bedomning av trovardigheten. I de fall det sker en
bedémning baseras det framst pa textens form (till exempel typ av tidskrift), anvan-
dandet av svara ord i texten, om det finns kdllhdnvisningar samt om innehdllet ar
viktigt. Innehdllet som sddant ifrdgasatts dock inte alls utan ses som givet och sant.
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[ foljande exempel baseras bedomningen pa om innehadllet i texten anses som vik-
tigt:

“Den ar trovardig, eftersom artikeln handlar om nagonting viktigt”

(Flicka, &k 1, skrivuppgift)

Aven killan i sig (oavsett typ av text i killan) anses ge legitimitet at att innehallet
ar sant. I foljande excerpt baseras sanningshalten pa att artikeln kommer frdn den
lokala morgontidningen.

“Det ar ju Corren som har publicerat den, sa det ar ju sann/ratt fakta om systembolaget.”

(Flicka, 3k 1, skrivuppgift)

Ett annat incitament for att artikeln ar trovardig enligt eleverna kan vara att spraket
ar avancerat och formellt som i nedanstdende exempel.

"Spraket ar formellt. Det verkar trovardigt.”

(Pojke, 3k 1, lektion 1)

Det framkom att eleven inte forstod en stor del av texten, men att han kopplar ihop
svara texter med faktabeskrivningar.

Uppfattningen att se den opinionsbildande texten som faktatext mojliggor och hin-
drar vissa handlingar. Det blir mojligt att lara sig fakta ur den och att dterge innehal-
let. Daremot blir det inte mojligt att diskutera och ifragasatta sjdlva innehdllet.

2. Ser opinionsbildande text som uttryck for personlig asikt

I den har kategorin ses den opinionsbildande texten som ett uttryck for en personlig
asikt. Det underlag som anvands i skribentens argumentation varderas inte, utan is-
tallet framhalls att skribenten har ritt till sin egen &sikt. Asikten accepteras fullstin-
digt som asikt, baserat pa att det ska vara tillatet att ha olika uppfattning. Det viktiga
ar ratten att fa uttrycka sin asikt, snarare an att asikten ar underbyggd och att den
ocksa kan varderas. Den vardering som gors utgar fran om man hdller med skriben-
ten eller inte. Den egna personliga uppfattningen kan da jamforas med skribentens
och kan mynna ut i ett stallningstagande rérande huruvida man delar asikten eller
inte. De olika asikterna ses som jambordiga och grunden for dem varderas darfor
inte.

I nedanstdende citat framkommer att det centrala ar att alla manniskor har ratt att
uttrycka sin asikt.

“Det &r ju bara en kvinna som har sagt vad hon tycker. Om det ar trovardigt ar upp till var och

"

en

(Flicka, 3k 1, fokusintervju)
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[ ndsta excerpt framhdlls att det mest centrala ar att alla far framf6ra sin dsikt, utan
att raka illa ut pa grund av det. Underliggande finns att asikter inte behover kritiseras
eller ifragasattas.

“Men jag tycker ocksa att det ar yttrandefrihet/.../innebar att manniskor &r fria att tanka och

att sdga vad de vill utan att riskera bestraffning.”

(Pojke, &k 1, skrivuppgift)

Denna elevs uttalande kan tolkas som att yttrandefriheten alltid dr 6verordnad en
kritisk vardering av texten. Denna uppfattning behover inte innebdra att eleven inte
tar stallning. I flera utsagor framkommer att eleven snarare antingen helt haller med
eller inte alls haller med.

“Sjalvklart har han ratt att sdga vad han tycker. Men i detta fall blev jag anti.”

(Flicka, &k 1, skrivuppgift)

“Men det ar ju ocksd manga asikter och man maste ju sjalv hitta sin egen uppfattning”

(Flicka, ak 1, fokussamtal)

Nar den opinionsbildande texten ses som ett uttryck for personlig asikt, blir det mgj-
ligt for eleven att ta stdllning till ett pastdende, att hdlla med eller inte halla med.
Daremot varderas inte hur vdl underbyggda pastdendena ar.

3. Ser opinionsbildande text som grundad i fasta varderingssystem och samhallsstrukturer

Har ses texten i relation till olika ideologier och varderingssystem. Innehallet varde-
ras och granskas utifran givna kategorier, till exempel politisk tillhorighet. Gransk-
ningen baseras pd det som star uttalat i texten samt i vilket sammanhang texten ar
skriven (till exempel tidskriftens partitillhorighet). Elevens kunskap om till exempel
ideologier anvands som grund for att bedoma och véardera den opinionsbildande tex-
ten.

De kategorier och faktorer som texten bedéms utifrdn, ses och anvands som fasta
och bestandiga. Detta gor att den opinionsbildande texten bedéms instrumentellt
utifran ndgra omraden, sdsom ideologi, genre, sprak och person. I nedanstiende ex-
empel talar en elev om en text om varnplikt och baserar sina argument pa det faktum
att artikeln stod pa ledarsidan i en borglig tidning och att det ar darfor skribenten
framfor den aktuella dsikten.

“Corren ar ju en liberal borgerlig tidning”
(Pojke, 3k 1, lektion 3)
Detsamma galler ndsta exempel. Dar tas dessutom aspekter som handlar om fram-

skrivningen upp, eftersom eleven menar att skribenten later vissa faktorer beskrivas
positivt och andra negativt, vilket ar i linje med partitillhorigheten.
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“Man marker tydligt att denna person som skrivit detta rostat borgerligt. Da forskonar han det

som han tycker och trycker ner motstandarsidan.”

(Pojke, 3k 1, lektion 3)

Det ar inte bara politiska ideologier som anvands som grund i bedomningen av tex-
ten, dven andra samhallsstrukturer och system kan anvandas. I nedanstdende ex-
empel lyfter eleven fram vikten av att ha kunskap inom omradet som debatteras och
anvander da "forsvaret” som en given, enhetlig agent.

"For att fora en debatt &r det egentligen viktigast att veta vad forsvaret tycker. For det &r ju de

som kanner till organisationen bast.”

(Pojke, 3k 1, lektion 3)

Att "forsvaret” ska fa yttra sig kan tankas vara grundat i en syn pa att det ar nédvan-
digt att ha kunskap om det omrdde som ska varderas och att eleven menar att de som
ar experter inom ett omrade dr mer tillforlitliga. "Forsvaret” ses dd som en agent med
en asikt.

Handlingar som mgjliggors nar denna uppfattning intas ar att vardera texten bort-
om den individuella dsikten och att kategorisera texten utifrdn ideologier och var-
deringssystem. Det gor det mojligt att orientera sig och sdtta texten i ett storre sam-
manhang. Daremot mojliggor inte denna uppfattning en nyanserad analys av texten,
eftersom kategorierna och systemen ses som fasta och enhetliga.

4. Ser opinionsbildande text som en komplex struktur av innehall, agenda, samman-
hang och retorik

[ den fjarde kategorin ses den opinionsbildande texten som en komplex struktur av
innehall, agenda, sammanhang och retorik. Texten uppfattas vara beroende av den
agenda skribenten har och det sdtts in i ett bredare samhallsvetenskapligt samman-
hang. Aven det sitt som texten ir framskriven pa ses som beroende av skribentens
agenda och det dsiktssammanhang dar texten publiceras. Texten ses som att den be-
hover varderas och granskas utifran flertalet faktorer.

Vid granskningen soks aktivt efter skribentens bade uttalade och icke-uttalade
budskap. Innehadllet ifrdgasatts och problematiseras. Det gor att dven det som inte
star uttalat i texten beaktas. Nedanstdende elev ser att det finns en obalans i texten
och att bara ett perspektiv belyses.

“Hon har ju vinklat det fran sitt eget perspektiv. Hon tar ju upp exempel pa folk som har angrat

sig, men hon tar inte upp exempel pa folk som trivs.”
(Pojke, ak 3, fokussamtal)
Textgranskning ses darfor som ndgot som behover ga bortom endast de faktiska ord

som star i texten och att dven helheten och det oskrivna blir en del av budskapet som
framkommer. Ett annat kdnnetecken pa detta dr att textens exempel analyseras och
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ifragasatts utifran hur de ar beskrivna och vilken funktion de har i texten. I nedan-
stdende exempel anvander eleven sin egen kunskap som utgangspunkt nar hon dis-
kuterar en text som argumenterar mot alkoholmonopolet.

“Det var lite konstigt hur han [beskriver] Sverige som vi har gatt fran ett kommunistiskt sam-
halle till ett liberalt de “senaste 30 aren” och som om vart land varit sémre forr. Aven da jag
inte levde for sa lange sen har jag fatt Iara mig att Sverige har varit ett av de friaste och rikaste
landerna i varlden i valdigt manga decennier under ett socialistiskt styre, och detta stammer ju
inte alls med den bild av ett gratt kollektivistiskt samhalle som Dahlgren malar upp att Sverige
skulle varit forr. Detta skulle tyda pa att Dahlgren ligger ganska langt till hoger ut med politiska
asikter, vilket far mig att tanka att hans problem egentligen inte ar att systembolaget ar den
enda alkoholforsaljaren utan att den &r statligt drivd.”

(Flicka, &k 1, skrivuppgift)

Typiskt for denna kategori ar att den opinionsbildande texten beaktas bade pa de-
taljniva och pd en 6vergripande niva. I ovanstaende excerpt fordjupar sig eleven i ett
exempel fran den opinionsbildande texten. Det blir en detaljanalys, som ocksa satts
ini ett storre ssmmanhang. Eleven for nyanserade diskussioner dar texten ifragasatts
och granskas. Aspekter som har med ideologisk grund att gora beaktas, men hanteras
inte instrumentellt.

Den retorik som skribenten har granskas och ifragasatts i denna kategori. Eleven i
nedanstaende exempel lyfter fram skillnaden mellan fakta och asikt, genom att ifra-
gasatta skribentens tvarsakra satt att uttrycka sig.

"Det var egentligen inte alls mycket fakta i den har texten. Det var mest hans &sikter eller
spekulationer som han sa som att det vore fakta. Som att ‘det har ar ett oansvarigt politiskt
beslut’. Det &r han som tycker det da. Det &r en asikt. Det ar inte fakta. Det skulle kunna vara
fakta, men det vet vi inte. P4 samma s&tt sdger han att ‘men da maste en karriar i det militéra
ses som attraktiv och lockande.’ Det sdger han ocksa som en fakta, men det ar ju egentligen
bara en spekulation och en sikt.”

(Flicka, ak 1, lektion 3)

Aven i kategori 2 dr den personliga dsikten central, skillnaden i kategori 4 r dock att
skribentens argumentation varderas genom att resonera om vad som ar fakta och vad
som ar en asikt. Detta behover inte innebdra att det mynnar ut i ett givet svar. Det
ar snarare en medveten problematisering, vilket sarskilt syns ndr eleven siager "Det
skulle kunna vara fakta, men det vet vi inte.”

Denna uppfattning gor det mojligt att gora nyanserade varderingar av den opini-
onsbildande texten dar agenda, innehdll, ssmmanhang och retorik beaktas. Malet
med undervisningen dr att eleverna ska kunna inta detta forhallningssatt till opini-
onsbildande texter.
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Utfallsrum med kritiska aspekter

De fyra beskrivningskategorierna har en hierarkisk relation. I nedanstaende modell
(figur 1) visas till vanster att den mest komplexa kategorin ar kategori 4. I den inklu-
deras bdde kategori 3 och 2. Det innebar att erfarandet i kategori fyra dven innebar att
de aspekter som har urskilts i kategori 2 och 3 ar urskilda. Daremot ar inte kategori
1 inkluderad, eftersom att se den opinionsbildande texten som faktatext inte gar att
kombinera med de andra kategorierna. Mellan kategorierna finns kritiska aspekter
beskrivna. Dessa kommer att beskrivas narmare i ndsta avsnitt. Aspekterna beskriver
den skillnad som finns i erfarande mellan tva olika kategorier.

Elevers skilda forhallningssatt till Kritiska aspekter
opinionsbildande texter

4. Ser opinionsbildande text som en
komplex struktur av innehall, agenda,
sammanhang och retorik.
E. Att urskilja att skribenten har en agenda som styr
urval och anvandande av innehallet.

D. Att forsta att varderingssystem ar komplexa och
foranderliga.

3. Ser opinionsbildande text som

grundad i fasta varderingssystem och
samhallsstrukturer.

C. Att urskilja att skribenten finns i ett
vérderingssammanhang.
B. Att urskilja att underlaget i en text behéver varderas

2. Ser opinionsbildande text som
uttryck for personlig asikt.

I — A. Att urskilia skillnaden mellan fakta och asikt.

1. Ser opinionsbildande text som en

faktatext.

Figur 1. Utfallsrum och kritiska aspekter avseende gymnasieelevers erfarande av opinionsbildande
texter.

Kritiska aspekter for ‘kritiskt forhallningssdtt till opinionsbildande texter’

[ studien har fyra kritiska aspekter for kritiskt forhallningssatt till opinionsbildande
texter framkommit. Utifran figur 1, beskrivs aspekterna nedan. Aspekterna stods em-
piriskt av underlaget i de fyra beskrivningskategorierna och skillnaden mellan dem.
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A. Att urskilja skillnaden mellan fakta och asikt

For att kritiskt kunna granska en text behover eleverna urskilja skillnaden mellan
fakta och dasikt och se att allt som stdr skrivet inte ar sant. Mellan kategori 1 och ka-
tegori 2 framtrdader just denna skillnad. Distinktionen handlar om att forsta att daven
om saker skrivs i form av pdstdenden, sa behover det inte innebdra att de dr sanna. En
asikt kan lika garna bygga pa tyckande som pa valgrundad fakta.

B. Att urskilja att underlaget i en text behover varderas

Vardering av underlaget for en dsikt dterfinns i skillnaden mellan kategori 2 och 3. I
kategori 2 urskiljs att en opinionsbildande text drivs av en dsikt. Underlaget for denna
asikt varderas dock inte, utan alla dsikter framstalls som jambordiga och huruvida de
ar val underbyggda eller inte beaktas inte. Denna aspekt urskiljs daremot i kategori
3. Dar varderas och granskas de dsikter som skrivs fram. Det handlar om att granska,
forsta och vardera underlaget for asikten.

C. Att urskilja att skribenten finns i ett varderingssammanhang.

En asikt kan varderas pa olika satt. Den kan ses som helt individuellt baserad eller
som del i ett storre sammanhang. Eleverna behover urskilja att skribenten, och dar-
med de dsikter skribenten har, finns i ett storre sammanhang. Detta sammanhang
kan besta av politiska ideologier, varderingssystem och samhallsstrukturer. Skriben-
tens dsikter ar alltsd inte fristdende enheter, utan de beror pad i vilket sammanhang
de framfors. Det innebar att dsikter finns i storre samhallssystem och dr beroende av
varderingar och strukturer pa en hogre niva. Olika modeller, ideologiska perspektiv
och strukturer kan bidra till att ge olika slags forklaringar till varfor textens innehall
ar det ar. I kategori 2 ses dsikten helt pa individuell niva. I kategori 3 daremot satts
den in i ett storre sammanhang.

D. Att urskilja att varderingssystem ar komplexa och foranderliga.

Det finns en rad varderingssammanhang med mer eller mindre klara granser. De
ska inte ses som helt fasta, utan snarare som ett komplext, foranderligt system. En
avgorande skillnad mellan kategori 3 och 4 ar just att varderingssystem, sdsom po-
litiska ideologier, inte hanteras instrumentellt, utan nyanserat. Nar systemen skar-
skddas framkommer att det finns en stor diversitet inom till exempel varje enskild
ideologi, vilket innebar att samsynen i sakfragor inte ar given fastan man utgar fran
samma principer. Det pagar aven en debatt inom ideologierna (och dven inom andra
varderingssystem) om hur de ska utvecklas i takt med samhallsférandringar. Elever
som har utskilt detta kan i storre utstrackning problematisera den opinionsbildande
texten pa ett nyanserat satt. [ kategori 3 anvands exempelvis ideologier och samhalls-
strukturer som fasta kategorier, vilket leder till att det blir instrumentellt. I kategori
4, daremot, syns att eleverna nyanserar och problematiserar sin granskning.

E. Att urskilja att skribenten har en agenda som styr urval och anvandande av innehall

Att forsta att skribenten aktivt vdljer ut innehadllet for att driva sin egen agenda ar
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avgorande for att kunna ha ett kritiskt forhdllningssatt till en opinionsbildande text.
Det innebar att exempel véljs utifrdn att de passar skribentens agenda. Likasa inne-
bar det att exempel vdljs bort. Darfér behover eleven kunna se bade det som star och
det som inte star uttalat. Urskiljandet av agenda i relation till retoriska grepp och
urval av innehall ar centralt. I kategori 2 och 3 urskiljs att skribenten har en asikt,
ddaremot ar det inte lika tydligt att agendan urskiljs. Agenda ska i detta ssmmanhang
forstas som att skribenten driver en linje i ett storre sammanhang. Sprakanvandan-
det urskiljs redan i den forsta kategorin, daremot satts det inte fullt ut i relation till
agendan forran i kategori 4. I kategori 1 ses en avancerad sprikanvandning som ett
tecken pa trovardighet. I kategori 3, finns en medvetenhet om att skribenten betonar
olika aspekter beroende pa varderingssammanhang, men i kategori 4 kan skribenten
bade beakta det som skrivs och det som inte skrivs.

Sammanfattning av resultatet

De fyra kategorier som beskrivs i vdrt resultat dr hierarkiskt ordnade. I den forsta
kategorin ar skribenten osynlig for eleven och texten ses som en faktatext, utan na-
got varderande budskap. Darefter gar att se att skribenten betraktas pa olika satt. |
kategori 2 ligger fokus pa skribenten som individ, dar en personlig asikt framfors. I
kategori 3 sdtts skribenten in i ett sammanhang. Da ligger huvudfokus istdllet pa de
varderingssystem och samhallsstrukturer som eleven kan se att skribenten repre-
senterar. Saledes innebar skillnaden mellan kategori 2 och 3 en 6vergang fran fokus
pa individen till fokus pa system och sammanhang. I kategori 4 kan eleven beakta
bade individen och varderingssammanhanget och da problematisera den opinions-
bildande texten ur olika perspektiv.

Diskussion

Malen for elevernas kunnande kring kritiskt forhallningssatt lyfts tydligt fram i sam-
héllskunskapsamnets syfte (GYn) i form av att eleverna ska ges mojlighet att i ett
komplext och stort informationsflode utveckla ett kritiskt forhallningssatt och da
kunna strukturera, vardera och dra slutsatser fran den information som hanteras.
Vad innebar det da att kunna detta? Den har studien bidrar med kunskap om vad
man kan ndr man kan ha ett kritiskt forhallningssatt till opinionsbildande texter. I
kategori 4 beskrivs just detta kunnande. Det handlar om att kunna se och hantera
den opinionsbildande texten som en komplex struktur av innehall, agenda, sam-
manhang och retorik. Det finns likheter mellan var beskrivning av kunnandet och
den beskrivning Larsson (2013) ger. Larsson framhaller varderingen, analysen och
problematiserandet av det samhallsvetenskapliga innehallet som centrala formdagor
eleverna behover utveckla. I det ingdr att se innehdllet ur olika perspektiv. Bidraget i
var studie handlar om att ytterligare specificera vad dessa formdgor innebar i amnet
samhallskunskap i relation till opinionsbildande texter. Tydligt blir att det kritiska
forhdllningssattet innebar att det blir n6dvandigt att kombinera perspektiv pa olika
nivaer vid analysen av en opinionsbildande text, nivder som handlar om allt fran re-
toriska grepp till varderingssammanhang. Vi kan se att eleverna behdver ett brett
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amneskunnande for att kunna gora detta, vilket daven Nygren m.fl. (2018) patalar som
viktigt. Som samhallskunskapslarare behdver vi ta hansyn till att amneskunnandet
i samhallskunskap skiljer sig fran andra teoretiska dmnen. Liksom i andra dmnen
finns en innehallslig tradition, men i amnet samhallskunskap bygger den pa flera
olika amnesdiscipliner. Utover det styrs amnesinnehallet i stor utstrackning aven av
nutida handelser och skeenden. I studien framkommer att amneskunskapen ger en
grund som blir utgangspunkten for elevens formadga till kritiskt férhallningssatt i
aktuella samhallsfragor. Elever som har urskilt alla de kritiska aspekterna som fram-
kom i denna studie tar hjalp av modeller, ideologier och teorier fran olika amnesdis-
cipliner, men forhaller sig samtidigt till den specifika frdgan och den kontext som
den opinionsbildande texten tar upp. Vi ser darfor att nar samhallskunskapslararen
kopplar ihop den innehallsliga amneskunskapen med aktuella samhallsfragor ar det
viktigt att dven arbeta med redskap for kritiskt forhallningssatt.

Elever behdver stad for att utveckla kritiskt forhallningssdtt
De flesta elever i var studie gav inte uttryck for ett kritiskt forhallningssatt, sdsom
det beskrivs i kategori 4. De forsta tre kategorierna beskriver andra satt som elever
forhdller sig till opinionsbildande texter pa. Kategori 1 innebar att eleven inte skiljer
mellan det som ar fakta och det som ar dsikt. Eleverna kan till exempel se att den
opinionsbildande texten ar publicerad i en tidning och darfor tar de for givet att det
som star ar faktagranskat och, i den meningen, sant. De kan inte se att det gjorts ett
urval av fakta, att vissa delar utlamnas for att kunna férmedla och forstarka den asikt
som forfattaren till den opinionsbildande texten vill gynna. Detta synsatt kan liknas
vid det som i Tvardnas (2014) studie beskrivs som att se rattvisa som ett universellt
vdrde. Tvarana menar att dd majliggors inte ett kritiskt resonemang. I var studie visar
sig samma fenomen. Nar eleven inte kan se texten som ndgot annat an sann fakta, sd
gar det inte att forhdlla sig kritiskt till den. Eftersom elever som ger uttryck for denna
uppfattning inte ens kan borja kritiskt granska en text, sa dr det en grupp som ar
viktig att uppmarksamma. Som larare i samhallskunskap i gymnasiet riskerar vi att
missa denna grupp elever, for att vi tar for givet att eleverna redan beharskar detta.
De elever som ger uttryck for uppfattningen i kategori 2 kan till en bérjan tyckas ha
varderat texten, eftersom de sa tydligt uttrycker att skribenten har en dsikt. Proble-
met dr dock att de ofta forbiser att sakpastdendena som ligger till grund for asikten
kan och bor tas upp for granskning. Granskningen gors inte, baserat pa argument
om yttrandefrihet och individens ratt att "tycka som den vill”. Det finns da en risk att
eleverna inte genomlyser argumenten, utan istdllet accepterar individens standpunkt
rakt av. Som samhallskunskapslarare vill vi ha ett 6ppet klimat i klassrummet, likt
det Christensen (2013) beskriver, ddr eleverna far méjlighet att framfora egna asikter.
Vi ser dock en ny férandring att ta hansyn till som gor att detta blir mer komplicerat.
[ vart resultat och dven i var undervisning marks att betydligt fler elever idag tar till
sig alternativ fakta eller sd kallade "fake news”, med argumentet att det dr en dsikts-
frdga snarare an en sakfraga. Denna utveckling ar sannolikt en spegling av ndgot som
kan ses i dagens samhallsdebatt bade i Sverige och i andra delar av varlden i form av
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politiskt retorik och ett alternativt forhallningssatt till nyheter (fake news). Detta ska-
par nya utmaningar for undervisningen, dar samhallskunskapsamnet far en sarskild
betydelse i att ge eleverna ett fungerande kallkritiskt férhallningssatt.

Utsagorna i kategori 3 visar pd att eleverna gor en vardering av underlaget i texten.
De kan framgangsrikt placera in texten i relevanta varderingssammanhang. Utifran
var erfarenhet kan vi se att manga duktiga och ambitidsa elever har just detta for-
hallningssatt. Problemet r att eleverna da blir instrumentella och lasta till de system
de kanner till och kan beskriva. Som ldrare ser vi en svarighet med att lyfta eleverna
fran kategori 3 till kategori 4. Detta kan tankas ha flera forklaringar. Enligt Wyndham
(2013) utgors en stor del av undervisningen i skolan framforallt av kunskapsrepro-
duktion, vilket gor att lektionsunderlaget presenteras som en sanningsstatus. Det i
sig kan gora att eleverna inte problematiserar de teorier och modeller de utgar fran
utan bara lagger dem som fardiga tolkningsramar pd de texter de méter. Vi ser att
anvandandet av olika typer av modeller och stodstrukturer bade kan verka fram-
jande och begransande for elevernas sjalvstandiga reflekterande. Hjort (2014) lyfter
fram att denna typ av stod har stor betydelse for elevernas kritiska tinkande. Aven vi
har erfarenhet av att elever som har uppfattningar inom kategori 1 och 2 i vart resul-
tat, kan ha stor hjilp av denna typ av stdd. Men det galler att vara medveten om att
stodstrukturer ocksa riskerar att fungera som en mall som eleverna inte klarar att ga
ifran, och att de dd kan fa ett instrumentellt och oflexibelt forhallningssatt till de fra-
gor de kritiskt ska granska. Det ar darfor inte enkelt att utforma undervisningen och
stod sa att eleverna utvecklar formagan fullt ut, vilket dven stddjs av Larsson (2013)
och Wennads Brante och Stang Lund (2017).

Kritiska aspekter kan stodja ldrare i undervisningen
[ vart resultat beskrivs fem kritiska aspekter. Som larare i samhallskunskap kan dessa
aspekter fungera som en guide vid planering och genomfoérande av undervisningen
inom omrddet. Det racker dock inte att med att bara saga eller beskriva de kritiska
aspekterna for eleverna (Thorsten, 2018). De behover synliggoras pa ett kraftfullt satt
for att eleverna ska inforliva dem. Som larare dr det darfor helt nodvandigt att ha
klart for sig vad eleverna ska lira sig genom de olika uppgifter och aktiviteter de far.
Om ldraren till exempel vdljer att arbeta med stodstrukturer i samhallskunskap, men
inte riktigt vet vad eleverna ska lara sig med hjalp av dem, finns risken att det tankta
stodet istdllet begransar eleven. Darfor blir det nodvandigt att som larare ha klart
for sig dels hur eleverna nu forhdller sig till opinionsbildande texter och dels vad det
innebar att ha ett kritiskt forhdllningssatt. Det ar pd sa sdtt vi fann de kritiska aspek-
terna i denna studie. D3 kan samtal, diskussioner och aktiviteter i klassrummet vara
utformade pd ett sddant sdtt sa eleverna kan urskilja dessa aspekter. Marton (2015)
beskriver att de kritiska aspekterna kan bli tillgangliggjorda for eleverna om de far
mota kontraster. Att till exempel kontrastera fakta mot dsikt, skulle kunna hjalpa
elever att fa syn pa denna viktiga skillnad.

De uppfattningar och kritiska aspekter som beskrivs i foreliggande studie har fram-
kommit i en specifik kontext. Det gar inte med sdkerhet att sdga att vara kategorier
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eller vara aspekter ar heltackande och fullt representativa for alla gymnasieungdo-
mars sdtt att forhalla sig till opinionsbildande texter. Flera faktorer kan paverka vilka
forhdllningssatt som framtrader, sdsom valet av opinionsbildande text, dess innehall,
struktur och sprak, samt den specifika kontext dar studien genomfordes. Trots detta,
menar vi, att de aspekter vi beskriver har hog tillforlitlighet eftersom de ligger i linje
med tidigare forskning (se tex Larsson, 2013) och att de bidrar till att ytterligare pre-
cisera vad det kritiska tdnkandet ar och blir i amnet samhallskunskap. De kritiska
aspekterna kan, baserat pa Marton och Runesson (2015), ses som en del av det som
beskriver sjalva kunnandet att ha ett kritiskt forhdllningssdtt till opinionsbildande tex-
ter. Denna typ av aspekter kan, enligt Vikstrom m.fl. (2017), anvandas som hypoteser
som kan testas och utvecklas i nya kontexter. Som ldrare gar det ha bade dem och de
fenomenografiska kategorierna som utgangspunkt i métet med de egna eleverna, och
eventuellt da ytterligare bade precisera och bredda dem. Resultatet i den har artikeln
beskriver ett underlag for undervisning for att utveckla elevernas kritiska forhall-
ningssatt i amnet samhallskunskap. Precis som Nygren m.fl. (2018) beskriver, sd me-
nar vi ocksa att kritiskt tinkande kommer till uttryck pa olika sétt beroende pa vilket
amne det ar kopplat till. Det gar darfor inte att titta pa formdgan fristdende fran ett
amnesinnehdll. Daremot gdr det sakerligen att hitta kopplingar mellan olika dmnes-
innehall och vissa liknande grunder som formdagan bygger pa. Ytterligare forskning
behovs om hur kritiskt tankande och kritiskt forhdllningssatt inom olika &mnen kan
bli ett undervisningsinnehall i skolan.
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Tecken pa teoretiskt
tankande om strukturer
i bassystemet

M Bjork, A Nikula, P Stensland & A Stridfilt

Sammanfattning

I den hdr artikeln beskrivs och diskuteras teoretiskt tdnkande om strukturer i bassys-
temet hos elever som deltar i ett utforskande arbete med mdtning av strdckor i olika
baser. Data kommer frdn en studie med 44 elever i drskurs 4 ddr Davydovs mate-
matiska program for en ldrandeverksamhet anvdndes for design av undervisningen.
Film, elevuppgifter och transkriptioner har analyserats kvalitativt och kategoriserats.
Analysen visar tecken pd teoretiskt tdnkande i form av handlingar, exempelvis frdgor
om, och beskrivningar av relationer mellan positionerna till vinster och h6ger om
radixpunkten (tecknet som skiljer heltalsdel och brdkdel). Resultatet redovisas under
tre kategorier: (a) basens funktion for det virde som siffrorna anger i talet, (b)
positionsvixling och (c) entalet som ett av en kvantitet. Resultatet diskuteras i
relation till tidigare forskning om elevers svdrigheter med decimaltal.

Nyckelord: rationella tal, larandemodeller, larandeverksamhet/learning activity, Davydovs matema-
tiska program, teoretiskt tdnkande
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Abstract

This article describes and discusses emerging theoretical thinking about structures

in the base system among pupils who participate in an exploratory work where they
measure distances in different bases. Data comes from a study with 44 pupils in grade
4 where Davydov’s mathematical program for a learning activity was used for the
design of the teaching. Films, student assignments and transcripts have been analy-
zed qualitatively and categorized. The analysis shows signs of emerging theoretical
thinking in the form of actions, such as questions about, and descriptions of relations-
hips between the positions on the left and right of the radix point (the sign that distin-
guishes integer part and fractional part in the number). The result is reported under
three categories: (a) the bases function to the digits’ value in the number, (b) position
switching and (c) the unit as one of a quantity. The result is discussed in relation to
previous research on pupils’ difficulties with decimal numbers.

Keywords: Rational numbers, Learning models, Learning activity, Davydov’s mathematical pro-
gram, Theoretical thinking

Introduktion

Amnet for denna artikel ir elevers teoretiska tinkande om strukturer i bassystemet.
Bakgrunden till detta intresse dr elevers svarigheter med tiobassystemet som kom-
mer till uttryck i forskning om elevers forstdelse av rationella tal, det vill sdga tal
som kan uttryckas som en kvot mellan tva heltal, a/b, dar b inte ar noll (Kiselman &
Mouwitz, 2008).

Rationella tal pekas ut som ett problematiskt omrdde i olika forskningsoversikter,
se exempelvis Lortie-Forgues, Tian och Siegler (2015), Ni och Zhou (2005) samt Tian
och Siegler (2018), samtidigt som elevers kunskaper om rationella tal predicerar fram-
gang for fortsatt kunskapsutveckling i matematik (Resnick, Rinne, Barbieri & Jordan,
2018; Siegler m.fl,, 2012). Nar elever jamfor rationella tal uttryckta i decimalform, fort-
sattningsvis kallade decimaltal, har de ibland svart att forsta vad siffror till hger om
decimaltecknet betyder. Detta forklaras med att de kunskaper elever har om heltal
kan leda till felaktiga slutsatser om decimaltal (Resnick m.fl., 1989; Sackur-Grisvard
& Léonard, 198s; Steinle, 2004). Exempelvis forekommer det att elever uppfattar 2,17
som ett storre tal an 2,4 vilket kan bero pa att elever utgar fran kunskapen att heltalet
17 ar storre an heltalet 4 (Resnick m.fl., 1989; Sackur-Grisvard & Léonard, 1985). Pro-
blemet bendamns whole number bias och definieras som "a robust tendency to use the
single-unit counting scheme to intepret instructional data on fractions” (Ni & Zhou,
2005, s. 28). Whole number bias kan orsaka svarigheter for elever att forstd heltal som
nedbrytbara enheter och som kontinuerliga eller ssmmanhangande, exempelvis att
det finns tal mellan o och 1 (Ni & Zhou, 2005).

Det hander ocksd att elever uppfattar tal med mdnga decimaler som mindre dn
tal med fa decimaler, som att 3,765 ar mindre an 3,4 (Sackur-Grisvard & Léonard,
1985; Steinle, 2004). Denna uppfattning kan leda till att elever uppfattar exempelvis
talet 2,7 som ett storre tal dn 2,326 vilket innebar att svaret blir ratt, men pa felaktig
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grund. Problemet kan bero pa svarigheter att koordinera tva faktorer som bestam-
mer storleken pa ett rationellt tal (Peled & Awawdy-Shahbari, 2009). Den ena faktorn
ar brakenheten, vilken motsvarar tiondelar i talet 0,4 eller femtedelar i talet 3/5. Den
andra faktorn dr antalet enheter, exempelvis 4 tiondelar i 0,4 eller 3 femtedelar i 3/5
(Peled & Awawdy-Shahbari, 2009).

Elevers svarigheter gdllande decimaltal dr dock inte bara en fraga om samspel mel-
lan deras tidigare kunskaper och ny kunskap utan ocksd en fraga om hur kunskap
och tankande om tal utvecklas (Ni & Zhou, 2005). Enligt Vamvakoussi och Vosniadou
(2010) behover elever forsta naturliga och rationella tal pa en konceptuell grund och
som uppbyggda enligt samma strukturer.

Strukturerna for tiobassystemet kan beskrivas matematiskt utifrdn den specifika
basen tio (Kiselman & Mouwitz, 2008). Olika exponenter av tio giller for de olika
positionerna i talet, exempelvis betyder 362,35 i bas tio 3:102 + 6 ‘10! + 2-10° + 3-107! +
51072 vilket ar det samma som 3-100 + 6-10 + 2-1 + 3-1/10 + 5-1/100. Tiobassystemet kan
ocksa beskrivas som ett bassystem bland andra, dar basen bestammer vad siffrorna
i talet betyder, beroende av position. Talet 362,35 i en godtycklig bas (b), betyder 3-b>
+ 6:b! + 2-b° + 3-b7! + 5:b72. Enligt bassystemet betyder en siffra (a), till hoger om ra-
dixpunkten' a-b™. Fér exempelvis bas sju innebar det att siffrorna till hoger om radix-
punkten i talet 362,35 betyder 3-77! och 5772, det vill sdga 31/7 + 51/49. For att forsta
bassystemet som ett generellt system behover elever sdledes rent dmnesteoretiskt
urskilja foljande strukturella aspekter i bassystemet: (a) att potenser av en godtycklig
bas bestimmer vad siffrorna i ett tal betyder, (b) att exponenten dkar med ett (1) fran
hoger till vanster och ar noll vid den forsta positionen till vanster om radixpunkten
samt (c) att 6vergangen till en ny enhet sker vid bastalet.

Mot bakgrund av att tidigare forskning om elevers problem med rationella tal, re-
dovisad ovan, forefaller vara inramad i en undervisningstradition dar i huvudsak
tiobassystemet anvands, framtrader foljande fragor: Kan elevers svarigheter med de-
cimaltal forklaras med att bas tio anvands utan att bassystemet tydliggors, det vill
saga att eleverna har svart att urskilja strukturella aspekter i tiobassystemet? Kan
forstdelse av bassystemet som ett generellt system bidra till en 6kad forstdelse av
tiobassystemet och decimaltal?

Forskare som Dienes (1959), Chambris (2018) och Howe (2015) havdar att elever be-
hover utveckla teoretisk forstdelse av tiobassystemets struktur. Enligt Dienes beho-
ver elever teoretisk forstdelse for hur variablerna bas och exponent bestammer vad
siffror i ett tal betyder. Elever behover ocksa forstd begreppet talenhet eller "numera-
tion unit” (Chambris, 2018, s 188) som ett generellt begrepp och inte begransat till
tiobasbitar, vilket kan férhindras om de endast moter additiva och multiplikativa be-
skrivningar av tal i tiobas, exempelvis 326 = 3-100 + 2-10 + 6-1. Vidare behover elever
utveckla forstdelse av hur enheter bildas genom potenser av basen tio vilket ocksa
kan vara en grund for forstaelse av decimaltal (Howe, 2015).

1 Bendmningen "radix point” (Van Verth & Bishop, 2008, s. 7), 6versatt till svenska radixpunkt,
anvands har for det tecken som skiljer heltalsdelen fran brakdelen i ett tal eftersom bendmnin-gen
decimaltecken avser avskiljning av heltal och brakdel, nér bas tio anvands.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Bjork, Nikula, Stensland & Stridfalt

Vygotsky (1986) argumenterade redan pa 1930-talet for att elever behéver utveckla
en teoretisk forstdelse av tiobassystemet som ett bassystem bland andra. Enligt Vy-
gotsky ar formagan att omvandla ett tal skrivet i en bas till en annan bas ett kriterium
for att elever forstar tiobassystemet som ett bassystem: "As long as the child operates
with the decimal system without having become conscious of it as such, he has not
mastered the system, but is, on the contrary bound by it.” (Vygotsky, 1986, s 203). Uti-
fran Vygotskys kulturhistoriska perspektiv pa larande har Davydov (2008) utvecklat
ett program for en matematisk larandeverksamhet. En av utgangspunkterna i detta
program ar att elever redan under de forsta skolaren behover forsta och kunna tanka
teoretiskt om tal "as a conceptual system” (Schmittau, 2004, s 39) samt att elever,
innan de borjar arbeta med tal, ska ha identifierat begreppet enhet (inneb6rden av
teoretiskt tankande och larandeverksamhet utvecklas nedan).

Fler forskare som har studerat elevers teoretiska forstdelse av bassystemet, byg-
ger sina studier pa Davydovs (2008) matematiska program (ex. Venenciano, Slovin
& Zenigami, 2015; Solvin & Dougherty, 2004). Venenciano mfl. (2015) visade hur teo-
retisk forstaelse av heltal utvecklades hos elever som hade arbetat med strukturer i
bassystemet. Eleverna i studien fick under det forsta skoldret arbeta med matningar
i olika baser dar de var tvungna att skapa nya och storre enheter. I drskurs tva kunde
eleverna visa talet 13 2 i bas fyra, med hjalp av modeller foér enheter i bas fyra, i form
av areor. Venenciano m.fl. argumenterar for att elever ocksa skulle kunna utveckla
storre forstdelse for rationella tal genom att arbeta med matningar i olika baser. En-
ligt dem skulle eleverna kunna utveckla forstaelse aven for rationella tal vid métning
i olika baser, genom att erfara mindre enheter som delar (exempelvis tiondelar i bas
tio eller tredjedelar i bas tre) och delar av delar (exempelvis hundradelar i bas tio eller
niondelar i bas tre).

[ en studie av Solvin och Dougherty (2004) undervisades elever under det forsta
skoldret, utifrdn Davydovs matematiska program. Eleverna fick arbeta med att iden-
tifiera begreppet enhet genom matning i olika baser. I drskurs tva intervjuades tio
av eleverna om varfor och nar de behovde ta en storre enhet i bruk om de rdknade
i en godtycklig bas, exempelvis nar man gar frdn g till 10 i bas tio eller fran 2 till 10
(ett, noll) i bas tre. Resultatet visade att elevernas svar utvecklades fran att innehalla
exempel pa hur man rdaknar i en specifik bas till att omfatta generella forklaringar till
varfor och ndr en storre enhet tas i bruk, vilket exemplifieras med foljande elevsvar:
"You can't go to the base number. You can go up to one less” (Solvin & Dougherty,
2004, s 213). Nar samma fragor stalldes till elever (13 st i dk 4 till 7) som inte fatt un-
dervisning enligt Davydovs program visade det sig att endast en av eleverna kunde
svara pa fragorna. De beskrivningar som eleverna i experimentgruppen gav, av nar
och varfor man gar over till ndsta enhet, kan ses som tecken pa teoretiskt tinkande
om bassystemet.

Utifran dessa undervisningsexperiment med Davydovs matematiska program som
visar att elever kan utveckla ett teoretisk tankande om tal och relationer mellan tal,
ar det intressant att ocksa i ett svenskt sammanhang préva Davydovs program och
da speciellt fokusera pd vad som kan forstas som tecken pa teoretiskt tinkande om
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strukturer i bassystemet, aven da det galler rationella tal.

Syfte

Syftet med foreliggande artikel ar att beskriva och diskutera tecken pd teoretiskt
tankande om bassystemet, bland svenska mellanstadieelever som deltagit i en un-
dervisning utformad med inspiration av Davydovs matematiska program. Foljande
fragestallning ar aktuell:

* Vad i elevernas resonemang och arbete med speciellt designade uppgifter kan
ses som tecken pa teoretiskt tinkande om bassystemet?

Teoretiskt tiinkande

Idén att barn behover utveckla teoretiskt tankande som grund for fortsatt utveck-
ling och larande kommer som tidigare namnts fran Vygotsky (jfr Davydov, 1990; Vy-
gotsky, 2om). I foreliggande artikel anvands Davydovs (2008) definition av teoretiskt
tankande som en process av reflektion, analys och planering. Malet med en sadan
process beskrivs handla om att reproducera eller dterskapa grundldggande principer
och relationer inom ett fenomen eller ett begrepp: "Theoretical thinking sets itself
the goal of reproducing the essence of the object of study.” (Davydov, 2008, s 107).
Teoretiskt tainkande skulle med denna definition kunna komma till uttryck genom
reproduktion av grundlaggande principer for bassystemet i form av relationer mellan
bas, exponent och vad siffrorna betyder i talet.

Teoretiskt tankande kan ocksa komma till uttryck i form av reflektion 6ver och
kontroll av bade egna och andras I6sningar av olika problem (Bobos & Sierpinska,
2017). Vidare kan teoretiskt tinkande liknas ett tankeexperiment dar centrala relatio-
ner och forhallanden inom ett specifikt amnesinnehall 6verfors till forhallanden som
gor det mojligt att forsta grundlaggande principer:

The basis of theoretical thinking is the thought experiment, V.S. Bibler has singled out the
following basic features of a thought experiment: 1) The object of cognition must be mentally
transferred to conditions where it is easier to reveal its essence; 2) this object then undergoes
further mental transformations; 3) this same experimental leads to a formation of a system of
mental links in which the object is “embedded”.

(Davydov, 2008, s. 236).

Teoretiskt tankande om bassystemet skulle dirmed kunna handla om att Gverfora
grundldaggande principer for bassystemet till en grafisk modell i form av en tallinje el-
ler tabell. Dessa grundldaggande principer kan transformeras ytterligare, exempelvis
genom att modellen anvdnds och utvecklas for att utforska relationen mellan bas och
vad siffror bade till héger och vanster om radixpunkten betyder.

Enligt Davydov (1990) kan teoretiskt tainkande sarskiljas fran empiriskt tankande
vad galler grunderna for generaliseringar. Empiriska generaliseringar gors utifran
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vad som vid direkt observation ar lika for en viss typ av dmnesinnehdll och leder
framst till utveckling av empiriska begrepp (Davyov, 1990, 2008). Teoretiska genera-
liseringar gors utifran vilka principer och inre relationer som galler for det amnesin-
nehall som studeras och kan bidra till att vetenskapliga begrepp utvecklas (Davydov,
1990). Ett exempel pd en empirisk generalisering av tiobassystemet skulle kunna vara
att ett tal kan beskrivas i form av ett antal hundratal, tiotal och ental. En teoretisk
generalisering skulle kunna vara en beskrivning av relationen mellan bas och enhe-
ter i ett tal skrivet i en godtycklig bas. Teoretiska generaliseringar kan komma till
uttryck i form av algebraiska uttryck men ocksd som handlingar som gester, sprak
och rytmiska rorelser (Radford, 2010). De begrepp och modeller som utvecklas kan
sedan anvandas for att forklara och arbeta med specifika exempel (Davydov, 1990).
Enligt Davydov kan detta arbete beskrivas som en rorelse "from the abstract to the
concrete” (Davydov, 1990, s 86) vilket i detta sammanhang kan vara att eleverna,
fran att ha identifierat strukturella aspekter i bassystemet, kan ge konkreta exempel
i olika baser.

Material och metod

Datamaterialet kommer fran en studie* med 44 elever i arskurs 4, ht-16 till vt-17. Da-
tamaterialet bestar av filmer och ljudinspelning, fran en serie av tre lektioner pa sam-
manlagt cirka 180 minuter, transkriberat ord for ord. Artikelns forfattare, tre mate-
matiklarare samt en doktorand har tillsammans planerat, genomfort och analyserat
lektionerna. Informerat samtycke inhdmtades fran vardnadshavare (jfr Vetenskaps-
radets forskningsetiska principer, 2017).

Larandeverksamhet (Davydov, 2008) anvandes som designprincip for undervis-
ningen samt vid analys av teoretiskt tankande bland eleverna. For en fullstandig be-
skrivning av larandeverksamhet se Eriksson (2017) som beskriver och diskuterar hur
larandeverksamhet kan anvandas som ett larandeteoretiskt redskap eller Davydov
(2008) som ar en av de forskare vilka utvecklade larandeverksamhet.

Ldarandemodeller

[ en larandeverksamhet konstruerar och provar elever tillsammans med ldraren mo-
deller, sd kallade larandemodeller (Davydov, 2008; Zuckerman & Obukhova, 2015).
Dessa fungerar som redskap for att synliggéra och mediera relationer som inte ar
direkt observerbara hos ett amnesinnehall (Davydov, 2008). For att skapa larande-
modeller kan ritningar, grafer eller algebraiska uttryck anvandas (Davydov, 2008;
Chaiklin, 2002; Radford, 2014). Eleverna anvander de larandemodeller som utvecklas
tillsammans med lararen for att analysera liknande situationer eller olika varianter av
det aktuella @mnesinnehallet (Davydov, 1990). Modellarbetet mojliggor for eleverna
att tanka teoretiskt samtidigt som utvecklingen av larandemodeller ar en produkt av
det teoretiska tainkandet (Chaiklin, 2002; Davydov, 2008). Modellarbetet kan darmed
synliggora elevers reflektion och analys 6ver egna och kamraters argument samt 6ver
hur idéer och modeller fungerar. Elevers problemformuleringar, reflektioner, analy-

2 Denna studie presenteras narmare i en kommande artikel av M. Bjork (artikel i manus).
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ser, provande och varderingar i en larandeverksamhet kan benamnas som ett teore-
tiskt arbete (Eriksson, 2017; H. Eriksson & I. Eriksson, 2016).

Grundstruktur for lektionen

Uppgifterna utvecklades med inspiration fran en uppgift i en rysk larobok i matema-
tik skriven av Davydov och hans kollegor (Davydov m.fl., 2012, sid 52). Eleverna matte
stracka A (jfr Davydov m.fl., 2012, sid 52) och darefter stracka B och C. Uppgiften att
mata stracka B i bas tre och stracka C i bas sju var en vidareutveckling av uppgiften
att mata stracka A (jfr Davydov m.fl., 2012, sid 52).

For att mojliggora for alla elever att delta i diskussionen i helklass och visa sina for-
sok att utforska uppgiften, anvandes Smart Board och dokumentkamera. Strackornas
langd angavs i en tabell, vilken fungerade som en lairandemodell dar namn pa enhe-
terna, har benamnda Ki, K2 och sa vidare, fanns i tabellhuvudet (jfr Davydov m.fl.,
2012, sid 52). Lektionen var iscensatt enligt foljande:

1. Lararen berdttade att en person som kunde rakna endast till tre hade matt
stracka A och skrivit resultatet i en tabell (se figur 1). Eleverna diskuterade hur
personen gjort. Eleverna provade for forsta gangen den andra larandemodel-
len, bagmodellen.

170325 Marie Bjork
Namn: Klass/grupp:

En person kunde bara rékna till tre. Hur gjorde personen nér den métte langden och vad skrev personen ner i tabellen?

K1

AL T IT T T T Tl
SN = S T il
1 2 ! A 2 1 (tre)
(tre)
(sju)
K1
NS NN NN EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE
K1
EEEEEEESESEESEEEEESESEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEN]

Figur 1. Uppgift 1.

2.Sedan fick eleverna mata stracka B i bas tre. Avsikten var att eleverna skulle
uppleva ett behov av en ny, storre enhet.

3.Darefter skulle eleverna mata stracka C i bas sju. Avsikten var att skapa ett



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Bjork, Nikula, Stensland & Stridfalt

behov att préva bagmodellen i en ny situation. Den storre enheten K3 behdvde
inte tas i bruk eftersom grupperingarna gjordes med bas sju vilket avsag att
utmana elevernas tidigare erfarenheter av att basen var tre.

4. ldet foljande gjordes en avstimning av hur eleverna skulle anvianda larande-
modellerna som de hittills arbetat med. Eleverna fick bevisa att uttrycken 1(sjy)
= 1(tre) 0Ch 1 2(5jyy) > 1 2(tre) sStamde. (l(sju) betyder 1-7° och 1(e) betyder 1:3° och
eftersom ett tal upphdijt till noll (o) ar lika med ett (1) stammer utsagan.) Den
forsta utsagan var utformad for att undersoka hur eleverna uppfattade entalet
(1), den enda enhet som dr samma oavsett bas da alla tal upphdjda till noll ar
ett (1). Avsikten var att se hur eleverna beskrev vad siffran ett (1) betyder pa

respektive position.

5.Till sist skulle stracka G matas i bas tre (se figur 2). K1 var sex rutor ldng i
avsikt att det skulle uppsta ett problem med att den var for stor att anvanda
for att mata G exakt. En mindre enhet saknades for att kunna mata strackan.
Stracka G var ocksa avpassad sa att det inte kravdes nagra ental for att ange
langden och att siffran noll skulle beh6vas pa entalspositionen.

Lektion 3c uppgift 2 17 04 25

Namn:

K2 |K1

(tre)

Skriv langden av G i bas tre.

K1

¢ LITTT T T PTIT T PP v PP PP v Pl PP PP PrriPrrgd

Figur 2. Uppgift 2.

Uppgifterna var sdledes upplagda i steg tankta att mojliggora en larandeverksamhet
ddr eleverna skulle engagera sig i ett teoretiskt arbete med strukturerna i bassyste-

met.

Analys av tecken pa teoretiskt tinkande

For att identifiera och beskriva tecken pa ett teoretiskt tankande om bassystemet
har datamaterialet analyserats kvalitativt i tre steg. Forst tittade forskargruppen pa
filmmaterialet upprepade ganger. Foljande analysfragor anvandes: Vilka fragor stal-
ler eleverna ndr de gor matningarna? Hur anvander eleverna larandemodellerna? Pa
vilket satt beskriver eleverna bassystemet? Vilka matematiska férhdllanden/aspekter
kommer till uttryck i elevernas arbete med modellerna?
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Det transkriberade materialet lastes upprepade ganger av forskargruppen for att i
detalj kunna analysera vad eleverna sa och gjorde. Principerna for larandeverksam-
het anvandes i analysen pa sa satt att forskargruppen fokuserade pa elevernas fragor,
provande och argumentation med larandemodellerna, bagmodellen och tabellen. For
att identifiera elevernas handlingar, exempelvis hur de anvande gester och ldarande-
modellerna var det ibland nédvandigt att titta pa filmen igen. Tretton excerpt i det
transkriberade materialet svarade mot analysfragorna. Dessa lades in i ett dokument
tillsammans med bilder fran filmen och kompletterandes med sammanfattande rub-
riker samt beskrivningar som svarade mot analysfrdgorna. Efter ett flertal omlds-
ningar av de tretton excerpten och upprepade diskussioner i forskargruppen véxte
slutligen tre kategorier av tecken fram utifran hur de hérde samman vad gallde ma-
tematiska forhallanden och aspekter. Kategorierna bendmndes och sammanstalldes
i ett dokument.

Slutlig analys av transkripten gjordes med stod av Davydovs definition av teoretiskt
tankande som ndgot som kan komma till uttryck i form av reflektion, analys och
planering samt reproduktion av grundldggande principer for ett specifikt amnesin-
nehdll. Elevernas reflektion och prévande av muntliga och skriftliga algebraiska ut-
tryck for relationer mellan enheterna (Ko, K1, K2 osv) och positionerna i tabellen,
analyserades som tecken pa teoretiskt tankande. Elevernas fragor bedomdes ocksa
som tecken pa teoretiskt tainkande.

Resultat

[ resultatet presenteras tre kategorier av tecken pa teoretiskt tainkande om bassyste-
met, som kommer till uttryck i elevernas resonemang och arbete med larandemodel-
lerna: (a) basens funktion for det virde som siffrorna anger i talet, (b) positionsvixling
och (c) entalet som ett av en kvantitet. Inom varje kategori redovisas ett antal tecken
pa teoretiskt tankande. De exempel pd vad eleverna sager som har haft en speciell
betydelse for identifiering av tecken dr markerade med fetad text i excerpten nedan.
Elevernas namn ar fingerade och namnen pa forskargruppens deltagare dr markerade
med L1, L2, L3 respektive Lj.

Kategori (a) - Basens funktion for det varde som siffrorna anger i talet

I denna kategori ingar fyra tecken pa teoretiskt tankande: (1) Eleverna gor en gene-
ralisering av relationen mellan bas och gruppering till successivt storre enheter, (2)
Eleverna generaliserar basens funktion att gruppera till samtliga enheter i talet, (3)
Eleverna resonerar om odndlig utveckling av enheter at bade hoger och vanster, samt
(4) Eleverna transformerar bagmodellen och skapar mindre enheter genom division
med bastalet.

Relationen mellan bas och gruppering till successivt storre enheter

Ett tecken pa teoretiskt tankande kommer till uttryck nar eleverna reflekterar och
gor en generalisering 6ver relationen mellan bas och gruppering till successivt storre
enheter i bas tre.
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Nar eleverna ska mata stracka B (se figur 3), fragar Ulrika om det gér att anvanda
bagmodellen for att skapa en storre enhet precis som vid matningen av stracka A
(excerpt 1, rad 1). Hennes frdga och svepande gest 6ver bagarna visar att hon reflekte-
rar Over att en ny, storre enhet kan konstrueras genom gruppering med basen. Elsas
grupp "la till K3 ocksd” (excerpt 1 rad 2), vilket visar att de gor en generalisering av
hur nya och successivt storre enheter kan skapas i bas tre. Modellen utvecklas genom
att en ny, storre bage som omfattar tre stycken K2 ritas i bagmodellen (se pil i figur
3). Eleverna uttrycker den generella relationen mellan bas tre och vad siffrorna i talet
betyder genom ett muntligt och skriftligt algebraiskt uttryck: "tre stycken Kz:or blev
en K3:a” (excerpt 1, rad 2 och 4 samt figur 4). Att den nya enheten namnges i stigande
ordning till K3 och skrivs in i tabellhuvudet till vanster om K2 visar hur enheterna
(K1, K2 och K3) relateras till positioner i talet (se figur 4).

Ulrikas beskrivning "om man tar in dom har till en s kan man ju rakna att det blir
som en etta, alltsd en K3 eller natt...” (excerpt 1 rad 3) visar att hon gor en generalise-
ring av att den nya enheten K3 symboliseras med siffran ett i talet.

Figur 3. Elsas grupp visar hur en ny enhet, K3 bestdr av tre K2.

Excerpta

1. Ulrika: Kan man gora sana har stora [gor en svepande rorelse 6ver fler K1:or] som har?

[pekar pa stracka A dar K2 som motsvarar langden av tre K1]
2. Elsa: Vila till K3:or ocksa och da tankte vi att tre stycken K2:or blev en K3:a.

3. Ulrika: Vi har ju gjort nastan likadant. Personen kan ju inte rékna mer an till hit [pekar
efter den tredje K2-bagen]. Men om man tar in dom har till en sa kan man ju rékna att
det blir som en etta, alltsa en K3, eller na ... Jag menar att de inte kan rékna till mer &n
tre, alltsd mdste man ha nagot annat att fa dom att rakna till, som de har gjort har [pekar
pa bagarna under stracka A]. De har sattin tre i en for att man ska kunna rakna till mer. S3
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sdtter man in den har for att kunna rékna langre.

4. Ester: Aum... jag ténkte just pd det Ulrika sa, att tre stycken K2 &r en K3 [pekar med pen-

nan langs de tre forsta K2- bagarna] en, tv3, tre. (se fig. 3)

Dessa exempel visar pa ett teoretiskt tinkande med en bdrjan i att Ulrika stdller en
reflekterande frdga eller hypotes 6ver hur principen for bassystemet skulle kunna
anvandas for att skapa en storre enhet. Eleverna transformerar modellen fran att bara
galla for enheterna E1 och E2 sa att den galler for den storre enheten K3 genom att
generalisera relationen mellan bas och successivt storre enheter. Detta kommer till
uttryck med bagmodellen och muntliga algebraiska uttryck.

Gruppering gors med samma bas till samtliga enheter i talet

Ett annat tecken pa teoretiskt tainkande kommer till uttryck nar eleverna reflekterar,
analyserar och gor generaliseringar Gver att samma bas anvands vid gruppering till
samtliga enheter i ett tal.

Nar stracka C ska mdtas anger nagra av eleverna langden till 3 4 (tre, fyra), vilket ar
korrekt. Sedan dndrar de sig till 311 (tre, ett, ett) eftersom ndgra kamrater skrivit sa
(se figur 4). Detta startar en process dar eleverna kontrollerar och diskuterar basens
funktion genom att anvanda bagmodellen. Med siffran 3 i talet 311 avser eleverna tre
stycken K2 i sjubassystemet, efterfoljande siffra ett (1) avser en K2 i trebassystemet
och den sista ettan i talet avser en Ki. Eleverna tror sdledes att enheter fran olika ba-
ser, i det har fallet bas tre och sju, kan adderas for att ange strackans langd.

En person kunde bara rakna till tre. Hur gjorde personen nar den matte langden och vad skrev personen ner i tabellen?

3k1- 1 k2
AKX J
A CECEEECTEen) k3K [K1
% : 1 A 2 [ 1 =

R NE 1NN
MR, TS

3_1 Ll T R RS NG L b ] TN

[TITIT] =

AT W, 'w' ==

Figur 4. Eleverna bygger ut bdgmodellen och tabellen med K3.

Ndagra andra elever argumenterar for att det inte ar korrekt att skriva 311 (tre, ett, ett)
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eftersom siffror i ett tal representerar enheter som ar grupperade med samma bas. De
gor en generalisering av relationen mellan gruppering av enheter och bas genom att
relatera till att enheten K2 grupperas med bas sju vid matning av stracka C och med
bas tre for stracka A och B: "pa den sista behover du ju sju, pa de andra tva behéver du
tre.” (excerpt 2, rad 8). Eleverna transformerar darefter bigmodellen sa att den galler
for bas sju. Detta kan ses som tecken pa teoretiskt tainkande om den inre strukturen
i bassystemet, det vill saga att samma bas anvandas vid gruppering till samtliga en-
heter i talet. Ulrikas forklaring "det kan vara ... hur mycket som helst som kallas K2”
och Hans beskrivning av hur K2 bildas beroende av bas "For att du kan rdkna till olika
mycket” (excerpt 2, rad 10) ar ytterligare exempel pd generalisering 6ver att samma

bas anvands vid gruppering till samtliga enheter i ett tal (se excerpt 2, rad 15).

Excerpt 2

1. Fredrik: Viténkte att man maste ha K1:or for att bygga K2:or och K2:or for att bygga K3.
2. L4: Okej, hur manga K1 behovs for att bygga K2? En K2. [betonar ordet en]

3. Elsa: Sju.

4. L4 Sjustycken?

5. Flereleversagertre.

6. Ulrika: Det beror pé vilken!

7. Flereleversdager ja!

8. Hans: Det beror pa vilken uppgift det &r, pa den sista behéver du ju sju, pa de andra tva

behdver du tre.
9. Lg4:aha, varforda?
10. Hans: For att du kan rékna till olika mycket.
11. L4: Min féljande fréga ar: Ar K2 den samma om vi kan rékna till tre eller till sju?
12. Flerelever svarar ja.
13. La:Aralltsd K2 samma langd?
14. Flereleversager nej.

15. Ulrika: Fast jag tycker det. For man byter inte direkt namn pa hur manga det ar. Om jag
har en Idngd, alltsa en K2 kanske, s dr det en K2. Det &r hur man réknar pa sen, om jag
kanske raknar tva K2... det har ar bara ett exempel ... som en K3:a. Man byter inte namn
pa vilken, hur stor langd det ar. Om det kan vara... hur mycket som helst som kallas K2.
Det ar inte sa att det blir ndgot annat. Det beror pa hur manga man hari en. Jag kan ju
bestamma att jag har sju K ... eller typ tio K1:or i en K2:a.

Fredrik argumenterar for att stracka C inte kan anges som 3 11 i bas sju eftersom
den da skulle vara valdigt lang (se excerpt 3). Eftersom siffran 3 i talet 3 11 betyder
3-72(3-7-7) betyder 3111 bas sju 3-72 + 17! + 1-7° = 3-7-7+ 7 + 1 om man Oversatter lang-
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den till bas tio. Genom att referera till principerna for bassystemet motiverar han att
tre K3 skulle ge ett mycket storre tal an tre K2. Fredrik tar ocksa hjalp av platserna i
tabellen i sin argumentation (se figur 5).

Excerpt3

1. Fredrik: For att K3:an, dom har liksom olika platser i tabellen va, en K3:a ar ju liksom
sju K2:or och det blir vdldigt mycket langre an tre K2. [betonar ordet valdigt]

Ovanstdende exempel pa tecken for teoretiskt tainkande om bassystemet kommer till
utryck i form av transformationer av bagmodellen frin att den galler for bas tre till
bas sju samt i form av muntliga algebraiska uttryck for relationen mellan K3 och Ka.

Oandlig utveckling av enheter at bade hoger och vanster

Ett tredje tecken pa teoretiskt tinkande kommer till uttryck ndr eleverna tillsam-
mans med lararen, men stod av en tabell ritad pa tavlan resonerar om hur nya enheter
som ar storre och mindre, kan utvecklas i det oandliga (se figur s5).

Figur 5. Rekonstruktion av tabell ritad pa tavlan.

Nar lararen och eleverna tillsammans fyller i en tabell som visar relationerna mel-
lan enheterna Ki, K2, K3 och K4 i olika baser (se figur 5), frigar Ulrika om man kan
"fortsdtta hur langt som helst” at vanster (excerpt 4, rad 1). Hon jamfor med tiobas-
systemet och forklarar att det kommer "ndgonting” efter tusentalet (excerpt 4, rad
3). Detta kan ses som tecken pa ett teoretiskt tainkande eftersom hon beskriver en
grundldggande struktur for bassystemet dar nya enheter tar i ansprak i en odandlig
utveckling at vanster och att detta galler for alla baser.
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Excerpt 4

1. Ulrika: Skulle man kunna fortsatta med K5, alltsa K6, K7 hur langt som helst?

2. Elsa: Forra gangen hade vi ju inte K4 som vi har skrivit pa modelltavlan. D& hade vi inte
K4, vad jag sag i alla fall, och det star inte med pa den andra tabellen [syftar pa tabellen i
uppgiften] och jag tror att man kan fortsatta sa langt, for det fanns ju minst K4 och nu har
ju ni skrivit dit K4 efter en.

3. Ulrika: Jag tror det for efter tusental sa kommer ju ... nanting ... jag vet inte riktigt ... nan-

ting kommer ...

Lararen riktar elevernas uppmadrksamhet mot spalten for Ki i tabellen som forst ar
tom och fragar eleverna vad Ki, i bas sju ar (se figur 5). Eleverna diskuterar hur K1
bygger pa en enhet till hoger om K1 som inte finns med i tabellen. Ulrika anvander
namnet Ko fér denna enhet "det som ar innan K1” (excerpt 5, rad 2 och 4). Elsa vida-
reutvecklar Ulrikas uttalande genom att foresla att om det finns Ko borde det finnas
"K-ett-minus” (excerpt 5, rad 6), vilket i tiobassystemet skulle motsvara hundradelar.
Elsa reflekterar dirmed 6ver hur storleken pa enheterna minskar successivt at hoger
i bassystemet.

Elsa gor en jamforelse med utvecklingen till vdnster i positionssystemet och soker
ddr igenom ett sdtt att uttrycka den odndliga utvecklingen av mindre enheter. Hen-
nes fraga efter det storsta talet som finns visar att hon soker efter ett satt att beskriva
den odndliga utvecklingen av allt mindre enheter genom att anvanda den motsatta
utvecklingen av successivt storre enheter. Eftersom Elsa forst forklarar att “det bara
fortsatter” (excerpt 5, rad 7) kan elevernas anvandning av det specifika talet "googol-
plex” (excerpt 5, rad 9) tolkas som ett uttryck for att de avser en oandlig utveckling av
allt mindre enheter, at hoger i positionssystemet.

Excerpt 5
1. L4:VadarKoisafall?

2. Ulrika: Det arinnan K1.

3. Lg4:Va?

4. Ulrika: Det ér det som arinnan Ka.

5. Lg:Innan Ka. Du ténker att man skulle ha ndgot har? [pekar till héger om spalten for K1]

6. Elsa: A&s...assa...det har var ganska konstigt...det &rtyp ... om det finns Ko s3 borde det
ju finnas K-ett- minus.

7. Elsa: Ja, att det kan finnas fran ... jag vetinte ... frdn innan ... assa fran forsta ... Det kanske
blir lite svart da ... men det kommer ju att finnas ... 834 ... assa om man kommer flera ...
detfinns ju ... det ar ju som att alla ... jag vet inte vad det hogsta talet ar direkt men det

finns ju K pa det dar hogsta talet ... K ... kanske ... vad ar hogsta talet, jag vet inte? Vilket
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ar det hogsta som finns, liksom?

8. Love: En googolplex.. [Nagra elever fnissar.]

9. Elsa: Ja, kanske en googo... Nej! en K- googolplex.. [skratt] Det &r ju lite konstigt att det

bara fortsatter.

Eleverna reflekterar ocksd 6ver hur allt mindre enheter utvecklas enligt ett generellt
system dar basen bestammer vad siffrorna betyder i talet beroende av vilken position
de star pa. Nar eleverna ska ange langden av G (se figur 6), reflekterar de forst 6ver
hur K1 byggs upp av ett antal Ko for att sedan gd vidare med resonemang om hur Ko,
det vill sdga den forsta positionen till hoger om radixpunkten, ar uppbyggd av ett
antal "K-minusett”. Elsa sdger "det beror pa vilket bassystem” (excerpt 6, rad 1), vilket
innebdr att hon vet att hon behéver veta basen eftersom den styr relationen mellan
K1 och Ko.

Excerpt 6

1. Elsa: Det beror pa vilket bassystem ...
2. L4: Vipratar trebassystem.
3. L2:Trebas.

4. Elsa: Jaha, okej, tre.

Nar Elsa far information om att det ar bas tre som gdller, anvander hon den infor-
mationen for att beskriva att tre "K-minus-ett” motsvarar Ko. Elsa anvander saledes
kunskapen om den generella relationen mellan entalet och den mindre enheten som
har sin position till hoger om radixpunkten i ett tal.

Mindre enheter skapas genom division med bastalet

Ett fjarde tecken pa teoretiskt tankande kommer till uttryck nar eleverna transforme-
rar bigmodellen sa att den kan anvandas for att uttrycka en enhet som ar mindre an
entalet Ki, vilken de kallar Ko.

Figur 6. Mindre enheter skapas genom division med bastalet.
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Eftersom Ki ar sex rutor lang och det inte finns ndgon enhet som passar att mata den
sista biten med (se figur 6), uppstar ett problem som leder till att eleverna analyserar
och reflekterar 6ver att "det blevannat” (excerpt 7, rad 3). Behovet av en ny enhet leder
till att eleverna analyserar relationen mellan entalet K1 och en mindre enhet, vilken
konstrueras genom division med bastalet.

Excerpty

1. Fredrik: Det fanns fyra 6ver sd det blev ...
2. Sara: Alltsa fyra rutor ...

3. Fredrik: Jafyrarutor, sa det blev annat ...

Till uppgiften att mata stracka G finns en tabell dar enheterna Ki och K2 ar skrivna i
tabellhuvudet (se figur 9). Eleverna doper den nya, mindre enheten till Ko och skriver
Ko i tabellhuvudet. Jesper kontrollerar att Ko har langden tva rutor (se excerpt 8).

Excerpt 8

1. Jesper: Kolla for Ko, tror jag, ar tva sana har rutor for det finns det tre pa en san har
sexa.

2. L2:Detfinns det tre pa en sexa, hur menar han da?

3. Jesper: Ja, men alltsa pa sex rutor da ar det tre stycken sana har...

Eleverna reflekterar 6ver och kontrollerar hur basen kan anvandas for att dividera
entalet K1 till en mindre enhet, Ko. Relationen mellan entalet och de paféljande min-
dre enheterna, i det hdr fallet "tretalet”, motsvarande tiondelen i bas tio, ar en grund-
laggande egenskap for bassystemet. Eleverna reproducerar pa sd satt den generella
relationen mellan entalet och enheten till hger om radixpunkten, det vill saga att
mindre enheter skapas genom division med bastalet. Detta gors med stod av bagmo-
dellen och tabellen (se figur 9).

Kategori (b) - Positionsvixling

I denna kategori ingdr tva tecken pd elevernas teoretiskt tainkande: (1) Eleverna kon-
trollerar och reflekterar 6ver hur en ny position tas i ansprak nar basen ar nddd, samt
(2) Eleverna gor en generalisering av att positionsvaxlingen, gors vid bastalet.

En ny position tas i ansprak nar basen ar nadd

Ett tecken pa teoretiskt tankande kommer till uttryck nar eleverna kontrollerar och
reflekterar 6ver hur en ny position tas i ansprak nar basen ar nadd.

Nar eleverna ska forklara varfor uttrycken 1(sjy) = 1(tre) 0Ch 1 2(sju) >1 2(tre) Stammer
overfor de den generella strukturen for bassystemet till fler olika modeller (se figur
7 och 8). Genom att anvanda basen bygger de "tretalet” respektive "sjutalet” med tre
respektive sju ental. Darmed synliggor de att basen mdste vara nddd innan en ny
position tas i ansprdk.
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Figur 7. Ldrandemodeller for att visa 1 2 (ett, tvd) i olika baser.

Eftersom eleverna inte har ord for den storre enheten K2 sd kallar de den ibland for
“tiotal”. Loves beskrivning av att "man kommer upp till sju i sjubassystemet” och hans
bild (se figur 8) samt forklaring att det ar "mer ... i sjuans bassystem an i treans” (ex-
cerpt 9, rad 1 och 2 ) visar ett teoretiskt tainkande om att vaxlingen till en storre enhet
sker ndr basen dr nddd. Love anvander bade bigmodellen, Cuisenairestavar och en
egen ritad modell for att utforska och beskriva relationen mellan entalet och nast-
kommande position (se figur 7 och 8).

Excerptg

1. Love: Ettorna ar ju alltid lika mycket alltsa [pekar pa entalen som ar grupperade sju
stycken i cirkeln]. Jag tanker att ndr man kommer upp till sju i sjubassystemet sa skulle
det bli ett tiotal och sen plussar man pa tv3, ar det tva sa det blir tolv [pekar dar han
skrivit pa bilden (se figur 8)].

2. Love: Och om man skulle ta tre stycken, enligt ett trebassystem [pekar pa cirkeln dar tre
ettor ar inringade] sa skulle det bli tio ocksa och sen sa blir det samma sak har uppe. Fast
da ar det mer ... mer... om det har ar kronor ... i sjuans bassystem an i treans ... [pekar

pa de inringade ettorna pa bilden (se figur 8)]

Figur 8. Loves ritning.
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Elevernas utforskande och kontroll av hur en ny position tas i ansprdk nar basen ar
nadd utgor ett aterskapande av bassystemet pd sa sdtt att en ny enhet definieras, i oli-
ka baser. Med stod av Davydovs beskrivning av teoretiskt tinkande som ett dterska-
pande av grundldaggande principer kan detta bedomas som ett teoretiskt tankande
om bassystemet.

Positionsvaxling gors vid bastalet

Ytterligare ett tecken pa teoretiskt tinkande i relation till kategorin positionsvixling
kommer till uttryck nar eleverna gor en generalisering av att positionsvaxlingen, gors
vid bastalet ndr man raknar.

Elsa kontrollerar kamraternas forslag att blanda enheter fran bas tre och sju genom
att med st6d av bagmodellen visa att det inte gar att "1agga 6ver” (excerpt 10, rad 1) till
ndsta position direkt efter tre, om man raknar i bas sju. Ivar gor jamforelsen med hur
man raknar i tiobassystemet for att forklara att man inte kan gora 6vergdngen vid tre
om det ar bas sju som galler. Eftersom han inte har ndgot ord for K2 i bas sju sager han
”...om man raknar till sju sd skulle man f3 ett tiotal ...” (excerpt 10, rad 6).

Excerpt 1o

1. Elsa: Det garjuinte! [med hojd rost] Alltsa om man har tre i sju sa kan man inte lagga
over det till ... for det érjuinga....

2. Ivar: Alltsd om man har sjuans bassystem och sen sa raknar man till sju och sa far man tio
och rdknar man till tre sa far man tjugo. Det ar inte ratt, det &r konstigt ...

3. La1:Hurtdnkte du dar? Kan du sdga det igen. | sjuans bassystem menar du att man réknar

upp till sju men hur menar du att man far tio? Hur menar du da?
4. Ivar: Viharjutians bassystem ...

5. La:Villdu jamfora? Ja, for vi har ju tio i bassystemet, och sen da?

o

Ivar: Jag ténkte att man kanske ... om man raknar till sju sa skulle man fa ett tiotal ...

Detta resonemang visar hur Elsa och Ivar med stod av bagmodellen utvecklar en
generalisering av att det sker en 6vergdng till en ny enhet vid bastalet, vilket ar en
grundldggande egenskap for bassystemet.

Kategori (c) - Entalet som ett av en kvantitet

[ denna kategori ingdr tre tecken pa elevernas teoretiska tinkande: (1) Eleverna re-
flekterar 6ver hur entalet byggs av mindre enheter, till antal bestamt av bastalet, (2)
Eleverna reflekterar 6ver att position ett alltid ar lika med ett (1) och anger antal ental,
(3) Eleverna anvander radixpunkten for att markera entalets position.

Entalet byggs av ett antal mindre enheter, till antal bestamt av bastalet

Det forsta tecknet i den har kategorin kommer till uttryck nar eleverna reflekterar
over hur entalet byggs av ett antal mindre enheter, till antal bestamt av bastalet.

13



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Bjork, Nikula, Stensland & Stridfalt

[ foljande exempel resonerar eleverna om hur mindre enheter anger ett antal brak-
delar av entalet. Tillsammans med ldraren analyserar eleverna hur olika enheter rela-
terar till varandra med hjdlp av den stora tabellen pd tavlan (se figur 5). Jesper fragar
vad Ko ska vara "om Ki ar ett”(excerpt 11, rad 1). Fradgan leder till en diskussion om vad
Ko ska vara om Ki ar ett och eleverna forsoker hitta en multiplikation med basen sju
som ger produkten 1. De inser att det inte kan vara noll eftersom "om man typ tar en
miljard gdnger noll s& blir det anda noll” (excerpt 11, rad 5).

Excerpti11

1. Jesper: Vad ska Ko vara om K1 ar ett?

2. lvar: Sju nollor kan val inte bli ett?

3. Ulrika: Men alltsa...

4. Li:Sjunollor kan inte bli ett, nej...

5. lvar: Sa oavsett om man typ tar en miljard ganger noll sa blir det anda noll.
6. L1:Detarsadutdnker. Det blir ett problem dar tanker du?

7. Sara: Jag tycker att det ska vara noll komma ett.

Resonemanget definieras som ett teoretiskt tinkande om basens funktion for rela-
tionen mellan entalet och den mindre enheten till hoger om radixpunkten. Saras
forslag att Ko ar o,1 analyseras som ett tecken pa teoretiskt tinkande om att entalet i
alla baser ar uppbyggt av ett antal mindre enheter, till antal bestamt av bastalet. Sara
anger talet 0,1 som ett uttryck for en mindre enhet.

Position ett ar alltid lika med ett (1) och anger antal ental

Ett annat tecken pa teoretiskt tinkande kommer till uttryck nar eleverna reflekterar
over att position ett alltid ar lika med ett (1) och anger antal ental.

Eleverna jamfor talet 1 2 (ett, tvd) i bas tre och sju och férklarar att "Ettorna ar ju
alltid lika mycket” (excerpt 9, rad 1). Eleverna ritar en bild 6ver hur ettorna i talen
motsvaras av olika mdnga ental och Love reflekterar dver att detta forhallande be-
stams av vilken bas som galler (se figur 8 och excerpt 9, rad 2). Bilden visar hur mdnga
ental som anvands for att vaxla in positionen till vanster om entalet. Love ringar in
dessa ental och anger basen langst ner i ringen. P3 sd vis provar eleverna den gene-
rella strukturen som galler for relationen mellan entalet och den storre enheten vid
bas sju.

Radixpunkten anvands for att markera entalets position

Ett tredje tecken pa teoretiskt tinkande kommer till uttryck nar lararen och eleverna
diskuterar var radixpunkten ska placeras i talet.

Nar eleverna ska ange langden pa stracka G (se figur 9) uppstar forst inget behov av
en radixpunkt eftersom talet ar inskrivet i en tabell dir enheterna dr angivna i tabell-
huvudet. Eleverna diskuterar radixpunktens placering forst efter att lararen fragar
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om det skulle behovas "ndgot” i talet for att man ska forsta att den sista 2:an inte ar ett
ental. Pd denna fraga svarar eleverna att det behovs ett decimalkomma. Nar ldararen
fragar om det ska placeras efter den forsta svarar eleverna nej och ndr lararen fragar
om det ska placeras efter nollan svarar eleverna ja.

Figur 9. Radixpunkten anvénds fér att markera entalets position.

Sammanvagt visar arbetet med bigmodellen tecknen pa teoretiskt tinkande om bas-
systemet i form av hur entalet kan urskiljas som ett av en specifik kvantitet, uppbyggt
av ett antal mindre enheter som anges till antal pd hoger sida om entalet.

Diskussion
Studiens ar genomf6rd med utgangspunkt fran Davydovs (2008) definition av teore-
tiskt tinkande och resultatet begransas darmed av denna definition. Tecken pa teore-
tiskt tainkande om strukturer i bassystemet kommer till uttryck nar eleverna arbetar
med att mdta olika strackor i olika baser. Utifran hur dessa tecken liknar varandra vad
galler matematiska forhallanden och aspekter, framtrader tre kategorier av tecken: (a)
basens funktion for det varde som siffrorna anger i talet, (b) positionsvaxling, och (c)
entalet som ett av en kvantitet. Genom kategoriseringen beskrivs det matematiska
innehallet i elevernas teoretiska tinkande. De tre kategorierna 6verensstimmer pa
madnga satt med de strukturella aspekter i bassystemet som elever sannolikt behover
urskilja, redovisade ovan.

I det foljande diskuterar vi hur resultatet kan stallas i relation till tidigare forskning
om vad som dar betydelsebarande for att elever ska forstd decimaltal. For att under-
latta lasningen ar tecknen i det foljande kursiverade.

En fordjupad beskrivning av elevers forstdelse

Resultatet kan bidra till att férdjupa beskrivningar av hur elever forstar tal. Vi menar
att tecken pad teoretiskt tankande om bassystemet kan komplettera forskning dar sva-
righeter med decimaltal beskrivs som bristande forstaelse av likheter och skillnader
mellan naturliga och rationella tal (jfr Lortie-Forgues m.fl., 2015). I elevernas kollek-
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tiva arbete med larandemodellerna framtrader ett natverk av tecken pa teoretiskt
tankande som kan bidra till bilden av hur elever forstar tal. Nar eleverna exempelvis
diskuterar relationerna mellan enheterna fragar Ulrika "skulle man kunna fortsatta
med Ks, alltsa K6, K7 hur langt som helst?”. Darefter gor eleverna en generalisering av
relationen mellan bas och gruppering till successivt storre enheter. De resonerar om den
odndliga utvecklingen av enheter ocksa gdller at hoger i bassystemet. Detta kommer till
uttryck nar Elsa konstaterar ”
Ett annat tecken som ger exempel pd hur elever kan forstd bassystemet ar elevernas
reflektion 6ver hur entalet byggs av mindre enheter till antal bestamt av bastalet. Detta
sker ndr eleverna konstaterar att Ko inte kan vara noll om Ki ar ett, i sjubas, "Sa oav-
sett om man typ tar en miljard ganger noll sd blir det anda noll”. Dessa tre tecken
indikerar att eleverna utvecklar en forstaelse av naturliga och rationella tal som upp-
byggda enligt samma struktur, vilket enligt Vamvakoussi & Vosniadou (2010) ar en
grund for forstdelse av decimaltal.

Aven elevernas transformering av bagmodellen for att skapa mindre enheter kan ge
en kompletterande bild av hur elever kan forsta bassystemet som en generell struk-
tur bade till héger och vanster om radixpunkten. Med stéd av bagmodellen forklarar
Jesper att Ko, det vill sdga enheten som motsvarar tiondelen i ett tiobassystem, dr en
tredjedel av entalet. Darmed rekonstruerar han strukturen for bassystemet "Kolla for
Ko, tror jag, ar tvd sana har rutor for det finns det tre pd en san har sexa”. Detta ses
som ett teoretiskt tinkande om tal som kontinuerliga och nedbrytbara enheter vilket
enligt Ni och Zhou (2005) beskrivs som en grund for att forsta decimaltal.

Det kravs ett tamligen omfattande arbete av eleverna for att utveckla generalise-
ringar av hur allt mindre enheter utvecklas i det odndliga. Detta vacker fragan om hur
elever som vi undervisar forstar heltal, vad galler inbyggda och generella strukturer.
De svdrigheter som enligt tidigare forskning uppstar, kanske beror pd att eleverna
inte har utvecklat forstdelse for bassystemet som sadant, vilket ar en forstaelse som
Vygotsky (1968) argumenterade for. Kanske beror svarigheterna snarare pa en out-
vecklad forstdelse for strukturer bade till hoger och vanster om radixpunkten, an
pa sd kallad whole number bias (jfr Ni & Zhou, 2005)? Resultatet i form av tecken pa
elevers teoretiska tankande om bassystemet kan ge nya dimensioner av hur elevers
kunnande kan komma till uttryck men och bidra till nya fragor. Resultatet kan ocksa
anvandas som ett redskap i undervisningen for att studera och forsta elevers uppfatt-
ningar av strukturer i bassystemet.

....om det finns Ko sd borde det ju finnas K-ett-minus”.

Enheter och positioner

Begreppet enhet och hur enheter relaterar till positioner i bassystemet framtrader
sarskilt i elevernas teoretiska tankande om strukturer i bassystemet. Det teoretiska
tankandet vaxer fram pa sa sdtt att eleverna forst relaterar enheter till basen i form
av grupperingar. Sedan utvecklar eleverna relationen mellan enheter och positioner
i form av en generalisering av att samma bas anvdnds vid alla positioner i talet. Detta
kommer till uttryck nar eleverna undersoker om det gdar att anvanda enheter skapade
fran tva olika baser for att mata stracka C. Under arbetet med bagmodellen utvecklar
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eleverna en generalisering av att samma bas anvinds vid alla positioner i talet. Eleverna
diskuterar vilken bas de ska anvanda vid grupperingarna till enheter som de behover
for att ange langden av stracka C. Tecken pa teoretiskt tinkande kommer till uttryck
ndr Hans generaliserar: "Det beror pa vilken uppgift det ar, pa den sista behéver du
ju sju, pd de andra tva behover du tre”. Eleverna koordinerar enheterna i bas tre och
sju samt antal av dessa enheter, vilket Peled och Awawdy-Shahbari (20009) beskriver
som en viktig forstaelse av decimaltal. Detta tecken pa teoretiskt tinkande indikerar
att eleverna forst uppfattade enheterna som l6sa bitar grupperade enligt olika baser.
stallet for att utga fran principerna for bassystemet kombinerade eleverna enheterna
ungefdr som man gor da man mater tid i sekunder och hundradels sekunder. Vi me-
nar att beskrivningen av detta tecken, det vill saga att eleverna utvecklar generalise-
ringar av att samma bas anvdnds vid alla positioner i talet, kan ge stod i analys av hur
elever forstdr strukturerna i bassystemet. Forstar de exempelvis tiondelar och hund-
radelar utifrdn hur de relaterar till varandra och bas tio eller som bitar som adderas?

Chambris (2018) lyfter fram att elever behover forsta begreppet "numeration unit” (s
188) som ett generellt begrepp och inte begransat till tiobas-bitar. Darfor ar elevernas
forstaelse av begreppet enhet sarskilt viktig att bevaka. Elevernas transformering av
bdgmodellen fér att kunna skapa mindre enheter genom division med basen och de-
ras reflektioner 6ver hur entalet byggs av mindre enheter till antal bestdmt av bastalet
kompletterar bilden av hur begreppet enhet kan forstds av elever. Nar tecknen kom-
mer till uttryck framgdr ocksa att eleverna soker efter en generell bendmning som
fungerar for de olika enheterna. Det marks ndr Love reflekterar 6ver hur en ny posi-
tion tas i ansprdk ndr basen dr nddd. I avsaknad av ett namn pd motsvarande tiotal i
sjubassystemet anvander han bendamningen tiotal: "Jag tanker att ndr man kommer
upp till sju i sjubassystemet sa skulle det bli ett tiotal”. Sannolikt skulle en generell
bendamning for de olika enheterna, exempelvis "talenhet” bidra till att eleverna lattare
kunde resonera om de generella strukturerna i bassystemet.

Resultatet ger anledning till fortsatt diskussion och fragor om vilket kunnande elev-
er ges mojlighet att utveckla i den undervisning som planeras och genomfors i avsikt
att utveckla elevernas kunnande om tal. Det som Davydov (2008) beskriver som ett
empiriskt kunnande vilket relaterar till yttre strukturer for tal, exempelvis att ett tal
bestdr av ett antal ental, tiotal etc eller ett teoretiskt kunnande som relaterar till de
inre strukturer som talet ar uppbyggt av. Vad som ar avgorande for iscensdttning av
en undervisning som ger eleverna mojlighet att utveckla teoretiskt tainkande om bas-
systemet behover dock undersokas i vidare studier med fler elever, i olika drskurser.
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Att forsta begrepp eller for-
std med begrepp. En studie
av litterar begreppsanvand-
ning, tolkning och analys

M Johansson

Sammanfattning

Denna artikel redovisar resultat frdan en studie inom litteraturdidaktik med fokus pd
litterdra begrepp. I studien anvdnds tvd kombinerade metoder, ett begreppsforstdelse-
test och ett tdnka-hogt-test, for att underséka gymnasieelevers litterdra begreppsan-
vidndning och begreppsforstdelse. Studien syftar till att underséka hur eleverna forstdr
och anvinder litteraturvetenskapliga begrepp vid analys av en litterdr text, i detta

fall en dikt. Resultaten visar att begrepp i form av "gloslistor” dr svdra att hantera for
eleverna. De kan ibland ge korrekta definitioner men de flesta ger vaga eller felaktiga
svar pd begreppsdefinitionstestet. Tdnka-hogt-testet visar att eleverna har svdrt att
tillimpa begreppen i en analys och att ndr de vdl anvinder begrepp, leder det till ett
starkt fokus pad textens yta. Det innebdr att eleverna framst fokuserar pa att identi-
fiera och namnge stilgrepp i texten. Att enbart beskriva texten utan att reflektera 6ver
vilken betydelse eller effekt ett visst stilgrepp har leder inte till en djupare forstdelse.
Studiens resultat visar att 6verféringen mellan en passiv begreppskunskap och en ak-
tiv anvdndning av begrepp, vilket skulle kunna 6ka forstdelsen, dr ldangt ifrdn sjdlvkliar.

Nyckelord: litterdra begrepp, litteraturundervisning, litteraturanalys, begreppsdefinitioner
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Abstract

This article reports on results from a study in didactics of literature, focusing on
literary conceptual tools. In the study two methods are used: one vocabulary test and
one think-aloud-test about the use and the understanding of literary conceptual tools
among Swedish upper secondary school students. The aim of the study is to investi-
gate how the students understand and use literary conceptual tools and the possible
consequences for their reception of a literary text, in this case a poem. The results
show that concepts presented as vocabulary list are problematic. The students can so-
metimes deliver a correct definition, but most of their definitions are vague or wrong.
The think-aloud-test shows that a majority of the students do not use the concepts
when talking about the poem. It also shows that focusing too much on concepts can
lead to a superficial reading, rather than interpretation and analysis. The study shows
that the transfer between a passive knowledge of concepts and an active use of them,
which could lead to a deeper comprehension, is far from being obvious.

Keywords: Literary conceptual tools, Literature teaching, Literary analysis, Understanding of concepts

Introduktion

"Learning academic content means, in large part, understanding the key concepts
and the language of each discipline”, sdger Melzer och Hamann (2005, s. 54). Bety-
delsen av att forstd nyckelbegrepp och dmnesspecifika termer galler oavsett amne,
men begreppsforskningens fokus har hittills framst varit matematik, natur- och sam-
hallsvetenskapliga amnen. Intresset for begreppsbildning inom litteraturdidaktisk
forskning har inte varit sarskilt stort. Fragan om vilken betydelse fortrogenhet med
en litteraturvetenskaplig begreppsapparat har, aktualiseras dock av att nu gillande
styrdokument i hogre grad dn de tidigare understryker vikten av undervisning i och
anvandning av vetenskapliga begrepp i litteraturundervisningen.

Det kan inom litteraturundervisningen vara svart att dra en skarp linje mellan vad
som kan kallas vetenskapliga respektive vardagliga begrepp, eftersom flera av be-
greppen ocksa har en vardaglig betydelse och anvands i vardagliga sammanhang (jfr
Thorson, 2009, s. 196, som konstaterar att vardagsanvandningen av begrepp saknar
en tydlig betydelseavgransning ett "intentionsdjup” som finns i den vetenskapliga
anvandningen). En elev kan exempelvis gora en fullt rimlig tolkning av en berattelse
genom att anvanda begrepp som "handling” och "personer” i stdllet for "intrig” eller
"karaktarer”. Vilka konsekvenser detta far for forstaelse och tolkning av ett skonlit-
terdrt verk har emellertid inte undersokts i nagon hogre utstrackning. Hinsyn maste
tas till att ett skonlitterart verk ocksd kan betraktas som ett konstverk och att ana-
lysera ett sddant ar ndgot annat an att exempelvis analysera en kemisk process. Mot
den bakgrunden undersoks i denna studie vilken begreppskannedom gymnasieele-
ver har och pa vilket sitt de anvander begrepp i litterar analys.

Studiens syfte ar att fordjupa kunskapen om hur elever forstar och anvander lit-
teraturvetenskapliga begrepp vid analys av en skonlitterar text, i detta fall en dikt.
Unders6kningen handlar bade om hur elever definierar ett antal begrepp och om och
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i sd fall pa vilket sitt de anvdander begreppen vid analys av skonlitterar text.

Bakgrund: tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter

Begreppsinlarning och begreppsforstdelse kan ha flera olika dimensioner och flera
olika funktioner. Det kan dels handla om att ett gemensamt sprdk behovs for att
underldtta kommunikationen, dels om att fortrogenhet med begrepp behovs for en
djupgdende forstdelse av ett amne. Inom olika dmnesdiscipliner anses ett metasprak
vara nodvandigt for att man ska kunna kommunicera och dela ett dmnesinnehall
(se t.ex. Lemke, 1990, s. 155-156). Inom till exempel naturvetenskap eller matematik
stalls hoga krav pa anvandningen av adekvata och korrekta begrepp. Darfor finns det
en hel del studier som handlar om begrepp och begreppsinlarning pa det naturve-
tenskapliga (Kouns, 2014; Schoultz, 1997; Wyndham & Siljo, 1997; Lemke 1990) och
pa det samhallsvetenskapliga (Halldén, 2002; Osterlind & Halldén, 2007; Ekstrom &
Lundholm, 2018) omrddet. Studierna visar att det ar svart att fa elever att anvanda
de teoretiska begreppen i praktiken. De visar ocksa att det inte finns ndgra tydliga
granser mellan begreppens vardagliga och vetenskapliga betydelse nar eleverna an-
vander dem. Kouns (2014) kommer exempelvis fram till att elever, for att tillagna sig
en vetenskaplig begreppsapparat, behover mer spraklig praktik — de behover trana pa
att anvanda begreppen i ratt sammanhang. Lemke (1990) sdger att detta mdste goras
muntligen - i dialog med andra - men ocksd monologiskt och skriftligen.

Lundqvist, m.fl. (2013) menar att undervisningen och den vetenskapliga skolningen
har tva syften; dels att utbilda for hogre studier, dels att vara en "medborgarbildning”.
Vad géller det forsta fyller kunskapen om amnesspecifika begrepp en funktion da
de genom en successiv progression av forstdelse och bekantskap forbereder for "nas-
ta kurs, ndsta ar eller infér kommande akademiska studier” (Lundqvist, m.fl., 2013,
s. 11). I medborgarbildande perspektiv har begreppen en allmanbildande funktion.
Inom litteraturundervisningen ar forhdllandet mellan dessa syften mer komplext an
inom exempelvis naturvetenskapen. Elevens inlevelse och identifikation med ett lit-
terart verk, som i hog grad bidrar till utbildningseffekter inom det allmanbildande
och medborgarfostrande uppdraget, kan till exempel ske utan att en litteraturveten-
skaplig begreppsapparat anvands (Johansson 2015). Samtidigt kan ett satt att bidra
till vetenskaplig progression vara att utveckla en fordjupad begreppskunskap inom
amnet. Syftet med eller legitimeringarna for litteraturundervisningen i skolan blir i
hogsta grad relevanta for hur man ser pa begrepp i relation till skonlitterdra texter i
undervisningen.

Inom den litteraturdidaktiska forskningen pa omradet ingdr diskussionen om lit-
terdra begrepp i en storre kontext som bade handlar om vilka sarskilda kvaliteter som
ligger nedlagda i en litterar text till skillnad fran en icke litterar, och som diskuterar
vilka egenskaper och kunskaper en ldsare behover for att kunna "upptacka” dessa.
Diskussionen kan sdgas handla om hur vanliga ldsare kan ndarma sig expertens satt
att lasa litteratur (Iser 1978, Culler 1975, Rabinowitz 1987). Inom anglosaxisk forsk-
ning har forsok gjorts att forena denna litterdra teoribildning med ett mer pragma-
tiskt litteraturdidaktiskt perspektiv. Judith Langer (2017) har bland annat intresserat



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Johansson

sig for begreppsanvandningen inom litteraturundervisningen. Hon anvédnder sig av
Vygotsky (1978; 1997) for att strukturera begreppsinldrningen i fyra faser:

e Elevernakanner inte till begreppen och har inte ratt sprak for att kunna tala om dem.
e Elevernakéannertill begreppen men har inte spradket som kravs for att tala om dem.
e Eleverna harinte lika komplex forstaelse som deras sprak antyder.
e Elevernakan spraket och begreppen och &r redo att tdnka dver dem pa mer sofistikerade
satt.
(Langer 2017, s. 194)

Elevers begreppsanvandning kan enligt detta ses som ett kontinuum mellan tva po-
ler dar de vid den ena helt saknar kinnedom om och férmaga att anvanda begrepp
och dar de vid den andra narmar sig en dmnesexpert i dessa avseenden. I framfor
allt USA finns exempel pa undersokningar som experimentellt forsoker undersoka
hur ldsare kan utveckla sig fran ett vardagligt satt narma sig litterdra texter mot ett
mera expertliknande, framfor allt genom att anvdnda sig av ett litterart analyssprak.
I dessa undersokningar forsoker man exempelvis se hur olika instruktioner (Lewis
& Ferretti, 2009; McCarthy & Goldman, 2014) eller undervisningssekvenser (Levine
& Horton, 2013; 2015) utvecklar lasarens satt att prata eller skriva om en litterar text.
Levine och Horton visar att elevldsarna i studien efter en manadslang intervention
ndrmar sig expertldsares satt att forhdlla sig till den skonlitterara texten. De menar
darfor att eleverna genom riktade insatser kan ldra sig att 1dsa mer likt experterna,
vilket i sin tur 6kar sdval deras lasforstaelse som deras litterara forstaelse. McCarthy
och Goldman (2014) visar att elevldsare kan fas att 1asa mer expertlikt om instruktio-
nen utformas mer Oppet, men elevldsarna ligger anda ganska langt ifrdn experterna
ndr det galler att kommentera stilgrepp och att anvanda dessa som underlag for ana-
lysen. Fodstad Gourvennec (2017) visar att hogpresterande gymnasieelever i jamfo-
relse med expertldsare ser mer till detaljer an till helhet. Hon menar dock att detta
visar att eleverna ar pa vag in i en "faglig praxis”, dar expertldsarna redan befinner sig.

Pa svensk mark har etnografiskt inspirerade studier (Bergman 2005; Olin-Scheller
2006; Tengberg 2011; Olin-Scheller & Tengberg 2016) berort elevers formdga att lasa
vardagligt och erfarenhetsbaserat kontra en mer litteraturanalytisk lasning, men ing-
en studie har egentligen specifikt studerat just begreppsanvandningens betydelse for
lasforstaelse, lasupplevelse och analys. Thorson (2009) berdr problematiken, liksom
Thavenius (2017). Thavenius visar att det tycks vara vanligare att de studenter som
ingdr i hennes undersokning pratar om de litterdra begreppen an att de anvander
dem i analysen (Thavenius 2017, s. 222-223). Sjostedt (2013) konstaterar i sin jamfo-
relse av modersmalsundervisningen i Sverige och Danmark, att de svenska eleverna
inte anvander ett metasprdk utan en vardaglig terminologi nar de talar om littera-
tur. Samma resultat framkommer i Torell m.fl. (2002) komparativa undersékning av
svenska, finska och ryska blivande modersmalslarare. I samma studie uppvisar de
svenska och finska studenternas texter en tydlig avsaknad av litterira begrepp. Aven
Johanssons (2015) komparativa studie av svenska och franska gymnasieelevers litte-
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raturreception visar att vardagsspraket dominerar hos svenska gymnasieelever som
kommenterar skonlitterara texter. Johansson (2015) visar ocksa att nar de litterara be-
greppen anvands analytiskt, som hos en del av de franska eleverna, kan de bli verktyg
som hjalper eleverna bade att férdjupa analysen och att formedla sina iakttagelser till
en lasare. For att begreppskdannedom ska 6ka forstdelsen av sdvadl innehall som stil-
grepp kravs dock mer djupgdende kunskaper. Det racker inte att man kan rakna upp
ett antal stilfigurer och darigenom satta en "etikett” pd ndgot man ser i texten. Saval
Johansson (2015) som Thorson (2009) och Torell (2002) har visat att begreppskanne-
dom visserligen kan hjalpa till vid beskrivningen av texten, men utan en koppling till
stilgreppens funktion och effekt leder det inte till ndgon analys pa djupet.

Teoretiskt anknyter foreliggande studie till Driver och Easley (1978) och deras be-
skrivningar av begrepp som preconceptions och misconceptions. Kortfattat innebar
preconception idéer som kommer av felaktiga observationer eller bristande logiska
tankar hos eleven. Misconceptions innebadr att eleven faktiskt har fatt undervisning
om modeller och teorier, men har missuppfattat dem och forhaller sig till dem pa ett
felaktigt satt. Ignell, Davis & Lundholm (2017) beskriver, i en longitudinell studie,
elevers begreppsinldrning i ekonomi som basic, partial och complex, vilket ar begrepp
som dr relevanta i denna studie och som ocksa knyter an till Driver och Easley. Eti-
ketterna, eller nivderna, beskrivs som ”[...] intended to convey the sense of transition
(partial), everyday (basic conceptions) and more scientific (complex conceptions)”
(Ignell m.fl., 2017, s. 74). I studien konstateras att processen for begreppsinlarning
inte kan beskrivas som linjar och att eleverna kan anvanda begrepp pa flera nivder
samtidigt.

Metod

Begreppsdefinitionstest

[ begreppsdefinitionstestet deltar totalt 30 gymnasieelever fran tva olika klasser. De
gar pd samma skola, en gymnasieskola som erbjuder sdval studie- som yrkesforbere-
dande program och har omkring 500 elever. Eleverna laste samtliga kursen Svenska
3 och gick samhalls- eller naturvetenskapligt program. De hade inte samma svensk-
larare. Begreppen i testet valdes utifrdn styrdokument, larobocker och webbsidor om
svenskundervisning. Begreppen hade saledes ingen koppling till de aktuella elever-
nas tidigare undervisning, men kan anses vara grundldggande litteraturanalytiska
begrepp som det ar sannolikt att eleverna sttt pa ndgon gang under sin utbildning.
Det ar dock inte sakert att de har aktualiserats i svenskundervisningen pa gymnasiet
for just dessa elever. Det ar heller inte syftet med testet att undersoka elevernas be-
greppskdannedom i relation till vilken undervisning de fatt. Syftet ar istdllet att fa en
bild av deras kinnedom om ett antal grundlaggande litterdra begrepp for att kunna
sdga nagot om utgdangslaget och kunna relatera det till det efterfoljande tanka-hogt-
testet. Syftet ar ocksd att kunna diskutera begreppsinlarning och begreppsforstaelse
ndr begreppen presenteras som en form av "gloslista” dar eleverna forvantas kunna
ge en definition av ett begrepp som inte stdr i ett sammanhang. Vi vet, som ovan
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namnts, inte tillrackligt mycket om hur begreppsundervisning i skolan gar till, men
det finns mdnga exempel, bland annat pd internetsajter dir undervisningsmaterial
delas, pa just begreppslistor, vilket gor att man kan misstanka att det inte ar ett helt
ovanligt grepp. Det innebar ocksa att mer forskning behdvs om anvandningen av
begreppslistor. Urvalet av begrepp kan i viss mening saledes betraktas som ett slum-
purval, men samtidigt finns det en strategi bakom valet, genom forankring i exem-
pelvis styrdokumenten. Det ar ocksd ett medvetet val att vissa av begreppen ocksa
forekommer i vardaglig betydelse. Ett sdtt att hjdlpa eleverna att hitta den litterdra
definitionen hade kunnat vara att skriva allvetande berdttare istallet for bara allvetan-
de eller att anvdanda det mer tydligt amnesspecifika begreppet fokalisation istallet for
synvinkel, men da tidigare forskning visat att just vardaglig betydelse av begreppen
ar problematiskt, hade det inte gynnat studiens syften att ge den hjdlpen. I en under-
visningssituation hade resonemanget forstas varit annorlunda. Det framkom ocksa
tydligt, dels genom den muntliga instruktion eleverna fick, dels genom den skriftliga
instruktionen, samt att rubriken pa testet 16d "Litterdra begrepp” att eleverna forvan-
tades relatera begreppen till just litterara analysverktyg. Eleverna arbetade enskilt
med begreppslistan och de fick s mycket tid de 6nskade for att slutfora testet. Nar
de var klara atergick de till sina ordinarie arbetsuppgifter. Syftet med ett begrepps-
definitionstest med Gppna svar, dar eleverna informerats om att det handlade om
just litterdra begrepp var att forsoka fa fatt i deras begreppskunskap utan att denna
kontextualiserades i relation till en specifik skonlitterar text.

Tamka-hogt-test
Den andra empiriska delstudien ar ett tanka-hogt-test, dar elva av eleverna fran de
tva klasserna enskilt fick ldasa och kommentera en dikt, Sk6ldmén av Karin Boye.

Skoldmon

Jag dromde om svdrd i natt.

Jag drémde om strid i natt.

Jag dromde jag stred vid din sida
rustad och stark, i natt.

Det blixtrade hdrt ur din hand,
och trollen foll vid din fot

Vir skara slét sig ldtt och sjong
i tigande morkers hot.

Jag dromde om blod i natt.

Jag drémde om déd i natt.

Jag dromde jag foll vid din sida
med banesdr, i natt.
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Du mdrkte ej alls att jag foll.
Din mun var allvarsam.

Med stadig hand du skélden holl
och gick din vdg rakt fram

Jag drémde om eld i natt.

Jag dromde om rosor i natt.

Jag drémde min déd var fager och god. ---
Sa drémde jag i natt

(Karin Boye, ur diktsamlingen “Gémda land”.)

Eleverna valdes ut av sina larare och de bedomdes av dessa som hogpresterande. Det
var ldrarnas eget val att vdlja hogpresterande elever och fér undersékningen bedom-
des det vara oproblematiskt, da syftet for denna relativt lilla studie ar att visa exempel
pa hur begreppsanvandning i praktiken kan ga till och inte i férsta hand att ge en
heltackande bild av hur olika elevkategorier hanterar begrepp. Valet av en lyrisk text
motiveras dels av att det ar en kortare text som det tidsmadssigt gar snabbare att ta sig
igenom, dels av att det kan vara lattare att identifiera stilistiska grepp i en dikt an i en
narrativ text. En dikt innehaller generellt ocksd fler tolkningsbara tomrum (jfr t.ex.
[ser, 1975; 1978; 1990). Den aktuella dikten innehaller just flera tolkningsmajligheter,
samtidigt som ldasaren potentiellt kan 1agga marke till exempelvis anaforer, metaforer
och komposition. Det finns flera mdjligheter att anvanda sig av litteraturvetenskap-
liga begrepp for att kommentera dikten. Tanka-hogt-testet genomfordes direkt efter
begreppsdefinitionstestet med en elev i taget. Eleverna instruerades att ldsa dikten
och hogt sdga allt som de kom att tanka pa vid lasningen. Den muntliga instruktio-
nen lod:

Du kommer att fa lasa en dikt och under tiden du laser kommentera den hogt. Nar du kom-
menterar ska du anvanda allt du kanner till om att analysera en dikt. Tank pa form, struktur,

teman och tolkningar. Avslutningsvis kommer du att fa sammanfatta dina intryck av dikten.

Eleverna fick inga instruktioner om att de skulle anvanda begrepp, eftersom ett in-
tresse var att undersoka ifall de spontant valde att gora det utan en specifik uppma-
ning. En del av eleverna fick hela dikten pa en gang och de andra fick dikten segmen-
terad, en strof i taget'. Tanka-hogt-test dr en metod som inte anvants sd ofta i svensk
litteraturdidaktisk forskning, men som daremot ar relativt vanligt forekommande
i andra lander (se t.ex. Pieper & Wieser, 2012; Levine & Horton, 2015). Férdelen med
metoden dr att den ger mojlighet att fanga upp elevernas spontana lasning, under
forutsattning att de faktiskt sager det de tanker spontant. Levine och Horton (2015)
framhdller betydelsen av att informanterna i férvag tranas i metoden. Infor denna

1 Anledningen till att ungefar halva gruppen (fem elever) fick dikten segmenterad ar relaterat till
metodutprévning. DA resultaten inte visade ndgra skillnader i detta avseende har inte detta beaktats
i analysen av resultaten.
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studie genomfordes ingen sadan traning och det visade sig vara svart for en del infor-
manter att komma in i detta satt att arbeta. Nagra av deltagarna i studien upplevde
det som en marklig situation. Det mest problematiska var att eleverna ibland glomde
att saga hogt vad de tankte, vilket 16stes vid inspelningstillfdllena genom att under-
sokningsledaren paminde deltagarna om att tanka hogt. Inspelningarna ar sex till
tolv minuter ldnga.

Elevernas kommentarer spelades in och har transkriberats genom en férenklad
transkriptionsmetod. En analys av begreppsanvandningen har genomforts, genom
en inventering av de begrepp som forekommer i kommentarerna och en analys av
de sekvenser dar sprdk, stil och struktur berdrs utan att eleven anvander ett adekvat
litterart begrepp.

[ analysen av de bada delstudierna anvands Driver och Easleys (1978) begrepp pre-
conceptions och misconceptions, samt Ignells m.fl. (2017) begrepp basic, partial och
complex for att beskriva elevernas forhdllande till och anvandning av de litteraturve-
tenskapliga begreppen.

Resultat

Resultat av begreppsdefinitionstestet

Syftet med begreppsdefinitionstestet ar att utrona hur eleverna definierar en rad lit-
teraturvetenskapliga begrepp som de fick presenterade i en lista. Maxpodng pa testet
var 16 och i den forsta gruppen var medelresultatet 8,7. I den andra gruppen var det
6,7. Det samsta resultatet var o och det basta 16. Bdda dessa resultat dterfinns i den
forsta gruppen. For att ett svar skulle fa ett podang kravdes att eleverna gjorde just en
litterar definition och inte en vardaglig (se vidare nedan), eftersom det ar vad som
efterfragas.

I analysen av elevernas svar har Ignells m.fl. (2017) begrepp anvants. De svar som
innebar en litterar definition och som i ndgon mdn kan betraktas som ett korrekt
svar, det vill sdga att eleven svarar pa det som efterfragas, betecknas som complex (i
min 6versattning komplexa svar), medan de som anvander en vardaglig definition el-
ler en inte helt korrekt definition kan liknas vid partial (i min 6versattning vardagliga
eller outvecklade svar). Det finns ocksa exempel pa tamligen vaga definitioner, vilka
kan liknas vid basic forstaelse, men det ar ibland ganska svart att ur svaren tolka att
eleverna har en grundldggande forstdelse for begreppet, varfor det i den har under-
sokningen framstdr som relevant att 1agga till oklar. Basic motsvaras darfér hadanef-
ter av oklara eller ytliga svar. Det finns ocksa en del elever som lamnar blankt pd ett
eller flera av begreppen.

Vardagliga eller outvecklade svar

Kategorin, vardagliga eller outvecklade svar (partial) innebar att eleven, trots att in-
struktionen anger att det handlar om litterdra begrepp, ger en definition som inte ar
litterdr, utan allman. Exempel pa detta ar:
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Allvetande: "har kunskap om lite allt mojligt”
Synvinkel: “man kan ha olika syn pa bocker och tolka de [sic!] pa olika s&tt”

Motiv: “orsaker och anledningar”

(Elevsvar, begreppsdefinitionsest)

Definitionerna kan anses vara korrekta i just ett allmant perspektiv, men de ar obruk-
bara i en analys av en litterar text i sin vardagliga betydelse. Att eleverna valjer att
skriva en vardaglig definition trots kontexten kan forklaras av att testet ar likt en
provsituation och att de efterstravar att inte lamna blankt, trots att de kanske dar med-
vetna om att svaret inte ar korrekt i sammanhanget. Det kan ocksa forklaras med att
de kanske inte har last instruktionen, dar det tydligt framgar att det ar just litterdara
begrepp som avses, sd noga, eller att de inte kanner till ndgon annan definition. Det
ar framfor allt just begreppen allvetande och synvinkel som far en vardaglig defini-
tion, vilket naturligtvis forklaras av att de ocksa har en tydlig vardaglig betydelse vid
sidan av den litterdra.

Komplexa svar

Kategorin komplexa svar (complex) innebar att eleverna ger de svar som efterfragas,
det vill sdga de forklarar begreppet som ett litteraturvetenskapligt analysbegrepp.
Exempel pa detta ar foljande:

Liknelse: "Att likna ndgot med nagot annat oftast sprakligt for att fortydliga vad man vill”
Symbol: “N&r nagot star for nagot annat, t.ex. en ros star for karlek”

Karaktar: "En person i en berattelse till exempel. Huvudkaraktar”

(Elevsvar, begreppsdefinitionsest)

[ sammanhanget dr denna kategori den minst problematiska eftersom eleverna sva-
rar korrekt pa fragorna och gor det som forvantas av dem. Vi kan konstatera att de ar
kapabla att definiera begreppen. Vi kan ocksa konstatera att anvandningen av kon-
kreta exempel ar ett effektivt sdtt att visa forstdelse for ett begrepp.

Oklara eller otydliga svar

Kategorin oklara eller ytliga svar (basic) innebar att eleven skriver ndgot som ar "nds-
tan ratt” eller som ligger ganska ndra en litterar definition, men som inte ar riktigt
tydlig. Exempel pa vad som har kategoriserats som oklara eller ytliga svar ar foljande
forklaringar av begreppet metafor:

“En beskrivning av ndgot for en annan sak”



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Johansson

"ndr man beskriver ndgot men menar ndgot annat”

“Nar forfattaren inte vill skriva ratt ut vad hen vill ha sagt”

(Elevsvar, begreppsdefinitionsest)

Det ar vanligt forekommande i materialet att eleverna skriver en nastan korrekt defi-
nition, men inte riktigt lyckas forklara vad de menar. Just begreppet metafor framstar
som problematiskt i detta hanseende. Metafor ar ett av de begrepp som explicit ndmns
i styrdokumenten, varfor det ar tankbart att det kommit upp i undervisningen. Det ar
ocksa ett tydligt litterdrt begrepp, vilket forklarar att det skulle vara svart for eleverna
att hitta en vardaglig definition av det. Deras vaga forklaringar kan forstds som de
har en viss bekantskap med begreppet, men att de inte riktigt har internaliserat det.

En del elever valjer att lamna blankt pa ett eller flera begrepp. For att forsta resul-
tatet av testet ar dven uteblivna svar viktiga, eftersom de sager nagot om hur elev-
erna hanterar begrepp som de inte kan definiera. Ett alternativ hade ibland varit for
eleverna att ge en vardaglig definition, eftersom flera av de begrepp dar det lamnats
blankt ocksa har en sddan. Denna strategi berérdes ovan. En del elever viljer alltsa
att istallet inte skriva nagonting. Det dr framst begreppen allitteration, men aven me-
tafor, rim och rytm som inte ges nagon definition. Att allitteration hamnar har ar
kanske inte sd svart att forstd, eftersom det kan vara svart att hitta pa nagot eller gissa
om man inte har ndgon aning om vad det betyder. Rim och rytm ar lite mer svarfor-
klarligt att de inte kan definieras. Manga forklarar utifrdn musik, men manga lamnar
ocksa blankt. Nagon har skrivit "hur ska man forklara det” om rytm vilket sakert kan
vara en forklaring for flera, det vill sdga att de inte kan, orkar eller vill férklara det.
Det forekommer ocksa vad som forefaller vara en sammanblandning av begrepp. Tva
studenter definierar exempelvis allitteration som anafor.

Eleverna i undersokningen har svart att ge en definition av ett begrepp utan att det
star i ett ssmmanhang. De vardagliga definitioner som eleverna ger i testet skulle dar-
till vara svara att fora over till en litterar analys. Det ar en sak att anvinda ett vardag-
ligt begrepp, som person istdllet for karaktar, men en annan att tro att betydelsen av
ett begrepp ar den vardagliga. Vad hander i den litterara analysen om man tror att ett
begrepp som allvetande betyder "nagon som vet lite om allting”? I en undervisningssi-
tuation ar risken for forvirring forhoppningsvis mindre, eftersom begreppet forekom-
mer i en kontext, men lararen kan behdva vara medveten om att en del elever kanske
har andra forestdllningar om begrepps betydelse dn den férvantade.

Ett begreppsdefinitionstest kan mata en viss typ av begreppskunskap, men for att
forsta elevers begreppsforstdelse och hur de faktiskt anvinder begreppen i relation
till litterdr analys, racker det inte. For att vidare analysera begreppsanvandningen i
praktiken har darfor en fordjupande studie genomforts, ett tanka-hogt-test.

Resultat av tanka-hogt-test
Tanka-hogt-testen genomfordes med en elev i taget i ett grupprum i anslutning till
undervisningssalen. Undersokningsledaren var narvarande vid testen. Eleverna in-
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formerades muntligen och skriftligen om vad testet gick ut pa, namligen att de skulle
lasa en dikt och samtidigt hogt kommentera allt som de kom att tanka pa vid las-
ningen (se instruktion ovan).

Analysen av de transkriberade kommentarerna visar att samtliga elever i sitt reso-
nemang haller sig valdigt nara texten. Eleverna uppehaller sig mycket vid ordnivan.
Deras kommentarer handlar inte om lexikal forstdelse (jfr Johansson, 2015), utan det
ar framst ordens inbordes relation som diskuteras. Rorelsen gar tydligt fran en kon-
kret ldsning av orden, till exempel strid och rosor, till en tolkning av dem. I ett forsta
skede tolkas dikten som att den handlar om krig, men samtliga elever blir snart varse
att det maste vara nagot annat, och att bildsprdket ar hamtat fran strider. Utan att di-
rekt anvdnda sig av en litterar begreppsapparat talar eleverna om bildsprdket, meta-
forerna, och gor tolkningar av dessa. Det textndra resonemanget fokuserar i hog grad
ett innehdll och eleverna svarar pa den icke stdllda fragan "Vad handlar dikten om?”.
Detta forfaringssatt 6verensstimmer med vad tidigare litteraturdidaktisk forskning
ocksa visat (Johansson, 2015; Thorson, 2009). Svaret pa den innehallsliga fraga som
eleverna stdller sig beror diktens tema, och det finns en samstammighet mellan elev-
erna gallande temat, namligen att den handlar om karlek pa nagot satt — olycklig
karlek eller kdrlekens kamp. I sina tolkningar gor eleverna tydliga kopplingar till den
lasta dikten och visar med exempel vad de dsyftar.

Det forekommer en del begrepp som kan betraktas som litterara i de muntliga kom-
mentarerna, men ocksd mer vardagliga uttryck. Tva elever talar om ”bildligt” och
"bokstavligt”, vilket mojligen kan hanf6ras till analytiska, om &n inte litterdra be-
grepp. En elev narmar sig en analytisk litterar begreppsapparat genom att hon nam-
ner en vandpunkt:

nu borjar den svanga har, nu blev det rosor istéllet, det verkar va nan slags vandpunkt

(Elev F:12?)

Detta f6ljs dock inte upp utan eleven gar vidare till andra aspekter pa dikten. En elev
talar om versrader och strofer:

det kommer ju tillbaka till det har jag drémde nanting i varannan vad sager man versrad, strof
eeh, sa det &r val att man ska fa kanslan av att man kommer tillbaka kanske

(Elev F:5)

[ citatet talar hon om diktens upprepningar och gor ett forsok att tolka dessa. Man
kan tolka hennes satt att tala om detta som att hon soker efter ratt begrepp och som
att hon faktiskt skulle behova ett sprak for att kunna tala om dikten. Det ar tamli-
gen oproblematiskt att forstd vad hon syftar pa ndr det galler upprepningarna men
exemplet visar att hennes analys hade blivit tydligare och mer stringent med hjalp av
en adekvat begreppsapparat. Ett annat exempel visar att eleven har svart med tolk-

2 I kodningen av eleverna nedan syftar bokstaven F pa den skola de studerar vid. Siffran ar ett 16p-
nummer. Elev F:1-6 kommer fran den ena klassen och F:7-11 frdn den andra.
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ningen av dikten. Han anvander begreppet liknelse nar han talar om bildspriket som
egentligen inte ar liknelser utan metaforer:

Som sagt ganska svartydd men jag tror som sagt att det har ndgot med karlek att gora och att
forfattaren anvander liknelser for att fa fram det budskapet i form av strider och blod sa det &r

val de spontana tankarna.

(Elev F:8)

Foljande elev fokuserar mycket pa diktens stilistiska aspekter och det gar att f6lja hur
han stravar efter att hitta begreppen for det han lagger marke till:

Har ar det ju alla de tre forsta meningarna borjar med samma och avslutar ju i och for sig ocksa
med samma ord. Jag tror det kan vara allitteration kanske, alltsa upprepning. Natt och natt
rimmar ju i och for sig inte men skulle vdl kunna va ett rim dér kanske vet inte. Och sen natt
avslutar ju varje mening och sen borjar varje mening med jag dromde da. Det blixtrade hart ur
din hand det ar ju en liknelse eller metafor kanske [|dser vidare] fot och hot har vi ju ett rim dar
mmm jag vet inte riktigt om jag har mer att anmérka pa den [laser vidare] ja det &r ju samma
som forsta stycket da. Jag tror att det &r en allitteration men jag ar inte séker att det inleds
med samma och avslutas med samma. Man ser ett ganska tydligt tema strid och krig men det
kanske jag ska ta sist? [laser nasta strof] har har vi foll och holl ett rim igen [laser vidare] allvar-
sam fram ja kanske rim dér ocksa da eeh en stadig hand det kan kanske vara ndgon form av
bildsprak da alltsa bildligt och sen sista stycket [laser det] ja aterigen upprepning bade bdrjan
och slutet av meningarna det enda som skiljer sig at &r att han drémde om eld och rosor dai
det har fallet.

(Elev F:q)

Denna kommentar innehaller till skillnad fran de andra inte sd mdnga tolkningar,
utan eleven forsoker framfor allt beskriva diktens yta med hjdlp av litterdra begrepp
som han visar sig vara ganska osdker pa. Det kan noteras att eleven F:9 ocksa pre-
sterar mycket bra pd det skriftliga testet, 15 av 16 rdtta svar. Ytterligare en elev som
framst kommenterar sprakliga och stilistiska strukturer foljer samma monster:

Redan dar ar det ju upprepning. Jag dromde jag stred vid din sida rustad och stark i natt. [laser
till "hot"] och dér ar det ju rim. Det enda jag marker dar. [laser till och med “banesar inatt”] ja
det &r ju precis som det forsta nastan [laser till “rakt fram”] det enda jag tanker pa ar rim fort-

farande [laser resten] jaa [tyst lange]

(Elev F:10)

Tanka-hogt-testet visar att eleverna spontant talar om texten och haller sig nara den.
Manga av dem talar i princip enbart om innehallet och vad dikten kan tankas handla
om. De lagger marke till bildspraket och talar pd ett ganska sjdlvklart satt om att
metaforerna kraver en tolkning, men de anvdnder inga litterdra begrepp i analysen.
Dessa skiljer sig fran de elever som tvartom verkar strava efter att fa in sd manga
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begrepp som mojligt. Deras kommentarer haller sig enbart till textens yta och de
kommer aldrig fram till vad dikten handlar om eller vad de stilistiska aspekter som
de lagger marke till egentligen fyller for funktion.

Av de elva elever som ingar i testet presterar sex mycket bra pa det skriftliga testet.
De uppvisar mycket god kinnedom om litterdra begrepp och ger korrekta, utforliga
komplexa svar. Tva av eleverna presterar istdllet under medel pa begreppsdefinitions-
testet. Det gar dock inte av denna begransade studie dra slutsatsen att en 6kad kdn-
nedom om begrepp paverkar elevernas reception av den skonlitterdra texten. Dére-
mot bekraftar resultaten tidigare forskning (Johansson, 2015) som visar att en 6kad
anvindning av begrepp i en praktisk kontext tenderar att leda till lasningar som mer
riktar in sig pa textytan, utan djupare reflektion 6ver varfor ett stilgrepp har anvants
eller vilken funktion det egentligen fyller. Eleverna konstaterar att det finns ett stil-
grepp och de kan bendmna det, men ngjer sig med det.

Diskussion och slutsatser

[ analysen av begreppsdefinitionstestet har kategorierna komplexa, vardagliga eller
outvecklade samt oklara eller ytliga svar anvants. Dessa utgdr ifrdn Ignells m.fl. (2017)
indelning av begreppsforstaelse i kategorierna basic, partial och complex. Aven om
eleverna i denna studie inte forutsatts ge ndgra langa och komplexa definitioner gar
det att se en viss komplexitet i flera av svaren. De beskrivningar som i denna artikel
kallas for vardagliga eller ytliga ligger néra forstaelsekategorin partial, det vill sdga
eleverna har en viss uppfattning om vad begreppet innebdar men de lyckas inte helt
forklara det. Denna kategori kan ocksa jamforas med Driver och Easleys (1978) be-
grepp misconceptions. Sattet pa vilket begreppen definieras tyder pd att eleverna ti-
digare har stott pa dem, men antingen inte riktigt forstitt vad de innebar, eller att de
bar med sig en etablerad missuppfattning. Resultatet kan ocksa tolkas i analogi med
Vygotskys beskrivning (dtergiven av Langer 2017) att eleverna inte har lika komplex
forstdelse som deras sprak antyder. P4 samma satt gar det att tolka de oklara eller
ytliga svaren. Kanske finns det en grundlaggande begreppsforstaelse, men den har
inte kunnat aktualiseras vid undersokningstillfillet och inte heller kunnat uttryckas
sprakligt. I vilken utstrackning detta far konsekvenser for receptionen av texten be-
hover undersokas i fler fordjupande studier, men en indikation fir vi genom det test
som presenterats ovan. Det ar relaterat till den mer 6vergripande fragan om hur man
i undervisningen ska forhdlla sig till de litteraturvetenskapliga begreppens betydelse
i ett kunskapsbyggande.

Tanka-hogt-testet visar att eleverna spontant anvander antingen fa eller inga lit-
terdra begrepp nar de talar om skonlitterdra texter, eller att de ar mycket osdkra i sin
anvandning av begrepp. Detta kan jamf6ras med exempelvis Johansson (2015) som
visar att vardagsspraket dominerar hos svenska gymnasieelever som kommenterar
skonlitterdra texter. Det starker ocksd tanken om att deras begreppsforstdelse inte
har ndtt nivan complex, utan i sjdlva verket ar pa basic eller partial niva, dven om
de pa en direkt frdga kan definiera en del av begreppen. Nar de litterdra begreppen
anvands analytiskt kan de bli verktyg som hjdlper eleverna bade att férdjupa ana-
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lysen och att formedla sina iakttagelser till en lasare (jfr Johansson, 2015). For att
begreppskdannedom ska 6ka forstdelsen kravs dock djupgdende kunskaper om dem
som stilistiska eller berattartekniska grepp. Det racker inte att man kan rakna upp ett
antal stilfigurer som man hittar i en text. Tanka-hogt-testet visar att eleverna lagger
marke till stilistiska aspekter i viss man, men att de inte anvander analytiska begrepp
i analysen. Ignell m.fl. (2017) undersoker progressionen i begreppsbildning hos sina
informanter och staller sig frigan om de ar pa vdag mot en mer komplex forstaelse nar
de befinner sig pd nivan partial. Deras resultat tyder dock ocksa pa att eleverna ibland
gar tillbaka nar det galler komplexitet och pd att eleverna anvander begreppen pa
flera nivaer samtidigt. Det ar resultat som kan stallas i relation till den undersokning
som genomforts har, eftersom resultaten av tianka-hogt-testet inte alltid korrelerar
med informanternas resultat pa begreppsdefinitionstestet. Det kan indikera att de
anvander begrepp pa flera olika nivaer samtidigt och att kontexten ar betydelsefull
for vilket forstaelsedjup som kommer till uttryck. Skillnaden mellan de som anvan-
der begrepp och de som inte gor det ar emellertid en aspekt som behover undersokas
vidare. Om det stammer att ett alltfor stort fokus pa begreppen verkar hammande pa
saval den 6vergripande som den mer djupgdende forstdelsen, ar det en stor utmaning
for litteraturundervisningen att fd eleverna att arbeta pd tva plan.

Didaktiska implikationer och vidare forskning

Utifran begreppsdefinitionsstudien som presenterats ovan kan ndgra didaktiska
reflektioner goras. Att det i dagens dmnesplaner for gymnasieskolan stalls krav pa
begreppsanvandning innebar att undervisningen madste aktualisera begrepp. Att be-
greppens betydelse for den litterdra receptionen inte ar klarlagd dr dirmed problema-
tiskt och riskerar att leda till en narmast pliktskyldig genomgdng av ett antal begrepp,
eftersom det inte finns ndgon tydlig forskningsbaserad metod f6r begreppsinlarning
i litteraturundervisningen. Det kan mojligen framstd som sjalvklart att det ar pro-
blematiskt att arbeta med begreppsinlarning som "glosinlarning” om man inte sam-
tidigt arbetar aktivt med att implementera begreppen i en analys, men det fortjanar
anda att betonas. Ytterligare en didaktisk reflektion ar att om elever i férsta hand val-
jer en vardaglig definition av begreppen, mdste lararen vara medveten om detta och
behandla det explicit i undervisningen. Om eleverna endast uppfattar den vardagliga
definitionen riskerar den litterdra analysen att bli tamligen forvirrad. Det innebar
att elever inte bor arbeta helt pa egen hand med begreppsinlarningen. Studier inom
andra aspekter pa lasning och lasforstaelse (se t.ex. Olin-Scheller & Tengberg, 2016)
visar att modellering kan vara ett effektivt satt att undervisa. Detta skulle kunna
foras over ocksa till den litterara begreppsinlarningen, genom att lararen ser till att
aktivt anvanda begrepp i sina analyser. Att flera elever inte anvander begreppen i sin
analys av dikten i tinka-hogt-testet, dven om de har visat i begreppsdefinitionstestet
att de beharskar dem och trots att de uppmanas att anvanda sina litteraturvetenskap-
liga kunskaper, innebar ocksa en utmaning for lararen. Utan djupare kdnnedom om
just dessa elever gdr det att konstatera att de framstar som valdigt osdkra pa anvand-
ningen av begreppen. Utmaningen for lararen ar forstas att fa eleverna att 6verfora
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den grundlaggande begreppskunskap de besitter till en aktiv analys. Ytterligare en
reflektion som kan goras ar kopplad till att de definitioner i testet som ar tydligast,
anvander konkreta exempel for att illustrera begreppen. Detta bor kunna utnyttjas
i undervisningen, bade genom att eleverna, istdllet for att bara ge en kort definition
av ett begrepp, ocksad uppmanas att ge exempel och genom att ldraren har en mangd
olika konkreta exempel att arbeta utifran. Begreppen behéver sdttas in i en kontext
for att bli anvandbara och begripliga.

Syftet med denna studie var att fordjupa forstaelsen for elevers litterdara begrepps-
anvandning. En viktig aspekt ar att begreppsanvandning i sig inte dr ndgot sjalv-
andamal, och for att ytterligare oka forstaelsen for vilken betydelse kinnedom om
begrepp egentligen har kravs att studien upprepas med fler informanter och dartill
kompletteras med studier av exempelvis analyser av styrdokument i form av amnes-
planer och nationella prov, liksom férdjupande studier av hur den faktiska undervis-
ningen om begrepp gadr till. Dessa bor ocksd kompletteras av nagon form av interven-
tionsstudie dar olika modeller for begreppsinldrning testas och utvarderas i relation
till informanternas litterdra reception.
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Laroboken och det diskursiva
skrivandet: genrer, textaktivi-
teter och medierande redskap
i laromedel for arskurs 1 till 3

J Magnusson

Sammanfattning

Ldroplanen frdn 2011 (Lgri1) har lyft fram det diskursiva skrivandet i skolan mer dn
tidigare. Utgdngspunkten i den hdr artikeln dr att undersoka vilket stod ldrare kan

fa genom ldromedel for att klara de nya kraven som ldroplanen stdller ndr det gdller
undervisning i diskursivt skrivande. Det diskursiva skrivandet underséks i skriv-
uppgifter i ett 20-tal ldromedel i svenska for drskurs 1 till 3. I artikeln undersoks hur
det diskursiva skrivandet beskrivs i termer av genrer och textaktiviteter samt vilka
medierande redskap for att skriva diskursiva texter som férekommer i ldromedlens
skrivuppgifter. Analysen visar att det saknas systematik i beskrivningen av diskursivt
skrivande och att det inte finns ndgot gemensamt vedertaget sdtt att beskriva detta
skrivande pd. Den visar ocksa att det finns tre typer av medierande redskap i ldro-
medlen, relaterade till sprdk, struktur och dmnesinnehdll. Redskap relaterade till
sprdk dr dock ovanliga. En diskussion fors runt rimligheten i detta, och hur en eventu-
ell utvecklingspotential ser ut.

Nyckelord: diskursivt skrivande, laromedel, skrivuppgifter, svenskamnet, medierande redskap,
kategoriseringar
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Abstract

Discursive writing has received more attention in the most recent policy documents
from 2011, than it previously has. The premise of this article is to examine what sup-
port teachers receive to cope with the new requirements in the policy documents
regarding discursive writing, through the educational materials at hand. Discursive
writing is here examined in writing-assignments in some 20 textbooks on the Swedish
language. The article explores how discursive writing is described in terms of genres
and text activities and which mediational means are used in the writing assignments.
The analysis shows lack of systematical descriptions of the discursive genres and acts
of writing. The analysis also shows that there are three kinds of mediational means,
related to language, structure and the subject in the writing-assignments. Mediational
means related to language are rare, though. This is discussed as both monotony and
reasonable, and some potential for development is discussed.

Keywords: Discursive writing, Educational materials, Writing-assignments, Mediational means,
Genrer, Acts of writing

Introduktion

Diskursivt skrivande ar avgorande for skolframgang och for att fungera i dagens sam-
hélle (jfr Norberg Brorsson, 2007b; Martin & Rose, 2008). Diskursivt skrivande kan
definieras pad olika sdtt. Har definieras diskursivt skivande som allt skolskrivande som
inte ar narrativt, vilket i praktiken innebar dmnesrelaterade, faktabaserade, resone-
rande, beskrivande, argumenterande och utredande texter (jfr Nystrom Ho6g, 2010,
s.13). Det ar i ett skolperspektiv och i ett samhalleligt perspektiv viktigt att kunna re-
dogora for fakta, beskriva och argumentera utifran olika perspektiv och forhdllnings-
satt. Det som ofta lyfts fram ar just hur viktigt det ar att elever tidigt introduceras i
det sprdk och den textvarld som de kommer att behova anvanda sig av i arbetslivet,
ett arbetsliv som dr langt mer textbaserat an tidigare. Detta har uppmdarksammats i
forskningen, samtidigt som det har uppmarksammats hur svart det diskursiva skri-
vandet ar for elever i skolan. For eleverna dr 6vergangen mellan ett vardagligt sprak
kopplat till personliga upplevelser och erfarenheter och det diskursiva spraket som
forknippas med fackkunskap och saklighet svar och kraver stéd och traning (t.ex.
Berge, 2005; Hagberg-Persson & Wiberg, 2013; Hertzberg, 2006; Norberg Brorsson,
2007b; Nystrom Ho6g, 2010).

For lararna har ett okat fokus mot diskursivt skrivande inneburit att nya krav har
stallts pa dem och deras kompetens. De nya styrdokumenten frdn 2011 har mycket
mer tydligt och explicit an tidigare lyft fram det diskursiva skrivandet, och det inne-
bar att larare behover forhalla sig till ett, till stora delar, nytt undervisningsomrdde,
och detta redan i drskurs 1 till 3.

Det som lag bakom foérandringen av styrdokumenten var bland annat den forskning
som visar att det diskursiva skrivandet trdnas i alltfor liten grad i grundskolan och
att det mesta som skrivs istallet dr narrativt, berattande (t.ex. Berge, 2005; Hertzberg,
2006; Norberg Brorsson, 2007b; Nystrom H66g, 2010). Hultman beskrev i slutet av
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1980-talet skolans skrivprogression pa foljande satt:

"I gymnasieskolan maste eleverna lara sig att skriva diskursivt, om de alls ska lara sig det under
sin skoltid. Denna 6vergang fran berattande i mer eller mindre fria former till den resonerande
och utredande genren ar svar och smartsam for manga elever. Har handlar det om fardigheter

som man inte lar sig pa egen hand. De kraver systematik och talmodig traning.”
(Hultman, 1989, 5.136).

Hultmans beskrivning illustrerar denna forandring i synsatt, dar vid den har tiden
eleverna i lagre stadier skulle skriva narrativt, for att sedan i hogre stadier 6verga till
diskursivt skrivande. Hultmans egen problematisering av detta senare i texten visar
dock ocksa att det redan i slutet av 1980-talet fanns en kritik mot ett alltfor stort fo-
kus pd narrativt skrivande, genom ett resonemang om att ldrare borde undervisa mer
om sakprosa', redan i lagre aldrar (Hultman, 1989, s. 136). Mycket tyder pa att samma
tendens dven finns i andra engelsksprakiga lander (jfr Hertzberg, 2006, s. 298f).

Utifrdn de nya kraven pd lararnas kompetens och den ofta otillrackliga undervis-
ningen av diskursivt skrivande (t.ex. Berge, 2005; Hertzberg, 2006; Norberg Brors-
son, 2007b; Nystrom H66g, 2010) kommer denna studie att fokusera pa det under-
visningsstdd som ldrare far, och da framforallt genom de larobocker som finns inom
amnet svenska. Med undervisningsstod menas har de potentiella stodstrukturer, be-
skrivningar och metoder eller redskap fran laromedlen som ldrare kan utga ifrdn och
elever anvanda sig av i undervisningen.

Nar larare ska inforliva ett nytt amnesinnehdll har de inte stod av ett vedertaget
professionellt sprak och en uppsattning tydliga modelltexter som kan anvédndas i un-
dervisningen. Diskursivt skrivande ar ocksa ett undervisningsomrdde dar det inte
finns ndgon tydlig och 6verenskommen begreppsapparat som kan anvandas, till ex-
empel vad olika typer av diskursiva texter kan kallas och hur olika typer av diskursiva
texter kan analyseras och beskrivas pa olika nivder. I ett sddant sammanhang har
just laromedel en stor relevans i uppbyggandet av ett gemensamt professionellt larar-
sprak. Genom att undersoka laromedel i en férandringsprocess ar det mojligt att se
vad som verkar utvecklas till att bli vedertaget och vad som ges mindre uppmarksam-
het nar det galler ett sa omfattande undervisningsomrdde som diskursivt skrivande.
Laromedel skrivs i allmdnhet av larare och fingar sannolikt diskussioner och arbets-
satt fran skolans praktik, vilket ytterligare gor lairomedel relevanta att undersoka.
Eftersom det inte finns ndgon kontroll av ldrobocker, annat dn det som redaktorer
ansvarar for, stdlls det stora krav pa larare nar det géller att kritiskt granska och vidlja
larobocker, nagot som ocksa motiverar denna undersoknings fokus.

Att just undervisningsstod, larobdcker i detta fall, inom svenskdmnet valts beror pa
att modersmdlsamnet har en nyckelstadllning nar det galler skrivande i allmanhet och
diskursivt skrivande i synnerhet.

Syftet ar darfor att undersoka vilka stod for undervisning i diskursivt skrivande

1 Sakprosa kan anvdandas synonymt till diskursivt skrivande.
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som forekommer i ett antal laromedel i dmnet svenska i drskurs 1 till 3.
* Hur beskrivs det diskursiva skrivandet i laromedlen?
* Vilka redskap for att skriva diskursivt forekommer i laromedlen?

Bakgrund
[ laroplanen for grundskolan framkommer diskursivt skrivande i foljande beskriv-
ningar av det centrala innehdllet i svenska i drskurs 1 till 3 (Skolverket, 2011):

+ strategier for att skriva olika typer av texter med anpassning till deras typiska
uppbyggnad och sprakliga drag

* personbeskrivningar

* beskrivande och forklarande texter, till exempel faktatexter for barn, och hur
deras innehall kan organiseras

* instruerande texter, till exempel spelinstruktioner och arbetsbeskrivningar, och
hur de kan organiseras med logisk ordning och punktuppstallning i flera led

Det diskursiva skrivandet bendmns har i termer av beskrivande, forklarande och in-
struerande texter. Strategier, uppbyggnad och sprikliga drag tas upp som fokus for
lararens undervisning och exempel som ges pa vilka texter det skulle kunna handla
om ar personbeskrivningar, faktatexter for barn, spelinstruktioner och arbetsbe-
skrivningar. I larandemalen framkommer tydlig inspiration fran det som kallas for
genrepedagogiken?, dels genom kategoriseringar som beskrivande, forklarande och
instruerande texter, dels genom fokus pa uppbyggnad och sprakliga drag (jfr Holm-
berg, 2010).

Laroboksforfattare har dessa beskrivningar fran styrdokumenten att forhalla sig
till nar de ska forfatta sina larobocker liksom larare har dessa beskrivningar fran styr-
dokumenten att forhalla sig till nar de ska planera och genomféra sin undervisning.
Utifran undersokningar som har gjorts framgar att larobocker fortfarande i stor ut-
strackning styr undervisningen i klassrummet (Amnert, 2011, s. 26; Skolverket, 2006,
s. 14), och utifrdn hur styrdokumenten har férandrats i och med Lgru1 (Skolverket,
2011) kan larobockerna darfor ses som avgorande i den forandrings- och utvecklings-
process som larare behover genomga och genomféra. Av den anledningen ar laro-

2 Genrepedagogiken ar enkelt uttryckt en pedagogisk metod f6r undervisning om skrivande.
Utgangspunkten ar att stodja alla elevers sprakutveckling genom att lara elever hur texter formas

i sociala sammanhang och fyller olika funktioner. Metodiken gér darfor ut pa att olika grundlag-
gande framstallningsformer for texter och skrivande lars ut genom synliggéranden av strukturella,
sprakliga och innehadllsliga val. De grundldggande framstdllningsformerna ar, med vissa mindre
variationer, den berdttande, beskrivande, instruerande, forklarande och argumenterande framstall-
ningsformen (jfr Holmberg, 2010).
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bockers fokus pa diskursivt skrivande utgangspunkt i denna undersékning.

Tidigare forskning
Utifran syftet i denna artikel berér den har undersékningen tva olika omraden: stu-
dier om diskursivt skrivande och studier om skrivuppgifter.

Forskning om diskursivt skrivande

Det diskursiva skrivandets roll i skolans praktik har inte beforskats i ndgon storre
utstrackning i en svensk kontext, och sarskilt inte i relation till de nya styrdokument
som infordes 2011. Det finns enstaka studier fran gymnasieklasser till mellanstadie-
klasser (Bergh Nestlog, 2009; Norberg Brorsson, 2007a; Nystrom H66g, 2010), men
an sa lange finns fd studier som ror hur det diskursiva skrivandet ser ut i arskurs 1
till 3, ar som enligt styrdokumenten ar centrala for att lara ut grunderna i diskursivt
skrivande. Det finns dock en studie som fokuserar pa innehall i sakprosatexter (Wik-
sten Folkeryd, 2014) och en annan som fokuserar pa innehdll och &mnesstaimmor i
elevtexter i tidiga skolar (Liberg, 2014), men ut6ver detta ar det tunt.

Darutover forekommer fa studier om diskursivt skrivande som fokuserar pa laro-
medel i en svensk kontext. Bergh Nestlog (2009) undersoker diskursivt skrivande i
arskurs 4 till 6, med fokus pa undervisningspraktiker och elevtexter, medan Nor-
berg Brorsson (2007a) och Nystrém Ho6g (2010) undersoker undervisning och elevers
skrivande i hogre arskurser. Wirdends och Holmberg (2010) studerar darutover skri-
vande och skrivmodeller i olika hogstadie- och gymnasieklassrum, med sarskilt fo-
kus pa icke-fiktivt skrivande, vilket liknar definitionen for diskursivt skrivande som
anvands i denna studie. Teoretiskt anvander de verktygen textkedjor, textsamtal och
texttypologier, dar texttypologianalysen paminner en del om ett av angreppssatten
som anvands i denna studie, namligen beskrivningar av diskursivt skrivande. Darut-
over har Walldén (2017) analyserat resurser for sprakanvandning i relation till genrer
i ett antal skrivlaromedel, vilket delvis kan relateras till undersokningens analysfokus
mot redskap for diskursivt skrivande. Han kommer fram till att de sprikliga resur-
serna ar begransade och att relationen mellan form och funktion ar svag nar det gal-
ler genrer.

Internationellt finns en mangd genre-relaterade studier som pa olika satt kan kny-
tas till diskursivt skrivande, till exempel inom systemisk funktionell lingvistik, den
forskningstradition som ar utgangspunkt for genrepedagogiken (jfr Rose & Martin,
2012). Inte heller dar finns det dock studier som fokuserar pa laromedel och skrivupp-
gifter med ett liknande fokus. I denna artikel ar det framf6rallt norska och svenska
studier som har visat sig vara relevanta i relation till denna undersoknings utgangs-
punkter, ddr det handlar om skrivuppgifter och laromedel i relation till diskursivt
skrivande.

Forskning om skrivuppgifter i laromedel

Den har artikeln fokuserar pa skrivuppgifter i laromedel. Det finns mycket forskning
om laromedel fran olika perspektiv - som fenomen i samhallet, hur laromedel desig-
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nas och hur laromedel fungerar i undervisningen (jfr Amnert, 2011). Utgangspunk-
ten for innevarande studie kommer just fran laromedelsforskningen: att laromedel
anvands i stor omfattning, sdval i Sverige som i andra lander och att laromedel styr
mycket av den undervisning som bedrivs, bdde nar det galler struktur och uppgifter
(Amnert, 2011, s. 26; Skolverket, 2006, s. 14). Det finns ocksa studier som visar att
klassrumsundervisning i lasande och skrivande ofta handlar om att 16sa just uppgif-
ter i laromedel (Veum, 2015, s. 83), daribland skrivuppgifter.

Studier som fokuserar pd skrivuppgifter gor det generellt sett oftast i relation till
nationella prov, men inte lika ofta i relation till laromedlens skrivuppgifter och de
skrivuppgifter som larare sjalva konstruerar i klassrumspraktiken (jfr Otnes, 2015, s.
18). Det finns dock ndgra exempel.

I en norsk antologi undersoks skrivuppgifter fran olika perspektiv. Utgangspunk-
ten har ar att norska och svenska normer och rutiner ar likartade nar det galler laro-
medelsanvandning, da liknande monster nar det galler laromedelsanvdndning har
framkommit i studier som rér manga olika lander (jfr Otnes, 2015). Ett perspektiv
som lyfts fram i antologin och som ar relevant i relation till denna undersokning ar
laromedlets betydelsefulla roll vid férandringar inom skolan, eftersom forandring av
styrdokument dr en av utgangspunkterna dven for den har undersékningen.

Skrivuppgifter har till exempel analyserats i artikeln Den gode skriveuppgaven? En
studie av fellestrekk ved vellykkede skriveoppgaver fra Normprosjektet (Holten Kvistad
& Smemo, 2015). I denna studie undersoks sambandet mellan skrivuppgifter, skriv-
uppgiftsdesignen och hur val elever lyckas i relation till dessa. Utgangspunkten ar
vetskap om att formuleringen av skrivuppgifter ar avgorande for elevers framgang,
till exempel hur explicita och tydliga uppgifterna ar. Av resultatet framgar att mer
explicita instruktioner gor klyftan mellan svagare och starkare elever mindre, dér det
framforallt r de svagare eleverna som forbattrar sina resultat.

Iversen och Otnes (2012) studerar, liksom Andersson Varga (2014), skrivuppgifter
pa ett liknande sdtt som gors i denna artikel. I artikeln Sjangrer og skrivehandlinger i
leereboker for norskfaget pd ungdomstrinnet (Iversen & Otnes, 2012) analyseras laro-
medel i en norsk skolkontext, drskurs 8 till 10. De analyserar dar tva laromedel utifran
vilken skrivsyn som laromedlen ger uttryck for och vilken typ av genrebegrepp och
textaktivitetsbegrepp som ar representerat i laromedlen. Ongstads (2004) genrede-
finition ar en utgangspunkt for den foreliggande undersokningen, och utifran den
definitionen ar det en texts innehdll, form och funktion i samspel som definierar en
genre. Sarskilt granskas om funktion/bruk, som ar ett nyare genrekriterium, ingdr
i laromedlens beskrivningar av skrivande. Iversen och Otner analyserar ocksa laro-
medlen utifrdn om genresynen ar traditionell eller funktionell och de studerar hur
taxonomier och progression ser ut. Deras resultat visar att genre ar en central struk-
tureringsprincip i laromedlen; det finns variation, men inte ndgon tydlig systematik.
Skrivhandlingar och textaktiviteter, som ocksa ar analysenhet i denna studie, ligger
ofta ndra varandra i betydelse (jfr Iversen & Otnes, 2012, s. 7-8).

Iversen och Otnes fokuserar dock inte sarskilt pa diskursivt skrivande, vilket Varga
(2014) istallet gor i sina analyser av skrivuppgifter och skrivrepertoarer. Fokus ligger
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dar pa olika program pa gymnasieskolan, men de analytiska verktygen textaktiviteter
och genrer anvands i linje med vad som gors i denna studie. Hon identifierar en skill-
nad mellan hur mycket diskursivt skrivande hogskoleberedande program erbjuder
jamfort med yrkesforberedande.

Aven Westman (2012) har forskat om skrivuppgifter i liromedel. Hon jaimfér tva
skrivuppgifter i tvd olika laromedel utifran hur de presenteras och utifran vilka skriv-
didaktiska modeller som representeras. Resultaten visar att skrivandet av isolerade
fardighetsovningar ar normen, medan skrivande av hela texter ar mer undantag.
Diskursivt skrivande i form av faktatexter forekommer men da som medel for berat-
tande.

Borgstrom undersoker i sin avhandling skrivuppgifter i nationella provet. I artikeln
Vad rdknas som beldgg for skrivformdga? undersoks skrivformadga i gymnasieskolans
provkonstruktioner under aren 2007-2012. Han studerar dar vilka typer av yttran-
den eleverna erbjuds i nationella provets skrivuppgifter utifran analysdimensionerna
tema, inre struktur, grundlaggande skrivhandling och skribentroll. For sin analys
anvander han skrivhjulets3 skrivhandlingskategorier. Han kommer fram till att det
finns en normkonflikt mellan mottagaranpassning och textuell form i de svenska
nationella proven, “att elevernas handlingar maste medieras i pa forhand givna textu-
ella strukturer” (2014, s. 76). I artikeln Skrivférmdga pd prov i samma avhandling un-
dersoker han interbedomarreliabiliteten i gymnasieskolans nationella prov i relation
till skrivformaga. Har diskuterar Borgstrom till exempel en begreppsproblematik nar
det galler skrivbegreppen i olika skrivuppgifter och olika sitt att sortera skrivdoma-
nen pd, dar framforallt genre som utgangspunkt for sortering diskuteras (Borgstrom,
2014).

Darutover har Jon Smidt (2007) studerat skrivande och skrivuppgifter i skolan, dar
det diskursiva skrivandet ar en del av det som han har undersokt. Han har genomfort
en pilotstudie om hur skrivandet i en norsk fjardeklass ser ut. Pilotstudien ar en del
av ett storre projekt dar syftet var att undersoka hur det arbetas med skrivande i olika
amnen i olika stadier i det norska skolsystemet. I relation till denna undersokning ar
det som ror skrivandets funktion sarskilt relevant. Smidt kommer till exempel fram
till att amnesspecifikt skrivande och skrivande inom temaarbeten ofta har fokus pa
innehallet och pa kunskapsbyggande. Till skillnad fran detta menar han att moders-
madlsskrivandet istallet oftare fokuserar form, genre och syfte (Smidt, 2007, s. 238). I
analysen av skrivhandlingar kommer han ocksa fram till att det mesta som skrivs har
som syfte att strukturera kunskap eller beskriva ndgot (Smidt, 2007, s. 240).

En ytterligare artikel ar skriven utifran samma utgangspunkter och samma ma-
terial som denna artikel, men dar funktion istallet har fokuserats pa i de diskursiva
skrivuppgifterna. I Det diskursiva skrivandets funktion (Magnusson, 2018) studeras
vilken funktion skrivuppgifterna i laromedlen har, med fokus pa mottagare, amnen
och syften med skrivuppgifterna. Ivanics skrivdiskurser (Ivani¢, 2004) anvands som

3 Skrivhjulet ar en analysmodell for skrivfunktioner som utvecklats av norska forskare, dar det har
identifierats sex olika grundldggande syften med skrivande som sedan kan realiseras genom olika
skrivhandlingar. (Berge, Evensen & Thygesen, 2016).
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analysverktyg och det som framkommer ar bland annat att det framforallt ar genre-
diskursen och processdiskursen som anvands, men att diskursen om sociala prakti-
ker knappt forekommer. Diskursen om sociala praktiker utmarks av att eleverna far
skriva autentiska texter som férekommer eller skulle kunna férekomma i samhalle-
liga sammanhang utanfor skolan, texter med tydliga mottagare.

Det finns alltsa en del studier som ror diskursivt skrivande pa olika sétt, men for-
utom den egna studien som dr skriven utifrdn samma material och utgangspunkter
som denna studie, saknas forskning om just hur det ser ut i arskurs 1 till 3 i en svensk
kontext och just med fokus pa skrivuppgifter.

Teoretiska utgangspunkter

P4 en Overgripande nivd utgar studien fran ett sociokulturellt perspektiv, dar den
sociala miljon, skrivande och texter, ar betydelsefull for larande (t.ex. Dysthe, 1996).
Undervisningsformer och pedagogiska material ar dirmed utifran ett sociokulturellt
perspektiv avgorande och fungerar darfor som utgdngspunkt och fokus for denna
studie.

[ studien anvands darutover genrer, textaktiviteter och medierande redskap som ana-
lytiska verktyg for att analysera skrivuppgifterna. Genrer och textaktiviteter anvands
for att analysera metasprakliga beskrivningar av diskursivt skrivande, texttypologier,
i linje med Andersson Vargas anvandning (2014, s. 77-78).

Textaktiviteter innebar har allmanna sprakliga verksambheter till skillnad fran gen-
rer som istdllet handlar om specifika sprdkliga verksamheter knutna till bestaimda
sociala syften och situationer (jfr Andersson Varga, 2014, s. 77-78; Ledin, 2006, s.
20ff). Textaktiviteter pAiminner mycket om det som utifrdn andra teoretiska ramverk
kallas for basgenrer (Holmberg, 2010), skrivhandlingar (Berge, Evensen & Thygesen,
2016) eller framstdllningsformer (Ledin, 2000). Det som i den har undersékningen har
analyserats som textaktiviteter i skrivuppgifterna ar alltsd de handlingsverb som be-
tecknar allmdnna kommunikativa verksamheter knutna till skrivandet i skrivuppgif-
terna, till exempel beskriva och instruera. Det som har analyserats som genrer i laro-
medlen ar utifran detta till exempel recension och recept. Genrer kan sdgas bestd av
en eller flera textaktiviteter, dar till exempel en textaktivitet som instruera anvands
i genren recept. Pa sa satt handlar det om tva olika nivaer. Rimligtvis ar textaktivite-
terna langt farre dn genrerna, da de ingar i en generell modell 6ver grundlaggande
sprakliga handlingar eller verksambheter, till skillnad fran genrer som ar dynamiska,
oandliga och férandras beroende pd samhallets behov.

Inledningsvis gors en indelning i narrativa eller diskursiva skrivuppgifter och da
analyseras framforallt den dominerande textaktiviteten eller genren, i linje med hur
Borgstrom analyserar en dominerande skrivhandling som grundhandling (2014, arti-
kel TV, ss. 11-34). I de mer specifika analyserna analyseras dock samtliga forekomster
av genre- och textaktivitetsbeteckningar, och detta gors utifran laromedlens skriv-
uppgifter, i rubrikerna och i brodtexten.

Analysen av redskap som férekommer i skrivuppgifterna, och som ar tankta att
utveckla ett diskursivt skrivande, gors med hjalp av begreppet medierande redskap.
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Medierande redskap definieras som de resurser man anvander for att delta i sociala
praktiker (Bldsjo, 2004, s. 30), dar undervisning och laromedel ar exempel pa sddana
praktiker pa en 6vergripande niva. Det som analyseras i denna studie ar de medieran-
de redskap som explicit tas upp i relation till diskursiva skrivuppgifter i laromedlen,
till exempel tankekarta som verktyg for att skriva en faktatext.

Material och metod

Materialet i denna studie bestar av 19 laromedel i svenska for arskurs 1 till 3. For ana-
lysen valdes ett antal laromedel i svenska for arskurs 1 till 3 slumpvis ut. Det slump-
visa rorde vilka forlag som kontaktades, men nar det gdller dessa forlag togs samtliga
laromedel med som fanns i deras utbud 2015. Liromedlen kommer framférallt fran
Gleerups, Liber och Natur & Kultur och var laromedel som sdldes 2015-2016, den pe-
riod da detta mindre forskningsprojekt inleddes. Nagot ytterligare laromedel som jag
har fatt tag pa i ett annat sammanhang under samma period togs dock ocksa med.
De laromedel som har valts ut ar bade sa kallade baslaromedel, laromedel som tacker
in hela svenskamnets innehdll, och skrivliromedel, laromedel som enbart fokuserar
skrivande (se kolumnen rackvidd i tabell 1). Liromedel som enbart ar fardighetstra-
nande har inte tagits med, da det i dessa laromedel saknas uppgifter dar det handlar
om skrivande av langre texter. Detta beskriver Westman (2012, s. 204) som 6vningar
om skrivande till skillnad fran 6vningar i skrivande. Vissa laromedel ingdr i samma
serie, men ar uppdelade pa olika drskurser. I tabell 1 finns en 6versikt, dar titel, drs-
kursangivelse (férskoleklass-arskurs 3), rackvidd (baslaromedel-skrivlaromedel) och
antal diskursiva uppgifter i respektive laromedel (antal d.uppg) anges.

Léromedel Arskurs | Rickvidd | Antal d.uppg
Prima svenska 1 (Hultén, R. 2013) 1 Bas 11
Prima svenska 2 (Hultén, R. 2015) 2 Bas 7
Skrivnivé 3 (Andersson, A. 2013) 1-3 Skriv 0
Boken om svenska. For 1:an (Higg, A. & Perlkvist, K. 2014a) 1 Bas 1
Boken om svenska. For 2:an (Hiigg, A. & Perlkvist, K. 2014b) 2 Bas 1
Boken om svenska. For 3:an (Higg, A. & Perlkvist, K. 2014c) 3 Bas 6
Skrivmix. Start! 14s och skriv i genrer (Sahlin, P. 2008) 3 Skriv 8
FORMA spraket. Basbok ettan (Hultén, R. 2011a) 1 Bas 5
FORMA spréket Basbok tvaan (Hultén, R. 2009b) 2 Bas 12
FORMA spraket. Basbok trean (Hultén, R. 2011b) 3 Bas 11
Forma spréket skriva A (Hulten, R. 2009a) 2-3 Skriv 1
Forma spraket skriva B (Hultén, R. (2010) 2-3 Skriv 9
Bumerang skrivskola (Morrison, C. 2004) 2 Skriv 10
Gront ljus skriva &k 3 (Bergman, C. & Jansson, A. 2011) 3 Skriv 6
Sprékskrinet: vi lar ordkunskap, sprékléra, skrivning 1 (troll) (Martensson, | 1-3 Bas 0
A. & Billstrom, M. 2009)

Sprakskrinet clown: vi ldr ordkunskap, sprékldra, skrivning 2 (clown) | 1-3 Bas 2
(Martensson, A. & Billstrom, M. 2010)

Diamantjakten (Felth Sj6lund, I. & Hed Andersson, P. 2012) Fk-3 Bas 5
Skriva svenska. Start (Hydén, G. 2010) Skriv 5
Skriva svenska. A Hydén, G. & Martin, R. 2009) Skriv 6

Tabell 1. Oversikt 6ver ldromedel och inriktning pd dessa ldromedel
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Undersokningsmaterialet bestar av laromedlens samtliga diskursiva skrivuppgifter.
Forst sammanstalldes de olika skrivuppgifterna och sedan kategoriserades dessa i
diskursiva eller narrativa. Av 210 skrivuppgifter kategoriserades 106 som diskursiva.
De diskursiva skrivuppgifterna analyserades sedan utifrdn vilka beskrivningar av
diskursivt skrivande och vilka redskap for att skriva diskursivt som férekom. Vid
analysen av hur det diskursiva skrivandet beskrevs undersoktes forutom skrivupp-
gifter ocksa innehallsforteckningar da innehdllsférteckningarna ar sarskilt relevanta
ndr det gdller att analysera vilka principer for skrivande och texter som bockerna
utgdr fran i sin helhet.

For analysen valdes skrivuppgiften som analysobjekt, de uppmaningar till och in-
struktioner for skrivande som finns i till exempel laromedel (jfr Skjelbred, 2008).
Skrivuppgifter mojliggor larande for elever, och undervisningsstod for larare.

Det ar enbart skrivuppgifter som uttryckligen definierats som skrivande eller skriv-
traning utifrdn kapitelrubriker som har analyserats. Skrivuppgifter kan bade inne-
halla explicita instruktioner eller uppmaningar och olika underlag for det diskursiva
skrivandet, 6vningar, exempel, modelleringar och/eller dekonstruktioner. Det kan
till exempel handla om modelltexter, exempel pa diskursiva texter som presenteras
och eventuellt ocksa dekonstrueras eller analyseras utifran typiska drag. Skrivupp-
gifterna som har kategoriserats som diskursiva har analyserats utifran vilka olika tex-
taktiviteter och genrebeteckningar som férekommer i relation till skrivuppgifterna,
liksom vilka olika medierande redskap som skrivuppgifterna innehdller. I en skriv-
uppgift som formuleras pa foljande satt: "Skriv en faktatext. Beskriv ett djur som du
tycker om. Anvand en tankekarta for att planera ditt skrivande” skulle faktatext ka-
tegoriseras som en genrebeteckning, beskriva som en textaktivitet knuten till genren
faktatext, och tankekarta skulle kategoriseras som ett medierande redskap.

I studien har endast skrivuppgifter som avser hela texter analyserats och skrivande
av kortare textfragment och enstaka meningar har valts bort, till exempel ”Skriv me-
ningar. Skriv regler for Loves koja” (Hultén, 2009b, s. 21). Det ar i detta sammanhang
inte meningsfullt att relatera enstaka meningar och svar pa fragor till diskursivt skri-
vande. Har har hela texter definierats som sprdkligt koherenta yttranden som har
borjan och slut (jfr Ledin, 1999, s. 7ff). Vad som enligt detta ska kategoriseras som
hela texter ar dock inte entydigt. Skrivuppgiften ”Skriv om ditt favoritplagg” (Hultén,
20113, s. 41) har till exempel inte kategoriserats som en diskursiv text da det inte ar
tydligt att det ar en hel text som eleverna forvantas skriva. Som diskursiv text har
jag dock samtidigt kategoriserat “Beskriv hur man gor nar man vassar sin penna’
(Hultén, 20011, s. 91) darfor att det finns en fullstaindig modelltext som underlag till
skrivuppgiften.

Resultat

Resultatet delas upp i tva avsnitt, dar forst forekomster av genre- eller textaktivitets-
beteckningar analyseras och sedan redskapen for att skriva diskursivt i laromedlen.
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Genrer och textaktiviteter

I de undersokta laromedlen som saldes och marknadsfordes 2015, efter att nya styr-
dokument har inforts 2011, har det diskursiva skrivandet en tydlig roll och far utrym-
me. 106 skrivuppgifter av 210 har analyserats som diskursiva i de 19 laromedlen. Dessa
diskursiva skrivuppgifter innehaller genre- och textaktivitetsbeteckningar i rubri-
kerna och i brodtexten. Det finns dock fa Gvergripande kategoriseringar av texter
eller nagon metasprdkligt uttryckt texttypologi. Begrepp som sakprosa, textaktivite-
ter, genrer eller skrivhandlingar forekommer sallan. Nagot exempel pa genre (Hultén,
20114, ss. 76-79; Hydén, 2010, s. 3; Sahlin, 2008, framsidan) finns dock, liksom texttyp
(Hultén, 2015, ss. 30-31), men aldrig systematiskt och genomgaende.

[ tabell 2 framkommer att fyra olika textaktiviteter forekommer i laroboksmateria-
let om olika former av samma textaktivitet kategoriseras som en enhet, instruera och
instruktion till exempel. I den andra kolumnen av tabell 2 framgar antal férekomster
och i den tredje kolumnen framgar hur manga laromedel dessa forekomster fordelar
sig pd. 49 ganger anvands dessa textaktivitetsverb i skrivuppgifterna allt som allt.

Textaktivitet — diskursiva Antal forekomster Antal liromedel
beskriva/beskrivande/beskrivning 30 8
instruera/instruktion 10 6
forklara/forklarande /forklaring 8 4

argumentera 1 1

Totalt: 4 olika textaktiviteter Totalt: 49 forekomster

Tabell 2. Oversikt textaktiviteter i [iromedlen, antal férekomster av och férdelning av dessa textak-
tiviteter i ldromedlen

Till skillnad frdn genrer ar det enbart textaktiviteter som férekommer pa bade en
overordnad rubrikniva och en underordnad brodtextsniva. Beskriva/beskrivning och
instruera/instruktion ar de vanligaste textaktiviteterna, och dessa textaktiviteter fo-
rekommer ocksd i styrdokumenten (Lgr 11), varfor resultatet inte ar 6verraskande.
Det finns dock andra textaktiviteter fran laroplanen i svenska som inte anvands ofta.
Forklarande texter/forklaringar forekommer i laroplanen, men &r inte en vanlig text-
aktivitet i laromedlen. Om detta beror pa att det ar en sarskilt komplicerad textakti-
vitet att ldra ut eller om det finns genrer dar denna textaktivitet tranas eller ar tankt
att ingd implicit ar dock oklart.

I fullstandiga texter samverkar ofta flera textaktiviteter. I en akademisk text ater-
finns till exempel textaktiviteter som beskriva, analysera och diskutera. I de analy-
serade skrivuppgifterna i denna undersokning ar detta dock mycket ovanligt. Det ar
oftast en textaktivitet eller genrebeskrivning i rubriken och en i brodtexten. Dessa
kan variera utifran monstren for otydlighet som tagits upp tidigare, men det ar aldrig
flera olika textaktiviteter i en och samma skrivuppgift. Detta kan sannolikt ha med
arskursen och aldern pa eleverna att gora, dar skrivandet av komplexa texter med
olika textaktiviteter sannolikt dr svart i lagstadiet, dd eleverna precis har borjat skriva
sammanhdangande texter 6verhuvudtaget.
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Nar texter kategoriseras i skrivuppgifterna ar det vanligast att de kan kategorise-
ras som genrer. Det ar nio diskursiva genrer som bendamns i laromedlen (se tabell 3,
kolumn 1) jamfort med fyra textaktiviteter. Med tanke pd att textaktiviteter ar fa och
mer grundldggande ar denna skillnad dock inte anmarkningsvard. Den vanligaste
genrebeteckningen ar faktatext som forekommer vid 4o tillfdllen - i 12 av de 19 laro-
medlen.

Diskursiva genrer Forekomster i liromedlen Antal liromedel
faktatext 40 12
(bok)recension 7 4
inséndare 4
(tidnings)artikel 3
(reklam)annons 5
(kalas)inbjudan 2
3
2
1
T

(nyhets)notis

recept

vittnesmal

Totalt: 9 olika genrer

— N =N [W [N [N

otalt: 67 forekomster

Tabell 3. Oversikt diskursiva genrer, antal férekomster och fordelning av dessa genrer i ldromedlen

Av 67 olika genrebeteckningar bestar 40 av dessa av faktatexter, vilket motsvarar 60
procent av alla diskursiva genrer som bendamns. Att just faktatext har framstar som
den vanligaste och mest vedertagna genren ar inte 6verraskande da laroplanen (Lgr
1) exemplifierar just med faktatext. Att da arbetsbeskrivning och spelinstruktion inte
finns i laromedlen, trots att de finns med i laroplanen, ar enligt samma logik dock
overraskande.

[ Gvrigt tyder variationen i sammanstallningen pd att det inte finns nagon tydlig
kanon eller ndgot vedertaget mdnster nar det galler vilka genrer som bendamns och
darmed vilka genrer eleverna far lara sig att skriva utifran laromedlen, och inte hel-
ler ndgon tydlig systematik i beteckningarna, till exempel grad av specifikation. Tid-
ningsartikel och recension ér till exempel tva genrebeteckningar pa olika specifika-
tionsnivder utan att de presenterats som delar av en texttypologi.

Det ar mindre vanligt med bendmningar av textaktiviteter i skrivuppgifterna jam-
fort med hur ofta bendamningar av genrer forekommer. I vissa fall anvands dock bade
genre och textaktivitet i skrivuppgifterna - "Instruktion - ett recept” (Hydén & Mar-
tin, 2009, innehallsforteckning), beroende pa hur man ser pa den nominaliserade
formen av instruera. I ett av laromedlen anvands darutdver textaktiviteter genomga-
ende som 6verordnad beskrivning av skrivuppgifter:

Innehallsforteckningen i figur 1, dar textaktiviteterna berdtta, beskriv och férklara
anvands som 6verordnade rubriker, kan ses som en tydlig illustration av tanken att
allmanna eller grundlaggande textaktiviteter konstruerar eller ingar i mer specifika
genrer, har genom att textaktiviteten férklara pa rubriknivdn preciseras i genren re-
cept pa en underordnad mer specifik niva. Det finns dock aven underordnade rubri-
ker som inte ar genrebeteckningar, till exempel Ett féremdl och Symboler.
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INNEHALL

BERATTA! .

Aterberiitta4 Brev8 Notis1l Dagbok 14 Beriittelse 18

BESKRIV! 22

Ett foremdl 22 En person 26 Reklamannons 29 Faktatext 32

FORKLARA! 36

Symboler 36 Fdrklara enlek 38 Férklara viigen 41 Recept 44

Figur 1. Innehdllsférteckning, Hydén (2010)

Att genrebeteckningar ar vanligare dn beteckningar pa textaktiviteter i dessa svenska
laromedel ar intressant i relation till de texttypologier, de sitt att kategorisera och be-
namna texter och textrelationer pa, som anvands i Norge. Utifran vad som framkom-
mer i till exempel Bach (2015) har man i Norge bade i styrdokument och i nationella
prov slutat att anvanda genrekategorier som utgangspunkt for skrivande till forman
for textaktiviteter eller skrivhandlingar. Dar menar man att utgangspunkten for skri-
vandet ar syftet eller funktionen, och att elever sedan ska ha mojlighet att realisera
dessa funktioner pa olika satt, i olika genrer. De menar ocksa att genrelandskapet
forandras fort och att genrer darfor latt tappar giltighet. Av den anledningen anvands
alltsa textaktiviteter eller skrivhandlingar istdllet for genrer i norskt skolskrivande
(Bach, 2015, s. 38), medan det ar tvartom i dessa svenska skrivuppgifter.

Aven om vissa textaktiviteter och genrer verkar vara mer vedertagna in andra i de
svenska skrivuppgifter som analyseras har, skiljer det sig anda relativt mycket mel-
lan de olika skrivuppgifterna i de olika laromedlen, framférallt i systematik och hie-
rarkier. I vissa fall verkar det ocksa finns en oklarhet i denna systematik och i dessa
hierarkier.

Precis som Westman (2012) tar upp i sin artikel som handlar om skrivuppgifter i
mellanstadiet anvands till exempel berdtta pa flera nivder i dessa laromedel, dven i ett
och samma laromedel. Berdtta verkar i laromedlen ha en allman funktion, samtidigt
som kategorin ocksad anvands som en specifik textaktivitet. Detta innebar att eleverna
ibland forvantas beratta hur personer ser ut ndr de skriver beskrivande texter, medan
de andra ganger forvantas att berdtta i samband med att de skriver berdttande texter.
Av den anledningen blir gransen mellan narrativa och diskursiva genrer och textak-
tiviteter oklar, vilket ocksa kan pdverka elever och fa elever att precis som Nystrom
Ho606g beskriver, vdlja narrativa strategier i diskursiva texter (2010, s. 8). En otydlig
texttypologi och otydliga granser mellan genre- och textaktivitetsbeteckningar ar
naturligtvis ocksa en utmaning for lararen.

Vid flera tillfdllen bestar oklarheten i skillnader mellan den Gvergripande rubrik-
nivan och den underordnade brodtextnivan. I en skrivuppgift i ett av laromedlen
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uppmanas eleven berdtta nar det enligt rubriken handlar om milj6- och personbe-
skrivningar (Hultén, 2015, s. 16). Har anvands alltsd bade berdtta och beskriva om en
och samma aktivitet i en och samma skrivuppgift, vilket kan skapa oklarhet. I en an-
nan skrivuppgift forvantas eleverna berdtta i en diskursiv faktatext. Eleven ska skriva
en faktatext och i instruktionen star da att: "anvand tankekarta ndr du ska beratta”
(Bergman & Jansson, 2011, s. 24). [ annu ett exempel anvands bade berdtta och beskri-
va. | rubriken star det "Beskriva - en plats som jag kdnner till” medan det i instruk-
tionen stdr: "Nu ska du berdtta om en plats som finns pa riktigt” (Hydén, 2010, s. 13).

Det finns ocksa otydligheter nar det galler innehallsforteckningars rubriknivder. I
de flesta laromedel anvands textaktiviteter och genrer parallellt med varandra.

Innehall

Vilkommen! 3

1 Aterberitta — en egen upplevelse 4
Fagelboet

2 Beskriva — fakta om ett djur 8
Jitteormen

3 Brev — personligt brev 12
Brev till Lina

4 Beskriva — en bokkaraktir 16
Bettan

5 Berittelse — en fabel 20
Schimpansen och kamelen

6 Instruktion — ett recept 24
Modellera

7 Berittelse — en folksaga 28
De tre bockarna Bruse

8 Bokrecension — siga sin dsikt 32
Den linga resan till Amerika

9 Dikt — en berittelse pa rim 36
Virpromenad

10 Forklara — vad hinder och varfor 40
Bakterier

11 Insindare — siga sin dsikt och 6vertala andra 44
Den perfekta presenten

12 Pjasmanus — berittelse att spela upp pi scen 48
Koka soppa pd en spik

Figur 2. Innehdllsférteckning med textaktiviteter och genrer (Hydén & Martin, 2009)

[ figur 2 anvands textaktiviteter som beskriva, forklara och instruktion i rubrikerna,
men ocksa genrer som recept och insdndare. Detta kan gora att textrelationer och
hierarkier blir otydliga for saval larare som elever, dven om varje rubrik ocksa pre-
senteras med en explicit forklaring eller definition, till exempel: Forklara - vad hdnder

och varfor.
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I innehallsforteckningen till ett laromedel forekommer ocksa till exempel beskriv-
ning och tidningsartikel pd samma niva utifran rubrikerna (Hagg & Perlkvist, 2014c,
innehallsforteckning), aven om beskrivning ocksa ingdr som textaktivitet i genren
tidningsartikel.

[ vissa fall bestar slutligen den potentiella otydligheten i att genre- eller textaktivi-
tetsbeteckningar saknas 6verhuvudtaget. Med utgangspunkt i synsattet pa skrivande
som situerat och beroende av sin kontext kan elever och larare uppleva det som svart
att veta vad det ar for skrivande som forvantas och vad funktionen med detta skri-
vande dr, till exempel i detta exempel frdn ett av laromedlen: "Gor en intervju: Skriv
en text om en kompis utifran intervjun” (Hagg & Perlkvist, 2014b, s. 18-19). Har fram-
gar det inte vad det ar for text som ska skrivas och det saknas en tydlig genre- eller
textaktivitetsbeteckning som kan guida en larare eller elev.

Redskap for att skriva diskursivt

Av de 106 diskursiva skrivuppgifterna finns stor variation nar det galler redskap for
att skriva diskursivt. Det finns allt fran explicita skrivuppgifter dar det tydligt fram-
gar hur skrivandet ska genomforas till skrivuppgifter som enbart anger produkten,
slutmalet, och eventuellt vilken textaktivitet eller genre det ror sig om. Det ar skriv-
uppgifter med explicit beskrivna redskap som kan analyseras utifran begreppet medi-
erande redskap, de redskap och strategier som erbjuds eleverna for att kunna fullfélja
skrivuppgifterna och som larare kan anvanda som stod.

Det finns ett antal monster nar det galler medierande redskap i laromedlen som
har blivit tydliga vid genomgdngen av av materialet. Dessa monster kan knytas till
redskap som stottar innehdll, struktur och sprdk. Det finns alltsd en mangd medi-
erande redskap som kan kategoriseras som innehalls-, struktur- eller sprakstodjande,
dar det innehalls- och strukturstodjande ar langt vanligare an det sprakstodjande.
Monstren som har med innehall, struktur och sprik att géra kan jamféras med den
metodik som forknippas med genrepedagogiken, dar olika grundlaggande framstall-
ningsformer for texter och skrivande lars ut genom synliggoranden av just struk-
turella, sprakliga och innehallsliga val (jfr Johansson, 2009). Trots att innehdll och
struktur motsvarar olika dimensioner av skrivande stottar redskapen ofta bada dessa
dimensioner samtidigt, och behandlas darfér under en gemensam rubrik.

Medierande redskap — innehdll och struktur
De flesta medierande redskap ar bade innehdlls- och strukturstodjande, vilket inne-
bar redskap for att stodja eleven i bade vilket innehdll och vilken struktur som ar
lamplig i skrivandet av en specifik skrivuppgift. Det kan har handla om modelltexter,
listor av olika slag, tankekartor, stodjande fragor, lucktexter, stodord eller modellme-
ningar, ordbanker eller ordsamlingar och textdekonstruktioner. Har stdttas eleverna
genom innehdllsférslag (@mnen, teman, omraden) och genom strukturstodjande
fragor, nyckelmeningar, lucktexter och illustrationer. Andra redskap som har med
strukturen att gora ror var signatur, rubrik och datumangivelser ska placeras.

En specifik och vedertagen form av struktur- och innehallsstod ar tankekartor, och
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det ar det vanligaste medierande redskapet i laromedlens diskursiva skrivuppgifter.
Tankekartan bidrar ocksa till ett synliggorande av saval struktur och innehdll, och
anvands vid skrivandet av framforallt faktatexter, men vid ndgot tillfalle ocksa bok-
recensioner. Exempel fran laromedlen ar: "Skriv en faktatext om hasten. Ta hjalp av
tankekartan” (Hagg & Perlkvist, 20144, s. 39) och "Gor en tankekarta om ett djur.
Skriv en faktatext. Anvand tankekartan” (Hultén, 20114, s. 37). Tankekartorna bestar
ofta av verbalsprakligt formulerade innehallsliga teman, och ringar och linjer som
illustrerar relationer mellan dessa innehallsliga teman.

Tankekarta

Ndar man skriver fakta ér det bra

med en tankekarta.

Tankekartan hjdlper dig att komma ihdg
vad du ska skriva.

slakt med vargen

— Pt

utrustning fGSerD/// labrador
bajspdse ; \;f,i
koppel Hiliid tax
skotsel N
borsta /g; mat ) kott

bada \ bréd

grénsaker

Miras faktatext om hunden

Hunden ar slakt med vargen.
Det finns mdnga olika raser.
Till exempel labrador och tax.

Figur 3. Tankekarta djur, (Hultén, 2011aq, s. 32)

[ den har tankekartan, figur 3, dar hund stdr i centrum, ar de huvudsakliga innehalls-
liga temana raser, skotsel, utrustning och mat. Dessa fyra innehdllsliga delar lankas
i sin tur samman genom linjer till mer underordnade teman. Pa det sdttet ges stod
bade i vilka innehdllsliga teman som ar relevanta — har pa tva nivaer, och hur dessa
strukturellt hor ihop med hund och med andra teman.

Tankekartan anvands ocksa i ett av laromedlen pa tva olika nivaer. P4 den forsta
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nivan galler det hur sjilva arbetsprocessen kan struktureras av eleven, och pa den
andra nivan hur det innehadllsliga temat kan struktureras och vilket innehdll som ar
relevant i relation till detta.

[ figur 4 exemplifieras detta forsta steg dar eleven erbjuds att strukturera upp sin ar-
betsprocess med hjdlp av en tankekarta, och dar tankekartan bestar av fragor - "Vad
ska jag ta reda pa?”, "Vad vet jag?”, "Hur ska jag hitta fakta?” och "Vad ska jag gora med
min text?” (Hultén, 2011, s. 35). I ett ndsta steg ska en tankekarta konstrueras om ett
valt djur. Detta innebar att struktur bade har med innehall och formulerande av text
att gora, men att det ocksa kan ha med en mer kognitiv arbetsprocess att gora.

b

Vilj ett djur som du vill skriva en faktatext om.

Jag ska skriva om:

Hur ska du hitta fakta?

O

Skriva om det jag redan kan.

L

Lésa i en faktabok.

Intervjua eller fradga négon.

00

Underséka nagot.

O

Anvinda Internet.

Skriv en tankekarta.

ad ska jag ta
reda p&?
Vad ska jag géra
med min text?

Har ska jag
hitta fakta?

Figur 4. Exempel pd tankekarta relaterat till tankeprocessen (Hultén, 2011b, s. 35)

Andra exempel pa struktur- och innehallsstod ror listor, som bade fungerar som
innehalls- och strukturstod. Det kan till exempel vara listor med innehallsliga dm-
nen eller teman som bor ingd i den skrivna texten, samtidigt som listformatet och
ordningen ocksa indikerar en struktur. [ ett av laromedlen erbjuds eleverna att inter-
vjua en vuxen pa skolan och sedan skriva en text om detta.
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Du skatareda pa

1)
2)
3)
4)

5

Yrke

Arbetsuppgifter

Om de trivs

Vad personen dromde om som liten

Hobby, fritidsintressen

(Felth Sjolund & Hed Andersson, 2012, s. 56)

Nar sedan fragorna ska formuleras och bli till en text - i detta fall en artikel - anvands
ett annat medierande redskap. Da formuleras ndarmast en lucktext som fungerar som

redskap for att strukturera skrivandet.

Klass har provat pé att arbeta som journalister.
De har skrivit frdgor och intervjuat olika personer som
arbetar i skolan.

har intervjuat

waipoiq

som arbetar som

arbetsuppgifter &r att

Arbetet ar

Nar var liten drémde

om att bli

Pa sin fritid

Figur 5. Exempel lucktext (Felth Sjolund & Hed Andersson, 2012, s. 56)

[ figur 5 erbjuds eleverna stod i hur de ska formulera en tidningsartikel utifrdn inter-
vjun som de har genomfort, ndgot som alltsd ndarmast kan betecknas som en lucktext,
en sorts mall for hur ett personportratt i artikelform normalt kan se ut.
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En annan, nagot mindre vanlig, typ av struktur- och innehallsstod framkommer
metasprakligt i relation till instruktionerna till skrivuppgifterna. I ett sddant exem-
pel tas struktur och skrivprocess upp i en och samma recept-skrivuppgift: "Skriv ett
eget recept, ett riktigt eller pahittat. Borja med ingredienserna och beskriv sedan hur
man ska gora.” (Hagg & Perlkvist, 2014¢, s. 58). Att anvanda metasprakliga tidsmarko-
rer som borja och sedan indikerar har struktur. Detta motsvarar ocksd den struktur
som den fardiga texten forvantas ha. Uppmaningar att beskriva ingredienser och hur
man ska gora fungerar darutéver som innehallsstod.

Medierande redskap som indirekt har med struktur och innehadll att goéra ar till
exempel modelltexter. Det som har kategoriserats som modelltexter ar de hela genre-
eller texttypsspecifika texter som anvands som forebilder och forberedelse for det
egna skrivandet. I vissa fall erbjuds eleverna enbart att ldsa dessa texter, medan de
i andra fall ocksa erbjuds det som jag har kallat for dekonstruktion. Detta innebar
att texterna analyseras och att sdrskilda typiska drag, strukturella och innehallsliga,
markeras och pekas ut.

Hur du gor en handdocka Malet:Vad som ska gras.

Du behdver: ' 5 Vad lasaren behover for
¢ en gammal socka 7 att nd malet,

* tygremsor =)

e synal

o sytrad

 garn

e runda knappar

® sma parlor

Gor sa hir: Vad lasaren ska gora for

1. Krama ihop tygremsorna till en liten boll. AR

2. Vind sockan ut och in. Sy fast bollen i sockans hal.

3. Vand tillbaka sockan. Trd den sedan éver handen. Alla meningar bérjar med
Peta in sockans td, s far dockan en mun. ettverb,

4. Sy runt munnens kant, sa att munnen inte aker ut igen.
5. Dekorera dockan med har och 6gon.

Num‘ren visar i vilken
ordning ldsaren ska arbeta

Bilderna hjélper ldsaren
att forsta instruktionerna
annu battre.

Figur 6. Exempel modelltext, (Hydén, 2010, s. 34)
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[ figur 6 handlar det om en instruerande text som illustreras genom en modelltext.
Denna modelltext dekonstrueras, det vill sdga analyseras utifrdn typiska drag som
markeras och exemplifieras utifrdn texten - numren som visar vilken ordning som
galler, vad som kdnnetecknar de olika delarna i texten, vad som behéver goras och
vilket sprakbruk som kan anvandas for att realisera detta. Strukturen illustreras bade
med siffror och bilder och de innehallsliga delarna separeras med rubriker och styck-
en - och beskrivs i matchande farglagda rutor till hoger.

[ Vuorenpads avhandling (2016) finns exempel pa hur en ldrare pa tavlan konstru-
erar en modelltext for att skriva faktatext, och dven i det exemplet verkar det vara
strukturen som ar sarskilt central - att en faktatext bestar av rubrik och fyra me-
ningar. Det som dock ar intressant i det exemplet ar att det verkar vara andra saker
an skrivande av text som ar fokus for undervisningen, ndrmare bestimt 6vande av
bokstaven 4, formulerandet av bokstaver och att skriva fint. Att det handlar om att
skriva text verkar har vara sekundart forutom att monstret med fyra meningar och
en rubrik tas upp och verkar vara vélbekant for eleverna - har i arskurs 1. Exemplet
i figur 6 ar precis som de andra exemplen i denna undersokning helt fokuserat pa
skrivande av text.

Sammantaget finns i de undersokta laromedlen manga olika redskap som stddjer
elevernas mojlighet att strukturera och innehallsligt planera sitt skrivande, dven om
tankekartor och modelltexter dr det absolut mest vedertagna i dessa laromedel for
arskurs 1 till 3 i svenska. Funktionen for dessa olika redskap kan framforallt knytas
till en av de funktioner som formulerats i skrivhjulet, ndmligen kunskapsstrukture-
ring och kunskapslagring (jfr Berge, Evensen & Thygesen, 2016).

Medierande redskap — sprdk

De medierande redskap som kan relateras till en sprakstodjande funktion i relation
till skrivande av diskursiva texter ar jamforelsevis valdigt fd. Nagra exempel finns
i ett av laromedlen (Hydén, 2010), och det handlar dd framforallt om medierande
redskap i relation till modelltextdekonstruktioner. Det finns alltsa enbart ett laro-
medel, uppdelat i tva delar, dar sprakliga redskap presenteras, men ddr anvands det
d andra sidan genomgdende. Det kan till exempel handla om sdrskilda verbformer
eller ordklasser som tas upp i relation till sarskilda skrivuppgifter och texttyper, men
ocksa om sarskilda tidsrelaterade ord eller sammanhangsord som hjdlper eleverna att
strukturera och knyta ihop sina texter. Ofta forekommer dessa redskap i relation till
modelltexter, som alltsd da far exemplifiera eller illustrera de olika sprakliga redska-
pen, samtidigt som de beskrivs metasprakligt.

I nedanstdende exempel, figur 7, ska ett recept skrivas, och en modelltext med ett
fardigt recept presenteras pa vanstersidan, dar ocksd sma flikar pekar ut specifika
drag i genren recept. Ett av dessa sdrskilda drag som presenteras har med sprak att
gora — meningar som ska borja med verb. Pa hogersidan utvecklas detta ndgot och
det beskrivs att meningarna ska vara uppmaningar och det ges exempel dar verben i
uppmaningarna kursiveras.
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lp Instruktion - ett recept ~Teknik och stil \

Vad handlar texten om?

Redan i rubriken fir lisaren veta vad som ir milet — vad det ska bli i
slutet. Direfier kommer en kort inledning som ska géra isaren nyfiken.
Rubrk Om rubriken och inledningen verkar intressant vill Lisaren kanske prova

Hur du gér modellera pi att folja receptet.

Modellera iir Litt att forma till olika figurer.

2 Saker som behévs - ingredienser W
Du kan gora din egen modellera. Inledalng . 17

Skribenten har riknat upp vad som behdvs

i

for att géra modellera. Sakerna stir i en lista si

Du behover: att det blir Lite £ n att pricka av att allt
. } kopp vetemjél finns. Listan ir skriven i punkter — en sak for
+ % kopp salt (19 varje punkt.

+ 1 kopp vatten 9

+ 2 matskedar bakpulver ingredienser
+ 1 matsked matolja
+ karamellfirg

"

+ 1 kopp vetemjsl
« % kopp salt

Gor sa hir: )
Lista 2: instruktioner Vad lisaren ska gora

i ordningsfolid Instruktioner méste oftast ges i en bestimd ordning. Dirfor ir listan "Gér
si hir" numrerad. D vet lisaren vad som ska goras for det forsta, for det

1. Ligg mjol, salt, vatten, bakpulver och matolja i en skil.
2. Blanda allt ordentligt.
3. Hill dver blandningen i en kastrull.

i

4. Koka blandningen i tre minuter pé lig virme (ha en vuxen andra, for det tredje och & vidare.

bredvid dig niir du gér detta). Ror hela tiden ordentligt. Meningarna b,
5. Tillsitt karamellfirg, R om tils firgen ser jimn ut. me:&l
6. Lit blandningen allna. Ligg den i en plastpise i kylskipet. - Uppmaningar

Instruktioner hcﬁ((ﬂr rake pd sak vad lisaren ska gora. Dirfor skriver

Gér figurer skribenten meningar som ir uppmaningar:
Du kan gora figurer med pepparkaksformar.
D ke g enaim, Tips Liigg mdl ... Blandaalle ...

Du kan géra en blomma,

i

Tillsitt karamellfirg ...

* Alla dessa meningar borjar med et verb.

Tips
Skribenten ger lisaren tips om hur
modelleran kan anviindas.

Figur 7. Medierande redskap — sprdk (Hydén, 2010, s. 24)

Att anvanda verb i nutid vid skrivande av texter ar ett medierande redskap som f6-
rekommer dven i relation till faktatextskrivande, och verb som tas upp som sarskilt
anvandbara i detta sammanhang dr dr och har. I relation till skrivuppgifter dar be-
skrivningar 6vas tas anvandningen av precisa ord upp. Adjektiv tas sedan upp i rela-
tion till argumentationsskrivande, medan sakord, substantiv och sammansattningar
tas upp i relation till instruktioner — dar ocksa men och och representeras som rekom-
menderade redskap for att knyta ihop texten.

Det narmaste exemplet pd sprakligt medierande redskap i ndgot av de andra laro-
medlen dr att det i ett av laromedlen ska anvdndas beskrivande ord vid skrivandet
av en broschyr - "For att locka turisterna maste man madla sitt sprak med positiva,
beskrivande ord” (Sahlin, 2008, s. 29). Vad beskrivande ord ar beskrivs inte ytterli-
gare, men i en lucktext som foregar det egna skrivandet far eleven mojlighet att fylla
i sddana beskrivande ord - till exempel "Har kan du képa mangder av
godis till rabatterat pris”. Genom denna lucktextdvning far elever majligen indirekt
en forstaelse for vad som sedan efterfrdgas av dem sjilva i den senare skrivuppgiften.

Medierande redskap som ar sprakstodjande ar alltsa sammanfattningsvis ovanliga,
och detta gdller dven ett sprakligt metasprak som anvands i relation till skrivande av
texter. Det finns en mdngd 6vningar i laromedlen dar eleverna uppmanas att sortera
ord utifran ordklasser och ocksa andra 6vningar dar eleverna ges mojlighet att 6va
pa ett sddant metasprak, men detta sprak relateras inte till skrivande av texter pa
nagot tydligt satt. Detta kan relateras till resultat i Walldéns studie (2017) dar skriv-
lairomedel analyseras utifrdn hur genrer beskrivs. Aven i den studien blir det tydligt
att laromedlen inte fungerar som ett effektivt stod nar det galler att uppmarksamma
sprakliga monster och kannetecken, i det har fallet runt genrer.
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Diskussion

Syftet i denna studie var att undersoka dels hur det diskursiva skrivandet beskrivs i
termer av genrer eller textaktiviteter i ett antal laromedel, dels vilka redskap for att
skriva diskursivt som presenteras i laromedlen.

Variation, taxonomi och otydlighet

Nar det galler genrer och textaktiviteter verkar det sammantaget finnas otydlighe-
ter i manga av laromedlen nar det galler texttypologier och hur texterna ska beskri-
vas. Det verkar finnas en komplexitet och en osdkerhet i hur skrivande i allménhet
och diskursivt skrivande i synnerhet ska bendmnas i analysen av textaktiviteter och
genrer. Genre- och textaktivitetsbeteckningarna ar delvis motsdgelsefulla och de ror
sig delvis pa olika taxonomiska nivaer, framforallt nar det galler grad av specifika-
tion. Relationen mellan genrer och textaktiviteter blir utifrdn vad som framkommer i
dessa laromedel ddarmed otydlig och darfor kanske ocksa ett samre stod for en larare
i undervisningen.

Aven i styrdokumenten finns en oklarhet nir det giller relationen mellan textakti-
viteter och genrer, och med tanke pa styrdokumentens normerande funktion ar det
foljdriktigt att oklarheter aven férekommer i de verksamheter som styrs av styrdo-
kumenten, dar laromedlen ar en av flera olika resurser. I laroplanen framkommer en
funktionell spraksyn, och mdnga av formuleringarna tyder pa inspiration frdn gen-
reskolans indelningar i textaktiviteter, aven om det dar ocksa kallas basgenrer eller
framstallningsformer. I 6vrigt finns i laroplanen bade textaktiviteter — beskrivande
och forklarande texter, och genrer - faktatext och spelinstruktioner. Medan man i Nor-
ge vill att frihet ska finnas i hur olika syften med skrivandet relateras till olika textak-
tiviteter i skrivhjulet (Bach, 2015), 1dser man i den svenska laroplanen fast textaktivi-
teter och genrer i en fast — och samtidigt ibland nagot oklar - texttypologi. Dar ska
eleverna beskriva och forklara i faktatexter, men ocksa skriva personbeskrivningar
och arbetsbeskrivningar - som ett exempel pa en instruerande text. Oklarheterna i
taxonomin och den tydliga principen att utga fran genrer i férsta hand i den svenska
laroplanen stammer val med de resultat framkommit i denna studie, men ocksd med
de resultat som Iversen och Otnes (2012) kom fram till i sin nagra &r dldre analys av
genrer och textaktiviteter i arskurs 8-10 i Norge, vilket tyder pd att anvandningen av
genrebeteckningar i skrivuppgifter ar ett mer generellt monster, som forst nyligen
verkar ha fordandrats i Norge. [ sin artikel Skrivférmdga pd prov (2014, s. 221) menar
ocksa Borgstrom att det behovs en entydig domanbeskrivning, vad skrivande och
skrivformaga dar. Han exemplifierar med otydligheten i anvindningen av genreka-
tegorier i gymnasiets nationella prov. I sitt resonemang exemplifierar han med ut-
vecklandet av tva modeller for skrivande och skrivfunktion, australiska genreskolan
respektive det norska skrivhjulet. Drivkraften bakom utvecklingen kopplar han just
till behovet av professionslegitima beskrivningar av skrivdomaner (2014, s. 217).

Det ar ocksd mojligt att oklarheterna beror pa att textsardrag och textskillnader
ar alltfor komplexa for att kunna fingas i en entydig texttypologi. I Borgstrom och
Yassins artikel (2014) studeras berdttande och den modell de utgar fran identifierar
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atta olika typer av eller resurser for berdttande, vilket som ett exempel kan vara en
anledning till att just textaktiviteten berdtta aterkommer i mdnga olika samman-
hang.

Utgdngspunkten att anvanda “strategier for att skriva olika typer av texter med
anpassning till deras typiska uppbyggnad och sprakliga drag” i laroplanen (Lgr 11) dr
en utgangspunkt som ligger val i linje med en funktionell spraksyn och den senaste
tidens forskning nar det galler diskursivt skrivande och det diskursiva skrivandets
roll i skolan. Det behovs dock ocksa en tydlig texttypologi for hur texter och skri-
vande ska beskrivas och bendmnas pa olika nivaer, som stod for utvecklandet av ett
gemensamt och professionellt metasprak for larare och som stéd och tydlighet for
elevernas utveckling.

Resultaten visar dock ocksa pa en relativt stor repertoar for larare och elever nar det
galler skrivande i drskurs 1 till 3. Elever erbjuds att skriva nio olika diskursiva genrer
och fyra olika textaktiviteter, ibland sammanhdrande, ibland inte. Det framkommer
ocksa indikationer pa att vissa av de diskursiva genrerna ar mer vedertagna dan andra,
framforallt da faktatext som ger intryck av att vara den vanligaste diskursiva genren
i laromedlen. Detta ligger ocksa i linje med det som Vuorenpaa (2016) kommit fram
till i sin avhandling. Man kan ocksa se att nagra av laromedlen har en utgangspunkt
i en texttypologi dar textaktiviteter ingdr i skrivandet av genrer. Detta verkar vara en
framkomlig vag for att hantera den komplexa textverkligheten som vi har att férhdlla
oss till, och det visar att laromedlen ar pa god vag nar det galler diskursivt skrivande,
dven om ett etablerat metasprak dn sd lange saknas och att genre- och textaktivitets-
beteckningar till viss del glider runt.

Likriktning i redskap

Nar det gdller redskapen for att skriva diskursivt, framkommer en annan typ av
monster. Har ar det inte frdgan om variation utan snarare om likriktning. Samman-
taget framgar av resultaten i denna studie att det framforallt ar struktur och inne-
hallsteman eller typer av innehdll som trdnas i relation till skrivande av diskursiva
texter. Detta kan a ena sidan ses som enahanda, men & andra sidan ses som rimligt
utifran de styrdokument som laromedelsforfattare, likvdl som undervisande arare,
har att forhdlla sig till.

Om den stora fokuseringen pa struktur ska ses som enahanda bor man komma ihag
att diskursivt skrivande rymmer manga olika typer av textaktiviteter eller genrer, sa
givet detta behover likartade redskap inte per automatik vara enahanda. Eftersom
det struktur- och innehdllsstod som erbjuds dock ror ett begransat antal olika typer
av skrivuppgifter, déar faktatexter ar det vanligaste, kan det mgjligen anda ses som
otillrickligt. Aven om det alltsd naturligtvis ir stora variationer mellan den struktur
som eleverna forvantas anvanda sig av i en faktatext och i en instruktion, handlar det
fortfarande enbart om en avgransad del av all den komplexa kunskap som kravs for
att det ska vara mojligt att skriva en sammanhdangande diskursiv text av ett visst slag.

Den stora fokuseringen pa struktur ligger i linje med resultaten i Smidt (2007) nar
det galler skrivande i modersmalsamnet, men ocksa i linje med Magnusson (2018)
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dar de diskursiva skrivuppgifternas funktion studeras. Funktion studerades utifran
diskurser och det framgick da att processdiskursen var den mest férekommande dis-
kursen i relation till skrivuppgifterna, och i denna var det planering och just struktu-
rerande av innehdll som var det centrala.

Att strukturstod ar det vanligaste stodet i dessa skrivuppgifter kan anses som be-
gransande, men samtidigt kan det ocksd ses som rimligt utifran vad som star i det
centrala innehéllet i svenska i arskurs 1 till 3 (Skolverket, 2011):

* strategier for att skriva olika typer av texter med anpassning till deras typiska
uppbyggnad och sprakliga drag

* personbeskrivningar

* beskrivande och forklarande texter, till exempel faktatexter for barn, och hur
deras innehall kan organiseras

* instruerande texter, till exempel spelinstruktioner och arbetsbeskrivningar, och
hur de kan organiseras med logisk ordning och punktuppstallning i flera led.

Har framgadr att det ar typisk uppbyggnad och organisering av innehdll som ar det
centrala, och utifrdn detta ar det fokus som laromedelsforfattarna har valt rimligt. I
detta sammanhang ar ocksd relationen till det genrepedagogiska synsittet tydlig, dar
undervisningen ska vara explicit och dar struktur och innehall ar viktiga aspekter i
undervisningen av skrivande.

Luckor och potentialer

Way, Joiner och Seaman (2000) har gjort en indelning av olika typer av informations-
mangd och ddrigenom stéd (prompts), som olika uppgifter erbjuder och de skiljer
mellan bare prompts, vocabulary prompts och prose model prompts. Detta innebar att
uppgifter antingen saknar information och stéd (bare prompts), att det forekommer
stod i ordforradet (vocabulary prompts), genom ordlistor eller dylikt, eller att det er-
bjuds stéd genom modell- eller exempeltexter (prose model prompts). Aven om mo-
dellen anvants nar det galler frimmandespraksundervisning ar den delvis tillampbar
har, da det finns bare prompts, skrivuppgifter helt utan stéd, men dar det ar vanligare
med prose model prompts, dar modelltexter och exempeltexter fungerar som stod och
utgangspunkt i skrivuppgifterna. Det som da inte forekommer ar ordférradsstod, vo-
cabulary promts. Forutom ndgon idélista i ndgot av laromedlen ar detta nagonting
som ytterligare hade kunnat stétta elever i utvecklandet av ett amnesspecifikt ord-
forrad. Utifran resultaten i denna undersokning skulle det sedan ocksa kunna laggas
till en ytterligare kategori - structure prompts, for att beteckna det omfattande stod i
struktur som ges i dessa diskursiva skrivuppgifter.

Holten Kvistad och Smemo (2015) kommer fram till dels att formuleringarna av
skrivuppgifter ar avgorande for hur val elever lyckas med sitt skrivande, dels att
explicit formulerade uppgifter minskar gapet mellan starka och svaga skribenter. I
denna undersékning framkommer att det finns en hel del explicita drag i manga av
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skrivuppgifterna. Eleverna far framforallt stod i skrivprocessen och nar det gdller att
planera och strukturera skrivandet. Det skulle dock kunna vara storre variation och
stodet skulle kunna vara an mer explicit. I vissa uppgifter saknas helt explicita drag
och elever lamnas pa egen hand med ett stort tolkningsarbete, ndgot som utifran
Holten Kvistads och Smemos (2015) resultat framf6rallt drabbar svagare skribenter.

Det som framf6rallt saknas ar medierande redskap som stoder elevernas utveckling
av ett metasprdk for sprak. Det saknas redskap for att explicitgéra och medvetan-
degora elever om sprakliga sardrag och kdannetecken som ar typiska for en sarskild
textaktivitet eller genre. Det var enbart tva av laromedlen dar detta forekom i relation
till skrivande av texter, vilket kanske ar lite forvdnande da det uttryckligen star i det
centrala innehdllet for svenskamnet i arskurs 1 till 3 att eleverna ska utveckla strate-
gier for att skriva olika typer av texter med anpassning till deras typiska uppbyggnad
- och just sprakliga drag.

Det ar ocksa otillrackligt i relation till det som Nystrom H66g skriver med anled-
ning av att diskursivt skrivande blivit allt viktigare att lara ut i skolorna. Hon menar
att elever forvisso hanterar skrivhantverket, men att de manga ganger har svart med
textkompetensen, som hon menar utmarks av en féormaga att vaxla texttyp. Hon me-
nar ocksa att en stor del av forklaringen ligger i skolans undervisning, dar forskning
har visat att undervisningen i diskursivt skrivande inte ar tillrackligt explicit:

Undersokningarna inom omradet skolskrivande pekar pa behovet av en mera systematisk
skrivtraning som explicit formulerar vilka sprakliga egenskaper som kravs av olika slags texter
och som ger eleverna handfasta instruktioner om vilka moment som maste genomféras for att
olika slags texter ska kunna fylla sina syften. Det finns behov bade av en undervisningsmodell
och av ett metasprdk, som gor det mojligt for eleverna att tala om sina texter.

Nystrom H60g (2010, s. 9)

Utifrdn detta finns alltsa en utvecklingspotential for laromedelsforfattare om de ska
kunna stotta larare och elever pa ett allsidigt och effektivt sitt nar det galler explicita
instruktioner i allmanhet och sprakligt metasprdk i synnerhet, vare sig det handlar
om konsekventa texttypologier eller redskaps- och stodstrukturer i skrivuppgifter.

Referenser

Ammert, N. (red.) (2011). Att spegla vdrlden: ldromedelsstudier i teori och praktik. 1.
uppl. Lund: Studentlitteratur.

Andersson Varga, P. (2014). Skrivundervisning i gymnasieskolan: svenskdmnets roll i
den sociala reproduktionen. (Diss.) Goteborg: Goteborgs universitet.

Bach, C. (2015). Eksamensoppgaver i norsk etter 13 r. Sensorstemmer fra varen 2012
og varen 2014. I H. Otnes (red.) A invitere elever til skriving: ulike perspektiver pa
skriveoppgaver. Bergen: Fagbokforlaget.

Berge, K-L. (2005). Norske ungdommers skrivekompetanse. Vol I och 11, Oslo: Universi-
tetsforlaget.

g1



92

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Magnusson

Berge, K. L. & Evensen, L. S. & Thygesen, R. (2016). The Wheel of Writing: a model of
the writing domain for the teaching and assessing of writing as a key competency,
The Curriculum Journal, vol. 27, nr. 2, ss.172-189.

Bergh Nestlog, E. (2009). Perspektiv i elevtexter. Skriftligt argumenterande i grund-
skolans mellandr, (lic.-avh.) Vaxjo: Vaxjo universitet.

Borgstrom, E. (2014). Skrivbedémning: uppgifter, texter och bedomningsanvisningar i
svenskédmnets nationella prov. (Diss.) (sammanfattning) Orebro: Orebro universi-
tet.

Bldsj6, M. (2004). Studenters skrivande i tvd kunskapsbyggande miljer. (Diss.) Stock-
holm: Stockholms universitet.

Dysthe, O. (1996). Det flerstammiga klassrummet: Att skriva och samtala for att ldra.
Lund: Studentlitteratur.

Hagberg-Persson, B. & Wiberg, C. (2013). Elever visar vad de kan: Tvd studier kring
dmnesprovet i svenska och svenska som andrasprdk for drskurs 3. Uppsala: Grup-
pen for nationella prov i svenska och svenska som andrasprak, Institutionen fér
nordiska sprak vid Uppsala universitet.

Halliday, M. A. K. (1978). Language as social semiotic: the social interpretation of
language and meaning. London: Edward Arnold.

Hertzberg, F. (2006). Genreskrivning under senare skolar: att beratta racker inte. I L.
Bjar (red.). Det hdnger pd sprdket. Lund: Studentlitteratur.

Holten Kvistad, J. & Smemo, H. (2015). Den gode skriveuppgaven? En studie av fel-
lestrekk ved vellykkede skriveoppgaver fra Normprosjektet. I H. Otnes (red.). A
invitere elever til skriving: ulike perspektiver pd skriveoppgaver. Bergen: Fagbokfor-
laget.

Holmberg, P. (2010). Text, sprak och larande. Introduktion till genrepedagogik. I M.
Olofsson (red.). Symposium 2009: genrer och funktionellt sprdk i teori och praktik.
Stockholm: Stockholms universitets forlag.

Hultman, T. (1989). Skrivutveckling i ett pragmatiskt perspektiv. I C. Sandqvist & U.
Teleman (red.). Sprdkutveckling under skoltiden. Lund: Studentlitteratur.

Ivani¢, R. (2004). Discourses of Writing and Learning to Write. Language and Educa-
tion. Lancaster: Lancaster University, Departement of Linguistics and Modern
English. vol. 18, nr. 3. ss. 220-245.

Iversen, H. M. & Otnes, H. (2012). Sjangrer og skrivehandlinger i leerebgker for
norskfaget pa ungdomstrinnet. I FoU i Praksis 2011. Rapport fra konferanse om
praksisrettet FoU i lererutdanning. Trondheim, 26. og 27. april 2011. Trondheim:
Tapir Akademisk Forlag.

Johansson, B. (2009). Knutbyprojektet. I M. Axelsson (red.). Mdnga trddar in i dmnet:
genrepedagogiskt arbete i Knutbyskolan. Stockholm: Utbildningsfoérvaltningen.
Liberg, C. (2014). Att tala om innehdll och amnesstammor i elevtexter i tidiga skolar.
[ R. Hvistendahl & A. Roe (red.). Alle tiders norskdidaktiker: Festskrift til Froydis

Hertzberg pd 7o-drsdagen. Oslo: Novus Forlag.

Ledin, P. (1999). Texter och textslag: en teoretisk diskussion. Rapport nr 27 fran pro-

jektet Svensk sakprosa. Lund: Institutionen for Nordiska sprdk, Lunds universi-



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Magnusson

tet.

Ledin, P. (2000). Veckopressens historia: del II. (Rapporter fran projektet Svensk sak-
prosa. 29.) Lund: Institutionen fér Nordiska sprak, Lunds universitet.

Ledin, P. (2006). Projektansokan for projektet Textaktiviteter och kunskapsutveckling
i skolan. Orebro: Institutionen fér humaniora, Orebro universitet.

Magnusson, J. (2018). Det diskursiva skrivandets funktion - en laromedelsanalys.
Nordic Journal of Literacy Research, vol. 4, nr. 1. ss. 22-41.

Martin, J.R. (1984). Language, register and genre. I F. Christie (red.). Children Writ-
ing: reader (ss. 21-30). Geelong Victoria, Australia: Deakin University Press.

Martin, J. R. & Rose, D. (2008). Genre relations: mapping culture. London: Equinox.

Norberg Brorsson, B. (2007a). Man liksom bara skriver. Skrivande och skrivkontexter i
grundskolans dr 7 och 8, Orebro: Orebro universitet.

Norberg Brorsson, B. (2007b). Diskursivt skrivande i grundskolan, Svenskldraren,
vol. 51, nr. 4.

Nystréom Ho6g, C. (2010). Mot 6kad diskursivitet? Skrivutveckling speglad i provtex-
ter fran arskurs 5 och drskurs 9, FUMS-rapport nr 228, Uppsala: Uppsala Univer-
sitet.

Ongstad, S. (2004). Sprdk, kommunikasjon og didaktikk: norsk som flerfaglig og fagdi-
daktisk resurs. Bergen: Fagbokforlaget.

Otnes, H. (red.) (2015). A invitere elever til skriving: ulike perspektiver pd skriveoppga-
ver. Bergen: Fagbokforlaget.

Rose, D. & Martin, J. R. (2012). Learning to write, reading to learn: genre, knowledge
and pedagogy in the Sydney school. Sheffield: Equinox.

Selander, S. & Skjelbred, D. (2004). Pedagogiske tekster for kommunikasjon og leering.
Oslo: Universitetsforlaget.

Skjelbred, D. (2008). Skriving i laeremidler pa smaskoletrinnet. I R. T. Lorentzen & J.
Smidt (red.). A skrive i alle fag. (ss. 169-190) Oslo: Universitetsforlaget.

Skolverket (2006). Laromedlens roll i undervisningen. Rapport 284, Stockholm:
Skolverket.

Skolverket (2011). Ldroplan fér grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.
Stockholm: Skolverket.

Smemo, ] & Solem, H (2015). Oppgavedesign, utfordringer og erfaringer, I H. Otnes
(red.). A invitere elever til skriving: ulike perspektiver pd skriveoppgaver. Bergen:
Fagbokforlaget.

Smidt, J. (2007). Hva skriving brukes til. Ett ars skriving pa 4. trinn. I T.L. Hoel & S.
Matre (red.). Skrive for ndtid og framtid. 1. Skriving i arbeidsliv og skole. Trond-
heim: Tapir.

Vuorenpii, S. (2016). Litteracitet genom interaktion. (Diss). Orebro: Orebro universi-
tet.

Walldén, R. (2017). Genrer och sprakliga resurser i grundskolans laromedel - ett
funktionellt perspektiv. Forskning om undervisning och ldrande, vol. 5, nr. 2. ss.
101-119.

Way D.P, Joiner, E. G. & Seaman M. A. (2000). Writing in the secondary foreign

93



94

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Magnusson

language classroom: the effects of prompts and tasks on novice learners of
French. The Modern Language Journal, vol. 84, nr 2. ss. 171-184.

Westman, M. (2012). "Fyll i och skriv pa!” Analys av skrivuppgifter i laromedel i
svenska for drskurs 4, I D. Skjelbred & A. Veum (red.). Literacy i Laeringskon-
tekster, Oslo: Cappelen Damm Akademisk.

Wiksten Folkeryd J. (2014). Hjartan, hjul och himlakroppar: Innehall i elevers
sakprosatexter pa lagstadiet. I P. Andersson, P. Holmberg, A. Lyngfelt, A.
Nordenstam & O. Widhe (red.). Mdngfaldens méjligheter: Litteratur och sprakdi-
daktik i Norden. Goteborg: Nationella natverket for svenska med didaktisk inrikt-
ning (SMDI). S. 115-130.

Wirdends, K. & Holmberg, P. (2010). Skrivpedagogik i praktiken: Textkedjor, text-
samtal och texttypologier i tre svensklarares klassrum. Sprdk & stil, NF 20, ss.
105-131.

Laromedel
Andersson, A. (2013) Skrivnivd 3. Stockholm: Liber .
Bergman, C. & Jansson, A. (2o11). Gront ljus Skriva dk 3. Gleerups Utbildning AB.
Felth Sj6lund, I. & Hed Andersson, P. (2012). Diamantjakten. Arbetsbok. 1. uppl.
Stockholm: Natur & kultur.
Hulten, R. (2009a). Forma sprdket. Skriva. A. 1. uppl. Malmé: Gleerups.
Hultén, R. (2009b). Forma Sprdket Paket Basbok Tvdan 20. Malmé: Gleerups.
Hultén, R. (2010). Forma sprdket. Skriva. B. 1. uppl. Malmo: Gleerups.
Hultén, R. (2011a). Forma Sprdket Basbok Ettan. Gleerups Utbildning AB.
Hultén, R. (2011b). Forma Sprdket Paket Basbok Trean 20. Malmo: Gleerups.
Hultén, R. (2013). Prima svenska. 1. 1. uppl. Malmo: Gleerups utbildning.
Hultén, R. (2015). Prima svenska. 2, [Basbok]. 1. uppl. Malmo: Gleerup.
Hydén, G. (2010). Skriva svenska. Start. Sollentuna: Adastra laromedel.
Hydén, G. & Martin, R. (2009). Skriva svenska. A. Sollentuna: Adastra laromedel.
Higg, A. & Perlkvist, K. (2014a). Boken om svenska, For 1:an. 1. uppl. Stockholm:
Liber.
Higg, A. & Perlkvist, K. (2014b). Boken om svenska, Fér 2:an. 1. uppl. Stockholm:
Liber.
Higg, A. & Perlkvist, K. (2014c). Boken om svenska, For 3:an. 1. uppl. Stockholm:
Liber.
Morrison, C. (2004). Bumerang skrivskola. Malmo: Gleerups.
Martensson, A. & Billstrom, M. (2009). Sprdkskrinet: vi ldr ordkunskap, sprdkldra,
skrivning. 2. tr. Nacka: Majema.
Martensson, A. & Billstrom, M. (2010). Sprdkskrinet: vi lir ordkunskap, sprdkldra,
skrivning : [clown]. 3. tr. Nacka: Majema.
Sahlin, P. (2008). Skrivmix. Start! : [lds och skriv i genrer]. 1. utg. Stockholm: Natur
& kultur.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Walldén

Genrekunskaper som ett led
i lasforstaelsearbetet: text-
samtal i arskurs 1 och 6

R Walldén

Sammanfattning

I denna studie underséks textsamtal i drskurs 1 respektive drskurs 6, med syftet att
utforska hur klassrumskommunikation kring skriftliga genrer kan framja bruket av
ldsstrategier. Empirisk data har insamlats genom observationer, ljudinspelningar och
insamling av undervisningstexter medan analysen baserar sig pd genreteori samt
ramverk for ldsforstaelse och litteracitet. De deltagande ldrarna undervisar enligt en
genrepedagogisk modell. Resultatet visar hur kunskap om genrestrukturer och logis-
ka samband utgor en referenspunkt i interaktionen kring narrativa och diskuterande
texter, samt hur denna referenspunkt kan bidra till tillimpningen av frdgestdllande,
sammanfattande, klargérande, virderande och foérutsdgande ldsstrategier. Genrekun-
skaper kan ddrmed vara en utgdngspunkt for att objektifiera undervisningstexter och
samtidigt utgéra ett led i forstdelsearbetet med dem.

Nyckelord: litteracitet, ldsstrategier, genrekunskaper, systemisk-funktionell lingvistik, andra-
spraksundervisning, grundskola, svenska som andrasprak
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Abstract

This study focuses on text talk in school year 1 and 6, with the purpose of exploring
how classroom communication around written genres can promote the use of reading
strategies. The empirical data has been collected through observations, voice recor-
dings and collection of texts used in teaching, whereas the analysis is based on genre
theory and frameworks for literacy and reading comprehension. The participating
teachers teach according to principles of genre pedagogy. The result shows how
knowledge about genre structures and logical connections uphold a point of reference
in the interaction based on narrative texts and discussions. Secondly, it shows how
this point of reference can contribute to using questioning, summarising, clarifying,
evaluating and predictive reading strategies. Thus, genre knowledge can be a basis for
objectifying texts used in teaching and at the same time promote negotiation of their
meanings.

Keywords: Literacy, Reading strategies, Genre knowledge, Systemic-functional linguistics, Second
language teaching, Primary school, Swedish as a second language

Introduktion

Att undervisa om ldsstrategier dr en angelagenhet for larare i grundskolan. Det ar
patagligt genom formuleringar i Lgr 11, dar det framgar att undervisningen ska inne-
halla "1asstrategier for att forsta och tolka texter” (Skolverket, 2018, s. 258). Det visar
sig ocksd genom den nationella forskning under senare ar som har visat positiva ef-
fekter av explicit undervisning i lasstrategier (se t.ex. Reichenberg, 2014; Varga, 2017;
Tengberg & Olin-Scheller, 2016; Ingemansson, 2018). Samtidigt finns forskare som
varnar for att lasforstdelsestrategier kan Gverbetonas. Utbildningsforskaren och lit-
teraturkritikern E.D. Hirsch (2016, s. 21) menar att lasforstaelse framfor allt beror pa
relevant kunskap om de aktuella texterna och dmnesomradena, medan Allan Luke,
Annette Woods och Karen Dooley (2011) poangterar betydelsen av att eleverna far
mojlighet att involvera sig i de texter de moter for att uppna forstdelse. Marie Thave-
nius (2017, ss. 97-98) diskuterar litteraturdidaktiska brannpunkter i sin avhandling
och menar att ett fokus pad lasstrategier kan leda till att texter primart valjs ut for att
framkalla behov av dessa strategier; huruvida texterna ar engagerande eller estetiskt
utmanande blir dd mindre viktigt.

Genrekunskaper som ett stod for att anvinda ldsstrategier

I min avhandlingsstudie gjorde jag iakttagelsen att undervisning i arskurs 1 tycktes
leda bort uppmarksamheten fran sjdlva textinnehallet (Walldén 2019). Darfor argu-
menterade jag fOr att lasstrategier bast tillampas utifran elevernas meningsfulla mo-
ten med texter. Aven James Paul Gee (2015, ss. 40-41) invinder mot att lisforstaelse
uppnds genom att tillimpa generella strategier, och lyfter fram betydelsen av am-
neskunskap samt kunskap om genrer for att uppna forstdelse. Darmed finns det ett
behov av att relatera undervisning om ldsstrategier till andra aktiviteter som fore-
kommer runt texter och ldsning i klassrummet. I denna studie vill jag ge ett bidrag
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genom att utforska hur klassrumskommunikation kring skriftliga genrer kan framja
tillampningen av lasstrategier. De mer specifika fragor jag utforskar ar:

+ Vilka kopplingar, om nagra, kan ses mellan genrekunskaper och fragestallan-
de, summerande, fragestdllande, klargorande, varderande och forutsagande
lasstrategier ndr larare undervisar i skriftliga genrer?

+ Vilka egenskaper hos narrativa och diskuterande texter kan vara fruktbara att
uppmarksamma for att frimja bruket av ldsstrategier?

Metod och material

Studien grundar sig pd samma empiri som min avhandling om genrebaserad under-
visning och pedagogisk kommunikation i tidigare skolar (Walldén, 2019). I avhand-
lingen problematiserar jag undervisningen om lasstrategier i arskurs 1 pa det satt som
framgdr ovan. Dessutom synliggor jag hur fokuset pa textstrukturer i arskurs 6 tycks
leda till att sjalva innehdllet i texterna blir mindre viktigt. Undervisningen om las-
strategier och skriftliga genrer forekom under skilda moment och var alltsd inget som
lararna sjilva kopplade samman. I denna studie utforskar jag delar av empirin ur ett
nytt perspektiv genom att utforska just hur undervisning om skriftliga genrer skulle
kunna framja tillimpningen av ldsstrategier.

De tvd deltagande ldrarna undervisar i arskurs 1 respektive arskurs 6. De ar verk-
samma pa en skola dar majoriteten av eleverna har migrationsbakgrund och har varit
drivande i skolans satsning pa genrepedagogik. Empirin insamlades genom obser-
vationer och ljudinspelningar av helklassamtal om texter (44 timmar) under lasaret
2015-2016. Fokus har varit pa lararnas satt att leda samtalen, medan eleverna har setts
som en kollektiv motpart. De textsamtal som analyseras dgde rum under ett arbets-
omrade om sagor i arskurs 1 (svenska som andrasprak) respektive ett imnesintegrerat
arbetsomrade om kartor och befolkning i drskurs 6 (svenska som andrasprak / geo-
grafi). Tecken som anvands i transkriptionen ar foljande:

[...] uteldmnat tal
<> formuleringar som lases fran text
tydlig emfas
(x) ohorbartord

[n] utelamnat elevhamn

Teoretiska utgangspunkter och tolkningsramverk

[ foljande avsnitt redogor jag for de teoretiska utgangspunkter och ramverk som an-
vandsianalysen. De ror i tur och ordning lasforstaelsestrategier, genrekunskaper och
textsamtal inom ramen for en litteracitetspraktik.

Lasforstaelsestrategier

En vanlig utgdngspunkt for beskrivning av lasforstdelsestrategier i saval forskning
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som undervisning ar de strategier som specificeras inom "reciprocal teaching” (Pa-
lincsar & Brown, 1984; jfr exempelvis Olin-Scheller & Tengberg, 2016; Varga, 2017;
Hirsch, 2016). Dessa ror formdgan att summera, att stdlla frdagor till texten, att reda ut
oklarheter och att géra forutsdgelser. Palincsar och Brown framhadller att summera
och stalla fragor ar ett satt att fa grepp om texters huvudsakliga innehdll, samt att
forutsagelser gor det nodvandigt att anvanda bakgrundskunskap och gora inferenser.
Ramverket kommer att anvandas som en utgangspunkt for att utforska hur klass-
rumskommunikation kring skriftliga genrer kan relateras till bruket av lasstrategier.

Genrekunskaper ur ett genrepedagogiskt perspektiv

Med genrekunskaper avser jag kunskap om vad som kannetecknar olika typer av
texter, alltsd en form av metaspraklig kunskap (se t.ex. Myhill, Jones, Lines & Wat-
son, 2012; Schleppegrell, 2013; Walldén, 2019). Den undervisning som jag har studerat
ar av genrepedagogiskt snitt, vilket bland annat medfor att de deltagande ldrarna
inriktar sig pa att beskriva texternas genrestrukturer (se t.ex. Holmberg, 2012). For
att ta exemplet narrativ genre, som en av de deltagande ldrarna fokuserar pd, kan-
netecknas den enligt det genrepedagogiska perspektivet av att den ror sig genom
steg som orientering, komplikation, utvardering och 16sning (Christie & Derewianka,
2010; Martin & Rose, 2008). Ett annat sprakligt omrade som uppmarksammas av de
deltagande lararna, och som har ett starkt samband med genrestrukturer, ar logiska
samband. Har ar det mgjligt att skilja mellan externa logiska samband, som ordnar
handelseforlopp i exempelvis berattelser eller forklaringar och interna logiska sam-
band som organiserar tankar och idéer (diskuteras i Walldén, 2018; 2019). Detta ex-
emplifieras kortfattat nedan:

Sedan intrdffade ndgot mycket ovdntat [externt logiskt samband]
Sedan dr det viktigt att ha i atanke att ... [internt logiskt samband]

Det ar funktionen snarare dan formen som dr avgorande: ett logiskt samband som
"sedan” kan ordna bade hdndelser och idéer i en viss foljd. Andra logiska samband
anvands uteslutande for att ordna idéer, exempelvis ”a ena sidan” och "d andra sidan”.
Dessa kan alltid betraktas som interna.

Oavsett vilka kannetecken som fokuseras pa i undervisningen’ blir det, ur det gen-
repedagogiska perspektivet, texternas sprakliga och strukturella uppbyggnad som ar
styrande for definitionen av genrer. D4 anvands bendmningar som "argumenterande”
och "narrativ” text eller genre. Detta kan stallas mot kriterier for hur texter anvands i

1 Genrekunskaper skulle, utifran den genrepedagogiska modellen, ocksa kunna innefatta exem-
pelvis hur resurser for attityd bidrar till att konstruera argument och moraliska positioner i text (se
exempelvis Martin & White, 2005; Wiksten Folkeryd, 2006; Walldén, 2019) samt hur olika typer av
processer for uppmarksamheten till exempelvis forhdllanden (relationella processer), handlingar
och hiandelser (materiella processer), tankar och upplevelser (mentala processer) samt utsagor
(verbala processer) (se t.ex. Schleppegrell, 2013; Williams, 1998). Bruket av sddana resurser kan ocksd
antas variera utifrdn genre, men uppmarksammas inte explicit av de deltagande lararna.
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olika sociala ssmmanhang, och da anvands istdllet namn som "insdndare” och "saga”.
Ibland foredras begreppen texttyp eller textaktivitet framfor genre nar texter defi-
nieras utifrdn spraklig uppbyggnad (se t.ex. Holmberg, 2006; Mulvad 2013; Nystrom
2000). For en utvidgad textteoretisk och didaktisk diskussion om genrer hanvisar jag
till Berge och Ledin (2001) och Holmberg (2012). For foreliggande studies andamal
konstaterar jag att genrepedagogiken har influerat gallande kursplaner (Liberg, Wik-
sten Folkeryd & af Geijerstam, 2012) och att den har lamnat skrivpedagogiska avtryck
i klassrum (Bergh Nestlog, 2012; Walldén, 2018; Walldén, 2019; Yassin Falk, 2017), 13-
romedel (Walldén 2017) samt dven i lararutbildningar (Winzell, 2018).

Det genrepedagogiska synsattet dr, liksom undervisning om ldsstrategier, nagot
som ldrare behover forhdlla sig till. Darfor kan det finnas goda skal for att undersoka
hur undervisning om genrer och undervisning om ldsning kan knytas narmare till
varandra, sd att undervisningen pa ett mer koordinerat sdtt kan gynna elevernas moj-
ligheter att trada in i, rora sig igenom och reflektera kring olika textvarldar.

Textsamtal som litteracitetspraktik

Interaktionen som bygger pa texter betraktats i denna studie som en form av litte-
racitetspraktik dar lararen formedlar forvantningar pa hur eleverna ska anvanda sig
av texter inom ramen for undervisningen (Freebody & Luke, 1990; Luke & Freebody,
1999). Nagot som prioriteras av de deltagande ldrarna &r att eleverna ska ldra sig om
vad som kannetecknar olika genrer (se ovan).

For att analysera interaktionen under textsamtal i de studerade klassrummen
anvander jag mig aven av Judith Langers ramverk for faser och ldsarter (se Langer,
1995/2017; Langer. 2011). Ramverket utvecklades forst for att beskriva elevers moéte
med skonlitterdra texter, men har senare anvants dven for att beskriva utvecklingen
av litteracitet i olika skolamnen (Langer, 2011). Nar lararna i denna studie uppmark-
sammar genrestrukturer och andra kannetecken hos de texter som lases i under-
visningen kan det ses som ett sdtt att objektifiera texterna for att diskutera deras
uppbyggnad och hur de fungerar (Langer, 1995/2017, ss. 41-42). Detta utgor en av de
fem faser Langer beskriver ("att stiga ut ur och objektifiera upplevelsen”), och den kan
anvandas parallellt med andra faser®. Jag intresserar mig framst for hur den objekti-
fierande fasen kanrelatera till faserna dar lasaren bildar sig en inledande uppfattning
om texten ("trader in i férestallningsvarlden”) respektive fordjupar sin forstaelse av
texten ("att rora sig genom forestdllningsvarlden”). Eftersom jag fokuserar de kdnne-
tecken hos och uppfattningar om texterna lararna soker formedla till eleverna, sna-
rare an hur individer "forestéller” sig texterna pa olika satt, foredrar jag att anvanda
begreppet textvdrld.

Att utgd fran kunskaper om skriftliga genrer i textarbetet kan ocksa vara ett satt
att bibehalla en sarskild referenspunkt i métet med texten (jfr Langer, 1995/2017, ss.
69-71). Detta dr, enligt Langer, en ldasart som ger ett visst pa perspektiv texten utifran

2 Langer delar in forstdelseskapandet av text i fem faser som inte ar bundna till en viss
hierarki eller sekvens. De faser jag inte anvander i analysen ar "att stiga ut och ta det man vet under
omproévning” samt “att ga ut ur en forestallningsvarld och rora sig vidare” (Langer, 1995/2017, ss. 41-

42.
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ett givet mal. Den andra lasarten Langer beskriver ar ett mer 6ppet och forutsatt-
ningslost "utforskande av majlighetshorisonter”. Jag ser, liksom Langer, ett pedago-
giskt varde i bada dessa lasarter. Eftersom lararnas mal, under de samtal om texter
som utforskas i denna studie, ar att kommunicera kunskaper om skriftliga genrer sd
kan dock den referenspunktshallande lasarten férvantas vara mest framtradande.

Resultat

Inledningsvis fokuserar jag pa textsamtal om narrativa modelltexter i arskurs 1. Se-
dan forflyttas uppmarksamheten till samtal om diskuterande texter i drskurs 6.

Forhandling om narrativ text i drskurs 1

[ detta avsnitt kommer jag att visa hur lararen i drskurs 1 leder en genomgdng av en
version av Askungen, som fungerar som en modell for narrativt skrivande. Nedan-
stdende formulering visar hur lararen fokuserar kunskap om narrativ genrestruktur.

L: Orientering det &r detta om vem. Sagan handlar om. Var den &r och nér. Eller hur? /.../ Sen
brukar det finnas ett, sen behdver det finnas ett problem. Eller hur? Ingen vill Iasa sagor
om [n] som var ute och gick och gick och sen dkte hon lite och sen gick hon och s tog hon
cykeln. Sen satte hon sig i en bil, och sen akte hon. Det bli for tradigt att Idsa om. Eller
hur? Det maste handa nat spannande, maste vara ett problem. Nar vi pratar genre sager
vi komplikation. Det kommer ni héra kanske nar ni gar i trean eller fyran eller sa. Kom-
plikation, som ett problem. Vi ska kolla om det finns ett problem i Askungeberattelsen,
den korta beréattelsen som vi har jobbat med. Mm. Sen maste du ocksa gora en [6sning.
Man méste veta det har problemet, komplikationen, far en 18sning. Hur I6ser sig det har
problemet? Vi kollar i texten och ser om vi kan hitta en l16sning pa denna.

Orientering utgor ett genreteoretiskt begrepp for att beskriva det inledande steget i
narrativ genrestruktur (Martin & Rose, 2008), och innebar enligt lararens definition
att besvara foljande: "vem” sagan handlar om samt "var” och "ndr” den utspelar sig.
Lararen fokuserar sedan nodvandigheten av att inkludera stegen problem/komplika-
tion och I6sning for att gora berdttelsen spannande. Denna stegstruktur utgor en re-
ferenspunkt for samtalen kring texten. (jfr Langer, 1995/2017).

En orientering kan i narrativ text endast ge en kort forstdelseram for den foljande
handelseutvecklingen, eller rent av utelamnas helt (jfr Christie & Derewianka, 2010;
Martin & Rose, 2008). Den ges en mer framtradande roll i lararens genomgang av tex-
ten. Nedanstdende exempel visar hur lararen genom genrestrukturen for uppmark-
samheten till huvudpersonen i berattelsen.

L: Farvireda pa dettaiden texten har? Det stycke som [n] laste? Vem, om vi borjar med

forsta fragan. Vem handlar detta om?
E: Askungen

L: Bra.Dafarglagger du Askungen med lite orange.

Kommunikation ar starkt kontrollerad i detta lage, nar lararen staller fradgor som hon
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redan vet svaret pa for att sedan utvardera elevens svar (jfr Mehan, 1979; Sinclair &
Coulthard, 1975). Lararen ber dven eleverna att fargldgga namnet "Askungen”. Detta
visar hur klassrumssamtalen, som en del av en litteracitetspraktik, formas av lararens
avsiktlighet och val av referenspunkt for samtalet. Ett liknande monster kan ses i
forhandlingen om berdttelsens "nar”.

L: Dagarviframtill ndsta da. Nar hande det har? Nar? Om vi tittar, tank nu igen pa det har
som [n] laste.

E: Tusenarsen.

L: Stdrdetdet? Detvartusen ar, for tusen ar sen? Nej

E: Nej./../

E: Kanske detvarengang?

L:  Eller hur? Arnimed? Det var en gang, du tankte pa det. Bra. D4 farglagger du det ocksa.

Lararen avfardar ett inledande forslag, "[tJusen dr sen”, och accepterar sedan ett svar
som Overensstammer med den typiska inledningen for sagor: "det var en gang”. Med
tanke pa att det inte heller finns nagot i sagan som direkt motsdger att den utspelar
sig for tusen ar sedan visar samtalet ovan att lararen har ett starkt fokus pa de bok-
stavliga inneborder som kan utldsas i texten. Det ar dven uppenbart i foljande utvax-
ling, som ror berdttelsens "var”.

L: Varbordom nanstans? Vi tittar har.
E: lettslott.

L: Ja, detarforatt du visste det. Men vet ni vad? Jag tycker inte att det star har, tycker ni
det? Jag kan inte ldsa det. Om jag inte kdnde till den hér sagan och hade hért mycket och
jobbat med den en hel del sa tycker jag inte att man kan se det har. /.../ Jag ar inte helt
sdker pa att hon bodde pa ett slott. [n] har nanting att sdga dar.

E: Man kan veta detta for det star att det kommer ett brev till slottet.

L:  Nej. Det kommer ett brev inte till slottet utan fran slottet va? Ar ni med mig? Sa tror inte
jag att hon bodde pa ett slott va. For hon var ju ingen riktig prinsessa eller hur? Utan det

var ju dom som hade ski-, det var ju kungen som hade skickat fran slottet och hem till

Askungen och hennes systrar. Sa vad kan vi séga om hur hon bodde da? Hur tror du att
hon bodde?

Lararen bekraftar inledningsvis ett svar om att de bor i ett slott, men kopplar det till
elevens bakgrundskunskaper om sagan snarare an inneborder i texten. Hon reserve-
rar sig dven mot giltigheten i svaret. En elev menar att "[m]an kan veta detta for att
det star att det kommer ett brev till slottet”, vilket lararen utvarderar negativt. Sedan
tydliggor hon forhallanden och identiteter i texten: “hon var ju inte en riktig prin-
sessa”, "det var ju kungen som hade skickat frn slottet”. Formuleringar som ”[a]r ni
med mig” och "eller hur” visar att hon ar angeldgen om att eleverna kan f6lja resone-
manget och visar hur hon soker leda in eleverna i textvarlden (jfr Langer, 1995/2017).
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Eleverna fortsatter dock att insistera pa att hon bor i ett slott, vilket ldraren till slut
skriver till i texten.

E: Ettslott.

L:  Tycker ni att vi ska skriva det? D3 kor vi, for vet ni vad jag tankte s har att vi lagger till det
i texten. Eller hur?

Detta visar att genrekunskapen om narrativa texters orientering blir en normerande
referenspunkt for lasningen av texten: en del som saknas i genrestrukturen laggs till.
Nedan f6ljer en férhandling om narrativets nasta steg, dess problem.

T:  Vad ar problemet har?

E: Ehatt Askungen fick inte 3ka till balen.

L: Naaae. Varfor da?

E: Foratthon hade stort hus och var tvungen alltid att (x).
L: Ochhon...

E:  Skulle inte hinna (x)

L:  Nej, kan mansdga va. Det &r ett problem har ju fér Askungen. Hon ville ga bal men hur
skulle hon hinna nar hon var tvungen att jobba sdhar? Tar du den gula och sa markerar du,
och jag har juingen gul har vad jag vet sa jag far markera pa mitt satt har

Lararen tar emot svaret "Askungen fick inte dka till balen” och ber eleven utveckla
det. Sedan klargor hon svarets relevans i forhdllande till det aktuella genresteget, ”[d]
et dr ju ett problem”, och gor en fortydligande omformulering. Att ldraren ber elev-
erna markera de relevanta delarna visar, likt tidigare, ett ndra fokus pa formuleringar
i texten med kunskap om genrestruktur som referenspunkt. Utifran Langers ramverk
kan det ses som lararen och eleverna objektifierar texten samtidigt som de ror sig
genom dess varld.

Studiens syfte dr att utforska hur klassrumskommunikation kring skriftliga genrer
kan framja bruket av lasstrategier. Genrestrukturen har sa har langt varit en utgangs-
punkt for att stdlla fragor till texten, som fér uppmarksamheten till dess huvudsak-
liga innehadll. Det ror vem den handlar om, dess rumsliga och tidsliga inramning,
med andra ord sagans orientering, samt en betydelsefull handelseutveckling i form
av berattelsens problem. Kommunikationen kring textens genrestruktur har ocksa
gjort det nodvandigt att klargora vasentliga forhdllanden och handelseutvecklingar
i texten, och den har dven utgjort en grund for vérdering av texten. Aven om det kan
ifragasdttas huruvida det ar nédvandigt att alla delar lararen framhéver behover ingd
i ett narrativ framstar genrekunskapen som en fruktbar grund for att inta ett mer
distanserat och varderande perspektiv pa texten, i linje med Langers objektifierande
fas (Langer, 1995/2017). Ndagot som kan framsta som problematiskt ar att lararen inte
i hogre grad tar tillvara elevernas bakgrundskunskaper om den aktuella sagan (jfr
Palincsar & Brown, 1984); dessa lyser igenom i férhandlingen om textens inneborder
men anvands inte aktivt som en resurs for att fordjupa elevernas forstaelse. Detta kan
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dock forklaras av att lararen i detta ldge ar inriktad pa att uppratthalla genrekunska-
per som referenspunkt snarare dn att engagera eleverna i ett lasforstdelsearbete. Hu-
ruvida elevernas bakgrundskunskaper har gjorts mer synliga i de moment som foére-
gatt den aktuella genomgangen av modelltexten kan denna studie inte redogora for.

Infér den gemensamma konstruktionen av narrativets 16sning valjer lararen, till
skillnad fran tidigare, att inte nimna genresteget direkt.

L:  Viharnat kvarva? Har viinte det som ni behover ta reda pa? Man kan inte skriva en berat-
telse, man kan beratta om den lille pojken som bodde i en koja eh for tusen ar sen. Ja, sa
hander det ett problem. Kojan gar sénder, han behéver laga den. Sen kan inte sagan sluta.
Nej, det gar inte. Ingen bra saga, det ar ingen som vill [dsa detta. Vad ar det man behover i
sin berattelse d&? Vad behdver vinu? /.../ Problemet har vi och vi vet vem det handlar om.

Och vi har till och med hittat pa var hon bor nu. Vad hander har?

Lararen menar att de "har nat kvar”, och illustrerar med ett exempel hur det ar otill-
fredsstallande med en berdttelse som stannar vid problemet. Hon paminner dven om
de tidigare genrestegen och satter fokus pa vad som ska komma. Detta visar hur kun-
skap om typiska genrestrukturer kan vara en referenspunkt for att gora forutsdgelser
i text (jfr Palincsar & Brown, 1984). Det ar mojligt att forutsiaga skeenden genom att
betrakta vad som tidigare skett, men ocksd genom att anvanda kunskaper om hur
olika genrer, eller textaktiviteter, tenderar att utveckla sig. Den fortsatta forhand-
lingen kring berattelsens l6sning visas nedan.

L: Hon kunde inte sy klanningen och darfor kunde hon inte ga pa balen. Hur far vi en 16sning
pa detta problemet? .../

E: Hon fick en kldnning och skor av glas.

L:  Precis. M6ssen hjdlpte ju henne ocksa litegrann eller hur? Det har l6ser ju Askungens pro-
blem. Eller hur? Att det kommer en flygande fe och sa har hon nat trollspd, hon tar fram
sitt trollsp6 och sen finns det en vagn framfér Askungen och sa skor av glas. Och pl6tsligt

ar hon valdigt stilig och kan ga pa balen. Haller ni med? Hanger ni med?

Liksom tidigare anvands genrestrukturens lins for att faststalla vasentliga skeenden i
texten. Lararen tar emot ett svar om att Askungen "fick en kldnning och skor av glas”
och lagger till andra relevanta skeenden for problemets 16sning och sagans lyckliga
slut. Hon gor ocksa kopplingen till genrestrukturen explicit: "Det har léser ju Ask-
ungens problem”. Aterigen tycks lirarens foresats att kommunicera kunskaper om
narrativ text utgora en referenspunkt for att stdlla fragor kring huvudsakligt innehall
i texten och rora sig igenom dess varld.

[ tidigare delar av undervisningsprocessen kommunicerade lararen dven betydelsen
av att anvanda tidsordnande, alltsa externa, logiska samband, sdsom "sedan” och "till
slut” (Walldén, 2018). Dessa har inte en betydelsefull roll i de genomgdangar av mo-
delltexter som utgor fokus i denna artikel. Funktionen hos ett sddant externt logiskt
samband uppmarksammas dock av lararen under ett foljande moment, dar hon leder
en gemensam konstruktion av en narrativ text.
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L: Till sluttappade han allt guld. Ja, nu &r vi pa slutet, det marker ni va. Till slut.

Det tidsordnande logiska sambandet "till slut” markerar, likt lararen antyder, att den
narrativa texten har rort sig genom samtliga steg: problemet har fatt sin 16sning. Kun-
skap om sddana logiska samband kan vara en resurs i sig for att klargora och forut-
sdga vasentliga skeenden i texten.

Den strategi fran Palincsar och Brown (1984) som jag hittills inte har adresserat i
analysen ar att sammanfatta. Med tanke pa hur den narrativa genrestrukturen har
varit en referenspunkt for att faststalla centrala skeenden och foérhallanden i texten
kan den férmodas att den har ett varde dven for denna strategi. Detta visas tydligt
ndr lararen leder en tillbakablick pa den gemensamma narrativa text de har skrivit.

L: Vadvardetfor problem, det som vi skrev faktiskt idag. /.../
E: Denstoraelaka (x).

L: Justdet, forvad gjorde han?

E: Tjuvade guldet.

L: Just det. Problemet var en stor fisktjuv [SKRIVER PA TAVLAN]. Sen berattar man ju mer,
det har &r bara som en liten upprepning for, att vi dterberdttar och minns dom har. Struk-
turen. Sa problemet ar nu en stor fisktjuv i denna saga. Vad ar I16sningen da? /.../

E: Fiskentogallt guldet.

L: Ja, detdr problemet dar. Det &r ett problem, det dringen I0sning. Det &r ett problem att
nagon tjuvar guld ju. Det tycker inte jag &r nan bra l6sning. Det ar ett problem vi har. /../

E: Maxkom och hjélpte han.

L: Just det. Max hjalpte honom. Lésning. Max hjélpte honom. [SKRIVER PA TAVLAN] Ar ni
med? Max hjdlpte honom.

Den gemensamma konstruktionen har inneburit en tillampning av kunskaperna om
narrativ genrestruktur. Nu anvander lararen, i detta avslutande moment, strukturen
som referenspunkt och ber eleverna att ge korta redogorelser for relevanta skeenden:
"bara som en liten upprepning”. Lararens fokus dr att eleverna ska minnas struktu-
ren, men momentet innebdr dven att centrala punkter i berdttelsen sammanfattas
och noteras av lararen pa skrivtavlan: "en stor fisktjuv”, "Max hjdlpte honom”. Som
tidigare innebar det dven ett klargérande av sammanhang i texten, i detta fall vad
som kan riknas som en l6sning och vad som kan riknas som ett problem. Aterigen
framstdr det som att genrekunskaper kan vara en referenspunkt for att tillampa las-
strategier samt for att trada in i och rora sig genom textvarldar.

Att lararen valjer en narrativ genre, och dartill en vdlbekant saga, i en inledande
genrepedagogisk undervisningsprocess framstar inte som ovantat. Genren ar rikligt
forekommande i lararens 6vriga undervisning, och kan dven antas vara framtradande
i de textvarldar, inklusive exempelvis spel och filmer, eleverna utforskar utanfor sko-
lan. Aven om narrativa texter har en viktig roll genom hela skolgdngen innebir ho-
gre arskurser att eleverna kommer i kontakt med en storre variation av genrer, som
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struktureras genom andra principer. Narrativa texters kronologiska struktur, genom
olika handlingar och hdndelser som avlser varandra, skiljer sig exempelvis fran for-
klarande texter som i hogre grad ar organiserade utifran orsak och verkan samt fran
den retoriska struktur som ofta utmarker argumenterande texter (se Martin & Rose,
2008; Rose & Martin, 2012). Premisserna forandras da for att tillampa olika lasstrate-
gier, sdsom att stdlla fragor, gora forutsdgelser, klargora och summera. Detta utfors-
kas i foljande avsnitt.

Forhandling om diskuterande text i arskurs 6

Detta avsnitt visar hur en ldrare i arskurs 6 leder samtal om diskuterande modell-
texter. Dessa ar i hog grad retoriskt strukturerade: istdllet for att folja en kronolo-
gisk hdandelseutveckling struktureras de utifran behovet att introducera en sakfraga,
redogora for kontrasterande perspektiv och dra en slutsats (Coffin, 1997; Martin &
Rose, 2008). De aktuella modelltexterna ror stallningstaganden till huruvida Lulea
respektive Norrkoping ar bra stader att flytta till. Precis som i forhandlingen om den
narrativa texten ovan utgor genrestrukturen en grund for att stélla fragor till texten.

L: Hartexten eninledning? Finns det en inledning? Finns det en fraga i inledningen? Kan

nagon saga den fragan hogt?
E: <ArNorrkdping en bra eller dalig stad>.

L: Ja, arNorrkoping en bra eller dalig stad att bo i. Det &r en inledning och det finns en fraga,
sa svaret ar alltsa ja det finns en inledning, det finns en fraga i den inledningen. Och sen
synvinkel 1 eller sida 1. Finns det liksom en sak som beskriver frdgan pa ett daligt eller bra
satt?

Det kan noteras att textens innehallsliga dimension inte gors lika relevant i dessa text-
genomgangar; att narmare diskutera inneborderna i texten, och darmed tillsammans
trdda in i och rora sig genom textvarlden, utgor ingen prioritet (jfr Langer 1995/2017).
Detta kan mojligen forklaras med att lararen, i annu hogre grad an kollegan i arskurs
1, ar inriktad pd att synliggora en viss genrestruktur. Texterna framstar inte heller
som utmanande for arskursen. Daremot anvands genrestrukturen, likt i foregdende
avsnitt, som en referenspunkt for att utvardera texten. Samtalet nedan foljer pa att
eleverna har ordnat den andra modelltextens stycken i ritt ordning, utifran en son-
derklippt version ldraren har delat ut.

L:  Bitnummer tre, vad har nivalt dar?
E: <Aenasidanattboiluled>

L: Ja, <A enasidanattboiLuled verkar harligt> och sd fortsatter jag att lasa <eftersom bade
sommaren och varen &r ljusa> /.../Sa vad berattar hon dar, det som ar bra med Lulea eller
det som ar daligt med Luled?

E: Detsomarbra.

L: Detsom arbramed Lulea. Berdttar hon om det som ar daligt ocksa? | den biten? Berattar
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hon bara en sak eller om (bade) daligt och bra?
E: Barabra.

L: Barabra./.../Sd man kan sdga sa har att det ar liksom att det ar en sida av saken som man
berattar om dar, en sida av saken. Och det &r det som ar bra hon har valt.

Samtalet ror det forsta perspektivet som introduceras i den diskuterande texten, och
inriktar sig pd att faststdlla hur skribenten inleder med ”det som ar bra”. Att det ak-
tuella textstycket, som utgor den diskuterande textens andra steg, inleds med "[4]
ena sidan” ar betydelsefullt sa till vida att det ror sig om ett internt logiskt samband
som tydligt signalerar att det forsta perspektivet pd sakfragan kommer att studeras
(Martin & Rose, 2008; Walldén, 2018; 2019). Interna logiska samband ar utmarkande
for texter som ar retoriskt strukturerade och utgor ett tecken pa den planerade sprak-
anvandning som kdnnetecknar skriftsprakliga kommunikationssatt. Att de ar mer
sallsynta i talsprak innebar att de behover laras in genom skrift. Darfor ar det varde-
fullt att lararen modellerar dessa samband, enligt nedan:

E:  Narviskriver, ska vi borja med det positiva?

L: Ja, detéralltid bra att borja med det positiva. Och ni ser <a ena sidan> och <& andra
sidan>, det ar tydligt att det ar tva olika satt

De interna logiska sambandens roll for att markera de kontrasterande perspektiven
tydliggors ovan, med anledning av en fraga fran eleven. Textens struktur ar i fokus
under samtalet snarare dn dess innehadll. Det framstar dndd aterigen som att den ak-
tuella genrekunskapen kan fungera som referenspunkt for att forsta argumenterande
och diskuterande texter. Interna logiska samband som ”a ena sidan”, ”for det forsta”
och 7slutligen” kan anvdndas for att identifiera huvudsakligt innehall i texten, och
aven for att forutsdga vad som ska komma harndst. De kan ocksd vara anvandbara for
att klargora och vardera textens argument och slutsatser, och utgora en stodstruktur
for sammanfattningar. Dessa strategier nodvandiggors inte i de enkla modelltexter
som ldraren introducerar i dessa moment, men kan vara vardefulla for att ta sig an
mer skriftsprakliga texter som hanterar olika perspektiv.
Lararen kommenterar slutet pa den forsta modelltexten enligt nedan:

L: Mankan saga att slutet &r en sammanfattning, men ocksa dar man ska vélja sida, alltsa
vill jag eller vill jag inte.

Ldraren for uppmdrksambheten till hur textens avslutande utgor saval en samman-
fattning som ett stallningstagande for ett av perspektiven. Detta illustrerar hur dis-
kuterande genrer, liksom andra texter med retorisk struktur, tenderar att folja en
"smorgdsstruktur”: skribenten berdttar inledningsvis textens sakfraga, avhandlar
sakfragan och sammanfattar slutligen vad som har sagts kring sakfragan. Genom
genrestrukturen baddas alltsa sakfrdgan in i en retorisk struktur som forbereder
vad som ska sdgas och knyter ihop det som har sagts (Martin, 1992, s. 456; Walldén,
2019, s. 80). Att modellera en sddan struktur kan stétta eleverna i att anvanda spra-
ket pa ett planerat, och darmed skriftsprakligt, satt. Darutover kan den utgora en
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stodstruktur for att snabbt skapa sig en uppfattning om det huvudsakliga innehallet
genom att ldsa igenom textens inledning och avslutning. Denna struktur kan alltsd
anvandas som en referenspunkt for att rora sig genom mer kravande och dmnesspe-
cifika textvarldar.

Diskussion och slutsatser

I samtalen kring texterna har lararna starkast betonat texternas stegstrukturer, men
aven berort betydelsen av logiska samband for att beskriva hdandelsesekvenser och
ordna perspektiv. Analysen har visat att kunskap om sddana sprakliga monster kan
anvandas som en referenspunkt for att finga huvudsakligt innehdll i texter, samt for
att stdlla frdgor och géra sammanfattningar. Studien har ocksa synliggjort hur gen-
rekunskapen kan anvandas for att klargora handelseutvecklingar och forhallanden
i texten, samt dven for att anldgga ett varderande perspektiv. Slutligen belyser ana-
lysen hur genrekunskaper, i likhet med bakgrundskunskaper, kan anvandas for att
blicka framdt i texter och darmed tillampa férutsdgande strategier.

Studien beskriver genrespecifika egenskaper hos narrativa och diskuterande texter
som kan ha betydelse for forstaelsearbetet. Medan narrativ text ordnas utifran ett
kronologiskt handelseforlopp struktureras diskuterande texter utifran de perspek-
tiv som skribenten véljer att avhandla. I bada fallen kan dock genrestrukturer och
logiska samband vara vardefulla resurser for att tillimpa ovan ndimnda lasstrategier.
Vidgas perspektivet fran genrestrukturer och logiska samband torde det dven finnas
mojlighet att utforska exempelvis hur anvindningen av vardeladdade ord (attityd)
varierar mellan olika genresteg, exempelvis mellan en narrativ texts dramatiska kom-
plikation och dess lyckliga avslutning eller en mellan de olika perspektiv som en skri-
bent forsoker framja respektive underminera i en argumenterande text (diskuteras i
Walldén, 2019).

Den studerade undervisningen utgdr, liksom det analytiska ramverk jag anvander,
fran en genrepedagogisk modell dar genrekunskaper huvudsakligen blir en frdga om
kunskap om olika textmonster. Den underliggande genreteorin ska inte ses som fore-
skrivande eller formalistisk utan som en empiriskt grundad teori om vilka funktioner
sprakliga resurser, inklusive genrestrukturer, tenderar att fylla i relation till sociala
mal (Martin, 2001; diskuteras i Walldén, 2019). Aven om sddana kunskaper kan fung-
era som en referenspunkt i forstaelsearbetet kring text finns det goda skal att se gen-
rekunskaper i ett storre perspektiv (se t.ex. Berge & Ledin, 2001; Holmberg, 2012).
Tillimpningen av ldsstrategier kan exempelvis stottas genom att studera aspekter
som formatering och layout, samt genom att utforska relationen mellan skriven text
och bilder (se t.ex. Martin & Rose, 2008, ss. 176-179).

Denna studie har fokuserat pa lararnas satt att leda samtalen om texterna: huru-
vida eleverna sedan gor bruk av for att battre forstd de texter de moter ar det inte
mojligt att uttala sig om. Jag menar dock att resultatet tyder pa att genrekunskap och
lasforstaelsestrategier kan korsbefrukta varandra i undervisning, for att framja elev-
ernas formdga att objektifiera texter och samtidigt rora sig genom textvarldar.

Som avslutning vill jag dock framhalla vikten av att utga fran texter som ar me-
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ningsfulla att ldsa och forstd. Texterna ska inte vdljas ut for att de framkallar behovet
av lasstrategier, eller for att de rdkar passa in pa en given genrestruktur, utan for att
de erbjuder textvarldar som ar varda ar utforska, uppleva, lara sig av och reflektera
over. Att undervisa om lasstrategier och genrekunskaper bor med andra ord inte ut-
gora undervisningens huvudmal utan ses som medel for att férvarva och uttrycka
andra typer av amneskunskaper och erfarenheter genom text (diskuteras i Walldén,
2019). Att anvanda genrestrukturer for att arbeta forstaelseinriktat, pa det satt som
denna studie visar mojligheter till, kan da vara en fruktbar ingang.
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Elevers forstaelse av grund-
laggande privatekonomiska
principer — implikationer for
undervisning i HKK

P Hernwall & I-L Soderberg

Sammanfattning

Amnet hem- och konsumentkunskap (HKK) bdr ansvaret fér undervisning i privat-
ekonomi. Detta till trots saknas kunskap om hur elever forstdr grundldggande privat-
ekonomiska principer. Med utgdngspunkt i en serie om tre workshoppar pa tre skolor
med totalt 191 elever har tematisk analys anvdnts for att besvara frdgestdllningen
"Hur forstar elever, i arskurserna 4 till 6, privatekonomi?”. Artikeln visar att elevers
forstdelse av ekonomi generellt och villkoren fér undervisning om ekonomi specifikt dr
sparsamt beforskat. Genom att relatera den empiriska studien till HKK-dmnet kon-
stateras att det finns goda férutsdttningar att utveckla och férstdrka sdvdl undervis-
ningen i som elevers forstdelse av ekonomi. Analysen visar att resurs, virde och tid dr
de centrala principer eleverna anvdnder for att forstd privatekonomi. Artikeln avslu-
tas med en dikussion om hur elevers forstdelse av ekonomi kan bidra till en utveckling
av undervisning i privatekonomi inom ramen for dmnet hem- och konsumentkunskap.

Nyckelord: tweens, privatekonomi, hem- och konsumentkunskap
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Abstract

The subject of home and consumer studies (hem- och konsumentkunskap: HKK)
holds the responsibility to teach personal finance. Even so, there is a lack knowledge
on how children understand basic principles of personal finance. Based on a series

of three workshops in three schools with a total of 191 students, thematic analysis

has been used to answer the question “How do children, in grades 4 to 6, understand
personal finance?” The article shows that research on children’s understanding of
personal finances in general and the conditions for education on personal finances are
sparsely studied. By relating the empirical study to the HKK subject, it is noted that
there are good conditions for developing and strengthening both the education as well
as children’s understanding of personal finances. The analysis shows that resource,
value and time are the key principles that the children use to understand personal
finance. The article concludes with a discussion on how children’s understanding of
personal finances can contribute to the development of personal finance education in
the field of home and consumer studies.

Keywords: Tweens; Personal finances; Home and consumer studies

Introduktion

Ansvaret for undervisning i privatekonomi ligger i svensk grundskola primart i am-
net hem- och konsumentkunskap (HKK). Saval lararutbildare som larare uttrycker
bade en brist i metoder for undervisning i privatekonomi samt bristande kunskaper
om elevers ekonomiska kompetenser".

Denna studie fokuserar pa vilken privatekonomisk forstaelse elever i arskurserna
4 till 6 besitter, s som den kommer till uttryck i en serie workshoppar. Har har vi
under perioden november 2016 till mars 2017 genomfort tre olika workshoppar med
sammanlagt nio elevgrupper (klasser) pa tre olika skolor. Totalt har 191 elever deltagit
i studien. Med deras forstaelse som underlag diskuterar vi mojligheterna for (att beri-
ka) undervisningen om privatekonomi inom ramen fér amnet hem- och konsument-
kunskap. Var utgangspunkt ar alltsa inte att testa vilka kunskaper elever har (utifran
redan utarbetade fragebatterier med fokus pa finansiell begreppskunskap och/eller
raknefardighet), utan att undersoka deras privatekonomiska formdga eller duglighet.
Inte heller kommer vi att studera undervisningen som sadan.

Internationell forskning visar att personer med lagre finansiell begreppskunskap
(literacy) och samre raknefardighet (numeracy) sparar mindre, planerar mindre infor
dlderdomen, betalar hogre avgifter for olika finansiella transaktioner och produkter,
och har oftare problem med sina bolan (Agarwal, Amromin, Ben-David, Chomsiseng-
phet & Evanoff, 2010; Agarwal, Driscoll, Gabaix & Laibson, 2009; Gerardi, Goette &
Meier, 2013; Lusardi, 2015; Lusardi & Tufano, 2009; Stango & Zinman, 2011). Det finns
alltsa en tydlig korrelation mellan 1dg finansiell begreppskunskap och raknefardighet
och risken att bli exkluderad fran olika finansiella marknader. Utbildning generellt

1 Bygger pd i forsta hand samtal med verksamma larare i HKK samt med lararutbildare (HKK), men
aven genomgdng av befintligt laromedel for HKK (sarskilt privatekonomi).
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och begreppskunskap inom finansomradet och rakneférmaga specifikt ar darfor vik-
tiga faktorer som avgor hur delaktiga hushall och individer ar (Van Rooij, Lusardi &
Alessie, 2011). For att stotta individen i att ta adekvata privatekonomiska beslut i den
egna vardagen blir det viktigt att begreppslig kunskap och raknefardighet inkluderas
i det bredare begreppet finansiell formaga (capability), som ocksa innefattar formaga
att agera utifran olika avvagningar. Johnson och Sherraden (2007, s. 122) beskriver
finansiell formaga (capability) som att deltagande i ekonomiskt liv 6kar individens
chanser i livet och gora det mgjligt att leva meningsfulla liv. For att na dit kravs kun-
skaper och kompetenser, likval som en formdga att agera utifran denna kunskap men
ocksd mojlighet att agera. Som ett stod i denna process ser de anvandningen av pe-
dagogiska metoder som ger manniskor mojlighet att 6va och erévra kompetens. I
foreliggande studie ansluter vi oss till denna forstaelse for finansiell formaga. Finan-
siell formaga handlar hdr om att kunna maximera sina chanser till en god livsldng
ekonomi genom dagliga beslut om till exempel konsumtion, sparande, 1an och inves-
teringar (Leskinen & Raijas, 2006). Det handlar ocks& om att kunna fungera val som
konsument pd den finansiella marknaden dédr den som saknar denna férmdga inte
soker experthjalp, har svart att valja bland sparprodukter eller att undvika att hamna
i en skuldfalla eller till och med att bli lurad (Kempson, Collard & Moore, 2006).

Aven om intresset for finansiell formaga ir stort fran savil finansmarknaden, bank-
varlden och samhadllsekonomin i en bredare mening, finns det fa studier inom om-
rddet som ror barn annat dn i termer av det enklare matbara: raknefardigheter (nu-
meracy) och begreppslig kunskap (literacy) (Hernwall, Hullgren & S6derberg, 2017).
Samtidigt visar andra undersékningar att barn i dldrarna 4 till 12 ar aktiva (stor-)
konsumenter. Enbart i USA spenderar denna dldersgrupp 6ver 40 miljarder dollar
arligen och de paverkar hushdllens inkdp till ett varde 6ver 1 ooo miljarder drligen
(POPALI, 2013; Robinson & Robinson, 2012; Suiter & Meszaros, 2005). Barn i dldrarna
fore tondrstiden ar alltsd narvarande inte bara i hushdllens ekonomi utan ocksd i
samhadllsekonomin i stort, dar inte minst ungas roll som aktiva och medvetna konsu-
menter har uppmarksammats (Cook, 2005; Cook & Kaiser, 2004; Kaare, Brandtzeeg,
Heim & Endestad, 2007; Korsvold, 2012; Lindstrom & Seybold, 2004; McNeal, 1992),
konsumenter som kan inta en rad olika "konsumentsubjektiviteter” (Johansson,
2009). Ekonomi ar i denna studie det mer 6vergripande att pa olika plan hushdlla
med knappa resurser medan begreppet finans har anvands pa en konsumentniva och
indikerar att det handlar om det vi i vardagligt tal ofta kallar privatekonomi, det vill
sdga att spara, investera, ldna, betala och forsdkra.

Redan denna korta introduktion visar pa betydelsen av en forstaelse av grundlag-
gande ekonomiska principer, ur saval ett individ- som samhallsperspektiv. I denna
artikel vill vi darfor, med utgangspunkt i barns forstdelse, fora en diskussion om
forutsattningarna for dmnet hem- och konsumentkunskap att bedriva en relevant
undervisning om privatekonomi, dar ekonomi forstas som att "hushdlla med knappa
resurser”. Hur ser dd undervisningen i privatekonomi ut idag? Vilken plats har "pri-
vatekonomi” i den svenska laroplanen, och i kursplanerna fér hem- och konsument-
kunskap? Efter denna genomgang foljer en presentation av de teman som genererats
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ur analysen av studiens empiriska underlag. Artikeln avslutas sedan med en diskus-
sion, ddr vi reflekterar 6ver mojliga implikationer fér undervisning i privatekonomi
pa mellanstadiet i hem- och konsumentkunskap.

Barn och ekonomi

Den internationella bendmningen for hem- och konsumentkunskap (HKK) ar det lite
bredare Home Economics, vilket ger uppenbara associationer till ekonomi. Den am-
nesdidaktiska forskningen inom HKK har framst uppmarksammat undervisningens
ramfaktorer samt omrddena mat/val och maltidsprocesser (Bohm, 2016; Gisslevik,
2018; Haijer, 2013; Lange, 2017; Lindblom, 2016). Daremot lyser forskning som ror vill-
koren for undervisning om privatekonomi i amnet HKK i skolan med sin franvaro.
I den nyutkomna svenska antologin "Didaktik fér hem- och konsumentkunskap”
(Hjalmeskog & Hoijer (red.), 2019) ber6rs ekonomi eller privatekonomi éver huvud
taget inte.

Men dar det saknas dmnesdidaktiska studier om barn och ekonomi finns det en rad
andra forskningsinriktningar som studerat barn och ekonomi. Har finns till exempel
studier av utveckling av kunskap genom sociala praktiker som involverar foraldrar
och kamrater (Brusdal, 1998; Cardell, 2016; Lundby, 2012, 2013), barns utsatthet i fa-
miljer med knapp ekonomi (Bolin, 2018; Harju, 2008) eller vid vrakning fran bostaden
(Stenberg, Kjellbom, Borg & Sonmark, 2011). Nar det galler barn visar forskning att
barn ofta har bristande kunskaper om finansiella begrepp samt 1dg rakneférmaga,
vilket oroar forskare (Lusardi, Mitchell & Curto, 2010).

Till denna komplexitet skall laggas att det inte finns ndgon entydig eller allmant
vedertagen definition av finansiell bildning (financial literacy). Remund (2010) ser
fem olika bestamningar i hur begreppet anvants efter ar 2000: (i) Kunskaper om fi-
nansiella begrepp/koncept; (ii) Formaga att kommunicera kring finansiella begrepp/
koncept; (iii) Formdga att hantera den egna ekonomin; (iv) Fardighet att fatta lamp-
liga finansiella beslut, samt; (v) Sjalvfortroende att planera for framtida finansiella
beslut. I allt vasentligt dterkommer detta i OECDs definition av finansiell bildning:

”... kunskap och forstdelse av ekonomiska begrepp och risker, samt de férdigheter,
den motivation och det sjdlvfértroende som krdvs for att tillimpa sddan kunskap
och forstdelse for att fatta effektiva beslut i en rad ekonomiska sammanhang, for
att pd sd sdtt forbdttra det finansiella vilstdndet for sdvdl individer som sambhllet,
samt for att méjliggora deltagande i det ekonomiska livet.”

(OECD, 2012, s. 13)

Internationell forskning om finansiell bildning fokuserar i huvudsak USA:s vuxna be-
folkning. Daremot finns betydligt mycket mer sparsamt med forskning som rér barn
och ungdomar och/eller en nordisk milj6. Tidigare forskning om barn och finansiell
bildning visar att &ven om barn mdnga ganger besitter grundlaggande forstaelse av
pengar och ekonomiska begrepp (Appleyard & Rowlingson, 2013; Ndsman & von Ger-
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ber, 2000; Abacka, 2008), ir denna forstaelse tydligt fargad av individens socioekono-
miska uppvaxtmiljé (Appleyard & Rowlingson, 2013; Bonn & Webley, 2000; Nasman
& von Gerber, 2001; Webley & Nyhus, 2006). Skalet att starka barns finansiella kom-
petens ar darfor, menar Margaret S Sherraden & Grinstein-Weiss (2015), trefalt: (a) en
alltmer komplex ekonomisk vardag med alltmer komplexa ekonomiska beslut, (b) att
barn allt tidigare stalls infor komplexa ekonomiska beslut samt (c) manga barnfamil-
jer har det svart ekonomiskt. Ett ekonomiskt agentskap ("economic agency”) (Fried-
line, 2015) bor enligt (Loke, Choi & Libby, 2015) fokusera pa just formdga (capability)
dd denna dimension ar minst paverkbar av analytiska kategorier som etnicitet, kon
och hushdllets ekonomi.

Men dven om utbildning generellt och finansiell begreppskunskap och raknefor-
maga specifikt ar viktiga faktorer som paverkar hushdll och individers delaktighet
i samhallsutvecklingen (Van Rooij m.fl., 2on1), finns fa studier kring barn och exis-
terande finansiell utbildning. Detta gor det svart att kunna dra nagra slutsatser om
olika utbildningars effektivitet (M. J. Collins & Odders-White, 2015; Margaret Sher-
rard Sherraden, Johnson, Guo & Elliott III, 2011; Suiter & Meszaros, 2005). Det saknas
aven forskning kring hur barn lar om ekonomi (Danes & Haberman, 2007). Daremot
forekommer forskning kring barns och ungas konsumtion (se t.ex. Johansson, 2009;
Lundby, 2012; Agren, 2015 och 2016; Sjoberg, 2017).

[ sammanhanget blir skolans roll att framja en fordjupad (privat)ekonomisk grund-
och handlingsforstdelse accentuerad (Loke m.fl., 2015; McCormick, 2009; Abacka,
2008), dar en sarskild utmaning ar att méta de skilda ekonomiska villkor som barn
vaxer upp i (Appleyard & Rowlingson, 2013).

Hem- och konsumentkunskap i svenska laroplanen

Det dmne som idag bendmns hem- och konsumentkunskap har genomgatt omfat-
tande forindringar sedan introduktionen i bérjan av 19oo-talet (se tabell 1)2. Ar 1962
blev ddvarande hemkunskap obligatoriskt for flickor och pojkar. Aven om liraren be-
namndes med det genusmarkta skolkokslararinna, hade damnet utvecklats fran huslig
ekonomi via hushdllsgéromdl och hemkunskap & hushdllsgéromal till hemkunskap.
Sd samtidigt som "huslig” och "hushall” férsvinner fran dmnets namn, till férdel for
"hem”, blir det ocksa ett dmne for alla elever. Under 1960-talet dndras dven lararens
titel till det konsneutrala hushallsldrare. Denna korta tillbakablick 6ver det amne
som idag benamns hem- och konsumentkunskap ar viktig av tva skal. Dels for att den
visar att HKK har sina rétter i huslig ekonomi och ett mer explicit fokus pa (vad som
anses kvinnliga) hushallsgéromadl, inkluderande att vara ekonomisk med en hushalls-
budget. Hari ligger daven att begreppet "ekonomi” férandrats 6ver tid, fran att ga fran
vad vi idag skulle kunna bendmna som hallbarhet, till att bli ett mer exklusivt finan-
siellt begrepp. Dels for att dmnet under lang tid betraktats som ett amne for exklusivt
kvinnliga larare (for exklusivt flickor). Eller, med andra ord, HKK ar tydligt forankrat
i en tradition av att ekonomisera i huvudsak formulerad av kvinnliga larare. Over tid
har dmnet alltsa kommit att innehalla allt mer av "konsumentkunskap”, konsumen-

2 Denna sammanstallning bygger pa http://hkrummet.se/kursplaner.html
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trattigheter och finansiell bildning i den mening som till exempel OECD (2012) lagger
i begreppet. Privatekonomi har en tendens att bli synonymt med detta senare, dven
om ekonomi liksom privatekonomi dar sammanfldtat med till exempel matlagning.

Nar Amnets namn Yrkestitel Styrdokument
1900 Huslig ekonomi Skolkokslararinna | Normalplan for folkskolan
1907 Huslig ekonomi Skolkokslirarinna | Statsanslag till undervisningen
1918/1919 | Hushallsgoromal Skolkokslédrarinna | Undervisningsplan for
folkskolan
1955 Hemkunskap & Skolkokslédrarinna | Undervisningsplan for
hushéllsgéromal folkskolan
1962 Hemkunskap Skolkokslédrarinna | Lgr 62, 1aroplan for
(obligatoriskt &mne) grundskolan for bade flickor &
pojkar
1964 Hemkunskap Hushéllslarare Lgr 62, laroplan for
grundskolan for bade flickor &
pojkar
1990’s Hemkunskap Amneslirare Lpo 94
2000 Hem- & Amneslirare Kursplaner & betygskriterier
konsumentkunskap 2000
2011 Hem- & Amneslirare Lgr 11
konsumentkunskap

Tabell 1. Tabell 6ver utvecklingen av dmnet hem- & konsumentkunskap. Namn pé dmne, yrkestitel,
ldroplan. Efter http://hkrummet.se/kursplaner.html

Privatekonomi ar idag alltsa del av amnet hem- och konsumentkunskap (Skolverket,
20m1), vilket ar det amne med minst antal garanterade undervisningstimmar i den
obligatoriska grundskolan (Skolverket, 2016). Av de 118 timmarna som stipuleras for
HKK &dgnas en mindre del dt just privatekonomi, dar den exakta omfattningen styrs
av laroplanens centrala innehall (se tabell 2).

Undervisning i HKK sker framfor allt i drskurs 4 till 6 (36 timmar), samt 7 till g (82
timmar). De 118 obligatoriska timmarna ar halften av de garanterade undervisnings-
timmarna for dmnena bild respektive musik, omkring en tiondel av matematik och
knappt 8 procent av dmnet svenska. Amnet hem- och konsumentkunskap ir med
andra ord ett mycket litet amne i termer av undervisningstid. Aven om begreppet
"ekonomi” tas upp i kursplanerna for andra dmnen, ar det endast i HKK som "privat-
ekonomi” forekommers3. Flera amnen har som centralt innehall aspekter som explicit
ar av relevans for en utvecklad finansiell bildning.

+ Historia: ekonomiskt och kulturellt utbyte (s. 175).

3 Det finns ett undantag: [ Centralt innehall for Samhallskunskap (3k 4 till 6) nimns det en géng.
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+ Samhallskunskap: ekonomi och maktstrukturer; ekonomi och samhallsbygge;

individens ekonomiska ansvar, etc. (s. 199).

+ Teknik: teknisk utveckling, hallbarhet och ekonomi (s. 269).

Amne Timmar %
Hem- och konsumentkunskap 118 1,71%
Bild 230 3,34%
Musik 230 3,34%
Sprakval 320 4,64%
Slojd 330 4,79%
Elevens val 382 5,54%
Engelska 480 6,97%
Idrott och hilsa 500 7,26%
Biologi, fysik, kemi, teknik 8oo 11,61%
iei;)l%;eiﬂ,k }1111rsl’;(1)<1;;, religionskunskap, 885 12,84%
Matematik 1125 16,33%
Svenska eller svenska som andrasprak 1490 21,63%
Totalt garanterat antal timmar 6890

Tabell 2. Grundskolans obligatoriska dmnen, sorterat efter antal garanterade undervisningstimmar.
Antal timmar och andel av totalt undervisningsinnehdll. (Efter Skolverket, 2016)

I andra amnen namns inte "ekonomi” i det centrala innehdllet, &ven om det som i till

exempel matematik finns en mer eller mindre direkt koppling, da en vasentlig aspekt

av ekonomisk kompetens dar sammanflatad med matematisk formdga. "Privatekono-
mi” ndmns alltsd endast i HKK. I Syftet star:

Pa sa sdtt ska eleverna ges forutsdttningar att gora vilgrundade val ndr det gdller

privatekonomi och kunna hantera olika problem och situationer som en ung konsu-

ment kan stdllas infor.

(Skolverket, 2011, s. 42)

Notera att "privatekonomi” inte ndmns i det centrala innehallet for drskurs 4 till 6,

daremot i kunskapskraven.

+ Centralt innehall (arskurs 7 till 9): Konsumtion och ekonomi "Ungas privat-
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ekonomi, till exempel att handla 6ver Internet, att Idna pengar, att handla pa
kredit eller avbetalning och att teckna abonnemang.” (s. 44)

+ Centralt innehall (@rskurs 7 till 9): Milj6 och livsstil "Aktuella samhallsfragor
som ror privatekonomi, mat och halsa.” (s. 44)

+ Kunskapskrav (drskurs 4 till 6): "Eleven kan féra enkla/utvecklade/valut-
vecklade resonemang om relationen mellan konsumtion och privatekonomi
samt om nagra vanligt forekommande varor och jamfor da varorna utifran
deras pris och paverkan pa miljo och halsa.” (s. 44f)

+ Kunskapskrav (arskurs 7 till 9): "Eleven gor jamforelser mellan olika konsum-
tionsalternativ och for dd enkla/utvecklade/valutvecklade resonemang
med viss/relativt god/god koppling till konsekvenser for privatekonomi.” (s.

45f)

Kopplingen privatekonomi och konsumtion ar framtradande, dven om fragor om hal-
sa och miljopaverkan i dessa utdrag fran Lgr 11 kopplas samman med privatekonomi.
Ddremot ar just privatekonomi en forsvinnande liten del av det totala innehallet i
HKK.

For att ytterligare satta amnet i hem- och konsumentkunskap i perspektiv, kan vi
konstatera att det ar 2013/14 i arskurserna 4 till 6 endast var omkring 20 procent be-
horiga larare, en siffra som stiger till knappt 50 procent for arskurs 7 till 9 (Skolverket,
2014). Sannolikt speglar detta en 6kad betoning pa damnet i de hogre arskurserna. No-
terbart ar vidare att HKK i arskurs 7 till 9: (a) har en kraftigare slagsida at kvinnliga
behoriga larare dn ndgot annat amne; (b) har forhallandevis fa behoriga heltidslarare
pa enskilda skolor (knappt 30 procent) visavi kommunala skolor (drygt 6o procent),
vilket ocksd ar den mest betonade skillnaden mellan skolformerna, samt; (c) har till-
sammans med dmnet teknik storst andel larare som ar 50 ar eller dldre (omkring 50
procent). (Skolverket, 2014)

Aven om den privatekonomiska undervisningen utgor en ytterst liten del av den
totala undervisningen i grundskolan kan undervisningen vara avgdérande for elever-
nas ekonomiska framtid. Det dr darfor viktigt att undervisningen i privatekonomi ar
fokuserad och stddjs av lampliga redskap som hjdlper eleverna att inte bara uppfylla
kunskapskraven, utan framfor allt gor dem redo att bli ekonomiska subjekt pd en i
bred betydelse finansiell marknad. En sddan undervisning som skall framja elevernas
"forutsattningar att gora valgrundade val nar det galler privatekonomi och kunna
hantera olika problem och situationer som en ung konsument kan stallas infor.” (Skol-
verket, 2011, s. 42) kraver en forankring i den forstdelse som barnet/eleven besitter.

Metod och analys

Det empiriska underlaget bygger pa tre olika workshoppar med vardera tre klasser,
alltsd har totalt nio klasser i drskurs 4 till 6 deltagit i studien. Processen bygger pa
centrala idéer i designbaserad forskning (engelska: Design-Based Resarch) (Barab &
Squire, 2004; Brown, 1992; A. Collins, 1992; The Design-Based Research Collective,
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2003), som att utveckla teorier och artefakter som har relevans for lairande och sko-
lans utveckling (se dven Hernwall m.fl., 2017; Hernwall, Hullgren & Séderberg, 2018).
Det ar alltsd inte undervisningen som sadan som ar i fokus for designbasrad forsk-
ning, utan snarare bidra till utvecklingen av en artefakt (som kan vara i form av en
prototyp) och en fordjupad teoretisk forstaelse. Darfor har ett nara samarbete mellan
forskare och ut6vare i autentiska miljer varit avgérande (Wang & Hannafin, 2005).
Aven om strdvan for projektet ar att via systematiska experiment utveckla en arbets-
modell med relevans for skolan i allmanhet och HKK i synnerhet, ar fokus for ana-
lysen har vilken finansiell formdga eller duglighet (capability) elever i drskurserna 4
till 6 besitter.

Workshoparnas tema och innehall

Workshoparna planerades och genomfordes av oss forskare, med stod av elevernas la-
rare. Varje saddan workshop tog 45 till go minuter. Med ndgot enda undantag, har alla
elever i de klasser vi besokt deltagit i workshopen. Analysen av det empiriska under-
laget ar inte bara standigt pdgdende, utan ocksa underlag for nasta steg i processen. |
en tidigare rapport (Hernwall m.fl., 2017) beskriver vi dessa workshoppar i mer detalj.
Planering och genomf6rande av de tre workshopparna har betydelse for kvalitet och
innehall i det empiriska underlaget, och med utfallet av den tematiska analysen. Vi
har darfor varit noggranna med att forankra upplagget av och det tematiska innehadl-
let i workshopparna i sdval tillganglig teori och erfarenhet, i dialog inom projektgrup-
pen och med externa experter med relevans for faltet barn och ekonomi. I denna
iterativa process har dessutom prelimindra resultat av genomforda workshoppar varit
betydelsefullt.

Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3
Nar November 2016 + Mars 2017 Mars 2017
februari 2017
Var Skola 1, i stor-Stockholm. | Skola 2, i mindre Skola 3, i mindre
samhadlle i mellan-Sverige. | samhille i mellan-Sverige.
Vilka 3 klasser (arskurs 4, 5, 6). | 3 klasser (arskurs 4, 5, 6). | 3 klasser (arskurs 4, 5, 6).
Vad Tre stationer: (i) Virdefull upplevelse Vad ar pengar? Pengars
kostnad/virde, (ii) kontra en upplevelses varde?
hushalla med knappa kostnad.
resurser, (iii) spara eller
anvinda.
Empirisk Elevers (individuella) Elevernas (individuellt Elevernas (grupp)
data anteckningar + forskarnas | och i grupp) anteckningar | teckningar &
anteckningar + + forskarnas anteckningar | anteckningar + forskarnas
ljudinspelningar. + omrostning + anteckningar.
ljudinspelningar.

Tabell 3. Workshopparnas tema och innehdll.
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Workshopparnas tema och innehdll (sammanstallt i tabell 3) rymmer en stor grad av
oppenhet, varfor redan deltagarnas tolkning av vad de forvantas att bidra med 6pp-
nar for reflektion. Detta har samtidigt varit en kvalitet i workshopparna, da det har
erbjudit en mdjlighet att i flera steg analysera och férnya analysen av det insamlade
underlaget.

Workshop 1.

Eleverna far i mindre grupper (fem till sju personer) besoka tre stationer. Vid varje
station finns en forskare som leder samtalet. Vid stationen far de forst besvara fragan
individuellt pa papper (vilket samlades in) for att sedan diskutera tillsammans (vilket
spelades in).

Station 1: vdrdet av det digitala/abstrakta kontra det konkreta/fysiska. Eleverna far se
tre bilder (konto pd Minecraft, tva biobiljetter, kickbike) och svara pa fragan ”Varfor
kostar detta 225 kronor? Vad ar det som kostar pengar?”.

Station 2: hushdlla med knappa resurser/prioriteringar. Eleverna far hora ett scenario
ddr de dr pa vag hem, har lovat att ringa fordldrarna, batteriet pa telefonen ar strax
slut, och sa stdlls de infér mojligheten att fanga en sallsynt Pokémon. "Valjer du Po-
kémon eller att ringa hem? Varf6r?”

Station 3: beloning, utfall, vintan. Eleverna far hora ett scenario dar jamndriga Kim
maste valja ett av tre alternativ for sitt datorspelande. Spela en timma varje dag, vanta
till helgerna men spela atta timmar da, eller spela utan tidsrestriktioner pa det stun-
dande lovet.

En central erfarenhet fran workshop 1 var att "upplevelse” var centralt for att forsta
en varas eller produkts varde. Workshop 2 fokuserade darfor "upplevelse”.

Workshop 2.
En workshop i tre steg. Steg ett; individuellt beskriva en upplevelse som varit person-
ligt vardefull, samt varfor. Detta presenteras i mindre grupper (tre till fem elever).
Steg tv4; i de mindre grupperna prissatta de olika upplevelserna, genom det fiktiva f6-
retaget som sdljer upplevelser. Steg tre; en gemensam omrdstning om prissattningen
pa dessa upplevelser (ett urval) varit rimlig.

Redan efter workshop 1, vilket understroks vid workshop 2, var det tydligt att be-
greppet "pengar” var abstrakt.

Workshop 3.
Arbeta i grupper om tre till fyra elever, dar de presenteras fiktiva familjer fran tre
olika tidsepoker (samtid, datid, framtid) och genom att skriva och rita svara pa tre
fragor: Hur ser deras pengar ut? Hur gor de ndr de sparar pengar? Hur gor de ndr de
vill k6pa nagot?

Tentativa resultat frdn dessa workshoppar har kontinuerligt aterkopplats till och
diskuterats med lararna sjalva saval som lararutbildare och andra intressenter inom
faltet.
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Tolkningens sammanhang och stravanspunkt

Med bas i en samtida hermeneutisk tolkningstradition med explicit forankring i sam-
hillsvetenskaplig forskning (se Selander & Odman, 2004b), ir hermeneutiken ocksé
ett demokratiskt projekt som ar samtidigt samtalande och sanningssokande. Sam-
talande genom att “stindigt [...] brytas mot andra tolkningar” (Selander & Odman,
20043, s. 15) och sanningssdkande genom sin stravan efter upprattandet av en ny fond
(sanningshorisont) "mot vilken nya tolkningar kan goras pa goda grunder” (ibid., s.
15). Denna hermeneutiska tolkning balanserar da "tolkningens nédvandighet’, 'upp-
rattandet av en ny fond” och en ’sanningshorisont™ (ibid., s. 15). Sanning skall alltsa
inte forstas som en absolut lagbundenhet eller stipulerad utsaga, utan en empiriskt
valgrundad tolkning som bidrar till en tillfdllig - och darmed foranderlig — kunskap
men med hog grad av relevans. Det ar alltsa en lokal, eller tillfallig, relevans (liksom
i design-baserad forskning) som kan avgora vardet eller kvaliteten i detta hermeneu-
tiskt orienterade samtalande och sanningssokande.

Var lasning av elevernas utsagor sker i linje med teorier om barn och barns per-
spektiv dar vi "motldser” teorier om ekonomisk kompetens och finansiell bildning
med ambitionen att sdga ndgot till imnet hem- och konsumentkunskap generellt och
undervisning i och om privatekonomi specifikt. Var tolkning ar alltsa férmedlad via
en forforstaelse (en "for-dom” (Selander & Odman, 2004a, s. 11)), dir denna forfor-
stdelse bestar av teoretisk bas och en ideologisk position vilka samlas i en emanci-
patorisk ambition speglande skolans uppdrag att vara samtidigt demokratiserande
och kompensatorisk. Det ar darfor snarare laroplanens aterkommande betoning av
att "framja” elevers larande, utveckling, etc. (Skolverket, 2011) an de i laroplanen fore-
kommande kursplanerna som ar analysens stravanspunkt.

Narvaron av privatekonomi inom HKK ar, menar vi, uttryck for en sddan demokra-
tiserande och kompensatorisk stravan, dar mdlet ar att alla elever i grundskolan skall
ges goda mojligheter att utveckla en adekvat privatekonomisk grund- och handlings-
forstdelse. Samtidigt blir betydelsen av att upprdtta en ny fond for att forsta barns
och ungas villkor for utvecklandet av ekonomisk kompetens sarskilt uppenbar da
tidigare forskning i allt vasentligt domineras av en tydlig normativ hallning (se Hern-
wall m.fl., 2017).

Barn som aktiva subjekt
Att forsta barnet som ett aktivt subjekt dar en medveten position, vilken utgar fran
subjektets inneboende kompetens, behov eller intentioner. Men dven om denna posi-
tion ar rimlig, ar det en vald position som ramar in villkoren for studiens design lik-
som for forskningens reflekterande inslag (James & Prout, 1997; Prout, 2005). Liksom
"barnperspektiv’ kan rymma olika tids- och situationsbundna motiv som perspektiv
for barn, pd barn, samt barns eget perspektiv (Qvarsell, 2010), ar forstdelsen av barnet
som aktivt subjekt en tid- och situationsspecifik konstruktion (Alanen, 1992; Ariés,
1965).

Genom bendmnandet formas skilda forvantningar och krav pa individen. "Barn-
dom &r en kategori, som laggs pa individen, fran andra, eller fran barnet sjalvt.” (Jo-
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hansson, 20009, s. 19). Barnet, som subjekt, blir sedan bemott utifran sin position att
tillhora denna grupp, eller kategori. Den fas i barndomen som vi sarskilt intresserar
oss for har, ar mellanstadieelever, eller de barn som ar 10 till 13 4r. Dessa barn har i
ndgon man borjat lamna barndomen, men dnnu inte (fullt ut) intrdtt i tondren: en
period i livet som dels handlar om en spriklig konstruktion (i mellanrummet mellan
de ensiffriga barn-aren och ton-dren), dels om att kroppen under denna tid pabérjar
och genomgdr en rad dramatiska kroppsliga forandringar (puberteten). Begreppet
"tweens’, vilket star for inbetween barndom och tonarstiden och anvands for att mar-
kera en sarskild period i uppvaxten, belyser denna speciella fas. Med tweensbegrep-
pet sdtts fokus pa en period i livet dar dessa tweens stravar efter det som tidigare
var forknippat med tondrstiden (Cook & Kaiser, 2004). Ofta framhalls att tweens &r i
en livsfas dar de kraver och far 6kad autonomi, men att de samtidigt ar beroende av
vuxna for pengar, klader, husrum, mat och sa vidare (Cook, 2005; Kaare m.fl., 2007).
Tweens dr alltsd 1 en situation dar de mer och mer trader in i rollen som konsumenter,
aven om det sker pa de vuxnas villkor - det dr ofta deras pengar de anvander. Markna-
dens allt 6kande fokus pa denna dldersgrupp understryker ytterligare vuxnas narvaro
och paverkan (Korsvold, 2012; Lindstrom & Seybold, 2004; McNeal, 1992).

(Agren, 2016) har studerat hur barn fostras att bli konsumenter och skriver att ”Vart
medialiserade samhalle ar dven ett kommersiellt sddant och genom bilder, texter och
symboler lockas vi att konsumera.” (s. 23). Agrens studie av digitala spelvirldar (Club
Penguin och Club Panfu) visar hur konsumtion av varor och tjanster flatas samman
med konstruktionen av den egna identiteten, dar barnet bokstavligen formar sig sjalv
genom sin aktiva narvaro i dessa sociala spelmiljéer (se ocksa Abiala & Hernwall,
2013; Hernwall, 2014). Detta identitetsskapande ar inte ndgot passivt formande av
identitet, utan en effekt av ett aktivt handlande - vilket kan sta som metafor for hur
den verklighet som ar samtidens uppvaxtvillkor fér barn, dar att delta, att produ-
cera och att konsumera dr sammanflatade storheter (jfr Bolter & Grusin, 1999; Bruns,
2006; Jenkins, 2006; Manovich, 2001; Poster, 1995).

Tematisk analys

Det insamlade empiriska underlaget fran de tre workshopparna bestod av elevernas
individuella anteckningar (workshop 1 och 2), elevernas anteckningar i grupp (work-
shop 1, 2 och 3), elevernas teckningar (workshop 3), ljudinspelningar (workshop 1 och
2), forskarnas anteckningar (alla workshoppar) samt dterkoppling (verbalt samt en-
kat) fran lirare. Aven om detta ir ett heterogent empiriskt underlag, har vi valt att
betrakta det som varandra likvardigt i termer av barare av betydelser. Verbala utsa-
gor liksom teckningar har transkriberats, texter (anteckningar) har sammanstallts,
innan dessa sorterats systematiskt med st6d i en tematisk analys (Fereday & Muir-
Cochrane, 2006; Vaismoradi, Turunen & Bondas, 2013; Yukhymenko, Brown, Lawless,
Brodowinska & Mullin, 2014). Ett forsta steg bestod i en sammanstallning i excellark,
dar projektets tre forskare kontinuerligt diskuterat inte bara hur dessa sammanstall-
ningar skall ske utan ocksa tentativa tolkningar. Nasta steg bestod i en mer tydlig
tematisk analys.



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2019: 2 VOL. 7

Hernwall & Séderberg

Idealt ar en tematisk analys en datadriven induktiv process dar teman identifie-
ras genom noggrann lasning och omldsning. Den tematiska analysen &r inte minst
anvandbar vid analys av komplex data (Braun & Clarke, 2006) och tilldter en annan
oppenhet an till exempel en mer frekvensorienterad innehdllsanalys. Den tematiska
analysen skiljer ofta mellan ett initialt identifierande av koder (eller betydelsebarande
uttryck i det empiriska underlaget), och hur dessa blir stod i sokandet efter 6vergri-
pande teman (Hjerm, Lindgren & Nilsson, 2014). I presentationen kommer fokus att
vara pd de tre teman som en sddan genererat i projektet.

Resultat

Tematisk analys av elevernas forstaelse

Den tematiska analysen visade att eleverna kunde argumentera med utgangspunkt i
tre grundlaggande privatekonomiska principer: resurs, véirde och tid. Nedan beskriver
vi de tre begreppen sd som vi har utvecklat dem inom projektet och sedan foljer en
langre tematisk presentation av resultaten. I denna presentation ar det vasentliga att
visa exempel pa principer som barnen (ger uttryck for att de) forstar och pa vilket
satt. Daremot inte sagt att alla de barn vi mott forstar dessa principer, eller pa just
detta satt. Snarare ar det en, i en tematisk analys grundad, mdjlig fond for en ny san-
ningshorisont som vi presenterar (Selander & Odman, 2004a). Denna presentation
ger utrymme for att visa pd dtminstone ndgra av de dimensioner som ryms inom
dessa tre grundldggande privatekonomiska principer genererade inom projektet. Be-
greppen resurs, vdrde och tid anger pa metaniva det minsta gemensamma i elevernas
utsagor. Vi forskare har bidragit med konceptualisering av dessa begrepp.

En resurs ar nagonting individen antingen har eller saknar. En sadan tillgdng gar da
att anvanda, byta eller pd annat satt omsatta.

Upplevelsen av virde ar individuell och det ar forst nar individen reflekterar 6ver
vilket varde ndgonting har for hen som det ar mgjligt att fatta egna beslut med bety-
delse for privatekonomin. Men varde ar ocksa relaterat till vad ndgon ar beredd att
betala. Vi menar att dessa tvd dimensioner av varde ar utgangspunkt for en marknad,
for handel och for att en individ ska kunna fatta beslut som berér den egna ekono-
miska framtiden.

Vardet av en viss resurs kan forandras 6ver tid, vilket kan belysas med begrepp
som samlarvarde och begagnatvarde. Tid har ocksa betydelse i relation till valet att
konsumera idag (eventuellt via 1an) eller att konsumera i framtiden (efter att forst ha
sparat). Tid ar darfor avgorande for att forstd hur vardet av att ha eller sakna resurser
forandras pa kort och lang sikt.

Resurs

En resurs kan vara en mobiltelefon, att fd ga i skolan, att vara duktig pa fotboll eller ha
sparade pengar. Men dven ett syskon kan vara en resurs, ndgot som ar en subjektivt
vardefull tillgang. En resurs ar ndgot som nagon har, men inte alla andra. Det finns re-
surser som gar att skaffa av egen kraft, medan andra kraver hjalp eller insatser av andra.
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Workshop 3 inneholl ett historiskt perspektiv dar vi i scenariet backade tillbaka
till hur en fiktiv familj kunde ha haft det pa tidigt 18oo-tal. I detta exempel ser vi att
eleverna resonerar kring hushdllning och hallbarhet:

“Kopte [familjen] inte onddiga saker. Dom gjorde egna saker.”
(Grupp med 3 flickor och 1 pojke, arskurs 4, workshop 3)

Att familjens ekonomi var beroende av fysiska resurser och ekonomiska kretslopp for
tva hundra ar sedan aterkommer:

"Kopte djur till mat. Képte fron till att odla. Dom salde fran sa fick dom pengar.”
(Grupp med 2 flickor och 3 pojkar, arskurs 4, workshop 3)

Forstdelsen for ekonomiska kretslopp blir tydlig i en historisk tillbakablick. Men idén
att vinst kan aterinvesteras i verksamhet dr inte unik for hur det var i datidens sam-
hélle. Denna tankefigur dterkommer i resonemang om nutiden (vad ar det som kostar
vid ett biobesok):

“For att skaparna vill ha pengar till att fixa en till film.”
(Grupp med 3 pojkar, arskurs 4, workshop 1, station 1)

Dar familjen pa 180oo-talet fick sin utkomst genom den egna produktionen (forvaltan-
det av de egna resurserna), ar yrket vad som avgor l6nen idag. Barnen menar vidare
att denna inkomst (I6nen) ska racka till skatt, konsumtion och sparande. Inkomsten
blir sd en dndlig resurs for den samtida familjen, medan den historiska familjen kan
bruka en till synes odndlig jord sa linge de aterinvesterar (planterar). Att inkomst ar
andlig accentueras ytterligare ndr eleverna beskriver att de som inte ar yrkesarbe-
tande (barn eller arbetslgsa) inte far nagra pengar.

[ fenomenet sparande kan vi se hur varde av olika resurser (pengar, mat, resa) 6m-
sesidigt paverkar varandra:

“[Pappan i familjen] Sparar pengar till sin drémresa till Jerusalem genom att kopa billigare mat
och anvanda matrester.”

(Grupp med 3 pojkar, arskurs 6, workshop 3)

Aven om pengar (monetira resurser med specifikt virde) kan sparas ses de som dnd-
liga resurser. Sparande kan handla om att spara pengar for att kopa nagot langre
fram, men ocksa att fa kopa godis idag under forutsittning att det skall sparas till
l6rdag. Sparande kan alltsa ta sig olika former, och det kan vara olika personer som ar
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olika bendgna att spara — som kontrast till slosa. I spanningsfaltet spara-slosa finns
ocksd en genus- och dldersmarkning. Ett exempel:

"Pappa sparar lite pengar pa konto till ny bil. Mamma sparar inte utan lagger det mesta pa
klader och smink. Barnen sparar inte.”

(Grupp med 2 pojkar, arskurs 6, workshop 3)

[ framfor allt workshop 2, men ocksa i workshop 1|station 2, uttrycker eleverna en
stark medvetenhet om att den viktigaste resursen i deras liv ar familjen, oavsett om
detta ar unika familjemedlemmar eller hela familjen som kollektiv. Familjen ar en
resurs som barn vardar och som de prioriterar hogt.

“For att min mamma blir oroad. En Pokémon &r inte viktigare &n min mamma.”
(Flicka, arskurs 6, workshop 1, station 2)

En tydligt dndlig resurs i elevernas berdttelser - och en resurs som dndrar karaktar
om den inte vdrdas - ar fordldrars talamod. I valet i workshop 1, station 2 mellan
den omedelbara tillfredsstdllelsen (finga en séllsynt Pokémon nu) eller uppratthdlla
den goda relationen (meddela fordldrarna), framstar det senare som det naturliga for
merparten av eleverna. Den langsiktiga tryggheten ar en betydligt viktigare resurs
att investera i an den omedelbara tillfredsstallelsen, trots att det finns (fanns vid ge-
nomforandet av workshop 1) en sdrskild Pokémon-ekonomi dar en séllsynt Pokémon
kan vara en statusmarkor. Barnen visar hdar en medvetenhet om den egna utsattheten
som just barn, dar de egna resurserna ar helt beroende av - och sannolikt i vissa si-
tuationer aven helt understallda - vuxenvarldens resurser. Noterbart ar att eleverna
sdllan namner kapitalvaror som det vardefulla. Det ar snarare relationer, upplevelser
med andra och den egna kompetensen (att vara duktig pa nagot) som de ser som sina
viktigaste resurser.

Vid en summering av hur resurser som grundldggande privatekonomisk princip
framtrader i barnens varld, ar det mojligt att forsta det som att de har en god forsta-
else av marknadsteorins relation mellan tillgang, efterfragan och pris. Tydligast ser vi
detta nar eleverna reflekterar kring fysiska varor (som till exempel en kickbike, work-
shop 1), men dven nar de skall reflektera 6ver en fiktiv familjs ekonomi (workshop 3).

En avgorande dimension av finansiell formaga ror mojligheten att forstd fenomenet
resurs och hur denna hanger samman med dess (m&jliga) varde. En ytterligare central
aspekt av resurs — och en resurs varde - dr att en resurs kan vara ndgot som nagon
annan har, men som jag sjilv saknar och vill ha tillgang till.

Varde

Nar eleverna i olika 6vningar under vara workshoppar tillsammans reflekterar 6ver
olika vardagliga fenomen eller aktiviteter (som det personligt vardefulla, tid for da-
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torspelande eller en semesterresa) far de tillfalle att se hur fenomen vardesatts olika
av olika personer. Det subjektivt unika, som den forsta egna flygresan eller segern i
distriktsmadsterskapen, kan vara en utgangspunkt for elevernas reflektioner om en
upplevelses varde:

"Det var vardefullt fér mig for att jag aldrig har upplevt nagot sddant tidigare”
(Flicka, 3k 6, workshop 2)
Nar nagot som ar kul ocksa ar populart, som spelet Minecraft, 6kar vardet:

"For det har spelet har folk lagt [mer pengar pa] an ett vanligt spel. Och flera miljoner méann-
iskor spelar. Folk &r besatta av detta spel sa de bryr sig inte om hur mycket det kostar.”

(Grupp med 3 pojkar, 3k 6, workshop 1, station 1)

Vidare ar vardet i en upplevelse en farskvara, dar nya upplevelser eller det de ar med
om for forsta gdngen ar mer vardefulla 4n det som upprepas. Tva framtradande as-
pekter av varde ar alltsa att det d ena sidan skall vara kul, roligt eller pa annat satt
erbjuda individen nagot unikt, och d andra sidan att det skall vara populart. Det forra
kan ses som uttryck for en upplevelseekonomi, dar upplevelser och aktiviteter ar till
forsaljning. Popularitet skulle da vara exempel pa den mer traditionella marknads-
ekonomiska modellen (tillgang och efterfragan).

Som en forening av dessa finns kandisskapet, vilket kan 6ka bade vardet av upp-
levelsen (till exempel att se sin favoritartist) som priset pa upplevelsen. En relativt
simpel aktivitet (som simskola) kan bli extra vardefull genom mojlighet att fa traffa
eller tranas av en varldsber6md atlet. P4 motsvarande satt som kandisskapet genere-
rar Okat varde hos en resurs, kan dven nya kvaliteter (som en kanin eller ett syskon)
addera varde pa befintliga resurser (familjen).

Liksom i tidigare studier (Cook, 2005; Johansson, 2009) visar eleverna att de har
god kunskap om varors pris. Detta gdller saval produkter dar de ar en huvudsaklig
malgrupp (kickbike, datorspel, godis), som produkter de sannolikt inte sjdlva bidrar
ekonomiskt till (resor, matvaror, etc.). Workshop 2 visade att eleverna i studien har en
forhdllandevis god samstammighet om hur upplevelser borde vardesattas i monetdra
termer. Daremot blev samstammigheten mindre nar upplevelser prissattes till Gver
tusentals kronor. Forutom att se detta som att stora tal kan vara svdra att famna, reser
det frdgan om detta ocksa kan handla om elevernas insikter om att stora utlagg ocksa
kan ha stora konsekvenser pa familjens hushdllsbudget. Sett i perspektiv av undervis-
ning om privatekonomi uppmarksammar detta att barn vaxer upp under olika ekono-
miska forutsattningar och att pengars varde varierar mellan kontexter.

I workshop 3 lyfte vi explicit fragan om pengar och pengars varde. Det var i detta
sammanhang som ett genusnormativt tainkande kom till uttryck for forsta gangen,
hir exemplifierat av Greta och Ake.
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Greta [familjens mamma]: Hemmafru. Tjanar inte mycket, far pengar av Ake [sin man] nar det

behdvs. Sparar inte, slosar pa smink.
Ake [familjens pappal: [...] Sparar hélften av sin [6n varje manad.
(Grupp med 1 flicka och 2 pojkar, arskurs 6, workshop 3)

Flickor/kvinnor slésar pengar (pa smink och kldader), medan pojkar/man i hogre ut-
strackning sparar och tar ett ansvar for familjens ekonomi. Vad som ligger till grund
for detta genusnormativa tankande dar kvinnor hellre spenderar pengar pa vad elev-
erna genom ordet “slosar” uttrycker som mindre viktigt (smink och klader) beho-
ver studeras ytterligare. Sannolikt dr elevernas argument speglingar av normerande
genusstrukturer vilka aterfinns inom en ekonomisk diskurs (Cook & Kaiser, 2004).
Men ar detta speglingar av elevernas autentiska forestdllningar, eller ar det snarare
uttryck for genusmarkta kulturella normer (som de inte nédvandigtvis sjdlva staller
sig bakom)? Eller ar det till och med sa att de medvetet utmanar dessa varderingar?

Tid

Tid ar en viktig kvalitet som padverkar resursers varde, savdl egna som andras. Barn
visar i sitt sammanhang en forstdelse for att tid kan paverka deras egna och andras
varderingar, dar det som ar viktigt idag inte nddvandigtvis ar lika atravart i morgon.
Nyhetsvarde dar med andra ord sammanfldtat med tid:

“Om en film &r ny [kostar den] 225 [kronor] ungefar, om filmen ar sex dagar gammal kostar

den 105 kr for tva personer.”
(Grupp med 2 pojkar, arskurs 4, workshop 1, station 1)

Nar en upplevelse upprepas sa forlorar den i varde, dess varde devalveras alltsa sd
snart individen har erfarenheten. Detta kan handla om att nar familjen for tredje
eller fjarde gangen flyger utomlands pd semester, har utlandssemestern forlorat i
varde. Den specifika erfarenheten av att gora ndgot for forsta gangen, som att hoppa
fallskarm, eller klattra upp i en fyr med pappa, blir "ett minne for livet”, ndgot med
bestdende varde (Grupp med 4 pojkar, arskurs 4, workshop 2).

Eftersom det tar tid att producera varor (workshop 1), som att "det ar mycket tid
som gdtt at att bygga sparkcykeln” (Grupp med 2 pojkar, arskurs 6, workshop 1, sta-
tion 1), ar det mojligt att omvandla tid till ett ekonomiskt varde. Det som tar mer tid i
ansprak borde, i deras argument, vara dyrare dn det som har kortare produktionstid.
Tid blir sa en begransad resurs, som kan avkrava individen prioriteringar i relation
till vardagliga aktiviteter. Som i valet mellan att spela spel pa datorn ndgon timma
varje dag eller att spara tid for att fa spela totalt sett nagot mer senare (workshop 1)
varderas mdjligheten separat av vissa (som antal timmar), medan andra ser det sam-
manflatat med andra resurser (tid med vanner och liknande).
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“En timme racker tycker jag. For att det &r battre att vara med sin familj an med spel.”
(Flicka, arskurs 4, workshop 1, station 3)

Om flicka i citatet ovan gor ett val mellan olika resurser, later pojken i det foljande
citatet tiden vara en unik kvalitet som avgor utfallet (att vanta for att sedan spela
obegransat hela jullovet):

“For att Kim far spela hur mycket han bara vill i 3 hela veckor. 25-30 dagar ar okej att pausa och
[istéllet] hanga med sina vanner i 25-30 dagar. Langtan!”

(pojke, arskurs 6, workshop 1, station 3)

[ sammanhang som dr relevanta och bekanta for dem sjdlva ar eleverna kompetenta
att identifiera tid som en privatekonomisk princip vilken paverkar resursers varde.
Att pa detta satt forsta att tid hanger samman med resurs och varde ar i sin tur viktigt
for utvecklingen av mer komplicerade ekonomiska och finansiella begrepp som till
exempel risk.

Diskussion

Utifran en tematisk analys av tre olika workshoppar med elever i arskurs 4 till 6 kan
vi visa att de med sin egen kontext som referensram forstdr resurs, varde och tid
som tre grundldggande privatekonomiska principer. Med forstdelse av ekonomi som
"hushallning med knappa resurser”, ger dessa tre principer en god grund for att i allt
vasentligt famna hushallningens centrala element. Aven om studien bygger pa ett
begransat underlag (nio workshops, tre skolor, knappt 200 elever), sd vill vi i denna
diskussion peka pa mojliga konsekvenser av studiens analys av det empiriska under-
laget. I undervisningen om privatekonomi ar det, menar vi, viktigt att redan i tidiga
arskurser ta fasta pa elevernas upplevda sammanhang for att stétta dem i att skapa
bryggor fran det kanda till ny och fordjupad kunskap. I denna diskussion véljer vi att
ta visst stod i empiriska citat, for att tydliggora diskussionens argument.

Finansiell eller ekonomisk kompetens har tre dimensioner, vilket avspeglas i teo-
ribildningen (Lusardi, 2015; Van Rooij m.fl., 2011). Kunskap om ekonomiska begrepp
(literacy) handlar i en skolkontext (jfr OECD, 2012) ofta om 4 ena sidan begreppsfor-
stdelse, som vad kredit, kronofogde eller lan betyder. Och & andra sddan om rakne-
fardighet (numeracy), vilket ofta ges drakt i frigor om att rdkna ut en familjs budget,
rakna ut en matratts energi utifran en kaloritabell eller vad som ar en rimlig vecko-
peng beroende p& barnets dlder. Aven om dessa tvd dimensioner har betydelse for
en privatekonomisk kompetens, sd menar vi att de gar forbi en mer grundlaggande
ekonomisk formaga (capability) som handlar om forstdelse av centrala privatekono-
miska principer. Dessutom har Loke m.fl. (2015) visat att den ekonomiska férmagan
ar mindre beroende av analytiska kategorier som kon och etnicitet, vilket innebar att
har finns en storre yta for barn med olika socioekonomisk bakgrund att motas pa.
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Tar vi utgangspunkt i att ekonomi kan forstas som att hushalla med knappa resur-
ser, har det kompetenta ekonomiska subjektet formdgan att gora val i skarningspunk-
ten mellan resurs, varde och tid. Denna forstdelse ar avgorande for att subjektet skall
kunna vara en kompetent aktor pd en finansiell marknad, dar kunskap om begrepp
(literacy) respektive raknefardigheter (numeracy) sillan (eller aldrig) ger tillracklig
grund for en kritisk och reflekterande finansiell bildning. For att na dit kravs dven,
eller i forsta hand, formagan (capability) att tanka i ekonomiska termer vilket alltsa
sker med bas i resurser, varde och tid som essentiella privatekonomiska principer.

Barns perspektiv pa ekonomi

Eleverna i studien ger sdllan eller aldrig uttryck for de for finansiell bildning tra-
ditionella kompetensomradena raknefardigheter (numeracy) och begreppskunskap
(literacy), vilka bada ar kompetenser pa en abstrakt eller teoretisk niva. Att det dnda
sker, men att det sker i begransad omfattning, anser vi illustrerar att dessa kompe-
tenser inte har en naturlig eller sjilvklar plats i barnens livsvarld. I workshop 3 var det
en grupp elever i arskurs 6, under pataglig ledning av en stark ledargestalt, som lade
all tid pa att skapa ett cirkeldiagram for att illustrera familjens ekonomi. Aven om
lararen berdttade for oss att de hade arbetat med hushallsekonomi nyligen och med
begrepp som "budget”, var det endast en grupp som valde att 16sa uppgiften pa detta
tydligt matematiskt-ekonomiska satt. Det var inte heller ett angreppssdtt som smit-
tade av sig till de 6vriga grupperna i rummet. En motsvarande tolkning sag vi dven
hos en grupp elever i drskurs 5, med en likaledes hog abstraktionsniva i hur uppgif-
ten angreps. Har var det tvd elever som valde att sitta for sig sjdlva i ett angransande
grupprum och dar arbetade med att presentera sin fiktiva familjs ekonomi i form av
en fyrfaltstabell. Den avgorande skillnaden ar att denna senare grupp inte gav uttryck
for en ekonomisk begreppsapparat (literacy), vilket alltsd "cirkeldiagramsgruppen”
gjorde genom sin specifika framstallningsform och de begrepp de anvande. Detta ar
alltsa undantag, som med det understryker betydelsen av en undervisning om privat-
ekonomi bor ta avstamp i den forstdelse barn har.

For dven om eleverna inte anvander etablerade finansekonomiska begrepp, gav flera
elever uttryck for en forstdelse av hur produktionskostnader, men dven popularitet,
avgor prissattning. Att barn i dldrarna strax innan tondren (s.k. tweens) ar medvetna
konsumenter (Cook, 2005; Cook & Kaiser, 2004; Kaare m.fl., 2007; Korsvold, 2012;
Lindstrom & Seybold, 2004; McNeal, 1992) och att de har en grundlaggande forstaelse
av saval pengar som ekonomiska begrepp (Appleyard & Rowlingson, 2013; Nasman
& von Gerber, 2000; Abacka, 2008) visade sig redan i den forsta workshopen. Nar vi
introducerar de tre produkterna i workshop 1, station 1 (kickbike, biobiljetter, Mine-
craft), blir det snart en diskussion om kvaliteten pa den kickbike vi visar bild pa och
som vi sager kostar 225 kronor. Produkten pa bilden har, betonar flera av eleverna, ett
hogre pris i handeln. Sa antingen ar detta en begagnad kickbike av tvivelaktig kvali-
tet, eller sd ar det inte den produkt pa bilden som de skulle fa f6r 225 kronor. Den har
typen av konkreta och erfarenhetsbaserade resonemang aterfinns aven i workshop 2,
dar de har god kunskap om vad ett besok pa en nojespark som Liseberg kostar (entré,
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dkband, lunch, godis, etc.). Medan de har svdrare att prissitta andra upplevelser som
en semesterresa, dd de har patagligt mer begransad kunskap om vad till exempel en
tva veckors familjesemester kostar.

Den vuxnes potentiella oro, och mdjligheten att begransa den, ar for manga barn
ett centralt argument vid en valsituation, dar tidigare erfarenhet av konsekvenser vid
liknande situationer ar en viktig bestandsdel. Det egna eventuella intresset i Poké-
mon kan skjutas upp.

For ett spel ar inte lika viktigt som att ha en mamma som inte &r orolig. Fér att om jag inte

ringer d@ kommer hon inte veta vart jag ar, hon kanske ringer polisen i onédan till exempel.
(Pojke, &k 6, workshop 1, station 2)

Att eleverna klarar av att vaga omedelbar tillfredsstdllelse mot framtida beloning vi-
sar de dven ndr de reflekterar 6ver hur de pa subjektivt basta satt skall nyttomaxime-
ra den dndliga resursen tid, nar de i workshop 1, station 3 skall vdlja mellan tre olika
alternativ for datorspelande. Den egna upplevelsen av gladjen i att spela datorspel
vdgs mot erfarenheterna av omgivningens krav och férvantningar, dar flertalet barn
navigerar mellan dessa emellanat motstridiga perspektiv/onskemal. I ett upplevelse-
eller erfarenhetsbaserat perspektiv, sd som det kommer till uttryck i workshop 2, ar
det subjektivt unikt vardefulla - som karlek, ndra anhoriga som blir friskforklarade
fran svara sjukdomar eller att fa ett smasyskon - svart att vardera i pengar. Uppgiften
i workshop 2 rorde sig medvetet fran vad som var subjektivt "vardefullt” till en fraga
om vad det skulle "kosta” att bli del av motsvarande upplevelse. Ju ndrmare det egna
intresset och de egna kanslorna, desto vanskligare var det att sdtta ett monetart pris
pa samma upplevelse.

Hem- och konsumentkunskap
Amnet hem- och konsumentkunskap har en gedigen tradition i hushallslira. Med
resurs, varde och tid kan undervisningen om privatekonomi pa ett naturligt satt ges
plats inom ramen kosthdllning och matlagning, pa en saval praktisk som teoretisk
niva. Att tillreda en matratt rymmer pa ett naturligt sitt principen resurser (och till
och med begransade resurser), vilkas varde ar sammanflitat med hur de hanteras
och kombineras. I denna process ar tid en viktig variabel, som alldeles uppenbart
paverkar kvaliteten (vardet) i den slutgiltiga produkten (resursen). Att pa detta satt
inforliva privatekonomiska begrepp, som ringar in bekanta principer i en redan kand
process (matlagning) torde 6ka sannolikheten att det unika barnet kan famna saval
grundldggande som i forlingningen mer specifika privatekonomiska principer.
Lararens roll blir i detta sammanhang att vara stod i oversattningen mellan det
redan bekanta och de mer abstrakta begreppen. Att ta fram material sa att ldrare kan
arbeta med att kartlagga elevernas forstdelse och skapa denna brygga torde darfor
vara ett sarskilt viktigt uppdrag for framtiden. Erfarenheterna fran denna studie har
visat pa elevernas forstaelse av privatekonomi men ocksa belyst betydelsen av ut-
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vecklingen av metoder och redskap foér undervisning om privatekonomi i grundsko-
lans hem- och konsumentkunskap. Elevernas forstdelse av resurs, varde och tid kan
hdr utgora en naturlig bas for framtida utveckling av didaktik inom dmnet.

[ sammanhanget kan det avslutningsvis vara viktigt att som (Appleyard & Rowling-
son, 2013) resa frdgan om skolan (didaktiken, lararna, dmnet) ar redo for att mota ett
tydligt dokumenterat 6kande behov av finansiell bildning. Denna artikel har berdrt
denna tematik, genom att diskutera villkoren for undervisning i privatekonomi. Vil-
ken roll har da ekonomi generellt, och privatekonomi specifikt, i den svenska laro-
planen (Lgr 11)? Denna fraga och liknande mer policyrelaterade fragor med baring pa
elevers forstdelse for privatekonomi och for grundldggande privatekonomiska prin-
ciper ar falt i behov av ytterligare belysning. Nar det galler andelen privatekonomi
inom HKK-undervisningen dr det var slutsats att denna ar underdimensionerad i sin
nuvarande form, men har mycket att vinna pd att utgd fran de insikter om elever-
nas forstaelse som detta projekt givit. Skolan erbjuder ju ocksa andra mojligheter
att under grundskola och gymnasium utveckla barnens och ungdomarnas forstdelse
for privatekonomi. Inte minst dr just det amnesoverskridande inom det privatekono-
miska omrddet, i kombination med det individspecifika som socioekonomiska foérut-
sattningar innebdr, ndgot som pekar mot behovet av en bredare diskussion.
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