forskning

Innehaller silver kol?

— en studie om elevers begreppsanvandning nar de arbetar med kolets kretslopp

Handig, skicklig och konstfardig

—slojdkunnande i interaktion

Om utveckling av elevers formaga att
resonera om friktion i de tidiga skolaren

”’Jag ritade forst sen skrev jag”

— elevperspektiv pa multimodal textproduktion i arskurs 3

Undervisningsbegreppet och dess
inneborder uttryckta av forskolans larare



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2017:1 VOL. 5

om undervisning
& larande

Redaktion
Professor Ingrid Carlgren (redaktor), professor Lisbeth Lundahl, professor Ulla

Runesson och Ann-Charlotte Eriksson

Redaktionskommitte
Till Forskning om undervisning och Ildrande 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, Umead universitet

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

Thomas Koppfeldt, professor, Konstfack

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 vetenskapskap-

liga rdd och Lararforlaget. Grafisk form: Britta Moberger. Redaktionssekreterare ar
Anna Sandstrom, anna.sandstrom@forskul.se. Kontakt med redaktionen sker genom
info@forskul.se.

Bidrag till kommande nummer ar mycket valkomna! Se forskul.se/medverka.

Nasta nummer berdknas utkomma september 2017.

Forskning om undervisning och ldrande. 2017: 1, vol. 5
ISSN 2001-6131
ISBN 978-91-981124-8-1



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2017:1 VOL. 5

Redaktionell kommentar

Redaktionell kommentar

Efter att i manga ar ha levt i skuggan av larandebegreppet har undervisningen

de senaste dren kommit alltmer i fokus i bade skoldebatt och forskning. Det har
numret av ForskUL innehdller fem artiklar som pa olika sitt handlar om relationen
mellan undervisningens utformning och det kunnande som blir mojligt for eleverna
att utveckla. Artiklarna redovisar studier fran olika amnesomraden (biologi, sl6jd,
fysik och svenska) och fran undervisning med olika aldersgrupper fran férskolan
till hogstadiet. Ett par av artiklarna ar exempel pa forskning i anslutning till sys-
tematiska forsok att forbattra undervisningen. Flera av artiklarna fokuserar ocksa
betydelsen av multimodala undervisningsformer.

I den forsta artikeln, Innehdller silver kol? En studie av elevers begreppsanvindning
ndr de arbetar med kolets kretslopp, skriver Daniel Bengtsson, Maria Weiland och Per
Anderhag om hur undervisningen kan utvecklas for att stodja en djupare forstdelse av
kolets kretslopp. Forskare och larare utvecklar tillsammans tva gruppaktiviteter dar
eleverna ska anvanda begrepp for att tala om fenomen som ar relaterade till kolets
kretslopp. Resultatet av studien blev att eleverna anviande dmnesspecifika begrepp
ndr de samtalade om olika fenomen i gruppaktiviteterna. Daremot preciserade de
inte samtalen med hjalp av koldioxid och fotosyntes, som &r centrala i kolets krets-
lopp, nar de till exempel forsokte forklara fenomen som formultning. En slutsats ar
att kontinuiteten mellan grupparbetenas ndrliggande syften och det 6vergripande
syftet med lektionerna beh6vde vidareutvecklas.

Ocksa den andra artikeln handlar om hur undervisningen skapar forutsattningar
for olika slags kunnanden. Med utgangspunkt i en videodokumenterad workshop i
svarvning for blivande sl6jdlarare beskriver Joakim Andersson och Marléne Johansson
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i Hdndig, skicklig och konstfirdig - sléjdkunnande i interaktion hur interaktionen
mellan larare och elever, liksom mellan elever som kommit olika ldngt i sitt larande,
ar en central aspekt av undervisningen. Det finns en allmant spridd (miss)uppfattning
att undervisningen i de praktiska &mnena enbart handlar om att gora olika saker.
[ kontrast till en sadan uppfattning visar artikeln hur verbal och icke-verbal kom-
munikation vavs samman i interaktionen runt tillverkning av en av lararen noggrant
utvald produkt (en fagel). Delar av interaktionen kan beskrivas som exempel pa sa
kallad mastar-larlingtradition , det vill sdga att eleven/novisen imiterar lararen eller
mer kunniga elever nar det gdller olika moment. Men interaktionen omfattar ocksa
en kommunikation mellan ’ldrare’ och ’elev’ omkring olika aspekter av svarvandet.
Kommunikationen ar multimodal; gérandet och talet om detta kompletterar varan-
dra i en 6msesidig process.

Vikten av att inte ensidigt begransa undervisningen till en (skrift)spraklig modalitet
kommer ocksd fram i Ann Ulfves, Birgit Fahrman och Maria Andrées artikel Om
utveckling av elevers formdga att resonera om friktion i de tidiga skoldren. I den studie
som ligger till grund for artikeln far eleverna gora sma filmer dar de kan ’beratta’ och
‘leka’ med friktionsbegreppet. Artikeln tar avstamp i den dmnesdidaktiska diskussio-
nen om huruvida den naturvetenskapliga undervisningen med smd barn framforallt
ska inriktas mot att skapa lust och intresse for naturvetenskapliga fenomen, eller om
eleverna redan som sma ska skolas in i att anvanda naturvetenskapliga resonemang
och begrepp. Artikeln visar att det ar mojligt att fa eleverna att borja resonera i termer
av friktion dven om det handlar om ganska rudimentara satt att resonera och forsta
begreppet friktion. Genom att eleverna inte begransades av att uttrycka sig i skrift
blev deras formaga till naturvetenskapligt resonerande synligt. Resultaten visar pa
olika nivder av kunnande hos eleverna som, till skillnad frdn det stodmaterial som
Skolverket erbjuder, beskriver skillnaderna i kunnandet pa ett innehallsligt satt.

Ytterligare ett exempel pa vikten av att ldta yngre elever anvanda flera modaliteter for
att kommunicera och uttrycka sig visar Eva Borgfeldt och Anna Lyngfelt i artikeln
”Jag ritade forst — sen skrev jag”. Elevperspektiv pd multimodal textproduktion i dk 3.
Artikeln vill visa pd vad som ur elevernas perspektiv ar betydelsefullt ndr de gor en
uppgift de fitt av lararen. Eleverna i studien har under en tid arbetat med stendldern
och far i uppgift av lararen att beratta om hur manniskor pd stendldern levde. De far
sjdlva valja om de ska rita och/eller skriva. I artikeln beskrivs hur eleverna pa olika
sdtt tar sig an uppgiften och hur de paverkas av uppgiftens formulering, bland annat.
av att lararen talat om att hon ska bedéma det som de gjort. Trots stora skillnader
mellan eleverna blir det tydligt hur deras formaga att svara pa uppgiften paverkas av
att de inte begransas till att skriva.

Ocksa den sista artikeln handlar om undervisning - dock pa ett annat sdtt dan de
ovriga. I artikeln Undervisningsbegreppet och dess inneborder uttryckta av forskolans
ldrare beskriver Agneta Jonsson, Pia Williams och Ingrid Pramling Samuelsson hur
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begreppet undervisning bade férknippas med 6kade krav pa forskolan och dess larare
och med fordldrars och elevers rattigheter. I ett utvecklingsprojekt har fokusgrupp-
samtal om undervisning med personalen spelats in och analyserats. Det ar viktigt att
inte se resultaten som representativa for svensk forskola idag utan som uttryck for
vilka typer av resonemang som utvecklas nar forskolan genomgar ett férandrings/
utvecklingsarbete.

Resultaten beskriver en forskolediskurs i forandring. Det finns en lang tradition i
forskolan av att beskriva verksamheten i kontrast till skolans verksamheter - med
fokus pd en lek- och behovsstyrd verksamhet snarare dn pa en malstyrd undervis-
ningsverksamhet. Nar nu undervisningsbegreppet kommer in i forskolan forknippas
det, d ena sidan, med en statushdjning av verksamheten och, d andra sidan, med ett
hot mot den ’fria’ pedagogik som utgdr fran barnen perspektiv och ett mer 6ppet
utvecklingsperspektiv.

Ingrid Carlgren
redaktor
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Innehaller silver kol?

- en studie om elevers
begreppsanvandning nar de
arbetar med kolets kretslopp

D Bengtsson, M Weiland & P Anderhag

Sammanfattning

Denna artikel presenterar resultat frdn en studie om elevers begreppsanvindning
ndr de arbetar med kolets kretslopp i arskurs 7-9. Utifrdn en ldrargrupps tidigare
erfarenheter, om de svdrigheter elever har kring kolets kretslopp, utformades en lek-

tion i syfte att stédja elevernas ldrande och begreppsanvindning inom detta omrdde.

Lektionen innehdll tvd aktiviteter som var utformade sd att eleverna skulle samtala

tillsammans och férhoppningsvis ta stéd i relevant terminologi. Resultatet visade att

uppgifterna stimulerade eleverna till att samtala om processer och fenomen rela-
terade till kolets kretslopp och i dessa samtal anvinde de dmnesspecifika begrepp.
Koldioxid och fotosyntes anvindes dock inte for att precisera saker i samtalen och

aktiviteterna tycks inte ha hjdlpt dem med att koppla samman dessa fenomen med till

exempel begreppen formultning eller biogas. Resultatet visade att elevernas tidigare

erfarenheter och sammanhanget har betydelse for elevernas mdjlighet att utveckla

kunskaper om kolets kretslopp. Artikeln diskuterar hur resultatet kan forstds och
anvdndas i undervisning om kolets kretslopp.

Nyckelord: NO, kolets kretslopp, begreppsanviandning, undervisning
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Abstract

In this article we present findings from a study on students’ use of content specific
concepts when working with the carbon cycle, in grade 7-9. Based upon a group of
teachers’ previous experiences, of the difficulties that students often express about
the carbon cycle, a lesson was designed with the purpose of supporting students’
learning and use of relevant concepts. Audio recordings from the lesson were trans-
cribed and analysed using Practical Epistemological Analysis. Our findings showed
that even if the students often used content specific concepts, such as carbon dioxide,
they were rarely a tool for clarifying or specifying aspects of the carbon cycle. The
results showed that the group activities supported the students to discuss the proces-
ses and phenomenon related to the carbon cycle and in their conversations they used
subject-specific concepts. Although the student groups showed engagement with the
tasks and often used relevant terminology, it is unclear whether and how the activities
supported an understanding of the carbon cycle. Key concepts such as carbon dioxide
and photosynthesis were rarely used to specify aspects of the carbon cycle, neither did
the processes? become continuous with other concepts such as, for example, decay or
natural gas when the students worked with the tasks. Our finding support previous
studies that have demonstrated the importance of context and prior experiences of the
students for what kind of learning is enabled. The article gives some suggestions on
how the findings can be understood and used in relation to teaching about the carbon
cycle.

Keywords: science, carbon cycle, concepts, teaching

Introduktion

Studien som denna artikel bygger pa har sin bakgrund i de diskussioner forfattarna
och deltagande larare har haft kring att organisera klassrumsaktiviteter som stottar
eleverna i att utveckla en djupare forstdelse av kolets kretslopp. Vi har personliga er-
farenheter av att var undervisning, om hur materia och energi cirkulerar respektive
omvandlas i ett ekosystem, inte nodvandigtvis leder till att eleverna forstar centrala
aspekter och viktiga konsekvenser av kolets kretslopp. Samtidigt som eleverna ofta
kan resonera kring hur kolet cirkulerar i biosfaren anvands sallan denna kunskap nar
de forvantas diskutera saker som till exempel resursanvandning eller ursprung till
ekosystemets biomassa. Utover de svarigheter som ror hur fakta och modeller kring
kolets kretslopp kan forstds och anvandas tillkommer dessutom en rad specifika dm-
nesbegrepp som eleverna forvantas forhalla sig till och anvanda. En viktig frdga inom
ramen for utvecklandet av en forstaelse av ekologiska samband ar darfor hur under-
visningen kan st6tta eleverna i att anvanda dmnesspecifika begrepp for att precisera
och klargora utsagor och pastdenden. Studien ar genomford inom ramen for STLS".

1 Stockholm Teaching and Learning Studies (STLS) ar en plattform fér undervisningsutveck-
lande dmnesdidaktisk forskning i samarbete mellan skolhuvudmaén i Stockholms lan och Stock-
holms universitet. STLS syfte ar att initiera, stddja och bedriva undervisningsutvecklande @mnes-
didaktisk forskning. Forskningen koordineras och bedrivs i amnesdidaktiska natverk. Detta projekt
har genomforts inom ramen for det dmnesdidaktiska natverket for naturvetenskap och teknik. For
mer information se http://pedagog.stockholm.se/stockholm-teaching-and-learning-studies/
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Forstaelse av kolets kretslopp kan antas vara centralt for att individen ska kunna ta
stallning till viktiga ekologiska och samhallsekonomiska fragor. Social, ekonomisk
och ekologisk hallbarhet forutsatter en allmanhet som forstar och kan ta stallning till
konsekvenser av olika typer av energi- och resursanvandningar. Begreppsforstdelse
och forstdelse av ekologiska sammanhang ar ocksd ndgot som betonas i grundskolans
styrdokument (Lgr 11). I syftestexten i biologi kan man ldsa att “Undervisningen ska
aven bidra till att eleverna utvecklar fortrogenhet med biologins begrepp, modeller
och teorier samt forstdelse av hur dessa utvecklas i samspel med erfarenheter fran
undersdkningar av naturen och manniskan” (Skolverket, 2011, s. 111). Vidare star det
att centralt innehall i biologi dk 7-9 dr bland annat: "Manniskans paverkan pa natu-
ren lokalt och globalt. Mgjligheter att som konsument och samhallsmedborgare bidra
till en hallbar utveckling. Ekosystems energiflode och kretslopp av materia. Fotosyn-
tes, forbranning och andra ekosystemtjanster” (Skolverket, 2011, s. 114). Under centralt
innehall for kemiamnet for dk 7-9 kan man ldsa foljande: "Kolatomens egenskaper
och funktion som byggsten i alla levande organismer. Kolatomens kretslopp.” samt
"Fotosyntes och forbranning samt energiomvandlingar i dessa reaktioner.” (Skolver-
ket, 2011, s. 147). Aven i fysikimnets centrala innehall finns skrivelser som implicit ror
forstdelse av kolets kretslopp och explicit energianvandning och dess konsekvenser.

Tidigare studier om elevers forstdelse av kolets kretslopp

Elevers forstdelse av kolatomens kretslopp och relaterade fenomen ar relativt val un-
dersokt. Till exempel har Haslam och Treagust (1987) visat att elever ofta inte vet att
vaxter aven respirerar och inte bara fotosyntetiserar. En annan uppfattning ar att
koldioxid respektive vatten innehdller energi som levande organismer kan anvdnda
(Hartley, Wilke, Schramm, D’Avanzo & Anderson, 2011), det vill siga att man sam-
manblandar materia och energi. Vissa studier har ocksa visat pa att elever kan ha sva-
righeter med att skilja pa olika biologiska perspektiv, till exempel kan elever likstalla
andning och cellandning med varandra eller att koldioxid innehaller for lite massa
for att kunna utgora kallan till vaxters biomassa (Benson m.fl., 1993; Hartley m.fl,,
20m1). I relation till detta tanker man sig att massan snarare kommer fran marken
via sonderdelande formultningsprocesser (Hartley m.fl., 2011). Formultning beskrivs
dessutom ofta som en kausal process dar mikroorganismerna, och deras respiration,
sallan har en central betydelse i elevernas beskrivningar (Helldén, 1999; Smith & An-
derson, 1986). Tidigare forskning har sdledes relativt samstaimmigt visat pa flera dter-
kommande missuppfattningar hos eleverna géllande kolets cirkulation, fotosyntesen
och respirationen (se t.ex. Nas & Ottander, 2008, for en Gversikt).

Elevers uppfattningar om materia, som i hog grad relaterar till forstaelse av krets-
lopp, har ocksa varit foremal for ett flertal studier (Talanquer, 2009). Dessa studier f6-
resldr att relationen makro och mikro verkar vara betydelsefullt for elevers forstdelse
av begreppet materia (Stolpe & Dergerman, 2008) Tsaparilis och Sevian (2013) me-
nar till exempel att en orsak till att elever har svart med rérelsen mellan makro och
mikroniva i deras satt att forstd och forklara naturvetenskapliga fenomen kan vara
associerad med deras forstaelse av materia. Detta stods ocksa av Vikstroms (2015) in-
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terventionsstudie i vilken kritiska aspekter for elevernas mojlighet att férstd begrep-
pet materia undersokts. Vikstrom (2015) visar att undervisning bor méjliggora for
eleverna att urskilja atomer som grunden i materia och att se samband mellan makro
och molekylar niva. Vidare visade Vikstrom (2015) att det ar viktigt att eleverna far
mojlighet att urskilja var atomerna inte finns, att det finns tomrum mellan partiklar
samt, slutligen, att eleverna far mojlighet att urskilja att det gar att prata om fenomen
pa kvalitativt olika satt. Detta kan ske genom att lata eleverna prata om fenomenet
med ett vardagligt sprdk och ett mer naturvetenskapligt orienterat sprdk med dess
specifika begreppsapparat.

[ tidigare forskning beskrivs ofta elevernas forforstaelse som vardaglig och darmed
kvalitativt annorlunda jamfort den forstaelse som kdannetecknar naturvetenskapliga
modeller och teorier (Duit & Treagust, 2003). Elevers utsagor om fenomen, som till
exempel formultning, forstas som vardagliga missuppfattningar och dessa anses vara
problematiska dd de hindrar eleverna att utveckla en naturvetenskaplig forstaelse
av fenomen i omvarlden. Host och Schonborn (2011) menar till exempel att elever
ofta har med sig intuitiva uppfattningar om hur varlden fungerar nar de kommer till
klassrummet. Denna forstdelse stimmer inte alltid med naturvetenskapens model-
ler, men dr ofta val forankrad hos eleven. Det kan gora det svart for dem att andra sitt
sdtt att prata om de begrepp och fenomen som avhandlas. Undervisningen ar darfor,
som till exempel Vikstrém (2015) visat och lyfter, viktig i det att den kan klargora
dessa uppfattningar for att sedan kunna stotta eleverna mot att utveckla en mer na-
turvetenskaplig forstdelse.

Samtidigt som tidigare forskning alltsd har visat pa dterkommande svdrigheter
kring elevers larande kring till cirkulationen av kol i biosfaren, ar kunskapen om vad
som kannetecknar undervisning som stottar eleverna i att forstd begrepp och feno-
men begransad. Studien syftar darfor till att utgora ett damnesdidaktiskt bidrag till
forstdelse for hur undervisning kan organiseras for att stotta elevers begreppsutveck-
ling i naturvetenskapliga dmnen.

Teoretisk bakgrund

Denna studies teoretiska antaganden grundas i den pragmatiska teoribildning som
utvecklats i Stockholm och Uppsala (se t.ex. Wickman & Ostman, 2002) och ett grun-
dantagande inom detta perspektiv dr att ett ords betydelse star att finna i dess an-
vandning och konsekvenser i en situation, snarare dn att det representerar ndgot es-
sentiellt och allmangiltigt (se t.ex. Dewey, 2000; Wickman, 2006). I relation till denna
studie och elevers begreppsanvandning ar vi dirmed framforallt intresserade av hur
eleverna skapar kontinuitet mellan begrepp som till exempel "formultning” och det
de moter i aktiviteten. Antaganden om hur elever lar sig naturvetenskap, i princip
att elevernas vardagliga forstdelse successivt kan bytas ut mot en naturvetenskapligt
orienterad forstdelse, har pa senare ar kritiserats av flera forfattare (Hubber m.fl.,
2010). Bland annat ifrdgasatts sjalva grundantagandet om hur individers begreppsfor-
stdelse konstitueras och forandras (Hubber m.fl., 2010; Roth, 2008). Andra forfattare
menar att syften och sociala sammanhang, vilket intervju- och enkdtbaserade studier
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tenderar att forbise, ar betydelsefullt for hur och vad eleverna kan uttrycka (Wick-
man, 2006). Hamza och Wickman (2008) har i sin studie visat att det som litteraturen
bendmner som missuppfattningar gallande elevers forstaelse om elektricitet, snarare
kan vara viktiga inslag for hur eleverna tar sig vidare och hur de lar sig i naturveten-
skapsklassrummet. Tillfalligheter i elevernas méte med naturvetenskapliga artefak-
ter och fenomen, snarare dn kanda missuppfattningar, kan sdledes ha betydelse for
elevernas mojlighet att lara sig det som aktiviteten syftar till (Hamza & Wickman,
2008).

Studier har visat att elever tenderar att anvanda sina vardagliga erfarenheter och
sitt vardagssprak snarare dn specifika amnesbegrepp for att forklara och att tala om
det de erfar i klassrummet. For att eleverna ska anvanda specifika begrepp och ord
madste de uppmarksammas pa vilken funktion de har i detta sammanhang och hur
det hjilper dem vidare mot det aktiviteten syftar (se t.ex. Siljo, 1995; Vikstrém, 2015;
Wickman, 2006). Begreppsforstdelse kan sdledes beskrivas som knutet till sociala
sammanhang eller situationer och att elever kan mer om de forstar vilka erfarenheter
som ar vasentliga i detta specifika ssmmanhang (Schoultz, 1999). Utifran en prag-
matisk teoribildning har Johansson (2012) undersokt sprakets betydelse for under-
visningsinnehadllet. Johansson (2012) har bland annat studerat hur elevers mote med
naturvetenskapliga begrepp ser ut och vilka naturvetenskapliga begrepp som elever
erbjuds att moéta. Eleverna behover mota det amnesspecifika spraket i olika samman-
hang och fa kannedom om hur de egna orden, som de sjdlva anvander i sina forkla-
ringar, kan relateras till naturvetenskapliga begrepp. Spraket ar en del av aktiviteter
med manga olika syften och tidigare sprakanvandningar och erfarenheter behover
omorganiseras for att battre passa nya aktiviteter och syften (Johansson, 2012).

Kontinuitet och organiserande syften

Med ett pragmatiskt perspektiv pa meningsskapande ses lirande som en process
som sker i ett socialt sammanhang. Dewey talar om erfarenhet och att erfarenhet
utvecklas genom interaktion, vilket "betyder att utbildning i grund och botten ar
en social process. Denna kvalitet forverkligas i samma mdn som individerna bildar
en gemenskap.” (Dewey, 2004, s. 196). Dewey talar ocksd om betydelsen av att skapa
kontinuitet i erfarenheterna. Deweys kontinuitetsprincip kan beskrivas som att vi tar
med oss nagot fran tidigare erfarenheter som sedan bidrar till att forma erfarenheten
i den pdgdende situationen, och att denna sedan i sin tur forandrar de erfarenheter
som vi far senare (Wickman, 2006). Utifran Deweys tankar kan lirande beskrivas
som ndagot som tar form i moten, dar ord och handling far mening (Johansson, 2012).
Det gor att vi, i den har studien, kan tala om kunskap som ndgot eleverna gor nar de
handlar, i den kontext de befinner sig i, just da. Vidare kan, med stéd i Dewey, hand-
ling och erfarenhet beskrivas som ndgot man gor men ocksa ndgot man erfar och
ser konsekvenserna av (Lidar, 2010). Det pragmatiska perspektivet ger oss pa sa satt
mojligheten att studera larande som nagot som sker tillsammans med andra, och att
tidigare erfarenheter rekonstrueras och transformeras i den nya situationen. Ett sam-
spel mellan elevernas tidigare erfarenhet, sammanhanget for stunden och vad som
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ar syftet framdt. Wittgensteins idéer om sprakspel (1992) ger oss ocksd mojligheten
att beskriva och precisera hur spraket anvands i en specifik situation. Med begrep-
pet sprakspel beskriver Wittgenstein hur ord och satser far betydelse genom deras
anvandning (Wittgenstein, 1992). Ordets mening framtrader i sprakanvandandet,
tillsammans med och i den specifika situation som ordet for tillfallet ingdr i. Ordet
kan alltsa ha olika betydelse i olika situationer. Pa sd satt blir begreppet sprakspel
anvandbart for oss da vi beskriver hur spraket anvands pa olika satt i olika praktiker
och for olika syften.

Johansson och Wickman (2011) har anvant termen organiserande syften for att visa
pa hur undervisningens olika syften, elever och larare kan ha tamligen olika uppfatt-
ningar om vad som pagar i en aktivitet, kan kopplas samman och pa sd sdtt stotta
elevernas larande. En storre medvetenhet kring de olika syften larare och elever har
med sina aktiviteter, kan inverka pa det som eleverna erbjuds ldra sig. Johansson och
Wickman skriver att sprakanvdandning och erfarenheter i klassrummet behover go-
ras kontinuerliga i relation till de olika syften aktiviteterna under lektionerna har
(Johansson & Wickman, 2011). Organiserande syften delas in i ndrliggande syften och
overgripande syften.

Nirliggande syften kan identifieras genom att studera de aktiviteter som pagar un-
der lektionen. Det kan beskrivas som vad elever och lirare gor och talar om. Over-
gripande syften kan beskrivas som vad eleverna ska ldara sig, exempelvis lararens el-
ler lararhandledningens beskrivning av undervisningen. Narliggande syften har ett
samband med det som Dewey kallar for ends in view (Johansson & Wickman, 201m1).
Narliggande syften ar tankta att fungera som mdl i sikte, vilket betyder att eleverna
ser malet med aktiviteten. Detta visar sig genom att eleverna kan delta med sina erfa-
renheter och sitt sprak, det vill sdga de kan ta sig vidare i aktiviteten. Om narliggande
syften inte fungerar som mal i sikte, kan eleverna inte ta sig vidare i aktiviteten pa ett
meningsfullt sitt. Nar narliggande syften sdledes gors kontinuerliga med det 6vergri-
pande syftet finns det méjlighet for larandeprogression (Johansson & Wickman, 2o1m1).

Syfte och fragestdllningar

Denna artikel syftar till att utveckla amnesdidaktisk kunskap kring undervisning
och elevers begreppsanvdandning i naturvetenskap. Inom ramen fér denna studie ut-
formades en undervisningssekvens om kolets kretslopp dar / (studien utgick ifran/
utgjordes av en undervisningssekvens om kolets kretslopp dar) eleverna i tva grupp-
aktiviteter uppmuntrades att samtala och anvdnda ord och begrepp relevanta for
omrddet. | studien undersoktes sedan nedanstdende friagestallningar i relation till
undervisningssekvensen:

1. Hur anvdnder eleverna naturvetenskapliga begrepp i en gruppaktivitet kring
kolets kretslopp dar begreppen inte ar explicit angivna i uppgiften?

2. Hur anvdnder eleverna naturvetenskapliga begrepp i en gruppaktivitet kring
kolets kretslopp dar begreppen ar explicit angivna i uppgiften?

3. Hur stottar dessa gruppaktiviteter eleverna i att samtala om kolets kretslopp

11
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sa att de ndr lektionens 6vergripande syfte; att utveckla elevernas forstdelse av
kolets kretslopp och tillhérande begreppsapparat?

Metod

Genomfaorande

Studien genomfordes i tva klasser pa en grundskola i en stor stad. Eleverna, som be-
stod av en jamn foérdelning av flickor och pojkar, gick i arskurs 7-9 och var 12-14 ar
ndr studien genomfordes. Artikelns forsteforfattare traffade NO-ldrarna pd skolan
regelbundet for att gemensamt diskuterade omrdden som man ville utveckla i un-
dervisningen. Tillsammans valde man att fokusera pa det tredje langsiktiga malet i
de naturvetenskapliga dmnenas syftestexter, som handlar om att anvanda naturve-
tenskapliga begrepp. Ambitionen var att undersoka hur formagan att anvanda be-
grepp, modeller och teorier for att forklara samband kunde fraimjas och synliggoras.
Man ville ocksd vidare undersoka hur undervisningen skulle kunna organiseras for
att stodja elevernas begreppsanvandning. Innehallet kom att behandla kolatomens
egenskaper och funktion samt kolets kretslopp.

Lararna och studiens forsteforfattare planerade for att eleverna skulle ges majlighet
att vara aktiva i mindre grupper under lektionen. Lektionen skulle ocksa innehalla
visuella moment som bilder och kort att samtala kring. Intentionen var att eleverna
genom samarbetsaktiviteter (gruppaktivitet 1 och 2, se nedan) skulle samtala och
anvanda sig av naturvetenskapliga begrepp och att dessa aktiviteter skulle utveckla
forstaelsen av kolets kretslopp.

Lektionsuppldgg

Det 6vergripande syfte med lektionen var sdledes att utveckla elevernas forstdelse av
kolets kretslopp och tillhérande begreppsapparat. For att lektionen skulle utforas pa ett
liknande satt i alla klasser hade ldararna en digital presentation att utga ifran. Lektio-
nen hade foljande upplagg:

* Inledning: Lararen inledde lektionen med att tillsammans med eleverna disku-
tera en bild som visade kolets kretslopp. I samtalet anvandes begrepp som kol,
koldioxid, fossila brdnslen, fotosyntes, cellandning, formultning och nedbrytare.

*  Gruppaktivitet 1, "Vilka innehdller kol?”: Efter inledningen hade eleverna till
uppgift att samtala i mindre grupper kring vilka olika ting de trodde inneholl
kol, vilket sdledes var gruppuppgiftens narliggande syfte, namligen att be-
stdmma i vilket av dmnena det finns kol i. Eleverna fick fragan: Vilka av féljan-
de finns det kol i? Frukt, silver, luften, marken, plast, papper, vatten, coca-cola,
diamant, jeans, Iphone och idrottskor? 1 enlighet med det som beskrivits ovan
var intentionen att denna aktivitet skulle stotta elevernas rorelse mot lek-
tionens Gvergripande syfte och att de i denna process skulle ha mojlighet att
anvanda ord och begrepp relevanta for kolets kretslopp. Aktiviteten gav la-
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rarna en mojlighet att lyssna pd vilka olika begrepp eleverna anvande i sam-
talen. Har var begreppen inte givna, vilka de kom att vara i Gruppaktivitet 2

*  Helklassdiskussion: ~Gruppernas diskussioner lyftes sedan i helklass.

«  Gruppaktivitet 2, "Korten™ Efter helklassamatalet fick eleverna till uppgift att para
ihop meningar med begrepp skrivna pa papperskort. Tanken med dessa var att
eleverna skulle anvanda, och kanske diskutera, de givna begreppen da de samta-
lade om fenomen relevanta for kolets kretslopp. Till exempel kunde korten inne-
halla texter som, Vid cellandning bildas, som skulle laggas samman med texten
koldioxid och vatten eller Mdnniskan fdr i sig kol, som skulle laggas samman med
genom att dta vixter och djur. Narliggande syfte i gruppuppgift 2 var att bestdmma
vilka begrepp som hér ihop med vilka pdstdenden. Aven denna aktivitet var utfor-
mad for att mojliggora for eleverna att samtala kring kolets kretslopp i forhopp-
ningen att stotta deras forstdelse, det vill saga rikta samtal och handlingar mot
lektionens 6vergripande syfte.

Datainsamling

Materialet till denna artikel kommer frdn tvd inspelade elevsamtal fran Gruppaktivi-
tet 1 och 2. De inspelade samtalen har spelats in under tva lektionspass, dar eleverna
i skolar 7 och skoldr 8 arbetade i grupper om tre elever. Urvalet av elever gjordes
genom att slumpmadssigt valja ut tva grupper fran olika skolar. Lektionen hade som
ovan namnts, utformats tillsammans av de undervisande lararna, och behandlade
kolatomens egenskaper och funktion samt kolets kretslopp. Fortsattningsvis ar det
elevernas samtal under gruppaktiviteterna som kommer att beskrivas. De inspelade
samtalen transkriberades ordagrant.

Information och samtycke har beaktats i 6verensstammelse med de forskningsetis-
ka riktlinjerna om god forskningssed (Vetenskapsradet, 2002). Eftersom eleverna ar
under 15 ar har vardnadshavare till de elever som deltagit informerats och skriftligt
lamnat sitt samtycke.

Analysmetod

For att analysera elevernas samtal och den mening som skapades i dessa samtal har
vi anvant praktisk epistemologisk analys (PEA). PEA har sin utgangspunkt i prag-
matiska och sociokulturella perspektiv, dar Deweys och Wittgensteins senare arbe-
ten ligger till grund (Wickman, 2006). Analysmetoden utvecklades ursprungligen av
Wickman och Ostman (2002) och ir numera en vedertagen metod for att analysera
larandeprocesser (Kelly m.fl., 2012).

PEA anvands har for att studera hur eleverna gor for att ta sig vidare i en aktivi-
tet och vad detta betyder for vilka meningar som skapas (Wickman och Ostman,
2002). Pa sa vis gor analysverktyget det mojligt for oss att studera undervisningens
praktiska epistemologi for att forstd vad som far elevernas aktiviteter att fortsdtta
i en viss riktning (Wickman & Jakobson, 2005). For att analysera praktiska episte-
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mologier har Wickman och Ostman (2002) introducerat fyra analysbegrepp; méten,
std fast, relationer och mellanrum. Termen syfte ar ocksa central och grundlaggande.
Utgdngspunkten ar att identifiera syftet med den aktivitet som analyseras. Det ar i
det som kallas mote som den meningsskapande processen tar sig uttryck (Wickman
& Ostman, 2002). Har anvinder vi begreppet méte for att beskriva det som vi kan se
att eleverna moter i undervisningen genom det eleverna sager eller gor. Da nagot star
fast i motet, ifragasatts inte ord eller handlingar. Eleverna anvdnder orden och ytt-
randena utan att frdga eller tveka. Vidare anvander vi analysbegreppen for att tala om
larande som skapande av relationer, likheter och skillnader till det som star fast. Nar
mellanrum uppmarksammas, i form av fragor eller vid tvekan, finns det mgjlighet att
etablera nya relationer till det som star fast. Nar eleverna skapar relationer talar vi om
detta som att de fyller mellanrum.

I nedanstaende korta exempel, visar vi hur vi har anvant de analytiska begreppen
for att undersoka vilket meningsskapande som sker i undervisningssituationen. Elev-
erna i exemplet hade fitt till uppgift att fora samman olika pastdenden som var an-
givna pa kort. Att sammanfora olika pastdenden relaterade till kolets kretslopp var
uppgiftens narliggande syfte och som exemplet nedan visar visste eleverna vad de
skulle gora och kunde handla utifran uppgiften. Det narliggande syftet fungerande i
detta fall som mal i sikte for eleverna. Lararnas mer 6vergripande mdl med uppgiften
var att eleverna skulle utveckla forstaelse av kolets kretslopp, detta bendmns som ak-
tivitetens Overgripande syfte. Kursiverad text visar ndr eleverna laser fran dessa kort.

Fredrik: Vad ar cellandning?

Fredrik: Ehh?

Adam: Géasp!

Kalle: Det har star for kol va [eleven pekar pa Ciformeln C6H1206]? Nej, det &r det inte.
Fredrik: Kol, viite, syre. Kol, syre, viite. O dr val syre? Koldioxid kanske?

Kalle: Tror du? S& mdnniskan far i sig kol? Aha! Genom att dita djur?

Fredrik: Mmm

Kalle: Ska vi ta den?

Fredrik: Genom att dta djur och viixter. Ahh!

© PN oY op W N R

iy
©

Kalle: Det ar sant ju!

I rad 1 uppmarksammades ett mellanrum; vad ar - cellandning? Detta mellanrum
fylls inte utan istallet laser eleverna fran andra kort och uppmarksammar i och med
detta ytterligare mellanrum. I rad 5 laser de pa ett kort dar formeln for druvsocker
star angiven och i samband med detta foreslas mojliga relationer: C ar - kol (rad 4), O
ar - syre och C6H1206 ar - koldioxid (rad 5) det ar dock oklart om relationer etable-
ras. [ rad 6, daremot, uppmarksammades ytterligare ett mellanrum som ocksa fylldes
i aktiviteten: hur fir manniskan i sig kol - genom att ata djur (rad 6) och vaxter (9).
Eleverna enas om detta och aktiviteten fortgar genom att de diskuterar nya pastaen-
den.
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Resultat

Det dvergripande syftet med undervisningssekvensen var att stitta elevernas forsta-
else for kolets kretslopp och att de i denna process skulle fa tillfalle att anvanda en
relevant begreppsapparat. Eleverna jobbade i grupper och endast ett fital bad lararen
om hjalp under aktiviteten. De ndrliggande syftena, bestdmma i vilket av dmnena det
finns kol i (Gruppaktivitet 1) respektive bestdmma vilka begrepp som hér ithop med vilka
pdstdenden (Gruppaktivitet 2) var mal i sikte for eleverna.

Det fanns inga betydande skillnader i hur eleverna pratade nar de arbetade med
de tva gruppaktiviteterna. I gruppaktivitet 2 behdvde eleverna forhalla sig till de av
lararen introducerade begreppen och fenomenen kopplade till kolets kretslopp, som
till exempel naturgas och fotosyntes, och anvande darfor dessa nar relationer etable-
rades. Aven om ord och begrepp star fast i samtalen visade det sig att bdda aktivite-
terna, i vissa avseenden och pa olika satt, inte sjalvklart majliggjorde for eleverna att
gora ndrliggande syften kontinuerliga med det 6vergripande syftet. Bdda aktiviteter-
nas utformning skapade forutsattningar for att a) eleverna kontinuerligt omprévade
betydelsen av begrepp vilket i sig inte dar problematiskt men att det kunde resultera
i b) osdkerhet och att c) felaktiga relationer etablerades. I vad som f6ljer nedan pre-
senteras inledningsvis resultat som visar pa a-b och i slutet av avsnittet behandlas
forskningsfraga 3, det vill sdga huruvida aktiviteterna stéttar eleverna i att utveckla
forstdelse for kolets kretslopp och tillhérande begreppsapparat.

Hur eleverna anvinde naturvetenskapliga begrepp i de olika gruppaktiviteterna
Gruppaktivitet 2 styrde eleverna till att uppmarksamma mellanrum och genom att
fora samman ett begrepp eller fenomen med ett pastaende, fylldes dessa mellanrum.
[ denna aktivitet beh6vde eleverna successivt omvardera tidigare relationer och ofta
kunde detta forklaras av elevernas behov av att prioritera. Till exempel bildas na-
turgas av doda djur och vaxter samtidigt som det ar ett fossilt bransle, utifrdn hur
uppgiften var upplagd var dock eleverna tvungna att vdlja endast ett alternativ. I ex-
empel 1 sitter Kalle, Fredrik och Adam, dk 7, runt ett bord och ska para ihop ord och
meningar som finns pa korten framfér dem. Deras uppgift var alltsa att prata om
begreppen och forsoka bestamma vilka som hor ihop. Har pratar de inledningsvis om
biogas och som exemplet visar hade de svarigheter i att enas om vilket alternativ det
skulle kopplas till. Kursiverad text visar ndr de laser fran korten de har framfor sig.

Exempel 1: Vad &r naturgas?

11.  Kalle: Kolla har. Titta har: tillverkas av matavfall och bajs. Ar inte det..?
12. Fredrik: Biogas!

13. Adam: Biogas. Nej, Vanta. Fossila brdnslen

14. [..]

15. Adam: Biogas det ar djur och viixter [som dog fér linge sedan]

16. Kalle: Det kan ocksa vara skrap, matavfall och sadant.

17.  Adam: Nej, det &r alltsé vad ar naturgas.

18. Fredrik: Koldiox [...] Det har da: koldioxid och
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19. Adam: Ska vita naturgas till - tillverkas av matavfall och bajs?

20. Adam: Alltséd naturgas ar ju djur och véaxter. Gamla.

21. Kalle: Aha. D3 ar det biogas. Vi har haft [...] Jag ar ganska saker pa det.
22. Adam: Ehhh...

23. Adam: Om du &r sdker sd kan vi ta den.

24. Adam: Nej, inte den. Biogas.

[ rad 11 uppmdarksammade eleverna ett mellanrum, ndmligen; vad tillverkas av mat-
avfall och bajs? 1 samtalet som f6ljde foreslogs en rad relationer, matavfall och bajs -
biogas (rad 12); biogas — djur och vaxter (rad 15); naturgas — matavfall och bajs (rad 17);
naturgas — gamla djur och vaxter (rad 20); gamla djur och vaxter - biogas (rad 20) for
att slutligen enas om det ar biogas som hor ihop med matavfall och bajs (rad 21-24).
Efter rad 24 borjade eleverna prata om cellandning och koldioxid men senare under
aktiviteten atervande de till naturgas och da i relation till férmultning.

25. Kalle: Djur och viixter som dog fér ldinge sedan.
26. Adam:Va?

27.  Adam och Fredrik: Dar!

28. Kalle: Formultnas till koldioxid [...] Nej!

29. Adam:Jo! Eller vanta! Var star det?

30. Adam: Formultnas, till naturgas.

31. Fredrik: Koldioxid som

32. Kalle: Det har arju ratt. Ha, det ar ju ratt!

33. Fredrik: Ha!

34. Kalle: Ja.

[ samtalet foreslogs ett antal relationer, naturgas kan vara ett resultat av formultning
(rad 28) men formultningsprocessen kan dven resultera i koldioxid (rad 31). Eleverna
enades slutligen om att koldioxid och formultning hér samman (rad 32-34). Senare
i samtalet dterkom de ytterligare en gdng till naturgas och da i relation till fossila
branslen.

35. Fredrik: Naturgas &r ett fossilt bréinsle [Eleven laser fran tva kort]
36. Fredrik: Ar det det? Ar naturgas ett fossilt brénsle?

37. Adam:Ja

38. Fredrik: Ja, da ardet den har.

39. Adam: Men det finns sakert flera.

40. Fredrik: Ja, sakert.

41. Kalle: Ddda viixter och djur...

Eleverna, som tidigare hade pratat om naturgas som resultatet av doda djur och vax-
ter, ifragasatte mojligheten att naturgas ar ett fossilt bransle (rad 35-36). De hade
problem med att valja mellan fossilt bransle och alternativet doda vaxter och djur.
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Samtalet fortsatte sedan om annat. I slutet av aktiviteten daterkom de en sista gang till
naturgas och da foreslas det vara ett fossilt bransle.

Exempel 2: Finns kol i silver?

[ Gruppaktivitet 1 hade eleverna i uppdrag att diskutera vilka dmnen de trodde inne-
holl kol. I foljande exempel sitter i en grupp elever och samtalar kring en lista med
foremadl. I likhet med vad som framkom i Gruppaktivitet 2 uppmarksammades mel-
lanrum nar eleverna borjade prata om de olika dmnena. I foljande exempel hade elev-
erna precis borjat prata om silver.

42. Sara: Ok. Tror ni att det finns i silver? [...] Nej, jag tror inte. Hur skulle det komma dit?
43. Erika: Jag trorinte att det finns i silver.

44. Sara: Erika! Tror du att kol finns i silver?

45. Axel: Nahh!

46. Sara: Halla! Tror du att kol finns i silver? Varfor?

47. Axel:Ingen aning. Jag tror inte det.

48. Sara: Varfor?

49. Axel: Jag vetinte. Man far tro vad man vill.

5o0. Sara: [Skratt] Men varfor?

51.  Axel: Ingen aning.

52. Sara: Dubara gissade?

53. Axel: Jag tror silver. Det ar val? Silver. Det &r sa har. Silver. Silver &r ett &mne.
54. Sara: Ardetinte...

55. Sara:Jagvetinte. Detvar ju det jag tankte, om det &r metall sa kanske...

56. Sara: Ardetickemetall eller metall?

Ingen elev ifragasatte vad som menas med silver och silver kan darmed sigas sta fast
i samtalet, det vill sdga i situationen var det ingen som ifragasatte vad silver dr. Dock
blev det tydligt under samtalet att de var osdkra pa huruvida silver innehaller kol,
vilket givetvis har betydelse for vad silver dr. De var darmed inte sdkra pa distinktio-
nen grunddamne och huruvida silver ar ett sadant amne. I rad 53 foreslogs emellertid
en relation, silver - amne som en forklaring till varfor det inte borde innehalla kol.
Senare i rad 55 preciserades detta ytterligare och en ny relation foreslogs, silver — me-
tall och slutligen uppmarksammades ytterligare ett mellanrum, ndmligen ar silver
en ickemetall eller en metall? Efter detta lamnar eleverna silver och bérjar prata om
plast. Under aktiviteten dterkommer eleverna inte mer till silver och i detta specifika
fall fylls saledes inte mellanrummet silver — innehaller kol/ innehdller inte kol.

Hur gruppaktiviteterna stottar eleverna for att na lektionens évergripande syfte
Bada gruppaktiviteterna syftade till att stodja elevernas forstdelse for kolets krets-
lopp, detta var alltsa lektionssekvensens 6vergripande syfte. Tanken var att den in-
ledande genomgangen, som kortfattat presenterade kolets kretslopp i relation till en
figur, samt aktiviteterna skulle hjilpa eleverna i detta. Som exempel 1 och 2 visat
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mojliggjorde gruppaktiviteterna for eleverna att samtala om kolets kretslopp. Det gér
dock inte att se i resultatet hur dessa samtal, dar begrepp anvands och férhandlas,
leder eleverna mot en forstaelse for kolets kretslopp, snarare ger de en inblick i vilka
stottning eleverna skulle behéva. Forstdelse for fotosyntesen och kanske speciellt
cellandningen visade sig vara centralt for elevernas mojlighet att prata om hur kolet
cirkulerar, vilket exempel 3 visar.

Exempel 3: Kolets cirkulation i biosfaren

I exemplet nedan diskuterar eleverna i Gruppaktivitet 1 huruvida kol finns i frukt.
Exemplet visar att de inledningsvis inte ar sakra pd kol och frukt och samtalet kom
snabbt att handla om hur kolet kommer in i frukten. I och med detta verkade krets-
loppsidén sta fast i samtalet (rad 60), det vill sdga att kol cirkulerar mellan olika
omraden.

57. Erika: Jag tror att frukt innehaller (kol). For att kol...

58. Axel: ... For att kol finns? Pratar vi om kol eller pratar viom [...]? Kol finns ju i ndstan allt!
59. Erika: Alltsd hur tror du att, det har samband med frukt?

60. Erika: Kol forsvinner ju inte. Alltsd det finns ju alltid dar. Sa att det liksom bara laggs till.
61. Axel: Alltsd jag tror...

62. Erika: ... Jagtror att det. Kommer juinidpplet. Jag vet inte.

63. Axel: Alltsa kol finns ju i luften och om ett trad ar. Ett dpple ar ju pa ett trad. Alltsa det ar

juiluften.

Aven om det inte sigs explicit dr eleverna 6verens om att kol finns i frukt och fragan
ar hur det kommer in i frukten. De var osdkra pa hur kolet, som "finns ju ndstan 6ver-
allt” (rad 58) och inte forsvinner (rad 60), kommer in i dpplet (raderna 52 och 63)? I
rad 63 foreslog en elev att kol finns i luften. Att kol finns i luften star fast i samtalet
och en méjlig vig in i dpplet for kolet kan vara via luften. Aven om jorden (marken)
kunde vara en mdjlig kalla till 4pplets kolinnehdll (rad 64) enades eleverna om att det
ar via luften och nar frukten odlades (raderna 65-67) som kolet kommer in i frukten.
Samtalet fortsatte sedan med att eleverna borjade prata om andra amnen och lamnar
darmed fradgan om frukt och kol. Senare i samtalet dterkom eleverna emellertid till
frukt och kol.

64. Axel: Det (kolet) kommer ju fran jorden.

65. Axel: Ja, exakt. [...] Eller sa kommer det med luften.
66. Sara: Med luften.

67. Axel: Nardet odlades[...] exakt.

[ samtalet star det fast att kol finns i luften och marken (rad 68) och eleverna bérjade
aterigen diskutera ursprunget till fruktens kolinnehall:

68. Sara: Frukt. [...] Vitrodde det eftersom att kol finns i luften och marken. Darfor tror vi att
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de kunde ha kommit in i frukten medan [...] via marken

69. Axel:...ellerluften.

70. Sara: ... eller luften[...] Va? Eller marken. Luften. Marken eller luften medan den odlades.
71. Sara: Sa! Ok, varfor trodde vi? [...] Aha! Marken. Ja, for att om det finns i luften kommer

det ju anda till marken.

72. Erika: Men det har ju med...

73. Sara:... Det kommer ju till luften. Till exempel frén den dér dinosaurien. Nar dinosaurien
dor. D3 blir[...] den till jord. Da aker kolen.

Eleverna ar 6verens om att kol cirkulerar mellan mark och luft, att déda djur om-
vandlas och att i och med detta frigors kolet som finns i djuret. I samband med detta
anvander eleverna ordet formultnas for att precisera att djuret blir till jord. I samtalet
gjordes en distinktion, djuret forsvinner inte utan den férmultnas (raderna 75-78):

74. Sara: For exempel en dinosaurie [...] Men lagg av! Vem var det? De kastar sudd.
75. Axel: For exempel en dinosaurie dor sa formultnas. Alltsd den férmultnas [...] Alltsa den
blir till jord.

76. Erika: Den forsvinner.

77- Sara: Férmultnas

78. Sara: Nej, formultnas.

79. Erika: Nej, numinns jag. Vad &r det de har sma?

80. Sara:Denblir[...]

81. Erika: Alltsa den blir...

82. Erika: ...[Gasp]

83. Sara: Da aker kolet som fanns i den ini marken.

84. Sara: Sa!

Samtalet avslutades i och med att eleverna enades om att kolet som fanns i djuret dker
in i marken. Under hela samtalet ndimner ingen elev fotosyntes eller cellandning.

I bada aktiviteterna anvandes begreppet formultnas for att precisera att kolato-
merna inte forsvinner utan att de cirkulerar. Att kolet inte forsvinner utan cirkulerar
mellan olika organismer och omraden i ekosystemet star fast i samtalen, vilket kan
anses vara centralt for forstaelsen for kolets kretslopp. Eleverna uppmarksammade en
rad mellanrum i relation till detta, de mest uppenbara handlade om vad det innebar
att kolet inte forsvinner. Det vill saga, vad hander med kolet och vilka processer an-
svarar for dess cirkulation? Relationen kol cirkulerar - formultning etablerades i detta
sammanhang, andra mojliga kan vara kol cirkulerar - fotosyntes och kol cirkulerar
- cellandning. Begreppet koldioxid ar centralt i relation till dessa bada processer och
eleverna anvande ibland ordet koldioxid och ibland pratade de om att kol finns i luft.
De anvande dock séllan ordet koldioxid for att urskilja i samtalet att det dr i denna
form som kolet finns i luften. Att koldioxiden &r en restprodukt av cellandningen,
som till exempel i formultningsprocesser (exempel 1 rad 28-30, exempel 3 rad 73-75),
tycks vara en viktig komponent for elevernas mojlighet att rora sig mot aktivitetens
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overgripande syfte. Det vill saga, d&ven om koldioxid star fast i samtalen betyder det
inte att detta begrepp ar en resurs for eleverna att forklara hur kolet lamnar djuret
och tas upp av vaxten.

Diskussion

[ denna studie utformades tva olika uppgifter i syfte att hjilpa eleverna att anvdanda
relevanta begrepp nar de pratade om fenomen kopplade till kolets kretslopp. Resul-
tatet visade att uppgifterna stimulerade eleverna till att samtala om processer och fe-
nomen relaterade till kolets kretslopp och i dessa samtal anvande de &mnesspecifika
begrepp. Eleverna arbetade engagerat med uppgifterna och de forstod vad de skulle
gora. Resultatet visade ocksad att uppgifterna synliggjorde for eleverna relevanta feno-
men som de var oense om eller hade olika forstdelse kring. I och med detta etablera-
des nya relationer. Aven om materialet dr begrinsat och knappast tilliter generalise-
ringar, tycks detta antyda att aktiviteterna utgjorde ett stod for elevernas mojlighet
att utveckla en forstdelse om de fenomen de forvantades diskutera. Samtidigt visar
resultatet att de férvantningar som fanns pa hur aktiviteterna skulle stotta elevernas
begreppsanvandning och utveckling av forstdelse for kolets kretslopp inte riktigt in-
friades, vilket diskuteras nedan.

Aven om eleverna anvinde dmnesspecifika begrepp och slutforde uppgifterna ar
det oklart huruvida och pa vilket satt aktiviteterna stottade deras forstdelse for kolets
kretslopp. Koldioxid och fotosyntes, vilka ar de centrala processerna i kolets krets-
lopp, anvandes inte for att precisera saker i samtalen och aktiviteterna tycks inte ha
hjalpt dem med att gora dessa processer kontinuerliga med till exempel begreppen
formultning eller biogas. Samtidigt som de narliggande syftena fungerande som mal
i sikte behovde eleverna alltsd inte ta stod i en specifik terminologi for att ta sig vidare
i aktiviteten utan kunde 16sa uppgifterna med ett vardaglig orienterat sprakbruk. Att
eleverna tar stod i vardagliga erfarenheter nar de formulerar sig kring naturveten-
skapliga fenomen uppmarksammas ofta inom det NV-didaktiska forskningsfaltet
(Hubber m.fl., 2010). Vi kan bara spekulera kring varfor eleverna inte anvander be-
greppen pa det satt som forvantades, men vart resultat tycks foresla att det, utifrdn
hur aktiviteterna var utformade, helt enkelt inte fanns ndgon anledning f6r dem att
prata pa nagot annat satt.

Vidare visade resultatet att ord och begrepp som initialt star fast, som till exempel
silver och biogas, kan ifragasdttas i motet med andra, nya pastdenden. Ett exempel ar
hur eleverna uppvisar osdkerhet kring vad silver dr. Denna osdakerhet uppkommer nar
de uppmanas diskutera huruvida silver innehaller kol eller ej. P4 en direkt frdga om
silver dr en metall eller inte skulle eleverna med storsta sannolikhet svara jakande,
men i denna situation blir de osdkra och mojligheten att silver kan innehalla kol kvar-
star under hela samtalet.

Ett annat exempel ar konsekvenserna av att de maste gora prioriteringar nar de
sammanfor pastdenden i uppgiften. Nar eleverna gor dessa prioriteringar tvingas de
i ndgra fall valja mellan tva korrekta begreppsbaserade pastdenden men eftersom de
maste vdlja en tenderar de att forsta den de valjer bort som felaktig. Helt uppenbart
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paverkas elevernas sdtt att tala och anvanda begrepp av det sammanhang de befinner
sig i, vilket ocksa flera studier har visat (se t.ex. Wickman, 2006). Har kan vi se att
lararen har en nyckelfunktion, dels i hur aktiviteter utformas men ocksd i hur opla-
nerade tillfalligheter kan anvandas for att rikta elevernas handlingar mot vad som
anses vara vasentligt (Lidar, Lundqvist & Ostman, 2006; Hamza & Wickman, 2008).

Cirkulation och biomassa- sammanhangets betydelse

Resultatet visade daven pd fenomen som brukar bendmnas som vanliga missuppfatt-
ningar, det mest tydliga i denna studie dr uppfattningen om att vaxters kolinnehall
framforallt kommer frdn marken via rétterna (Hartley m.fl., 2011). Olika forklaringar
har givits till varfér denna uppfattning ar vanlig bland eleverna och varfor den ar svar
att paverka genom undervisning (Hubber m.fl., 2010). Denna studie bidrar genom att
visa att aven om koldioxid star fast i elevsamtal, eleverna kan till exempel beskriva
koldioxids kemiska formel och de vet att vaxter tar upp och att djur avger koldioxid,
hjalper denna forstdelse nodvandigtvis inte eleverna att resonera kring ursprunget
till vaxters massa. En intressant fortsittning pa denna studie vore darfor att under-
soka hur undervisningen kan stotta eleverna i detta. Hubber, Tytler & Haslam (2010)
visar hur undervisning i NO kan utga frdn for eleverna kanda representationsformer,
i deras fall lera, for att stodja eleverna i att successivt erévra amnets konventionella re-
presentationsformer och begrepp. Ett snarlikt upplagg skulle kanske vara mojligt for
att organisera en aktivitet dar eleverna far stod i att gora erfarenheter kring koldioxid
kontinuerliga med ekosystemets biomassa.

Da resultatet visade att eleverna kunde samtala om formultning som del i en cir-
kulationsprocess dar ingenting forsvinner, kanske dven dessa erfarenheter kan vara
givande att bygga vidare pa. Tidigare studier har visat att elever ofta beskriver for-
multning som en kausal, successiv process (Helldén, 1999) dar materialet blir till mi-
neraler eller jord (Helldén, 1999; Smith & Anderson, 1986). I Smith och Andersons
(1986) studie var mikroorganismer sdllan del i elevernas forklaringar till materians
omvandling. Vidare, Leach, Driver, Scott och Wood-Robinson (1996) visade i sin stu-
die pa en dldersrelaterad progression i hur precist spraket anvandes, till exempel ge-
nom att anvanda dmnesspecifika ord, nar elever ombads beskriva en videosekvens
som visade ett apple som formultnade. De yngre barnen tenderade ocksa i storre ut-
strackning beskriva vad de sag, "gott, "dckligt”, medan de dldre erbjod forklaringar
till vad som hande. Till skillnad mot vad Smith och Anderson (1986) kunde visa i sin
studie, refererade eleverna i studien, bade yngre och aldre, ibland till mikroorganis-
mer och insekter som &t av dpplet (Leach et. al, 1996). Respiration och cirkulation var
dock inte med som forklaringsmodell vid sddana tillfdllen. Sammantaget med denna
studies resultat tycks detta foresld att man som larare kan uppmuntra eleverna att
fundera pa vad som hander nar material sonderdelas i en formultningsprocess och
pa sa satt rikta deras uppmarksamhet pa de nedbrytande organismernas respiration.
Det vill sdga att arrangera situationer sa att kontinuitet kan skapas mellan formult-
ning - sénderdelning - respiration — cirkulation. Aterigen ar det viktigt att betona
sammanhangets betydelse for vad eleverna siger och gor. Det ar rimligt att anta att
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yngre barn behover stod i att rikta sin uppmarksamhet mot de saker som ar av
naturvetenskaplig relevans (Anderhag et al., 2016). Om man tar videosekvensen
med dpplet som exempel ar det till exempel troligt att dldre barn forstar att det
finns ett specifikt skolsyfte med att beskriva dpplets forandring, det vill saga att
det inte racker att de sdger att det ser gott eller dckligt ut utan att de férvantas
forhdlla sig till en specifik forstdelse med en specifik terminologi.

Undervisning och ldrande — dmnesdidaktikens betydelse

I studien anvandes analysmetoden PEA for att studera hur eleverna gor for att ta
sig vidare i en aktivitet och vad detta betyder for vilka meningar som skapas. Dar-
med synliggjordes elevers forstaelse for, och larande av, amnesspecifika begrepp.
Som beskrivits i borjan av artikeln forstas larande inom detta perspektiv som de
diskursiva forandringar som uppstdr nar tidigare erfarenheter transformeras i
motet med nya begrepp, ord och handlingar. Dessa forandringar sker alltid i ett
sammanhang och i relation till specifika syften.

En individs forstdelse for ett begrepp handlar dirmed om hur denna person
anvander det i situationen och som exemplet med silver visar, 4&r sammanhanget
av stor betydelse for vilket larande som kan komma till stand. En viktig funktion
i undervisningen ar darmed att arrangera situationer dar elevernas erfarenheter
kan goras kontinuerliga med dmnespraktiktens mer precisa begreppsapparat. I
exemplet med silver skulle eleverna formodligen vara behjalpta av att bli upp-
marksammade pa vad som ar kannetecknande for ett grundamne, det vill sdaga
att nagon uppmarksammade dem pa vad i deras tidigare erfarenheter som ar va-
sentligt och som de kan behéva utreda, i detta sammanhang. Aven om PEA pri-
mart anvandes for att analysera transkriberade elevsamtal, har analysverktyget
ocksa varit ett stod for oss, det vill sdga vi i rollen som verksamma larare, att satta
ord pd, och kunna diskutera, larandesituationens betydelse for det innehall som
skapas. Vi anser darfor att metoden, eller atminstone forhallningssattet, kan vara
anvandbart i larares forstaelse for och samtal om undervisningssituationer. Till
exempel kan de analytiska redskapen vara ett stod i att synliggora var eleverna
befinner sig och hur de tar sig vidare mot aktivitetens narliggande och Gvergri-
pande mal.

Slutord

Slutligen, detta ar en dmnesdidaktisk studie och avsikten har inte varit att fram-
fora nagra slutgiltiga svar pa hur undervisning bor bedrivas utan snarare har av-
sikten varit att bidra med mer forstdelse kring hur undervisning kan organiseras
for att stotta elevers larande kring kolets kretslopp. Resultatet visade att elever
behover fa Gva pa att se samband och anvdnda begreppen i nya situationer. Vi ser
i studien att konkreta 6vningar mojliggor diskussioner och darmed 6kar chansen
till att stotta elevernas forstdelse for naturvetenskapliga fenomen. En vélplane-
rad lektion med visuella-, auditiva- och taktila moment, dar eleverna pratar med
varandra och lar av varandra racker dock inte.
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Kanske ar det s att larande tar tid och att eleverna inte lar sig det vi férvantar oss
under en lektion, inte ens om de dr engagerade och arbetar malinriktat (se t.ex. An-
derhag m.fl., 2014). Det man initialt tror ska kunna genomféras under en lektion kan
behova ta flera veckor i ansprak med formativa inslag for att se var eleverna befinner
sig. Resultatet kan vara en utgangspunkt for larare att resonera och reflektera kring
och pa sa satt utgora ett stod for de didaktiska beslut som ideligen gors i klassrummet.
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Handig, skicklig och

konstfardig - slojdkunnande
i interaktion

J Andersson & M Johansson

Sammanfattning

Skolans slojdundervisning erbjuder ett ldrande som skiljer sig i forhdllande till flera
skoldmnen dd kunskaperna utvecklas och synliggors genom att tillverka ett fysiskt f6-
remdl. I ldroplanstexter beskrivs sléjddmnet och vad eleverna forvintas utveckla, men
det finns fa praktikndra forskningsstudier om hur det kan ga till att ldra sig slojda.
Innebérden av begreppet slojd dr mdngfasetterad och det kan vara problematiskt att
uppfatta skillnader i sléjdens ldrprocesser. Att bli mer hdndig, skicklig och konstfdrdig
i att forma sléjdféremadl kan uppfattas som praktiskt arbete’i allmdnhet, kunnandet
kan forbli dolt i oreflekterat gorande. I féreliggande studie har en workshop i trdasvarv-
ning pad en slojdldrarutbildning studerats. Syftet dr att undersoka slojdkunnighet och
beskriva hur sléjdkunnande konstitueras i interaktion med andra och med de situa-
tioner som skapas i den fysiska miljon for slojdverksamheten. De videofilmade situa-
tionerna har analyserats utifrdn ndgra av sléjdbegreppens betydelser; hdndig, skicklig
och konstfirdig. Utéver hantverkskunnande synliggor studien pedagogiska aspekter
om hur det kan ga till att ldra sig sl6jda. Analyserna visar att sléjdarbete inte bara
handlar om att arbeta pd ett eget slojdforemdl. Studenterna intar olika roller ndr de,
med hjdlp av flera multimodala resurser, arbetar pd bdade egna och varandras arbeten.

Nyckelord: sl6jd, hdndig, skicklig, konstfardig, interaktion, videoanalys, multimodal

Joakim Andersson, fil. mag., dr doktorand och Marléne Johansson, fil.dr., dr professor i slojd
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Abstract

The school subject of Sloyd [sw. sljd] provides different learning experiences since
knowledge is developed and made visible by making a physical artefact. The meaning
of the Swedish term Sl6jd [eng. Sloyd, Craft] is multifaceted and it can be problematic
to perceive differences in sloyd learning processes. Becoming more handy [sw. hdndig],
dexterous [sw. hantverksskicklig] and skillful in forming a crafted artefact [sw. konst-
fardig] may be perceived as ‘practical work’in general, i.e. the knowledge can remain
hidden in unreflected making. The video recorded empirical data in this article is col-
lected during a workshop in wood turning in a teacher training course. The study aims
to describe how skills are developed in interaction with others and with the situations
created in the physical environment in the classroom for sloyd activities. The analysis
shows that so-called practical knowledge requires support from several multimodal
forms of interactions. Becoming handy, dexterous and skillful in forming a crafted
artefact includes handicraft knowledge as well as pedagogic aspects. Sloyd work is not
just about working on a personal craft object. The results show that students alter-
nate between standing by and observing, they practice or show off their knowledge to
each other, while using several multimodal resources working on their own and each
other’s artefacts.

Keywords: craft, sloyd, handiness, dexterity, skillfulness, interaction, video analysis, multimodal

Introduktion

[ grundskolans obligatoriska sl6jdamne far alla elever mojlighet att lara sig slojda - att
tillverka fysiska foremal - en av mansklighetens dldsta kunskapsformer. Att hand-
lingar resulterar i ett fysiskt foremal i slojdamnet sérskiljer det fran flera skolamnen.
Vilket larande som utvecklats under arbetsprocessen ar till stora delar dolt da forsk-
ning som ar utford i sléjdverksamhet ar sparsam. I lararutbildningen fér grundsko-
lans sl6jdamne arbetar lararstudenterna i verkstader for att exempelvis Gva upp sin
handig- och skicklighet, att bli kunniga i hantverket och konstfardiga med att forma
ett slojdforemal.

Betydelsen av begreppet sl6jd ar mangfasetterad och finns omtalat redan pa 1300-ta-
let i Ostgotalagen (Johansson, 2009). Definitionen hirstammar frén det fornsvenska
ordet "sloghp” som star for slughet, flitighet, skicklighet, kunnighet och klokhet och
av "slogher”, egenskapen att vara handig, flink, hantverksskicklig, konstfardig, for-
faren, skicklig, fyndig och pahittig. (Svenska akademiens ordbok, 1981, 28:e bandet).
Flera av dessa begrepp kan tyckas lika, bade for mer eller mindre sl6jdkunniga, och
kanske uppfattas de som "praktiskt arbete” i allmanhet. Hur till exempel "handighet’,
'skicklighet’ och 'bli mer konstfardig’ i att forma slojdféremadl kan utvecklas under
slojdarbete kan forbli dolt i ett oreflekterat gorande, det vill sdga ett didaktiskt di-
lemma for slojdamnet. Hur och vad man kan ldra sig genom att tillverka ett fysiskt
foremadl ar av intresse att kunna beskriva, da sléjdkunnande kan bidra med erfaren-
heter bade for vardagen, kommande yrken och for att kunna verka som medveten
konsument i ett hallbart samhalle.
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I ett forsok att lyfta det som oreflekterat kan uppfattas som ’praktiskt arbete’ har
i denna artikel tre av beskrivningarna av begreppet slojd valts ut. Artikeln amnar
analysera och beskriva hur hdndighet, skicklighet och konstfdrdighet kan utvecklas
under slojdarbete. I relation till slojdkunnande kan hdndighet innebara att man med
en viss latthet kan ta sig an olika arbeten (ibland uttryckt som att ”inte ha tummen
mitt i handen”). Att vara skicklig i slojdarbetet kan innefatta en kompetens i att utféra
ett arbete med en hog precision. Konstfirdighet kan bade innebdra att vara pahittig
och kreativ och att kunna forma ett slojdféremadl. Hur dessa kompetenser utvecklas i
skolsldjden eller under slojdlararutbildning ar till stora delar obeforskat.

[ artikelns studie anvands empiri frdn en workshop pa en slojdlararutbildning. Stu-
denterna arbetar med att lara sig svarva, for att bli mer kunniga i en hantverksteknik
som dr vanligt forekommande i skolans slgjdundervisning. I likhet med flera andra
slojdarbeten - bade for elever i skolan och for studenter under lararutbildning - in-
rymmer arbetet ‘att svarva ett foremal’ att 6va upp sin handig- och skicklighet i motet
med material och redskap, likasa ska materialet konstfardigt formas till 6nskat utse-
ende. Studiens syfte ar att beskriva hur sl6jdkunnande konstitueras i interaktion med
andra och med de situationer som skapas i den fysiska miljon for slojdverksamheten.
Det finns fa praktikndra forskningsstudier om hur det kan ga till att lara sig slojda,
bade under slojdlararutbildning och i skolans sléjdundervisning.

Forskning i slojdverksamhet
Grundforskning om larande i grundskolans slojdpraktik utférdes inledningsvis av
Johansson (2002). Forskningen visar att skolsléjden ar ett patagligt kommunikativt
amne. Flera elever ar delaktiga i slojdaktiviteterna som utvecklas i interaktion med
andra, omgivningen och situationen. Aktiviteterna utmarks av att eleverna samord-
nar sina handlingar med hjalp av riklig verbal och icke verbal interaktion nar de med
hjalp av redskap och material tillverkar slojdforemal. Studierna askddliggor att per-
soner, situationer, redskap och material ar medierade resurser i larprocesserna. Men
samtidigt framkommer det i forskningen, och i Skolverkets nationella utvarderingar
av slojdamnet (Skolverket, 1993, 2005, 2015), att eleverna dr mindre medvetna om
bade vad de lar sig, och att de lar tillsammans med andra och omgivningen, nar de
uppger att de "arbetar sjalv”. Det ar angeldget att larare i skolan, och lararstudenter
infor sin kommande larargarning, sjdlva ar uppmarksamma pa hur olika kommuni-
kationsformer kan bidra till att belysa hur det kan ga till att lara sig slojda.
Ytterligare praktikndra forskning har utforts av Illum (2004) i dansk skolkontext
om elevers kommunikation i sl6jd och hur "processens dialog” uppstdr i métet mellan
person, redskap och material. Forskning om kommunikativa aspekter om elevers och
studenters ldrande under sl6jdaktiviteter har ocksa rapporterats i flera artiklar (t.ex.
Andersson, Brgns-Pedersen & Illum, 2016; Broman, Frohagen & Wemmenhag, 2013;
[llum & Johansson, 2009; Johansson, 2008; Koskinen, Seitamaa-Hakkarainen & Hak-
karainen, 2015). Forskning som utforts av Westerlund (2015) visar hur elevers lust, och
olust, inverkar pa arbetet i slojdsalen. Oja, Sjoberg och Johansson (2014) har likasa
belyst hur elever anvander olika kommunikativa aspekter som resurs for larande - ut-
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over sddant som kan uppfattas som traditionella sljdkunskaper - exempelvis att vara
artig och hjdlpsam under slojdarbetet. Hur slgjdlararens forhallningssatt paverkar
undervisningssituationer i slojdsalen har undersokts av Hasselskog (2010). Ekstrém
(2012) har utfort studier i slojdlararutbildning om hur lararutbildarens instruktioner
omsdtts av studenterna i deras textila arbeten. Forskningen ar sparsam, men resul-
taten fran de genomforda studierna utgor vardefulla grunder for foreliggande studie
i relation till att de dels ar utforda i slojdverksamhet i skola och lararutbildning, dels
att de fokuserar kommunikativa aspekter i larsituationer.

I denna artikel, som har utgangspunkter i lararstudenters sl6jdarbete med svarv-
ning, riktas fokus mot hur larprocesser formas under interaktion med personer,
omgivning och situation nar studenterna utvecklar sin kunnighet med att bli mer
handiga, skickliga och konstfardiga. Forskningsfragor som stalls ar: Hur samverkar
interaktionen mellan studenter, ldrare och omgivning i larandesituationer for att ut-
veckla handighet, skicklighet och bli mer konstfardig under slojdarbetet? Hur ut-
vecklas studenternas larprocesser med samtal och andra kommunikationsformer
(kroppssprdk, gester, mimik, handlingar, med mera) for att de ska bli mer kunniga i
slojdarbetet? Fragorna ar komplexa, resultaten som framfors i denna artikel har inte
som avsikt att ge alla svar utan ska ses som ett bidrag till forskningen om hur handig-
het, skicklighet och konstfardighet kan utvecklas under slojdarbete.

Interaktion och larande

Intryck i slojdarbetet pd alla utbildningsnivder sker pa flera vis, exempelvis via inter-
aktion med de som vistas i lokalen, hur lokalen for sljdverksamheten ar utrustad,
och med de situationer som skapas. Larande ar situerat i sociala praktiker (Lave &
Wenger, 1991; Sdljo, 2000, 2005), dvs. det som ar mojligt att lara med de personer som
vistas dar tillsammans med den fysiska miljon. Keller och Keller (1996) har beskrivit
hur eget larande inom hantverk utvecklas med verktyg, material, situation och andra
personer i studier om hur smeder utvecklar sitt kunnande. Handig- och skicklighet
synliggors i handling genom att vara kunnig om hur verktygen anvands vid smides-
arbete. Materialet ska formas till 6nskvard form medan det har ratt temperatur, vilket
framtrader genom materialets beskaffenhet och farg. Men Keller och Kellers studier
visar ocksd att det inte var tillrackligt att vara fortrogen med verktyg och material.
Smederna ingick ocksa i ett socialt system exempelvis genom att de i dialog gjorde
ritningar eller anvande tidskrifter i samtal vid besok av kunder i verkstaden, eller nar
smederna gjorde museibesok eller diskuterade erfarenheter med andra smeder. Keller
och Kellers studier visar att smedernas arbete inneholl rikligt med kommunikativa
aspekter. P4 likartat vis redogor den kunniga och skickliga byggnadssnickaren Thor-
stensen (2015) i sina dagboksanteckningar for hur olika intryck samverkar, exempel-
vis intryck via telefonsamtal med kunder och genom att ta del av byggnadsritningar,
men ocksd nodvandigheten med att besoka och se byggarbetsplatsen. Thorstensen
beskriver hur det spelas upp en film i huvudet (Thorstensen, 2015, s. 26) dar stora och
sma detaljer faller pa plats om hur det tankta arbetet, som dnnu inte ar utfort, kan
komma att genomforas. Att tanka sig hur ett slojdféremal ska tillverkas, nagot som
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annu inte finns, ar i slojJdsammanhang ocksd avhangit av hur olika intryck samverkar.

Tanke och handling ar inte atskilda utan kunnande dndras och utvecklas med er-
farenheter. Genom olika intryck tolkar och jamfor vi vara erfarenheter med andra
utifrdn egen forforstaelse vilket leder till nya insikter. Carlgren uttrycker det som "Att
tilligna sig ny kunskap handlar inte framst om att lara sig fler saker utan att utveckla
ett alltmer differentierat erfarande. Larande handlar da om att lara sig urskilja, om
att utveckla specifika satt att se, gora och vara i varlden.” (Carlgren, 2015, s. 81). Att
utveckla specifika satt att se, gora och vara, dr av intresse att utforska ndr lararstuden-
ter ska 6va upp sin skicklig- och handighet och bli mer konstfardiga under sitt slojd-
arbete. Vygotsky (1978, 2000) anvander begreppet redskap, bade psykologiska och
fysiska, som en bendmning pa de resurser manniskor anvander sig av for att agera i
sociala praktiker. Vygotsky lyfte fram hur tanke och sprak samverkar bade individu-
ellt och i grupp och hur interaktionen ger den enskilde mgjlighet till 6kad kunskaps-
utveckling genom den ndrmaste utvecklingszonen (Vygotsky, 1978) som personen
inte klarar av ensam. Kunskaper och fardigheter 'ldnas’ och anvandas som vdra egna
genom spraket (Salj6, 2000, 2005; Wertsch, 2002). Ett utvidgat sprakbegrepp, utéver
tal och skrift, inbegriper en kombination av flera multimodala resurser som 6ppnar
for att lara pa flera vis (Bezemer & Kress, 2016; Selander & Kress, 2010). Hur multimo-
dala resurser samverkar i larprocesser vid tillverkning av fysiska slgjdféremal under
en workshop, exempelvis redskap, material och i situationer som skapas med de som
vistas dar, dr av intresse att utforska i relation till sljdkunnande, da sadan forskning
ar mycket begransad inom slojdverksamhet.

Handlingsburen kunskap

Molander menar att kunskap endast finns i form av kunniga manniskor och inte i ex-
empelvis bocker eller datorer, men genom att anvanda dessa kan manniskor bli kun-
nigare (Molander, 1996). Molander anvander begreppet "kunskap i handling” som
de praktiska kunskapstraditionernas kunskapssyn nar manniskor reproducerar och
producerar kunskap tillsammans. Vidare lyfter Molander missuppfattningar om hur
hantverk uppfattas som ett kroppsarbete och dar tankearbetet skulle vara en mindre
del vilket kan relateras till sljdarbete som ofta uppfattas som "praktiskt”.

Att utveckla kunskap i handling innefattar reflektion. Reflektion kan ske bade fore,
under och efter arbetet, den kan dga rum i handlingen, vara ett 6gonblick eller ta da-
gar. Schon (1983) beskriver arbetet med att vara en reflekterande praktiker och menar
att under reflektion i handling gar det fortfarande att férandra situationen jamfort
med den reflektion som kommer efter. Nu ar inte avsikten att slojdlararstudenter ska
bli skickliga hantverkare, men for att som utbildad slgjdlarare kunna undervisa elever
i grundskolans sl6jddmne dr det angeldget att sjdlv ha fatt erfarenheter i handling om
hur det succesivt kan ga till att ldra sig slojda.

For att uppnd kunnighet inom en praktik behovs traning. Hubert och Stuart Drey-
fus (1991, 2000) beskriver att manniskan inte f6ds med nagon inbyggd fardighet utan
att det kravs en "undervisning” och praktiskt utférande for att utveckla fardigheter
och kunskaper. Broderna Dreyfus beskriver larandet fran novis till expert och hur
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novisen lar sig genom regler och instruktioner. Genom att utféra instruktionerna far
novisen egna erfarenheter att bygga vidare pad. Vid expertniva har kunskapen natt en
niva dér personen kan handla intuitivt och holistiskt. Utveckligen kan paskyndas for
novisen genom att "undervisningen” lagger fokus pa lampligt handlande, det vill sdga
att den larande far mojligheten att observera och imitera en handling av en mer erfa-
ren person. Genom att observera och imitera ersatts det slumpmadssiga sokandet efter
en lamplig handling for den larande. Inom madstarldran (Nielsen & Kvale, 2000) ar
observation och imitation en del av hur kunskaperna lars frdn mastaren till larlingen.
Mastarlaran kan relateras till att ldra sig ett hantverk, exempelvis svarvning, bade pa
lararutbildning och i grundskolan, da sattet att lara utgar fran en social relation mel-
lan mastar-larling dar mastaren ar den som beharskar fardigheterna och larlingen ar
den som ar novisen som tilldgnar sig kunskaperna stegvis. Under processen sker en
mangd interaktioner dar novisen far mojligheten att observera och imitera for att pa
sa satt skapa sig en forstaelse och bli mer kunnig.

Att enbart anvanda sig av verbalt sprdk ar oftast otillrackligt nar det galler att for-
medla sa kallade praktiska kunskaper, diremot ar den verbala kommunikationen ett
stod vid handlingen for att komplettera det som ska ldras. Beskrivningar som “en
aning” eller "inte for hdrt” behover ocksa upplevas med kroppen. Forskning av [llum
och Johansson (2009) visar hur elever i skolslojden lar sig nar ett material ar tillrack-
ligt mjukt. Eleverna observerar, kommenterar och lar av varandra i handling nar en
kopparplat via hammarslag formas till en kopparskal. Tillsammans med andra elever
iakttar och lyssnar de pa variationer av hammarslagen mot kopparplaten. Eleverna
och lararen kommenterar och justerar i handling samt verifierar utseende och resul-
tat om ndr det bearbetade materialet ar for hart eller tillrackligt mjukt.

Att lara sig se och kanna skillnad pa material och redskap i slojdundervisningen har
uppmarksammats av Johansson (2002, 2008). Till och med ett av sl6jdimnets minsta
redskap, en syndl, har "inbyggda kunskaper” som ger eller ges mening i handling och
social interaktion. En ndl har utrustats med egenskaper av andra dn de som anvander
redskapet. Nar eleverna anvander ndlen i handling kommer de it redskapets inbygg-
da kunskaper. Olikheter i ndlars utseende kan uppfattas som lika, men ocksa olika for
den som ar mer, eller mindre, kunnig om dess olika funktioner med olika material.
Hur ndlarna blir tankestod och hjalpmedel att resonera och agera med synliggors i
ord och handling. Resultaten dr intressanta i relation till nar slgjdlararstudenter ska
lara sig anvdanda redskap och material for att bli mer handiga, skickliga och konstfar-
diga med att forma féremdl under sljdarbete.

Material och metod

Videodokumentation i slojdsalen

Videoinspelningarna i foreliggande studie har utforts under tva dagars workshop i
svarvning pa en slojdlararutbildning. For insamlingen av empirin anvandes tva vide-
okameror, en handhallen och en stationar. Den stationdra videokamerans uppgift var
att filma hela sl6jdsalen medan den handhdllna videokamerans funktion var att f6lja
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enstaka situationer mer detaljerat. Dokumentation och analys ar utférda efter etno-
grafiskt inspirerade utgangspunkter (Goodwin, LeBaron & Streeck, 2011; Johansson,
2011; Knoblauch, Schnettler, Raab & Soeffner, 2009). Ett slojdarbete sker oftast Gver
tid, vilket gor att videometod gor det mojligt att fanga handlingar 16pande (Johans-
son, 2002, 2011). [ analysarbetet ar det mojligt att se om det inspelade materialet flera
ganger, vilket ger forutsdttningar att sakra interaktionella detaljer for vidare analyser
(Cohen, Manion & Morrison, 2011).

Vid analysarbetet ar det betydelsefullt att den som analyserar empirin ar medveten
om sin forforstdelse kring resultaten (Agar, 1980). For att upptacka skillnader i kom-
petens inom omrddet, exempelvis svarvning, kan eget kunnande och en kroppslig
kunskap hos forskaren ses som en tillgang. Dreyfus & Dreyfus (1991) beskriver att
forskarens erfarenhetsbakgrund och forforstaelse for amnesomradet blir en form av
redskap i analysen som gor att den blir mer tillforlitlig. Egen forforstaelse och erfa-
renhet av slojdarbete har varit en tillgang i foreliggande analysarbete. Detaljer kan
passera obemadrkta eller uppfattas samma foér en mindre kunnig inom omradet, men
urskiljas for en mer kunnig.

Videoempirin kan ses som ett resultat av ett val, men daven som ett eller flera bort-
val. De sekvenser som spelas in blir en forsta tolkning av verksamheten av den som
utfort videoinspelningen. Videoempirin fran workshopen i svarvning analyserades
forst i sin helhet for att skapa en bild av vad som skett. Vid ndsta analysfas gjordes
detaljerade noteringar om handelser utifran interaktioner mellan larare-student och
mellan student-student. Darefter mikroanalyserades och transkriberades situationer
for att upptacka hur studenterna utvecklade sin kunnighet med att bli mer handiga,
skickliga och konstfardiga. Studien ar utford i linje med de etiska reglerna (Veten-
skapsrddet, 2011). Samtliga namn ar fingerade och stillbilderna i videoutdragen ar
suddade for att personerna inte ska igenkannas. Utdragen inleds med en beskrivning
av ingdngssituationen. Stillbilderna i utdragen anvands dels for att ge en autentisk
bild av situationen, dels som ett komplement till utdragens kolumner med beskriv-
ningar om vem som gor vad, vad som sdgs och annat som sker under handelserna.

Resultat och analys

Ur den omfattande empirin, som dven insamlats for andra analyser, har for denna
artikel tre sekvenser valts ut for att beskriva hur sléjdkunnande - i relation till att bli
mer handig, skicklig och konstfardig — utvecklas i interaktion med andra och med
de situationer som skapas i den fysiska miljon for slojdverksamheten. De tre utvalda
sekvenserna dar representativa for olika moment som studenter och elever méter nar
de lar sig att svarva.

Att ldra sig svarva

Inom slojdlararutbildningen ingdr bade undervisning via foreldsningar, seminarier
och praktiskt utévande i handling. Infér kommande larargarning i grundskolan far
den studerande mojligheter att exempelvis trana sin handig-, kunnig- och skicklighet
genom eget arbete i olika workshops. Under workshoparna ger undervisande larare
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bade verbala och tredimensionella demonstrationer for studenterna som en intro-
duktion till det som ar tankt att lara. I studien ar slojdlararutbildningens sl6jdsal for
harda material moblerad med sex hyvelbanksparker, maskiner och arbetsplatser for
mindre metallbearbetning. Lokalen ar utformad sa att den ska efterlikna en slojdsal
ute i grundskolan. Vaggarna ar tackta av verktygsskap med olika handverktyg och
en stallning for virke. Slojdsalen for workshopen i svarvning dr normalt inte utrus-
tad med trasvarvar utan dessa har placerats ut tva och tva per bankpark infér work-
shopen i svarvning. Lararutbildaren hade planerat undervisningen med ett svarvat
slojdalster, i form av en valfri formad fagel, kopplat till det svarvjarn och teknik som
var tankt att ldaras. Undervisningen inom varje nytt omrade borjade med att lararen
under en demonstration visade hur han gjorde nar han svarvade med hjalp av svarv-
jarnet och tekniken. Vid demonstrationen anvandes bdde verbala och icke verbala in-
struktioner. Studenterna bildade en halvcirkel runt lararen for att pa basta satt kunna
ta till sig det som sades och visades. Lararen bjod aven in till olika diskussioner under
demonstrationen. Nar demonstrationen var fardig paborjade studenterna sitt arbete
med att ta fram material till eget alster. Under workshopen anvandes enbart farskt
virke, vilket gjorde att studenterna sjdlva fick kapa upp och klyva sitt material i 6ns-
kad langd och storlek med hjalp av sdg och yxa. Studenterna hjalptes at i olika grup-
per med att halla fast trabitarna som skulle sagas och klyvas.

Utdrag 1. Sofia och lararen

Efterhand som studenterna fatt sitt material pdborjade de sin svarvning. Lararen gick
runt och gav stdd till de som behovde hjilp med att komma igang. I utdrag 1 nedan
har lararen kommit till Sofias svarv:

Utdrag 1. Sofia och liraren

(3 minuter, 1 sekund)

Stillbild 1:1

Ingangssituation:

Sofia (till védnster i bild) star tillsammans med ldraren framfor
svarven. [ svarven sitter det ett avlangt svarvimne som Sofia
paborjat bearbeta. Léraren har tidigare varit hos Sofia och visat hur
kanten pa &andtrdet ska formas for att passa svarvchucken (dar
andtrdet ska sittas fast i svarven). Sofia har sjdlv provat att svarva
under ett par minuter men kdnner att hon behdver hjilp. Sofia ber
ater lararen om hjalp.

Vem Gorvad Sdger

Stillbild 1:2

1:1 Sofia Snurrar sakta runt alstret med hoger | (Sager nagot ohorbart)
hand samtidigt som hon pekar med
vénster hand pd dndtradet diar hon
svarvat.

1:1 Lar Foljer Sofias hand med blicken. Tar
upp svarvjirnet som Sofia svarvat
med och borjar svarva dir Sofia
avslutat.

1:2 Sofia Foljer lararens hdnder med blicken.
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ansiktet ~pa  ldraren.  Nickar
forstaende.

1:2 Lar Stinger av maskinen och tittar pd | Sadir ja!
resultatet.

1:3 Sofia Tittar pa resultatet. Ok

Stillbild 1:3 1:4 Sofia Direkt efter att liraren svarvat | A3ia sa ska jag goraaa hir
fardigt &ndtrddelen sldpper Sofia | kanske?
blicken mot den delen. Sofia
inriktar  sig  mot nésta fraga
samtidigt som hon pekar med
fingret pa alstrets mittdel.

1:3 Lar Léraren tittar var Sofia pekar och | Ja, men du kan bara ta en sag
sitter sitt finger pd alstret lite | med och siga av den hdr mot
ovanfor dar Sofia haller sitt. | mitten av centrum.

Laéraren tar fram sin penna och ritar
ett kryss. Samtidigt som han pratar
gor han en rorelse tvdrs Over
trébitens langsida med vénster hand.

1:5 Sofia Foljer ldrarens hénder med blicken | Va?
nér ldraren visar men hojer blicken
mot ldraren och séger:

1:4 Lar Tittar studenten i ansiktet och sdger: | Bara sdga av den intill

centrum.
Ft_lll% 1:6 Sofia (Verkar fundera pd det ldraren
menat)

1:5 Lar Gor sagliknande rorelser med hoger
arm.

1:7 Sofia Gér dé?

1:6 Lar Nickar. Ja det kan du gott gora.

1:7 Lar Letar med blicken efter ett svarv- | Du kan dven svarva av den.
verktyg pa Sofias bénk. Sé& ska vi finna ett stickstél

(skédrande verktyg).

1:8 Lar Gér fran Sofias béank.

Stillbild 1:5 1:9 Sofia Légger fran sig stickstilet till
¢ vénster om svarven. Lossar och
dndrar pa svarvens anhéll och for

det ndrmare alstret.

1:9 Lar Léraren tar upp stickstalet och visar | Den hir ska du bara komma
upp det framfor Sofia. Pekar pa | ihdg att du ska sticka tva
stickstalets spets med sitt finger. spar.

1:10 Sofia Tittar pa stickstalet snabbt, for att
sedan aterga till att sdtta svarvens | Tva spar.
anhall pa plats.

Stillbild 1.6 1:10 Lar Léraren stiller sig framfor svarven. | Jag kan visa dig.
Startar svarven och borjar svarva
med stickstélet.

1:11 Lar Avbryter svarvningen for att ga och
slipa stickstalet.

1:11 Sofia Star kvar och véntar vid svarven.

1:12 Lar Léraren paborjar ater svarvningen. | Ett spar, och ett spar sidan
Gor ett stick in, och tar tillbaka, for | av ocksa.
att ta ett nytt spar vid sidan om det
andra.

Stillbild 1.7 1:12 Sofia Foljer lararens hidnder med blicken.

1:13 Lar Svarvar tva instick till. Visar med | Sa blir du bara vid att skifta
vénster hands tumme och pekfinger | tills du kommer in till sa
hur mycket (ca 1 cm) Sofia ska | tunt.
lamna kvar i centrum ndr hon
svarvar.

1:13 Sofia Tittar pa ldrarens hand och sedan i | Ok.
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Stillbild 1:8

1:14 Lir Overlamnar stickstalet till Sofia.

1:14 Sofia Sofia fortsdtter svarva dér ldraren
slutade. Sofia gor samma rorelser
som ldraren visat. Ett stick i in med
stickstélet, for att sedan gora ett nytt
instick vid sidan om. Detta gors
vixelvis.

1:15 Sofia Stannar svarven och snurrar pa
alstret for att se hur arbetet blivit.
Kénner samtidigt med vénster
hands fingrar i den gjorda skéran.

Analysbeskrivning, utdrag 1. Sofia och ldraren

Sofia har sjalv forsokt 16sa uppgiften under en tid men inte riktigt fatt det att fung-
era (11 Sofia). Lararen lyssnar till det Sofia beskriver for att darefter instruera genom
praktisk handling (1:1-2 Lar). Lararen anvander sig i denna situation av ett mastar-
larling forfarande for att visa hur han 16ser uppgiften genom ett lampligt handlande.
Sofia observerar vad lararen gor och far méjlighet att ta del av lararens kunnande om
hur det som efterfragas kan losas. Nar Sofia stéller ndsta fraga (1:5 Sofia) anvander
hon sig dven har av bade verbal och icke verbal kommunikation for att visualisera
det hon vill beskriva. Sofia skildrar faordigt vad hon vill fa fram och kompletterar sin
fraga med kroppssprdaket for att lararen ska forsta vad hon menar. Lararen beméter
Sofias fraga verbalt men forstarker med kroppsliga rorelser for att pa sa satt visuali-
sera det han menar (1:3-6 Lar). Sofia vet vad en sag 4r men sammankopplar inte sdgen
med svarvning. Detta framkallar en abstraktionsprocess hos Sofia dar hon ifragasat-
ter lararens rdd (1:7 Sofia). Sofias ifragasattande gor att lararen ger Sofia ytterligare
anvisningar kring hur alstret kan delas pd mitten (1:7-12 Lar) med hjalp av ett stickstal
(skdrande verktyg). Sofia far har ta del av lararens kunskaper och erfarenheter kring
hur en erfaren slojdare kapar ett material pd mitten med hjalp av ett stickstal och hur
svarvmaterialet kan reagera i forhdllande till stickstdlet om det inte anvands pa ratt
satt. Sofia imiterar lararens arbete i handling nar hon fortsatter med sin svarvning
(1:15-16 Sofia). Genom imitation och de anvisningar som lararen gav under handled-
ningen fdr Sofia mojlighet att utveckla egen forstaelse och erfarenhet i handling om
hur svarvjarnet och materialet fungerar i forhallande till varandra och blir pa sa vis
mer handig. Videoutdraget visar en flerdimensionell kommunikation dér Sofia far
mojligheten att ta del av lararens kunnig- och skicklighet genom mastar-larling for-
farandet. Sofia far trdna sin reflektions- och abstraktionsférmdga och realisera sina
tankar i handling. Sofia anvander sina erfarenheter och samlade intryck om att ut-
skilja och olika sdtt att se och gora for att utveckla sin handighet i handling.

Utdrag 2. Jenny svarvar med Linda

Vid utdrag 2 ar hela studentgruppen igang med att svarva pa sina slojdalster, faglar.
Det finns en spridning mellan studenterna i hur langt de kommit i sin process. Flera
av studenterna dar helt fokuserade pa sin svarvning medan nagra tar hjalp av lararen
eller medstudent.
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Utdrag 2. Jenny svarvar med Linda

(3 minuter, 18 sekunder)

Andersson & Johansson

Stillbild 2:1

Ingangssituation:

Jenny (till vanster i bilden) har kommit en bit in i svarvprocessen
med sitt slojdalster (en svarvad fagel i tva delar). Svarven star pa en
grupp med hyvelbankar med plats for tva svarvar, en for Jenny (till
vdnster i bilden) och en for Linda (till hoger i bilden). Linda har
kommit langre an Jenny i sitt arbete med sitt slojdalster. Jenny har
pakallat Lindas uppmarksamhet som gor att Linda kommer till

Jennys svarv.

Vem Gor vad Sdger
stillbild 2:2 2:1Jenny Svarvar pa sitt slojdalster medan | (Jenny sdger nagot ohérbart
Linda star bredvid. och Linda svarar nagot
oharbart)
2:1 Linda Overtar svarvjarnet fran Jenny och
fortsatter svarva medan svarven ar
igang for att visa pa Jennys alster
hur hon sjalv har format andstycket
pa sitt slojdalster.
2:2 Jenny Tar ett steg tillbaka men observerar
hur Linda gor.
Stillbild 2:3 2:3 Jenny Tar tillbaka  svarvjarnet och | (Linda séger nagot ohdrbart
' fortsatter svarva dér Linda formade | precis nar Jenny ska borja
sljdalstret. Jenny for svarjarnet | svarva)
over andbiten och forsoker skara in
v i materialets andbit.
- 2:2 Linda Tar upp sitt eget svarvjarn i handen
\ och star kvar hela tiden och
T studerar vad Jenny gor.
<
¥ 2:4 Jenny Hur mycket ska man ta i da?
2:3 Linda Assa, hur langt in du ska?
Eller hur mycket kant du ska
ha?
stillbild 2.4 2:5 Jenny Tittar snabbt upp mot Lindas svarv. Det kan vél vara bade och?!
2:4 Linda Star bredvid Jenny med blicken | 0O66h, typ vad blir det? En
riktad mot det svarvade for att | halv centimeter, en meter,
jadmfora. Vander sig om och ser pa | eller centimeter.
sitt alster och tillbaka igen for att se
pa Jennys alster. Vinder sig om
igen for att se pa sitt eget alster
igen for att aterga till Jennys.
stillbild 2:5 2:6 Jenny Skrattar men fortsatter och svarva
med blicken mot materialet.
2:5 Linda Skakar pa huvudet och skrattar at | (Sager nagot ohérbart)
att det hon sagt ar fel.
2:7 Jenny Fortsatter svarva. Ska den vara mer?
Linda star kvar.
2:6 Linda Jo jag menar du behover
inte ta i mer.
2:7 Linda Lutar sig lite fram for att se dar | (Sager nagot ohorbart)
Jenny svarvar.
2:8 Jenny Lyfter bort svarvverktyget och ser | (Sager nagot ohorbart)
pad &ndtradet, for att pa nytt
fortsdtta med svarvningen.
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2:8 Jenny Mer?

2:8 Linda Foljer Jennys svarvning hela tiden | Nejdet ar nog bra dar.
med blicken.

tillbild 2:
S II bild 6‘ —] 2:9 Linda Linda stannar svarven. Ska bara se hur det blev.

2:10 Linda Bada bojer sig fram for att titta pa

2:9 Jenny falsen  for  infastningen av
svarvamnet.

2:10 Jenny Jenny snurrar pa det svarvade | (Sdger nagot ohérbart)

alstret for att bada ska se battre.

2:11 Linda Pekar pa dndtradet med ett finger. Fast det &r lite tunt dar.
2:11 Jenny Snurrar lite pa@ materialet och | (S&ger nagot ohorbart)
kanner med fingrarna dar Linda
pekat.
2:1 Marie Marie (till hoger i bilden) kommer

till Lindas svarv och lagger pa
lararens svarvade visningsalster och
jamfor Lindas pagaende alster med
lararens.

Marie star kvar och studerar Lindas
och  Jennys diskussion om
svarvningen av andtradet.

i i 2: . s = = . R . .
stilbild 2:7 2:12 Linda Pekar pd é&ndtradet med sitt (Sager nagot ohdrbart)
svarvjarn.
2:12 Jenny Tittar dar Linda pekar med
svarvjarnet och borjar svarva.
2:13 Linda Linda gar till sin svarv dar Marie
2:2 Marie vantar. De diskuterar och pekar och

jamfor formen pa Lindas alster med
ldrarens visningsalster.

Analysbeskrivning, utdrag 2. Jenny svarvar med Linda

Linda visar Jenny hur hon anvander verktyget i férhdllande till materialet och det
som ska utforas (2:1 Linda). Linda ar i denna situation den mer kompetenta och skick-
liga och visar i handling tillsammans med verbal kommunikation. Nar Jenny overtar
svarvverktyget gor hon en imitation av det hon sett och hort av Linda (2:3-10 Jenny)
for att utveckla det specifika sattet att anvanda verktyget med materialet. Jenny far
genom processens dialog en mojlighet till kroppslig erfarenhet kring hur svarvjarnet
fungerar i férhdllande till materialet. Under tiden Jenny svarvar staller hon ett antal
fragor till Linda "hur mycket ska man taida” (2:4 Jenny). Jenny soker har stod hos Lin-
da for att fa ta del av Lindas erfarenheter om hur hart hon ska trycka med svarvjarnet.
Linda besvarar frigan med en motfraga (2:3 Linda) vilket gor att Jenny far reflektera
over vad hon menar i férhallande till svarvprocessen (2:5 Jenny). Jennys skicklighet
ar dnnu inte tillracklig da hon har svart att avgora hur mycket hon kan vaga trycka
svarvverktyget mot materialet. Utover att vara handig med att hantera verktyget mot
materialet behovs det ocksa en skicklighet med att fd verktyg och material att utféra
det som ar tankt med en hogre precision. Tillsammans med den icke-verbala kom-
munikationen ger Linda vagledande kommentarer och svar under svarvprocessen
(2:6-13 Linda) som stod for att Jenny ska utveckla sin kunnig- och skicklighet. Jenny
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‘lanar’ Lindas kunskaper och erfarenheter for att gora dem till sina egna. Linda far
i denna situation majlighet att reflektera 6ver skillnader i sitt eget handlande vilket
ger mojligheten till ett eget fordjupat larande i att bli mer skicklig. Videoutdraget vi-
sar hur en mer skicklig medstudent (Linda) via flerdimensionell kommunikation ger
stod och anvisningar sd Jenny kan nd en hogre kunskapsutveckling an vad Jenny sjalv
hade klarat pa egen hand under sin process med att utveckla egen skicklighet. Likasd
visar utdraget hur Linda far agera som den mer skickliga och darigenom uppleva hur
hennes erfarenheter realiseras, dvs. bade Jenny och Linda far méjlighet att utveckla
sitt kunnande under larsituationerna.

Utdrag 3. Linda och Marie jamfor form

[ Utdrag 3 nedan har Marie vantat vid Lindas svarv for att diskutera ndsta steg i pro-
cessen. Marie har inte kommit sd ldngt i sin svarvprocess. Linda har kommit langst i
studentgruppen med sitt alster, vilket gor att hon ar den som utdver lararen har erfa-
renheter om hur de olika stegen ska utforas i svarvprocessen.

Utdrag 3. Linda och Marie jamfor form

(2 minuter, 44 sekunder)

Stillbild 3:1 N X X
Ingdngssituation:
Under tiden Linda (i mitten i bilden) har hjilpt Jenny har Marie (till
hoger i bilden) kommit till Lindas svarv. Marie med sig eget
svarvjarn och det visningsalster som varje student fatt av lararen
(en svarvad fagel med avsmalnande stjart) och som lararen anvant
sig av vid den gemensamma demonstrationen for studentgruppen.
Linda och Marie diskuterar hur det kan ga till att svarva fagelns
form.
Vem Gorvad Sdger
stillbild 3:2 3:1 Marie Nickar till Linda. Du haller p& har va?
3:1 Linda Nickar till Marie. Ja det gor ja.
3:2 Marie Drar med fingret 6ver Lindas alster | (Sager nagot ohorbart)
fram och tillbaka. Haller samtidigt | (Hogt ljud fran Jennys svarv)
ldrarens visningsalster (fagel med
avsmalnande stjart) i handen.
3:2 Linda Linda star bredvid och kénner | (Sdger nagot ohorbart)
ocksa pa sitt alster med sin hand. (Hogt ljud fran Jennys svarv)
3:3 Marie Marie pekar med sitt svarvjarn mot | (Sager nagot ohorbart)
visningsalstrets framdel i svarven | (HOgt ljud fran Jennys svarv)
for att sedan kanna med sitt finger
pa Lindas blivande fagels framdel
och bakdel.
3:3 Linda Linda kdnner ocksa pa fageln med | (Sdger nagot ohorbart)
fingret. (Hogt ljud fran Jennys svarv)
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Stillbild 3:4

3:4 Linda

3:4 Marie

3:5 Linda

Kdnner med ena handen ldngs sin
fagel i svarven. Stracker fram sin
hand mot Maries hand som haller i
lararens visningsalster. Linda far
visningsalstret och ldgger det
ovanpa den blivande fageln i
svarven for att jamféra formen.

Pekar pa Lindas alsters bakdel med
fingret.

Lyfter bort visningsalstret och tittar
pa det pa nara hall. Lagger darefter
visningsalstret ovan pa sitt eget
alster i svarven igen. Lyfter ater
visningsalstret ca 3 cm for att peka
med lillfingret pa sin egen fagels
framdel. Detta gbrs med samma
hand som hon haller visningsalstret
som ldggs ovanpa igen. Efter nagra
sekunder ger Linda tillbaka
visningsalstret till Marie.

(Sager nagot ohorbart)
(Hogt ljud fran Jennys svarv)

(Séger nagot ohorbart)
(Hogt ljud fran Jennys svarv)

(Sager nagot ohorbart)
(Hogt ljud fran Jennys svarv)

Stillbild 3:5

3:6 Linda

Kanner pa sin fagel i svarven med
handen samtidigt som hon tittar pa
Marie. Lagger huvudet pa sned och
tittar upp i luften samtidigt som
hon fragar Marie och haller kvar
handen pa fagelns bakdel.

Undrar hur man far stjarten
har?

3:5 Marie

3:7 Linda

3:6 Marie

3:8 Linda

3:7 Marie

Tittar forst pa visningsalstrets stjart
pa fageln som hon har i sin vanstra
hand. Haller sedan visningsalstret
framfor Lindas pagaende fagel i
svarven.

Ser pa Maries hander och eget
alster i svarven.

Tar bort visningsalstret fran Lindas
fagel i svarven och pekar med sitt
svarvjarn pa visningsalstret
samtidigt som hon sager.

Nickar

Pekar pa visningsalstret med
svarvjarnet.

Den lilla biten kommer att
vara kvar har vid.

Det ar har under man slipar
ner den dar.

Mmmm

Nar man satter igang den ar
det risk for att den gar av

typ.

Stillbild 3:7

3:8 Marie

3:9 Linda

Marie (till vénster i bilden) gar runt
svarven och pekar med svarvjarnet
mot Lindas fagels bakdel.

Tittar dar Marie pekar och vénder
sig om for att ta upp sitt eget
visningsalster (som lararen lagt pa
Lindas hyvelbénk).

De gor vél de, typ. Men de ar
val hdr nagonstans.

3:10 Linda

3:9 Marie

Lagger pa sitt eget visningsalster
dver sin fagel i svarven for att se
hur det stimmer.

Tittar pa Linda nér hon lagger pa
sitt eget visningsalster for att
jamféra.

Marie gar till sin egen svarv igen.

Aha, din ar smalare.
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Analysbeskrivning, utdrag 3. Linda och Marie jamfor form

Det ar en hog ljudnivad i slojdsalen nar flera studenter haller pa att svarva. Marie, som
inte kommit sd langt som Linda, vill diskutera och reflektera 6ver fagelns former
(3:2-4 Marie). Linda kdnner med sin hand pa sitt alster efter Marie for att darefter
kommentera det som Marie sagt (3:2 Linda). Marie och Linda anvander sig i denna
situation av det taktila for att skapa en forstaelse och reflektion kring formupple-
velsen som ocksa verbaliseras. Marie pekar och kanner pa bade lararens och Lindas
alster for att se, kanna och urskilja (3:3-4 Marie). Marie tar har hjalp av lararens alster
for att fa stod i sin tankeprocess kring hur figeln kan formas. Aven Linda anvinder
lararens alster som ett medierande redskap for att diskutera formen. Linda staller
frdgan "undrar hur man far stjarten har” (3:6 Linda). Har forstarker Linda det verbala
med en mimik for att fortydliga att hon funderar 6ver hur arbetet ska kunna utforas.
Marie anvander lararens visningsalster for att visualisera det hon forklarar for Linda
(3:5 Marie). Lararens visningsalster blir aven ett medierande redskap som méjliggor
abstraktionsprocesser dar bide Marie och Linda kan reflektera och samordna sina
erfarenheter om hur figeln kan formas med svarvningen. Videoutdraget visar hur
Marie och Linda samordnar sina handlingar i den situation som skapas. De repro-
ducerar och producerar erfarenheter om konstfardighet genom sina reflektioner om
likheter och skillnader i utféranden och formupplevelser, intryck som de tar med sig
ndr de fortsatter svarvningen med att forma sina alster till faglar.

Diskussion och slutsatser

Eget arbete i interaktion

Den interaktion mellan lararstudenter, larare och omgivning som undersokts genom
mikroanalyserande videoutdrag i denna studie, visar att larandet sker i ett socialt och
kulturellt sammanhang, det kan sagas vara socialt och kulturellt situerat (jfr Lave &
Wenger, 1991; Sdlj6, 2000, 2005). Under stora delar av larprocesserna forekommer det
en vaxelverkande verbal och icke-verbal kommunikation mellan larare-student och
student-student. Lararen gar runt i slojdsalen till de olika studenterna och handle-
der nar det visas vara nodvandigt. Studenterna soker aven sjdlva upp lararen eller
medstudenter for att fa stod i sin larprocess. Studiens resultat fran lararstudenternas
workshop med svarvningen visar att lara sig slojda inte ar nagot som enbart sker
genom arbete med sitt eget alster (se t.ex. 2:1-6 Jenny). Dels tar studenterna intryck
av varandras erfarenheter, dels praktiserar och visar de upp sina erfarenheter nar de
hjalper andra. Resultaten staimmer val 6versens med videostudier utforda i grund-
skolans slojdpraktik (Illum & Johansson, 2009; Johansson, 2002) som har visat att
elever ofta arbetar pa varandras slojdféremal, daremot uppger eleverna att de arbe-
tar ensamma (jfr Johansson, 2002; Skolverket, 1993, 2005, 2015). Potentialen med att
slojdkunnande utvecklas i interaktion med andra, och med stéd fran en mer kunnig
(jfr Dreyfus & Dreyfus, 1991, 2000; Nielsen & Kvale, 2000; Sdlj6, 2000, 2005; Vygotsky,
2000), behover uppmarksammas bade for lararstudenter och for larare och elever i
grundskolan. Studien i svarvning visar en férdjupning och forstarkning av att vara,
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och bli 4n mer, hdndig, skicklig och konstfardig nar studenter far visa upp sitt kun-
nande pd andras alster.

Interaktionen mellan Jenny och Linda (2:1-6 Jenny; 2:1-5 Linda) sker pa flera vis
da de anvander mimik, kroppsprdk och gester for att forstarka det verbala spraket,
likasa kompletterar det verbala spraket handlingarna. Nar Jenny fortsatter med sin
svarvning ’lanar’ hon Lindas erfarenheter nar hon imiterar det som Linda har verba-
liserat och visat i handling. Jenny far pa sa vis mdjlighet att nd en hogre kunskapsniva
likt den Vygotsky (1978) beskriver som den niarmaste utvecklingszonen, dar stod fran
en mer kunnig gor att egen kunskapsniva vaxer. Lindas skicklighet i hanteringen av
verktyg, och hur materialet reagerar, har byggts upp genom olika handlingar och
erfarenheter fran det egna projektet. Det ar inte mojligt att ta till sig kunskap enbart
genom Jennys och Lindas kommunikation, utan det kravs ocksad att Jenny sjalv utfor
arbetet i handling for att for att pa sa satt skapa egna erfarenheter om vad som ar moj-
ligt eller inte under svarvningen. Vid frdgan "hur mycket ska man ta i da?” (2:4 Jenny)
blir det tydligt att kunskaperna inte gar att férmedla enbart verbalt, utan det behovs
ocksa en egen kroppslig férankring (jfr Illum, 2004; [llum & Johansson, 2009; Keller,
& Keller, 1996) for att skapa en forstaelse, och i forlangningen en skicklighet, hur hart
svarvjarnet kan tryckas mot materialet for att ta bort en viss mangd material. Diskus-
sionen (2:2-4 Linda; 2:4-5 Jenny) visar likheter med det som Schon (1983) beskriver
som reflektion i handling. Linda reproducerar kunskaperna genom reflektion da hon
far gd tillbaka och jamfora hur hon sjalv har gjort i relation till det som Jenny ar pa vag
att gora. Utifran reflektionerna dras nya slutsatser om vad som kan vara ett lampligt
handlande i den aktuella situationen.

Tillverkning och form diskuteras mellan Linda och Marie nar Linda sdger "undra
hur man far stjarten har” (3:6 Linda). Genom diskussionen (3:6-8 Linda; 3:5-7 Marie)
far bada majligheter till en reflektion- och abstraktionsprocess likt den som Thor-
stensen (2015) beskriver som att stora och sma bitar faller pa plats om det tankta ar-
betet. Att tinka sig ett slojdforemal som dnnu inte finns kan harledas till betydelsen
av att vara konstfardig dvs. bade att vara pahittig och kreativ och att forestalla sig
hur ett foremal kan formas. Den konstfardighet Linda och Marie tillagnat sig genom
sitt tidigare sl6jdande och svarvande reproduceras och nyskapas nar de tillsammans
skapar en bild av hur fagelns stjart ska tillverkas och formas. Kunskaperna utvecklas
mot ett mer differentierat erfarande (Carlgren, 2015) dar Linda och Marie utvecklar
sitt kunnande med att urskilja och se hur olika saker hanger samman. Att kunna
urskilja och se helheter ar en del av den komplexa kunskap som Molander (1996) be-
skriver att en kunnig person innehar och utvecklar genom reflektion med praktiska
och teoretiska insikter. Studien i svarvning speglar hur sljdkunnande utvecklas med
multimodal interaktion. Att utveckla handig-, skicklig- och konstfardighet visar sig
bade i handling och i foremalet. For att kunna fantisera om hur ett slgjdforemal ska
kunna tillverkas, eller att kunna ”lasa av” hur det kan ha tillverkats, innefattar att
kunna urskilja och se helheter.
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Uppgiften — dmnesdidaktiska val

Uppgiften som studenterna fatt innefattar flera dimensioner. Lararutbildaren har uti-
frdn sina erfarenheter och kunskaper om material och svarvverktyg skapat en uppgift
som beror de kunskaper som ldararen anser en blivande slojdlarare bor ha med sig fran
sin slojdlararutbildning. Formen pa lararens visningsalster, en fagel, ar inte tankt att
kopieras exakt men didaktiskt utformad att innefatta kritiska moment for att utveck-
la studenterna i svarvning. Lararen har en handig- och skicklighet inom uppgiften
som likt Thorstensen (2015) kan liknas med att spela upp en film om arbetet, dvs. den
kunnige lararen kan 'se’ olika stallningstagande i hela arbetsprocessen och vill pa sd
vis erbjuda dessa tillfallen for larande till studenterna. Har kan ldraren dels ses som
skicklig i att vara kunnig i hantverket och ’se’ arbetet med svarvningen framfor sig,
dels betraktas som en skicklig pedagog dmnesdidaktiskt genom att ’se’ olika stall-
ningstagande i studenternas larsituationer med att lara sig svarva, det vill saga att
vara skicklig kan kopplas bade till hantverket och till att vara en skicklig pedagog. A
andra sidan blir lararens uppgift en uppgift som alla ska utféra och kan darmed upp-
fattas som mer eller mindre engagerande for studenterna. Forskning av Westerlund
(2015) har visat hur slgjdarbete i grundskolan fordandras med lust och olust. Oavsett
engagemang sker ett larande, Siljo uttrycker det som att "Valet star inte mellan att
huruvida méanniskan lar sig ndgot eller ej, utan vad de lar sig av de situationer de ingar
i” (Sdljo, 2000, s. 28). Att lara sig att det ska vara en gemensam uppgift eller hur man
kan ldra tillsammans med andra blir ocksa ett ldrande i de situationer som skapas
under workshopen i svarvning. Utover dilemmat att ldra sig det som av lararen ar
tankt att laras har Oja, Sjoberg och Johansson lyft det positiva vardet av kommuni-
kationens inbaddade resurs for larande (Oja, Sjoberg & Johansson, 2014). De belyser
kommunikativa varden som ingdr i sl6jdarbete men som oftast inte kopplas till det
som kan uppfattas som slojdarbete som till exempel att hjdlpa varandra, vara artig
och uppmuntra, ar egenskaper som lararstudenter kan ha nytta av i sin kommande
larargarning.

Lararen visar under workshopens inledande demonstration hur han med hjilp av
olika svarvverktyg kan fa materialet att formas till det han 6nskar, i detta fall en fa-
gel. Utifran demonstrationen far studenterna i uppgift att sjdlva skapa sin fagel for
att trdna upp en handighet och skicklighet i att forma ett sl6jdforemal med hjalp av
redskap och material. Att tillverka en fdgel kan goras pa flera olika sdtt och med hjalp
av olika verktyg och tekniker. Genom att svarva fageln far studenterna tillgang till de
inbyggda kunskaper (jfr Johansson, 2002, 2008) som finns i de olika specifika svarv-
verktyg som kan behdvas for att 16sa uppgiften med att svarva. En mer erfaren och
kunnig sl6jdare, i detta fall lararen, vet genom erfarenheter i handling (jfr Molander,
1996) att det finns flera verktyg som kan anvandas pa ett likvardigt sitt (se utdrag
1:3-7 Lar). Den erfarne tanker med det medierande redskapet. Sofia far i situationen
med stickstdlet (utdrag 1) mojlighet att ta del av lararens kunskaper och erfarenheter i
en madstar-larling-situation (jfr Dreyfus & Dreyfus, 1991, 2000; Nielsen & Kvale, 2000)
om hur ett delmoment i svarvningen kan l6sas med hjalp av olika verktyg. Lararen
anvander sig av bade verbal och icke-verbal kommunikation nar han handleder Sofia
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for att skapa en tydlighet och en gemensam forstdelse for det som utfors. Sofia vet vad
hon ska gora men inte hur. Nar Sofia sjdlv ska utfora det lararen visat (1:14 Sofia) sker
detta genom madstarldrans imitation och de anvisningar lararen beskrivit som till en
borjan styr Sofias svarvning ndr hon allt eftersom utvecklar sin handighet i handling.
Under tiden som Sofia svarvar bygger hon sjalv upp en kroppslig kunskap likt den
som Illum (2004) beskriver som processens dialog med erfarenheter om hur svarv-
verktyget kan anvandas i ett sampel mellan material, verktyg och person. Verktyget
blir en intrigerad del av med personen dar kroppen svarar med en intuitiv handling
exempelvis nar ett problem uppstdr. I kombination med verbalt sprak har kropps-
sprak och handlingar en betydande roll for hur forstaelse skapas for hur exempelvis
ett lampligt handlande med svarvjarnet ska utforas.

Uppgiften med den svarvade fageln skapar mdjligheter for olika tolkningar om hur
en form kan ses och upplevas nar svarvverktyget moter materialet (jfr Illum & Johans-
son, 2009). Under kommunikation utvecklar Marie och Linda (3:2 Marie; 3:2 Linda)
en kollektiv forstdelse om vad en form ar och hur den kan tillverkas. Genom seende
och taktil upplevelse far Marie och Linda en kroppslig kunskap om form och material
likt den Illum (2004) och Keller och Keller (1996) beskriver. Bade lararens och Lin-
das alster anvdands som medierade redskap i diskussionen. Liksom verbalt- och icke-
verbalt sprak formedlar kunskaper medierar ocksa en artefakt kunskaper till de som
kan ”ldsa” foremadlet, till exempel den svarvade fdgeln, svarvredskapet eller svarven.
Larandesituationer i sl6jd kan 6ppna upp for multimodalt larande pa flera vis.

Avslutande kommentar

Artikeln ger exempel pa hur studenter i en slgjdlararutbildning utvecklar sitt slgjd-
kunnande under en workshop i svarvning. Uppgiften med att lara sig svarva ska inte
ses som isolerad utan i en helhet tillsammans med lararutbildarens och studenternas
tidigare erfarenheter om hur tekniker, verktyg och material kan métas och bearbetas
pa olika satt. Att 6va upp skicklighet, handighet och konstfardighet tar tid och det
kravs en mdngd traning bade enskilt och tillsammans med andra for att uppna en
niva dar personen kanner sig tillrackligt kunnig. Resultaten visar hur flera multi-
modala sprak samordnas vid studenternas intryck och uttryck. Att kunna "lasa av”
handlingar och féremal gors utifran olika forforstdelser, och egen kunnighet 6ppnar
for att kunna se och urskilja.

Studiens utformning och design vid insamlingen av empirin har inte varit helt op-
timal dd svarvningens hoga ljudnivd begransat mojligheten att hora all verbal kom-
munikation i de videoinspelade situationerna. Studien ar utférd under tva heldagars
workshops med ett begransat antal studenter vilket gor att resultaten inte ar tankta
att generaliseras. Infor studenternas kommande arbete som ldrare i grundskolans
slojddmne ar det angeldget att uppmarksamma hur larandet foregar vid framstall-
ning av sl6jdforemal for att som ldrare kunna gora didaktiska overvaganden. Studiens
resultat kan diskuteras och vacka reflektioner i relation till andra material, tekniker
och situationer i skolans undervisning, i lararutbildning och inom andra dmnes- och
forskningsomraden.

13
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[ kombination med verbalt sprak har kroppssprak och handlingar en betydande roll
for hur forstdelse skapas for hur exempelvis ett lampligt handlande med svarjarnet
ska utforas. De betydelser av begreppet slojd som anvants i denna artikel - handig,
skicklig och konstfardig - visar att slgjdkunnande innefattar bade hantverks- och
pedagogiska aspekter som utvecklas under multimodal interaktion. Dilemmat med
uppfattningar om praktiskt arbete’ som oreflekterat gorande behéver nyanseras med
an fler studier for att beskriva vad och hur man kan lara sig genom att tillverka ett
slojdforemal.
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Om utveckling av elevers
formaga att resonera om
friktion i de tidiga skolaren

A Ulfves, B Fahrman & M Andrée

Sammanfattning

Studien har undersékt hur elever i de tidiga skoldren kan utveckla formdga att reso-

nera om fenomenet friktion. Studien bygger pd en intervention i arskurs 1 ddr elever
har arbetat med begrepp for friktion och rérelse pd lekplatsen. I artikeln analyseras
elevfilmer ddr eleverna visar och berdttar om friktion pd en lekplats. Filmerna har

analyserats fenomenografiskt. Resultaten visar pd tre kvalitativt skilda sdtt att erfara
friktion bland eleverna: A) Friktion som relaterat till hastighet, B) Friktion som egen-
skap som pdverkar hastighet, C) Friktion som materialegenskap som pédverkar hastig-
het. Studien visar att elever redan i grundskolans tidiga dr kan urskilja innebérder av
begreppet friktion och visa differentierade skillnader i att hantera begreppet. Studien
bidrar pad sd sdtt till en precisering av vilket kunnande som kan utvecklas i tidig fysik-

undervisning.
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Abstract

The purpose of this article is to discuss and inquire into the possibilities for deve-
loping children’s reasoning in physics in elementary school. More specifically the
article focuses on children’s reasoning about the phenomenon of friction. An inter-
vention study was conducted where children in school year one worked with concepts
of motion and friction on the playground. The data analysed consists of short films
about movement and friction on the playground made by the children as part of the
intervention. The films were analysed phenomenographically. The results show three
qualitatively different ways of experiencing friction among the children: A) Friction as
related to speed, B) Friction as a property that affects speed, and C) Friction as a ma-
terial property that affects speed. The results point to possibilities of enabling children
in primary school to begin discerning dimensions of friction.

Keywords: friction, playground physics, conceptual development, primary school, physics, pheno-
menography

Introduktion

Eshach och Fried (2005) argumenterar for att det finns flera skal att introducera na-
turvetenskap tidigt, bland annat mot bakgrund av att barn uppskattar naturveten-
skap och att en tidig exponering bidrar till positiva attityder till naturvetenskap sena-
re. En dterkommande fraga dar det rader olika uppfattningar inom lararprofessionen
galler nar barn/elever ska introduceras till ett naturvetenskapligt sprakbruk (Thulin,
20m). Utifrdn vara egna erfarenheter av moten med andra larare och lararutbildare ar
det en vanligt forekommande installning att en ska vara forsiktig med att introducera
naturvetenskapliga begrepp i tidig dlder. Fysik ska "lekas in” pa ldgstadiet for att pa
mellan- och hogstadiet goras mer abstrakt och teoretiskt. Skolinspektionen (2010, s.
9) skriver i en rapport om fysikundervisning att "yngre barns naturliga nyfikenhet
bor utnyttjas i den naturvetenskapliga undervisningen, sa att de idéer om varlden
som barn tar till sig redan fran borjan blir forenliga med naturvetenskapliga synsatt”.

Forskning om naturvetenskaplig undervisning i tidiga skolar visar att syften att
vacka lust och nyfikenhet dock riskerar skymma det naturvetenskapliga innehallet.
Berg, Lofgren och Eriksson (2007) visar i en studie av laborationer med “isballonger”
i tidiga skolar att de laborationer som genomfors potentiellt erbjuder en introduktion
till ett naturvetenskapligt larande dar eleverna skulle kunna bli kunniga i att forklara
och resonera kring kemiska fenomen. Lararens ambitioner att vacka lust och nyfiken-
het samt varna om elevernas upplevelser gor dock att det potentiella kemiinnehallet
forblir implicit. Konsekvensen dar att kemin i de tidiga skoldren framstar som ett amne
dar det viktigaste blir att gora och uppleva snarare an att erévra naturvetenskapliga
begrepp (jfr Vikstrom, 2008). Fleer (2008) visar dock, inom ramen for forskoleverk-
samhet, hur naturvetenskapliga begrepp kan utvecklas i lek men skriver samtidigt
att en forutsattning for detta ar att larare uppmarksammar vad eleverna riktar sin
uppmadrksamhet mot och stodjer eleverna i en riktning som synliggor och fokuserar
naturvetenskapen. Stravan att gora undervisningen lek- och lustfylld riskerar annars
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leda till att naturvetenskapen tappas bort. Annan forskning visar att barn redan ti-
digt i forskolan kan forstd och resonera med naturvetenskapliga begrepp samt att
tidig exponering for naturvetenskapliga fenomen kan bidra till en battre forstdelse
infor senare, mer formella, naturvetenskapliga studier (Eshach & Fried, 2005).

Syfte

Syftet med den har studien ar att bidra till utveckling av kunskap om hur elever i
grundskolans tidiga drskurser kan utveckla formdga att resonera om naturvetenskap-
liga fenomen. Mer specifikt fokuserar vi fysikimnet och utveckling av elevers for-
maga att resonera om friktion. Nar det géller fysik i grundskolans drskurs 1-3 specifi-
ceras det centrala innehdllet till den "friktion som kan observeras vid lek och rorelse,
till exempel i gungor och rutschbanor” (Lgr 11, s. 167). Kursplanens formulering, som
satter begreppet friktion i samband med lek och lekplats, kan ses som ett uttryck for
den ambition att vacka lust och nyfikenhet infor fysik hos eleverna som vi beskrivit
ovan. Studien dr genomford inom ramen for Stockholm Teaching & Learning Studies,
STLS.

Att erovra naturvetenskapliga begrepp

Tidigare forskning inom naturvetenskapamnenas didaktik med fokus pa elevers be-
greppsforstdelse ar relativt omfattande och innefattar studier av elevers forstaelse,
kartlaggning av elevers alternativa uppfattningar samt undersékning av undervis-
ningsmetoder som syftar till att utveckla elevers begreppsforstaelse (Lee m.fl., 2009;
Tsai & Wen, 2005). Inom naturvetenskapsamnenas didaktik ramas ofta fragan om
naturvetenskaplig begreppsbildning in som en frdga om att lara sig ett nytt sprak
(t.ex. Wellington & Osborne, 2001). Utveckling av naturvetenskaplig begreppsbild-
ning handlar dock inte enbart om att erévra vissa ord utan om att erévra formdga att
delta i en verksamhet med vissa sitt att resonera (jfr Vygotskij, 1999). Det handlar om
att lara sig bemastra de relationer, abstraktioner, generaliseringar och synteser som
karakteriserar ett damnesomrade (Chaiklin, 1999).

Vygotskij (1999, s. 389) skriver: "I det 6gonblick man tillagnar sig ett nytt ord befin-
ner det sig aldrig i slutet av sin utveckling, utan alltid i borjan. Och under den perio-
den ar det alltid omoget.” Det betyder att introduktionen av ett ord som friktion inte i
sig innebar utveckling av en begreppslig forstaelse av friktion som fenomen. Daremot
kan introduktionen av ordet friktion anvandas for att synliggora och avgransa frik-
tion som fenomen och darigenom utgdra en startpunkt for vetenskaplig begreppsut-
veckling. Vygotskij varnar dock for att det vetenskapliga begreppets svaghet ar dess
verbalism. Det finns en risk att undervisningen fokuserar pa att elever lar sig tomma
ord, exempelvis i form av att dterupprepa naturvetenskapliga definitioner. Detta ar en

1 Stockholm Teaching and Learning Studies (STLS) ar en plattform fér undervisningsutveck-
lande dmnesdidaktisk forskning i samarbete mellan skolhuvudman i Stockholms lan och Stock-
holms universitet. STLS syfte ar att initiera, stddja och bedriva undervisningsutvecklande @mnes-
didaktisk forskning. Forskningen koordineras och bedrivs i amnesdidaktiska natverk. Detta projekt
har genomforts inom ramen for det &mnesdidaktiska natverket for naturvetenskap och teknik. For
mer information se http://pedagog.stockholm.se/stockholm-teaching-and-learning-studies/.

49



50

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE 2017:1 VOL. 5

Ulfves, Fahrman & Andrée

risk i all undervisning och kanske framforallt i naturvetenskaplig undervisning dar
ord (som till exempel sur, jfr Szybek, 1999) anvands med delvis andra innebdrder an
i vardagliga sammanhang. I syfte att utveckla elevers naturvetenskapliga begrepps-
forstdelse ar det alltsa inte sjalvklart att undervisningen blir mer utvecklande om de
naturvetenskapliga orden introduceras tidigare. Samtidigt riskerar undervisning som
begransas av och inte vidareutvecklar elevernas sprakliga repertoar bli en undervis-
ning dar eleverna inte far majlighet att "hoja sig over sig sjalva” (Vygotskij, 1999):

"I skolan ldr sig ju inte barnet sddant som det redan kan géra pd egen hand, utan
sddant som det dnnu inte kan, men som det har mdjlighet att ldra sig i samarbete
med ldraren under dennes handledning. Det grundldggande for inldrningen dr just
det att barnet ldr sig ndgot nytt. (a.a., s. 333)

[ undervisning om vetenskapliga begrepp méter eleven inte bara vetenskapliga be-
grepp i sig utan hela system av vetenskapliga begrepp som ar relaterade till varandra.
Nar det galler friktion gor barn tidigt spontana kroppsliga erfarenheter av friktion
som fenomen. Exempelvis kan det handla om att erfara att det ibland gar olika fort i
rutschkanan: det gdr fort att dka med baddrakt i en vattenrutschkana medan det tar
stopp med baddrakten i en vanlig rutschkana. Det vetenskapliga begreppet friktion
ar daremot en generalisering som fungerar som redskap for att beskriva och férklara
kraft och rorelse i vilken situation som helst. Utvecklingen av vetenskapliga begrepp
som introduceras i skolan skiljer sig enligt Vygotskij (1999) frdn spontana begrepp
just med avseende pd att de spontana begreppen genomsyras av barnets personliga
erfarenheter. Granserna mellan vetenskapliga och spontana, eller vardagliga begrepp,
ir dock flytande. A ena sidan bygger utvecklingen av de vetenskapliga begreppen pa
grad av mognad hos de spontana begreppen. A andra sidan bidrar utveckling av ve-
tenskapliga begrepp till forandring av de spontana begreppen. Det vetenskapliga be-
greppet uppstar med hjilp av de generalitetsrelationer som etableras i undervisning-
en och det vetenskapliga begreppet "tillvaxer nerdt, genom de vardagliga” (a.a. s. 349).
Ett syfte med undervisning i fysik dr att eleverna ska utveckla formdga att anvanda
begreppet friktion, som vetenskapligt och icke-spontant begrepp, for att beskriva och
forklara kraft och rorelse. Det innebar att eleverna behover utveckla formdga att satta
de generella relationer som kdannetecknar det vetenskapliga begreppet friktion i rela-
tion till erfarenheter av rutschkanan sdval som till andra erfarenheter av rorelse.

Elevers formaga att beskriva och forklara fenomenet friktion i de tidiga skoldren
Friktion ar ett fenomen som ofta hanteras just genom besok pa lekplats och lek i
rutschkana i de tidiga skolaren. Nationellt resurscentrum for fysik skriver pa sin hem-
sida: “Lekplatsen erbjuder mdanga mojligheter att studera fysik med hela kroppen och
sjalv undersoka nagra av fysikens grundldaggande principer” (Nationellt resurscen-
trum for fysik, 2015). I kursplanen for de naturorienterande amnena i drskurs 1-3 ingar
“tyngdkraft och friktion som kan observeras vid lek och rorelse, till exempel i gungor
och rutschbanor” som centralt innehdll. Det ldngsiktiga malet dr att undervisningen
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ska ge eleven mojlighet att utveckla formaga att “anvanda fysikens begrepp, modeller
och teorier for att beskriva och forklara fysikaliska samband i naturen och samhallet*
(Skolverket, 2011, s.127). Nar det galler friktion anges som kunskapskrav for arskurs 3
att eleven ska kunna samtala bland annat om friktion i relation till lek och rorelse.
Skolverket har dven ett undervisningsmaterial inom fysik for arskurs 1 - 3 kring lek
och rorelse pa lekplatsen. Materialet tar bland annat upp begrepp som tyngdkraft,
friktion och balans som kan observeras pa en lekplats. Ett viktigt syfte i materialet ar
just att eleverna ska fd mdjlighet att koppla sina vardagserfarenheter till fysikaliska
fenomen och reflektera 6ver dessa. (Skolverket, 2015).

Tidigare studier av undervisning om friktion

Hur yngre elever moter begreppet friktion har undersokts i ett par tidigare studier.
Larsson (2013) har studerat férskolebarns moéten med friktion i lek. Hon visar dels pa
att forskolebarn dagligen kommer i kontakt med friktion och att sddana vardagliga
situationer kan anvandas av larare for att rikta barnens uppmarksamhet mot feno-
menet och utveckla deras forstaelse pa ett mer explicit satt. Larsson visar att brist pa
tillracklig kunskap om friktion och naturvetenskap ofta hindrar larare fran att upp-
marksamma dessa kritiska tillfallen dar barnen méter friktion.

Pendrill, Ekstrom, Hansson, Ouattara och Ryan (2014) diskuterar vilka observa-
tioner elever i drskurs 5 gor kring friktion och rorelse nar man undersokt hur olika
material beter sig pa ett lutande plan. Studien genomfors med en grupp elever fran ak
5 och deras larare pa lekplats dar eleverna bade akte rutschkana och anvande en mo-
dell av ett lutande plan. Det lutande planet anvandes for att undersoka friktion med
hjalp av lika stora block, kladda med olika material. I studien lyfts att nar eleverna
samtalar kring olika material och olika lutning utifran modellen 6ver det lutande pla-
net sa aterkopplar de till sin egen erfarenheten av att dka ruschkana och anvander re-
sultaten fran experimentet pa lekplatsen for att beskriva sin egen tidigare erfarenhet.

Johansson och Wickmans (2011) analyserar en undervisningssituation dar elever
i elvadrsaldern undersoéker hur friktion inverkar pd rorelse nar eleverna undersoker
hur leksaksbilar med och utan dack fardas. De visar pa hur eleverna kan delta i akti-
viteten med sina tidigare erfarenhet av friktion aven om de inte kan tala om under-
sokningen i termer om friktion och rorelse. Eleverna anvander delvis ord som beror
friktion och rorelse, som ar funktionella for eleverna i aktiviteten, men de ord som
eleverna anvander kan inte helt ersdtta de naturvetenskapliga termerna for friktion
och rorelse. Eftersom de naturvetenskapliga termerna inte introduceras i relation till
vad eleverna hdller pd med far eleverna heller inte mgjlighet att organisera sina erfa-
renheter och sitt att tala om vad de gor i forhdllande till dessa. Johansson och Wick-
mans slutsats ar att undervisningen behover utformas for att skapa kontinuitet mel-
lan det narliggande syfte som etableras i aktiviteten - att undersoka leksaksbilar - och
det 6verordnade syftet att utveckla elevers forstdelse for friktion och rorelse.

Sammantaget visar dessa tre studier av undervisning om friktion, fran forskola till
mellanstadiets drskurs 4/5, att elever i saval formella som informella sammanhang
moter friktion som fenomen genom undervisning men att det ar oklart i vilken ut-
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strackning eleverna ges mojlighet att utveckla formdga att resonera med naturve-
tenskapliga begrepp kring fenomenet friktion i undervisningen. Detta vacker fragor,
pa ett mer 6vergripande plan, kring i vilken utstrackning fysikundervisningen i den
svenska skolan skapar och i hogre grad skulle kunna skapa mojligheter till progres-
sion och utveckling av elevers formaga att beskriva och férklara friktion.

Friktion som fysikaliskt begrepp

En utgangspunkt for att synliggora majligheter till progression i elevers larande om
friktion handlar om hur fenomenet friktion beskrivs och hanteras inom fysiken. Frik-
tion kan definieras som "motstand mot glidning mellan tva kroppar i kontakt” och
friktionskraft som “kraft motriktad rorelseriktningen for en kropp i glidning pa en
yta” (Nationalencykopedins ordbok, 2017; jfr Nordling & Osterman, 2006). Friktion
kan alltsa beskrivas som en kraft som uppkommer ndr tva ytor ror sig mot varandra
och som motverkar den relativa rorelsen mellan ytorna.

Centrala fragor kring friktion ar ndr friktion uppkommer och vad som pdverkar frik-
tionens storlek. I Skolverkets undervisningsmaterial om friktion i lek och rorelse be-
skrivs friktion som: "Friktion uppkommer ndr tvd ojamna ytor gnider mot varandra.
Genom att ytorna hakar i varandra forsvaras rorelser. Ibland vill vi ha lag friktion, till
exempel for att glida snabbt pa vara skridskor. Ibland vill vi ha hog friktion, till exem-
pel pa vinterskorna sa att vi inte glider. Eller ndr vi startar och bromsar pa cykeln. Da
vill vi inte glida ivag pa dacken” (Skolverket, 2015).

En viktig distinktion dar att friktion uppstar som ett relativt fenomen och att det
alltsa inte ir en materialegenskap (Nordling & Osterman, 2006). Det ar istillet kom-
binationen av ytornas material, kraften med vilken de trycks mot varandra, om de ar
i rorelse eller i vila i férhallande till varandra som bestimmer friktionens storlek (jfr
Pendrill m.fl., 2014). Daremot har inte massan eller kontaktytans storlek nagon bety-
delse (a.a.). Friktionens storlek kan beskrivas med en storhet som kallas friktionstal.
Inom dagens fysikforskning ses friktion som ett komplicerat fenomen dar experimen-
tell forskning genomfors i syfte att forklara hur friktionskrafter uppstar pa nanoniva
(Thorén, de Wijn, Borgani, Forchheimer & Haviland, 2016).

Ovanstdende beskrivning av friktion ger en karta 6ver de relationer och abstrak-
tioner, som karakteriserar hur friktion hanteras inom fysik och som eleverna genom
undervisning i grund- och gymnasieskola successivt och delvis kan férvantas erov-
ra. Innehallsanalysen beskriver daremot inte hur elever uppfattar friktion eller hur
elevers satt att uppfatta friktion kan eller bor utvecklas utvecklas genom undervis-
ning i olika drskurser och undervisningssammanhang.

Metod

Studien bygger pa en intervention med tema lekplatsfysik i arskurs 1 som genomfor-
des pa en F-7 skola i Stockholmsomradet. Interventionen innefattade en rad uppgifter
som syftade till att mojliggora for eleverna att utforska rorelse samt att erdvra fysi-
kaliska begrepp for att beskriva och forklara rérelse (bland annat avseende friktion).
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Som redovisning under temat fick eleverna i uppgift att skapa filmer dar de beskriver
lek och rorelse pa en lekplats i medieverktyget Puppet PALS, en applikation i elev-
ernas larplattformar. Det ar dessa filmer som ocksd utgor datamaterial for den har
studien. I interventionistisk forskning skiljs ibland pa forskning pa och genom inter-
ventioner (McKenney & Reeves, 2012). Forskning pa en intervention har som primart
syfte att undersoka principer for design av undervisning medan forskning genom
interventioner syftar till att generera empiriska data vad géller elevers deltagande
och ldarande i undervisning. I den har studien anvander vi interventionen som satt att
skapa ett empiriskt material for att studera elevers formdga att resonera om friktion
inom ramen for fysikundervisning i tidiga skolar. Det vill sdga, vi gor inte en studie av
interventionen i sig dven om vi, i syfte att skapa en forstdelse for studiens samman-
hang, redogor for genomférandet av interventionen nedan.

En intervention pa temat lekplatsfysik

Temat borjade med att larargruppen lade ut en flip-film* som eleverna skulle titta pa
hemma innan undervisningen i skolan startade. Filmen syftade till att introducera
eleverna till arbetet. P3 filmen ar lararnas ansikten inklippta pa dockor, eller avatarer,
pa en lekplats dar de leker och pratar om sin lek med de begrepp som planerats att
arbetas med (friktion, tyngdpunkt och tyngdkraft).

Under forsta lektionen om friktion fick eleverna undersoka friktion genom att kora
leksaksbilar pa olika underlag i klassrummet. En bil drogs pa en tjock matta och sen
pa golvet. Nar eleverna pratade om huruvida friktionen mellan bilen och underlaget
var stor eller liten blev det problem. Har uppstod en kritisk situation da lararna insdg
att det var svart for eleverna att tala om friktionens storlek och rorelsens hastighet.
Det vill sdga, att ndr bilen rullar snabbt pa det plana golvet ar det lite friktion och nar
bilen rullar langsamt, som pa tjockmattan, var det mycket friktion.

For att underlatta for eleverna att prata om friktionens storlek introducerade lararna
under ndsta lektion en tabell dér friktionen graderades fran 1-10 (Tabell 1). Ju trogare
ndgot gick, desto mer friktion och ju hogre siffra (10 var hogst). Lararna uppfattade
att detta blev en vandpunkt i arbetet. Tabellen innebar att ldrarna introducerade stor-
heten friktionstal (som beskriver friktionens storlek mellan tva fasta amnen) utan att
sjdlva ordet friktionstal introducerades. Eleverna fick sedan i uppgift att slappa ner
olika foremadl med olika yta och konsistens pa plastrutschkana (kork, sand, gummi,
trd och vatten) samt att gradera friktionens storlek. Foremadlen valdes av pedagogerna
for att ge en variation i den friktion som uppstod.

Senare besoktes en lekplats dar eleverna fick prova att dka nedfor en rutschkana
av metall med olika byxor (mjukisbyxor, regnbyxor och jeans). Elevernas observatio-
ner fordes in i en tabell motsvarande Tabell 1. En del elever hade med alla tre sorters
byxor. Mitt i testandet borjade det regna vilket dndrade forutsattningarna och gjorde

2 Med en flip-film avses en film som eleverna forvantas se pd natet hemma fére undervis-
ningen. I den aktuella skolan arbetade ldrarna ofta med flip-filmer som laggs ut pa internet fore ett
nytt undervisningsomrade. De filmer som bade ldararna och eleverna gjorde skapades pa larplattor i
appliktionen Puppet PALs.
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att observationerna blev annorlunda. I regnet var det plotsligt regnbyxan som dkte
snabbast nedfor rutschkanan. Detta bidrog till att synliggora att det inte gdr att sdga
att regnbyxor i sig “har mycket friktion”, det vill sdga att friktion inte dr en material-
egenskap.

Sand | Vatten |Galon | Tra Kork
Material

Plastrutschkana

Tabell 1: Gradering av friktionens storlek i plastrutschkanan. Gradering 1 till 10: Friktion: 1 = ingen
friktion, som vatten; Friktion: 10 = mycket trégt, stannade ndstan.

Dokumentation

Som en diagnostisk avstimning under arbetsomradet fick eleverna gora egna filmer
i grupp dar de beskrev och forklarade lek och rorelse pa en lekplats. Syftet med fil-
merna var att synliggora pa vilka satt eleverna utvecklat formaga att resonera om
friktion. Film valdes som format mot bakgrund av att manga elever i drskurs 1 begran-
sas av skriftsprakliga fardigheter och har svart att formulera sig i skriftliga format.
[ filmen fick eleverna prata fritt om friktion, dven om de hade fatt instruktioner att
anvanda ordet friktion. Eleverna fick gora eget manus till valfri bakgrund. I applika-
tionen kunde eleverna bygga upp en egen varld med egna karaktarer eller avatarer3
(jfr. figur 1). Det ar dessa filmer som transkriberats och analyserats.

Figur 1: Skdrmdump fran elevfilm om friktion pa lekplatsen

3 Eleverna skapade dockor i applikationen med sina egna ansikten inklippta. Dessa kallas for
avatarer i transkripten.
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Som ett led i undervisningen fick eleverna avslutningsvis i uppgift att skriva om frik-
tion utifran Skolverkets diagnostiska material for bedomning i NO, DiNO-materialet*.
[ den skriftliga uppgiften ombeds eleverna skriva i vilken ordning tre barn med olika
slags byxor kommer nedfér en rutschbana. De ska sedan svara pa fragan "Forklara sa
noga du kan varfor du tror att de kommer ner i denna ordning.” En av de tva elever
som gjort den film som vi anvander som exempel pa uttryck for en mer kvalificerad
uppfattning av friktion i resultatdelen, skrev i sin text: "’MJUKISARGLIDERPAME-
TAL. GALONISARARFRIKTION.” Den andra eleven skrev "RAB.FOAT.B hel” vilket
kan tolkas som att barnet med rod tréja forvantas komma ner forst. Vi kan, efter vara
analyser av filmerna, ddr vi ser att eleverna uppvisade vasentligt mer kvalificerade
satt att beskriva och forklara friktion, konstatera att det skriftliga formatet begransar
vad som blir mojligt for eleverna att uttrycka om friktion.

Analys av elevfilmer

Elevfilmerna har analyserats fenomenografiskt vilket innebar att vi har analyserat
hur elever erfar fenomenet friktion pa kvalitativt skilda sitt (Marton & Booth, 2000).
Fenomenografin handlar om hur manniskor erfar och urskiljer omvarlden snarare an
hur ndgonting ar beskaffat (det vill saga vad friktion egentligen ar). Inte heller foku-
serar den fenomenografiska analysen pa hur enskilda individer erfar omvarlden eller
vad en individ dr kapabel att erfara utan fenomenografin skildrar olika sdtt att erfara
ett sdrskilt fenomen i ett visst sammanhang pa kollektiv niva. I vart fall handlar det
om hur eleverna i drskurs 1 erfar friktion i samband med undervisning som fokuserar
fysikens begrepp for kraft och rorelse och relationerna mellan dessa.

Filmerna transkriberades ordagrant med avseende pa vad eleverna sa tillsammans
med beskrivningar av vad avatarerna i filmen gjorde. Vanligtvis gors fenomenogra-
fiska analyser utifran intervjuer dar intervjupersoner ger uttryck for olika sdtt att
erfara ett fenomen (jfr. Carlgren & Nyberg, 2015). I den har studien har vi anvant
elevers verbala och visuella uttryck om rorelse i filmerna for att analysera elevers satt
att erfara fenomenet friktion.

Det fenomenografiska analysarbetet omfattar fyra faser (jfr. Eriksson, 1999): (1) En
forsta lasning av transkripten som en sammanhallen text, (2) analys av vad transkrip-
ten handlar om, (3) analys av hur eleverna talar om fenomenet - i vart fall friktion,
samt (4) gestaltande och bendamning av elevernas olika satt att erfara fenomenet frik-
tion. Alla fyra faserna genomfordes i samarbete i forskargruppen. I den inledande
fasen handlade det om att ldsa transkripten som en sammanhdllen text. Genom ana-
lysen blev det synligt att relationen mellan elevernas tal och vad de visar med visu-
ellt i filmen inte alltid var entydig. Ibland anvédndes till exempel ordet friktion i tal
i samband med en handelse i filmen som visade ett annat fysikaliskt fenomen som
tyngdpunkt. Ett exempel pa detta ar nedanstdende transkript:

4 Se vidare Skolverkets webbsida: http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/bedom-
ningsstod/biologi/uppgifter-i-dino-1.230547
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Transkript: Film av Alvin och Joakim

Alvin: va kan friktion vara nuigen...
Joakim: hm.. va inte de dara ndr man gungade de tror jag det var...eller jag vet inte riktigt
Alvin: suck.....eller jag minns inte

I exemplet ovan anvander eleverna ordet friktion men de sétter inte ordet friktion
i relation till fenomenet friktion. Eleverna urskiljer dock friktion som ett ord kopplat
till rérelse. Aven om exemplet ovan innebdr att eleverna prévar att ga in i ett natur-
vetenskapligt sprdkbruk har vi inte kategoriserat det eller andra liknande exempel
som sdtt att erfara friktion i den fenomenografiska analysen. Det finns ocksd andra
exempel fran elevfilmer dar eleverna varken anvander ordet friktion for att beskriva
vad barnen gor pa lekplatsen eller urskiljer friktion som fenomen. Diaremot har vi
inkluderat exempel dar eleverna talar om rorelse utan att anvanda ordet friktion. I
den sista fasen av analysarbetet gestaltades analysen som kategorier i ett utfallsrum
(Marton & Booth, 2000). Ett krav pa analysen ar att kategorierna ska vara kvalitativt
skilda och samtidigt bidra till en helhet avseende hur de relaterar till varandra i ut-
fallsrummet. Vi har sammanfattat resultaten av analysen i ett utfallsrum som omfat-
tar de kvalitativt skilda satt att erfara friktion som kommer till uttryck i elevfilmerna.
Under arbetet med utformningen av utfallsrummet identifierades dven strukturella
aspekter av de olika sdtten att erfara friktion. Det handlar om skillnader i hur friktion
urskiljs, vad som fokuseras och vad som inte fokuseras (Marton & Booth, 2000). De
strukturella aspekterna beskriver uppfattningarnas interna struktur och vilka aspek-
ter av ett fenomen som urskiljs genom erfarandet av fenomenet (jfr Bjorkholm, 2015).

Resultat

Resultaten beskriver de kvalitativt skilda satt att erfara friktion som analysen resul-
terat i. Sammantaget pekar den fenomenografiska analysen pa tre kvalitativt skilda
satt att erfara friktion som fenomen:

A.  Friktion som relaterat till hastighet

B.  Friktion som egenskap som pdverkar hastighet

C.  Friktion som materialegenskap som paverkar rorelsens hastighet

A. Friktion som relaterat till hastighet

Kategori A innebar att eleverna urskiljer friktion som relaterat till ett objekts has-
tighet i en specifik situation t.ex. olika barn aker olika snabbt i en rutschkana. I de
exempel pa uttryck som finns i filmerna anvander eleverna inte ordet friktion, det vill
sdga de bendmner inte men har borjat urskilja friktion som ett fenomen. Till exempel:

Transkript: Film av Emma, Liv och Lova

Emma: den garlangsammare, undrar varfor den dar backen inte &r sa hog
den var faktiskt ganska stor

Liv: nu dker vi rutschkana (avatar dker l[dngsamt nedfér en rutschkana)

Lova: man ska inte dka sa dar
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man ska aka sahar huiii (avatar dker snabbt nedfér en rutschkana)
Emma: nej man kan aka sa har (avatar dker langsamt nedfér en rutschkana)

Eleverna visar i filmen hur de dker langsamt och fort nedfér en rutschkana. Eleverna
bendmner dock inte fenomenet och uttrycker inte heller ndgot om vad som paverkar
friktionens storlek. Den strukturella aspekt av friktion som urskiljs har ar att olika
objekt som slapps ned i en rutschkana kan fa olika hastighet.

B. Friktion som egenskap som pdverkar hastighet

Kategori B innebar att eleverna urskiljer friktion som en egenskap hos ett objekt som
paverkar rorelsens hastighet. Vi ser att eleverna beskriver friktion som nagot en per-
son eller ett foremal "har”. I nedanstadende exempel urskiljer eleverna relationen mel-
lan ett foremadls hastighet och friktionens storlek:

Transkript: Film av Emma och Elise

Emma: okey nu ska vi testa friktionen pa den har rutschkanan whaaaa
Elise: nu ska ..ska du inte dka?
Emma: jo (avatar dker nedfér rutschkanan) 6eeed Geeeie
Elise: varfor gar det sa langsamt for dig?
for att du har mycket friktion
Emma: aooooaoo (avatar dker snabbt i filmen)
Elise: du har lite friktion
Emma: ar du nu mycket eller lite friktion? (avatar dker snabbt nedfér rutschkanan)
Elise: mycket, lite friktion

ar det nu jattemycket friktion?
jajajadetardetjaja (avatar gdr omkring i filmen och dker sen ldngsamt
nedfér rutschkanan)

ja det ar det, ar det nu mycket friktion

Elise stdller fridgan i filmen “varfor gar det sa langsamt for dig?“ och kopplar det till
att Emmas avatar "har mycket friktion”. Nar Emmas avatar dker snabbt kommen-
terar Elise det med att hon da "har lite friktion”. I filmen fokuserar Emma och Elise
pa relationen mellan avatarens hastighet nedf6r rutschkanan och friktionens storlek
samt formulerar denna som att en hogre hastighet ar uttryck for en lagre friktion och
tvartom.

I en film av Daniel och Teo anvdnder de sig av den skala for att prata om friktion
som introducerades i undervisningen for att visa att friktion kan ha olika storlek (0-10
dar 10 angav maximal friktion):

Transkript: Film av Daniel och Teo

Teo: nu dker Teo mmmm (avatar Gker [angsamt nedfér en rutschkana)
Teo: varfor gar det inte sa jatte jatte snabbt?
Daniel: du kanske inte har jatte jatte mycket friktion. du kanske har typ 5
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eller tror jag eller 4. da aker Daniel da. um um um
varfor dker du da snabbt pa mig?
ja du hade sa lite friktion

I exemplet ser vi att Daniel pratar om friktion som ndgot som Teo "har”. Samtidigt
urskiljer de att lite friktion ger hog hastighet medan inte sa hog hastighet har att géra
med att friktionen varken ar liten eller stor utan mellan 4 och 5 pa skalan. De struktu-
rella aspekter som synliggors hdr ar: att friktion kan ha olika storlek, att hastigheten
for det objekt som slapps nedfor en rutschkana ar en konsekvens av friktionens stor-
lek samt att friktion dr en egenskap hos objektet i rorelse (dock inte specificerad som
en sarskild slags egenskap).

C. Friktion som materialegenskap som paverkar hastighet

Kategori C innebar att eleverna urskiljer friktion som en materialegenskap som pa-
verkar rorelsen mellan tva ytor. Det innebar att de forklarar att olika materiella egen-
skaper i de tva ytor som dr i kontakt med varandra orsakar friktion av olika storlek.

Transkript: Film av Gustav och Markus

Gustav: hej jag ska lara dig om jamvikt och friktion.
Markus: hurra jag ska géra en bomb!
Gustav: vi ska ldra barnen friktion. & friktion ahha roligt det ska bli spdnnande

nu ska vi gora det. nu ska de har harda byxorna, da slapar de (avatar dker ner
frdn en gran ldngsamt) mycket friktion!

(avatar dker snabbt ner fran granen)

de har ar valdigt mjuka sa lite friktion huiiii!

[ filmen visar Gustav och Markus hur tva avatarer med olika byxor dker nedfor en
gran. Det ena paret byxor beskrivs som “harda”, rérelsen ar langsam och Gustav sager
att ”da slapar de” och kopplar till "mycket friktion”. I filmen etablerar eleverna rela-
tioner mellan byxornas material och friktionens storlek genom anvandning av sam-
bandsorden "da” och "sd”. Ndsta par byxor beskrivs som valdigt mjuka och att det ger
lite friktion och darmed en snabb rorelse. Pa sa vis urskiljer eleverna dels rorelsens
hastighet som en konsekvens av friktionen men ocksad att friktionen dr relaterad till
materialet. Den strukturella aspekt som synliggors i kategori C, jamfort med kategori
B dar eleverna urskilde friktion som en egenskap, ar att friktion specificeras som ma-
terialegenskap hos objektet.

Sammanfattning av utfallsrummet

[ tabell 2 sammanfattas utfallsrummet av de kvalitativt skilda satt att erfara friktion

som analysen resulterat i. Kategori A, B och C beskriver olika satt att erfara friktion.
[ kategori A anvander eleverna inte ordet friktion men urskiljer och beskriver

rorelser dar tvd ytor mots med olika hastighet. I kategori B och C tillkommer struk-

turella aspekter av fenomenet friktion samtidigt som eleverna ocksa benamner fe-
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nomenet som friktion.

lika sitt att erfara Beskrivning [Strukturella aspekier
menet friktion

A . Friktion som relaterat till  |[Elevema visar och berattar om [#Objekt kan ha olika hastighet
hastighet rorelser med olika hastighet  medfor samma Iutande plan.
tex. olika bam dker olika
[smabbt 1 en mutschkana.

B . Friktion som egenskap som [Elever visar och berattar att FFriktion kan ha olika storlek.
paverkar hastighet friktion ir nagot en person eller [-Friktion som ospecificerad
ett foremal har och som egenskap.

paverkar personens/foremalets -Objektets hastighet som

hastighet. En variant ar att Eumekvmavﬁikﬁcmens

|storlek genom att ange

. Friktion som Elever visar och forklarar att  |-Friktion som materialegenskap
materialegenskap som paverkar jplika materiella egenskaper i de hos ett objekt.

hastighet tvd ytor som ar i kontakt med
varandra orsakar friktion av
olika storlek.

Tabell 2: Analys av elevers sdtt att erfara friktion.

Diskussion

Med den har studien pekar vi pa bade att och hur yngre elever kan utveckla férmaga
att resonera om friktion. De tre kvalitativt skilda sdtten att erfara friktion kan forstds
som en beskrivning av hur en larandeprogression i relation till friktion kan se ut i ti-
diga skolar. De strukturella aspekter som vi urskiljer i analysen bidrar till att utveckla
inneborder av hur elevers erfarande av friktion kan utvecklas via urskiljande av frik-
tion som relaterat till en rorelse dar tvd ytor mots, att friktion kan ha olika storlek
(olika friktionstal), att friktionens storlek paverkas av materialet, och ett féremadls
hastighet nedfor en rustchbana ar relativ friktionen.

[ jamforelse med Johansson och Wickmans (2011) observationer av elever i grund-
skolans mellanar ser vi att eleverna i var studie borjat prova att anvanda friktion som
term. I Pendrill och hennes kollegors (2014) studie samtalar elever i arskurs 5 om frik-
tion som att det har att géra med olika material, vikt pa olika ytor (till exempel pulka
pa snd), om det finns ndgot pad det lutande planet som kan rulla (till exempel sand)
samt att olika lutning pd det lutande planet (rutschkanan) spelar roll for féoremdlets
hastighet. Jamfort med eleverna i drskurs 1, i den har studien, kan vi se att eleverna
i drskurs 5 i Pendrill med fleras studie urskiljer ytterligare mojliga strukturella as-
pekter av friktion. Vad vi ocksa ser i analysen ar att eleverna i drskurs 1 urskiljer frik-
tion som ndgot som har att gora med materialet. Vi har daremot inga exempel pa att
eleverna urskiljer friktion som relativ kombinationen av de ytor som méts. Detta kan
forstas i ljuset av att eleverna i huvudsak arbetat med exempel dar den ena ytan hal-
lits konstant medan ytan pd kroppen i rorelse varieras. Hindelsen ndr det regnade
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pa lekplatsen och friktionen mellan byxorna och rutschkanan forandrades 6ppnade
potentiellt for ett urskiljande av friktion som relativ kombinationen av de material
som mots men detta blev inte synligt i elevfilmerna.

Jamforelser med DiNO-materialet

I Skolverkets DiNO material, som publicerats som stod for formativ bedomning i de
naturvetenskapliga dmnena fran drskurs 1 till 6, ingar bland annat ett material om
friktion. Nar vi jamfor resultaten fran den har analysen ser vi att de kategorier som
framkommer i var analys ar mer preciserade jamfort med DiNO-materialets beskriv-
ningar av hur elevers formaga att anvanda begreppet friktion kan utvecklas.

I DiNO-materialet beskrivs tre sa kallade "hallplatser” for hur elevers formdga att
beskriva och forklara friktion kan utvecklas. Den forsta, mest grundlaggande, hall-
platsen ar formulerad som att “Eleven kan beskriva eller forklara ett fenomen eller
ett samband i vardagliga termer och utifrdn egna erfarenheter, men beskrivningen/
forklaringen ar ofullstandig eller inte helt korrekt.” Denna hallplats kan anses svara
mot kategori A i var analys dar vi kan se att eleverna urskiljer och talar om fenomenet
friktion i den bemarkelse att de kan identifiera en rorelse dar tvd ytor mots men att
eleverna inte anvander friktion som begrepp.

Den andra hallplatsen i DINO-materialet beskrivs som att "Eleven kan beskriva
eller forklara ett fenomen eller ett samband i vardagliga termer och utifran egna erfa-
renheter. Eleven kan dessutom ta hjalp av kunskaper i naturvetenskap for att beskriva
eller forklara ett fenomen eller ett samband, men det naturvetenskapliga innehallet
ar inte nodvandigtvis helt korrekt, relevant eller fullstandigt”. Den tredje hallplatsen
formuleras i DiNO-materialet som att: “Eleven kan anvanda korrekta och relevanta
kunskaper i naturvetenskap for att beskriva eller forklara ett fenomen eller ett sam-
band pd ett — med hdnsyn till arskursen - lampligt satt”. Vi ser har att den progression
som beskrivs mellan den andra och den tredje hallplatsen handlar om i vilken grad
det naturvetenskapliga innehdllet ar korrekt, relevant och fullstindigt. Det lamnas
dock 6ppet for vad som bor betraktas som ett “lampligt sdtt” med hansyn till arskur-
sen.

Vi menar att hallplatserna - med fokus pa korrekthet, relevans och fullstandig-
het - ger larare mycket lite vagledning i fragan om pa vilka sétt elever i grundskolans
tidiga arskurser kan forvantas utveckla formaga att beskriva och forklara friktion i
samband med lek och rérelse. Mot bakgrund av friktionsbegreppets komplexitet (jfr
Thorén, de Wijn, Borgani, Forchheimer & Haviland, 2016) menar vi att det finns ett
behov av att synliggora hur progressionen i elevers sdtt att resonera om friktion kan
se ut och vilka aspekter av detta kunnande som kan/bor utvecklas i grundskolans
tidiga ar. Att elever borjar fa syn pd och avgransa det vetenskapliga begreppet friktion
utgor en startpunkt for den fysikaliska begreppsutvecklingen i skolan. Daremot ar
det orimligt att eleverna ska forvantas erovra alla de relationer och generaliseringar
som friktionsbegreppet innefattar (inklusive matematiska berakningar av friktions-
kraft, friktionstal och friktionens mekanismer).

Med utgdngspunkt i resultaten fran den har studien vill vi peka pa generaliseringar
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som framstar som sarskilt relevanta for fysikundervisning i grundskolans forsta ar:
att friktion uppstar i motet mellan tva ytor, att friktion kan ha olika storlek (olika
friktionstal), att ett foremadls hastighet nedfor ett lutande plan ar relativ friktionen,
att friktionens storlek paverkas av materialet.

Avslutande ord

Larares arbete kan beskrivas som ett kunskapsarbete dar lararen tillsammans med
varje elevgrupp dterupptacker och aterskapar tidigare generationers kunskapsmassi-
ga landvinningar (Carlgren, 2015). Det larare gor handlar om att skapa situationer dar
eleverna far mojlighet att utveckla kunnighet i form av formdga att delta pa sarskilda
satt inom olika praktiker. Inom ramen for undervisning i fysik handlar det om att ge
eleverna majlighet att erévra fysikens generaliseringar, normer, varden och specifika
satt att formulera och l6sa problem. For att kunna undervisa pa ett satt som bidrar
till utvecklingen av elevers kunnighet kravs en uppfattning om vad ett specifikt kun-
nande innebar och pa vilka satt det kunnandet kan utvecklas (Carlgren, 2015; Bjork-
holm, 2015). Genom att identifiera kategorier och aspekter av kunnande relaterat till
att beskriva och forklara fenomenet friktion bidrar den har studien till precisering av
vilket kunnande som kan utvecklas inom ramen for de tidiga skoldrens fysikunder-
visningspraktik (jfr Bjorkholm, 2015). Studien bidrar pa sa vis ocksa till utveckling av
inneborder av en larandeprogression vad galler friktion genom forskola, tidiga ar och
mellandr.

Vi inledde artikeln med att det ofta framhalls att undervisning i naturvetenskap i
de tidigare dren ska syfta till att skapa intresse och nyfikenhet snarare dn att introdu-
cera naturvetenskapliga begrepp. Inom fysikundervisning kan idén om lekplatsfysik
ses just som uttryck for ett synsdttet att barn forst ska uppleva fysikaliska fenomen
utan att tyngas med fysikens begrepp sa som friktion, tyngdkraft och tyngdpunkt.
Vi menar dock att dven om eleverna utvecklar lust till en undervisning dar de far aka
rutschkana, s kan den undervisning som samtidigt berikar och vidgar deras satt att
erfara omvarlden - genom att ocksd introducera naturvetenskapliga begrepp for att
beskriva och forklara kroppsliga erfarenheter — upplevas som dan mer berikande och
faktiskt lustfylld. Det handlar om att gora undervisningen personligt utvecklande
och att mojliggora utveckling av elevernas satt att forhdlla sig till omvarlden och er-
ovra naturvetenskapens kulturella resurser (jfr. Andrée, 2007). Forsteforfattaren och
dennes lararkollegor lade marke till att eleverna aven utanfor undervisningen om lek-
platsfysik borjade anvanda fysikbegreppen i skolan (till exempel nar de lekte pa ras-
ten “vilken liten friktion det var i den har isbacken”) och pa fritiden (féraldrar horde
av sig och berdttade om att deras barn pratade om friktion och tyngdpunkt hemma).
Dessa anekdotiska exempel ar tecken pa att eleverna genom undervisningen bade
borjat appropriera de naturvetenskapliga begreppen for rorelse och borjat utveckla
motiv for naturvetenskapligt larande (jfr. Andrée, 2012; Chaiklin, 1999).
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"Jag ritade forst sen skrev jag”.
Elevperspektiv pa multimodal
textproduktion i drskurs 3

E Borgfeldt & A Lyngfelt

Sammanfattning

Artikelns syfte dr att underséka vad femton elever i drskurs 3, hdlften av dem flerspra-
kiga, framhdller som betydelsefullt i samband med att de producerar multimodala
texter som ska bedémas av deras ldrare. Sociosemiotisk multimodal teoribildning,

och multiliteracies-forskning, prdglar forskningsansatsen. Det empiriska underlaget
utgors av individuella intervjuer med eleverna och deras multimodala textproduktio-
ner. Resultaten visar att eleverna, oavsett sprdklig bakgrund, framhdller de semiotiska
resurserna bild och fdrg, medan skrift tillsammans med évriga resurser utgor ett
komplement. Resultaten visar ocksd att eleverna, med ett undantag, har svdrt att ver-
balisera sina tankar om bedémning. Sammanfattningsvis pekar resultaten pd diskre-
pansen mellan det som eleverna i en specifik uppgift lyckas dstadkomma och det som
de kan uttrycka att de har dstadkommit. Artikeln belyser ocksd betydelsen av ldrares
uppgiftsformulering for resultatet av multimodal textproduktion, liksom behovet av
kompetens for att kunna bedoma multimodal textproduktion.

Nyckelord: multimodalitet, semiotiska resurser, elevperspektiv, beddémning, meningsskapande

Eva Borgfeldt dr doktorand i dmnesdidaktik Anna Lyngfelt dr utbildad dmnesldrare, univer-
med inriktning mot svenska vid Géteborgs uni- sitetslektor i svenska med didaktisk inriktning
versitet. Avhandlingsarbetet rér olika perspek- och docent i litteraturvetenskap, vid Géteborgs
tiv pd analys och bedémning av multimodal universitet. | en rad olika forskningsprojekt har
textproduktion i drskurs 3. Hon undervisar pa hon intresserat sig for lds- och skrivutveckling

ldrarutbildningen vid Hégskolan Kristianstad. av olika slag, liksom multimodalt berdttande.
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Abstract

The aim of this study is to examine what students in grade 3, half of them multiling-
ual, stress as important in multimodal text production while performing a task that is
going to be assessed by their teacher. Sociosemiotic multimodal theories, and research
on multiliteracies, form the theoretical basis for the study. The empirical data con-
sists of fifteen individual interviews with the students. Through the interviews their
multimodal text production appears to be complex. Also it becomes clear that ima-
ges, rather than written text, play an important role for conveying messages in their
texts. Furthermore, the interviews show that the students find it difficult to verbalize
thoughts on qualities in their text productions. To sum up, the study stresses the risk
for discrepancy between what students achieve, by the use of several resources, and
the teachers’ notions of the students’ achievements. Additionally, the study highlights
the role of task formulation and the need for competence when it comes to assessment
of multimodal texts.

Keywords: multimodality, semiotic resources, student perspective, assessment, meaning making

Introduktion

Dagens elever bade konsumerar och producerar text som aldrig tidigare. Skrift, bil-
der, symboler och ljud kan kombineras pd manga satt och mot den bakgrunden dis-
kuteras idag alltmer betydelsen av ett multimodalt larande (Bjorkvall, 2009; Daniels-
son & Selander, 2014; Selander & Kress, 2010). Det digitala utbudet erbjuder ocksa
barn en mangd las- och skrivaktiviteter via program och applikationer fér datorer,
mobiltelefoner, surfplattor och teve (Berg6d, 2009; Fast, 2007; Jonsson, 2007; Liberg,
2007). Detta staller krav pd att vidareutveckla formagor som att lasa, skriva och tolka
multimodala texter bade i och utanfor skolan.

Att elever agnar sig at multimodalt skapande ar emellertid inte nagot nytt. Elever
har i alla tider kombinerat ljud, skrift, rorelse och bild for att uttrycka sig och for-
medla budskap av olika slag (Lantz-Andersson & Sdlj6, 2014, s. 13-15). Ny ar daremot
fragan om vad det innebar att lasa och skriva en text pd 2000-talet, liksom fragan
om hur texter dar bild och text ar avhdngiga varandra ska bedomas i en skolkontext
(Danielsson & Selander, 2014). Att kunna ldsa och skriva innebar mer an att kunna
avkoda, och i en digital tidsdlder inbegriper tolkning férmagan att kunna tillagna sig
budskap i texter dar manga olika uttryck kombineras. Det ar ju forst genom tolkning
av texter som elever kan utnyttja sina nyvunna literacy-erfarenheter.

Undervisningspraktiken praglas emellertid av en tradition dar skrift som separat
betydelsebarande uttrycksform i hog grad fokuseras. Ofta betraktas ocksa bilder som
utsmyckning och efterfragas forst i slutet av arbetet med skoluppgifter. I och med
detta tillmadts bilder varken den didaktiska funktion eller betydelse vid bedémning
som de skulle kunna ha (Jonsson, 2006, s. 281; Tennessen, 20104, s. 130-131).

Forfattarna till foreliggande studie har i en tidigare undersokning analyserat
elevers multimodala textproduktion utan att eleverna sjilva fick uttrycka sig om vad
de dstadkommit (Borgfeldt & Lyngfelt, 2014). Resultaten i denna tidigare undersok-
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ning, som utgjordes av en sociosemiotiskt inriktad textanalys, visade att skriften en-
bart utgjorde en del av det betydelsebdarande innehdllet i textproduktionerna. Det ar
darfor motiverat att i den har studien ldta eleverna uttala sig om vad de dstadkommit
och analysera deras uttalanden. Eftersom texterna producerats i ett klassrum med
delvis flersprakiga elever kan analys av elevernas uttalanden ocksa bidra till kunskap
om hur grundlaggande sprdk- och kunskapsutvecklande arbete kan planeras och ge-
nomforas, bade for elever med svenska som forstasprak och flersprakiga elever.

Eftersom elevperspektiv ofta saknas nar multimodala texter diskuteras ar syftet
med den har studien att undersoka vad eleverna sjalva framhaller som betydelsefullt
i sina multimodala texter, ndr de genomfor en uppgift som uppmuntrar till kunskaps-
redovisning i multimodal form. For att det ska gd att forsta vad eleverna yttrar sig om
ndr de berattar om sina texter presenteras elevernas textproduktioner kortfattat, en
och en, i samband med att eleverna berattar om dem.

Teoretiska utgangspunkter

Studien har ett grundlaggande sociokulturellt perspektiv dar elevers yttranden ses
som situerade och beroende av den intervjusituation de ingar i (Sdljo, 2014; Vygotskij,
2001). Den teoretiska ansatsen ar hamtad dels ur den sociosemiotiska multimodala
teoribildningen, dar semiotiska resurser, utgor en del av begreppsbildningen (Kress,
2003; Kress & van Leeuwen, 2006; Lavland, 2006, 2011; Tennessen, 2010ab, 2011), och
dels ur multiliteracies-forskningen (Cope & Kalantzis, 2009, 2010).

Sociosemiotisk multimodal teoribildning

I den sociosemiotiska multimodala teoribildningen ses kommunikation och repre-
sentation som sociala processer av teckenskapande. Mening skapas genom att flera
olika socialt och kulturellt formade semiotiska resurser som skrift, bilder, farg och
rorelser, bildar teckenvarldar, modes. Semiotiska resurser ses som betydelsebarande
tecken i en multimodal textvav dar sammanhang, multimodal kohesion, skapas. Valet
av semiotiska resurser ses som ett uttryck for de meningserbjudanden, affordances,
som den har textvaven inbegriper.

I den forra studien, som inriktades pa analyser av elevernas textproduktioner
(Borgfeldt & Lyngfelt, 2014), uppmarksammades ocksa skillnaden i betydelse mel-
lan resursanvandning inriktad pé svarjakt och tekstskaping (Lovland, 2011, s. 32-34).
Lovland definierar svarjakt som ett textarbete dar elever utgdr fran delar av en ldngre
text, och inte texten som helhet, nar de aterger textinnehallet’. Utgangspunkten for
eleverna dr da att lararen ska fd svar pa det som efterfragas sa fort som mojligt. Tekst-
skaping, daremot, ar enligt Lovland ett textarbete som karaktariseras av ett sjalv-
standigt arbete dar eleverna ar inriktade pa att skapa helheter och sammanhang i

1 I arbetet med klassrums- och larobokstexter kategoriserar Lovland (zo11) fyra typer av
skrifthdndelser som hon menar att eleverna i studien utvecklar, ndmligen substansutveckling,
strategiutveckling, svarjakt och tekstskaping. Hir anvands enbart de bada sistndmnda begreppen.
Anledningen till detta ar framfor allt att elevtexternas tillblivelse inte specifikt studerats i forelig-
gande studie.
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samband med sin textproduktion. Enligt Lgvland ar graden av multimodalitet och
formagan att redovisa helheter och sammanhang generellt sett hogre i texter som
kannetecknas av tekstskaping an texter inriktade pa svarjakt.

I Lovlands studie utgar elever i arskurs 4 frdn en no-orienterad laromedelstext, nar
de I6ser uppgifter och bearbetar det de last. Till Levlands studie hor da inte fragan om
i vilken utstrackning olika sorters texter uppmuntrar till tolkning av dem som hel-
heter nar eleverna bearbetar texter som de utgatt fran. De texter som eleverna utgar
fran skulle ju kunna tdnkas paverka elevernas bearbetning av dem och uppmuntra
till svarjakt snarare an tekstskaping. Lovland diskuterar inte heller uppgiftsformu-
leringens betydelse i samband med textbearbetning. Det skulle ju kunna vara sd att
svarjakt innebdr att en elev dgnar sig at textproduktion som ar form- och innehalls-
massigt komplex, om den uppgift som ska genomforas kraver detta, medan tekstska-
ping inte nédvandigtvis inbegriper ett kvalificerat tolkningsarbete - trots att textpro-
duktionen har en utformning som vid forsta anblicken ser ut att vara resultatet av en
sjalvstindig bearbetning. I foreliggande studie far dock de bada begreppen tjana som
utgdngspunkt for resonemang om en rad enskilda elevers textproduktion: ar dessa
primadrt inriktade pa att summariskt svara pa lararens fragor i samband med textpro-
duktionen karaktariseras de som exempel pa svarjakt, medan innehdllslig reflektion
som gar att upptacka genom valda modaliteter ses som exempel pa textskaping.

Multiliteracies-forskning

Det bor framhadllas att dven om digitala medier inte har ndgon framtrddande roll i
den har studien har begrepp som rér multimodal digital kunskapsredovisning ut-
nyttjats. For att belysa och diskutera elevernas yttranden ur ett multiliteracies-per-
spektiv har begrepp med ursprung i Cope & Kalantzis (2010) tankegdngar anvants,
namligen agency och conceptualization®. Agency definieras har som det rolltagande
fran en enskild elevs sida, som manifesteras genom en positionering i forhdllande till
den textproduktion som diskuteras, dar eleven relativt sjalvstandigt kan forklara hur
olika modaliteter anvants i den textproduktion som ar aktuell. Begreppet agency
betecknar ett rolltagande som inbegriper en (formodat) begransad kognitiv uppgifts-
16sning, aven om ett motsatsforhdllande givetvis kan foreligga mellan fragan om vad
eleven i praktiken producerat och det som eleven siger sig ha dstadkommit. Con-
ceptualization, daremot, innebar ett rolltagande dar eleven inte enbart kan beskriva
hur modaliteter anvants i den textproduktion som diskuteras utan ocksa varfor dessa
anvants. Conceptualization anvands darfor har for att beteckna ett rolltagande dar
(férmodat) hogre kognitionsniva uppvisas i samtalen om textproduktionerna. Om en
enskild elev kan sammanfatta vad han eller hon gjort i sin textproduktion som hel-
het, och kan forklara varfor de modaliteter som valts anvdnds, ar det rimligt att anta
att eleven kan klara av att inta en mera distanserad position an vid det rolltagande
som ar aktuellt vid agency. Aven om det r rimligt att anta att det rolltagande som

2 Cope och Kalantzis (2010) diskuterar vad multiliteracies-kompetenser kan komma att med-
fora i det nya digitala textlandskapet. De anvdander sig av begreppen agency, divergence, multimoda-
lity och conceptualization.
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kdannetecknas av conceptualization utgor en forutsattning for textskaping, snarare an
svarjakt, behover inte sa vara fallet — som vi ska se spelar lararens uppgiftsformule-
ring en nyckelroll hér. Det kan ju mycket vél vara sa att forutsittningar inte finns for
tekstskaping i samband med textproduktion, eller att ndgot annat dn svarjakt inte ar
onskvart i samband med textproduktionen.

Tidigare forskning

Vid en genomgang av tidigare literacy-forskning fann Lankshear och Knobel (2003)
att flertalet av studierna ar inriktade pa skriven text och fa pd multimodal text. Detta
ar anmarkningsvart, eftersom flera senare studier (New Literacy Studies) av yngre
barns aktiviteter tyder pa en mangfald av forvarvade literacy-erfarenheter som bar-
nen bar med sig till skolan (Bearne, 2009; Dyson, 2008; Fast, 2007; Pahl, 2007). Dessa
studier visar att det finns ett behov av att uppmérksamma och utnyttja fler an en
literacy-praktik i samband med textproduktion.

Av den anledningen skapades begreppet multiliteracies, vilket kan sagas beskriva
den kompetens som fordras for att individer sjdlva ska kunna ldsa och bearbeta mul-
timodala texter och dessutom kunna uttrycka sig multimodalt (Cope & Kalantzis,
2009; New London Group, 1996; Street, 2005). Ett sddant multimodalt meningsska-
pande ar enligt Barton och Hamilton (2012) situerat, vilket betyder att det dger rum
under en viss tid, i en viss social och kulturell kontext och (i skolsammanhang) i
samspel med larare och andra elever. Den situerade textproduktionen forstas dd som
literacy events eller "texthandelser”; ndr ldarare uppmuntrar elevers kreativitet och
formaga att skapa mening i multimodala texter kan elevers texthandelser utvecklas
(Jewitt, 2008; Pahl, 2007).

Kendrick och McKays (2004) studie ar en av fa som belyser yngre skolelevers upp-
fattningar i samband med egen textproduktion. I studien undersoks hur elevernas er-
farenheter av multiliteracies, fran bade skol- och hemmiljo, bildar utgangspunkt vid
val av semiotiska resurser. Genom en uppgift i studien dar eleverna i 60 minuter fick
rita och skriva, och utifran 6ppna fragor fick samtala om hur de ser pa las- och skriv-
aktiviteter hemma och i skolan, framgar det att illustrationer kan vara avgérande for
att elever ska kunna vava samman literacy-erfarenheter som inhamtas i skol- och
hemmilj6. Att sd skulle kunna vara fallet verkar ocksad rimligt med utgangspunkt i
tidigare redovisade elevtextanalyser (Borgfeldt & Lyngfelt, 2014), och forskning av
Anning (2003) som visar att elevers illustrationer ar undervarderade som barare av
information.

Aven Mackenzie och Veresovs (2013) forskning visar att lirares formaga att upp-
muntra bdde verbal- och bildsprdk i samband med textproduktion bidrar till att
eleverna producerar texter som ar mer komplexa till sitt innehadll &n texter dar en-
bart skrift anvands. Ett skal till detta, och till att multimodala texter inte analyseras
utifran elevernas perspektiv, ar att analysmodeller i hog grad saknas for att granska
elevers multimodala textproduktion och literacy-utveckling. For detta fordras kun-
skap om hur man analyserar och varderar elevframstallningar ur ett multiliteracies-
perspektiv (Kendrick & McKay, 2004, 2009).
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De sprakligt didaktiska implikationer som bildsprak rymmer har emellertid dis-
kuterats tidigare. Hopperstad (2008) visar till exempel hur den spontana leken och
samtal kamrater emellan har stor inverkan pa fem- och sexdringars ritande i en la-
rarinitierad gruppuppgift. Vidare framhadlls den betydelse elevers val av semiotiska
resurser far for undervisningen (Hopperstad, 2010; Semundseth & Hopperstad, 2013).
De bada forskarna visar pa de sprakliga utvecklingspotentialer som ligger dolda i
samtal om forhallandet mellan text och bild i samband med barnens lek, skrivande
och sagolisning. Aven Kibsgaard Sjghelle (2011) betonar samtalets betydelse i sam-
band med elevers textproduktion. Om elever ges mojlighet att fora samtal om sina
egna texter blir de ocksa vana vid att "réra sig” i andras texter (Kibsgaard Sjohelle,
2011, 2013; Smidt, Solheim & Aasen, 2011, s. 34).

Flera nordiska studier visar dock att stodjande undervisningspraktiker i form av
metatextuella textsamtal dr ovanliga (Danielsson & Selander, 2014; Lovland, 20m).
Detta innebar att uppmarksamheten i hogre grad bor riktas mot hur aktiva samtal
kan foras om hur olika semiotiska resurser kan kombineras, till exempel hur skrift
och bild kan ldsas samman, och pa sa sitt bidra till ett multimodalt meningsska-
pande (Lyngfelt, Sofkova Hashemi & Andersson, 2017; Tennessen, 2010b). Att detta
sker ar viktigt ocksa for verbalt flersprakiga elever. Den ensprakiga norm som skolan i
vissa avseenden formedlar kan innebara att den larandepotential i form av varierande
sprakligt kapital som flersprakiga elever bar med sig inte tillvaratas (Axelsson, 1999;
Cummins, 2000; Hyltenstam & Lindberg, 2004; Thomas & Collier, 1997).

Studiens syfte och fragestdllningar

Eftersom studiens Gvergripande syfte dr att undersoka vad elever i arskurs 3 sjdlva
uppfattar som betydelsefullt i sina multimodala texter utgar studien fran foljande
fragestallningar:

+ Vilka uttryckssdtt och semiotiska resurser konstituerar elevernas multimo-
dala texter?

+ Vilka uttryckssdtt och semiotiska resurser framhaller eleverna ndr de far ut-
trycka sig om sina texter och samtidigt vet om att lararen ska bedoma tex-
terna?

+ Vilka uttryckssatt och semiotiska resurser menar eleverna sjalva att de skulle
vdlja att anvanda sig av om de fick vdlja form f6r sin kunskapsredovisning?

Metod och material

Studien bygger pa elevintervjuer och harror fran arbetet i en klass i drskurs 3 pd en
mangkulturell 0-9-skola i en medelstor stad i s6dra Sverige varen 2013. Eleverna fick
svara pa fragor om textproduktioner som de sjalva skapat, efter ett dtta veckor langt
dmnesintegerat arbete om stenaldern.

Elevernas textuppgift
I det amnesintegrerade arbetet ingick att lasa, skriva, rita, sjunga och dramatisera,
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liksom att gora studiebesok. Vid arbetets slut fick eleverna i uppgift att berdtta om
hur mdnniskorna pa stendldern levde och de fick ocksd upplysningar om lararens
bedomningskriterier.

I samband med att uppgiften presenterades fick eleverna dven muntlig informa-
tion, om att de fick vdlja mellan att rita och skriva - eller bade rita och skriva - nar
de producerade sina texter. Utover lararens dator var klassrummet utrustat med tva
datorer, vilka hade internetuppkoppling, samt en interaktiv skrivtavla. Var och en
av eleverna hade tillgang till skriv- och ritmaterial nar de genomférde uppgiften. Pa
varje bank fanns vita A 4-ark, en blyertspenna, ett suddgummi och fargpennor. Pa
sd vis kan man saga att eleverna uppmuntrades att anvanda olika uttryckssatt och
semiotiska resurser i samband med textproduktionen. Med text avses har de mul-
timodala textproduktioner som eleverna, med de semiotiska resurser som stod till
buds, producerade som avslutning pa det amnesintegrerade arbetet om stendldern.
Lararen formulerade uppgiften pa foljande vis: "Forsok att fa med nagot om boende,
mat, mannens och kvinnornas arbete, redskap och verktyg och mycket mer. Jag bedo-
mer ditt arbete efter; "Hur utforligt och noga du dokumenterar”; ”Vad du lart dig och

”, »

minns”; "Hur du kan visa/forklara viktiga handelser”.

Elevintervjuer med texterna som utgangspunkt

For att forstd valet av semiotiska resurser framstod den kvalitativa forskningsinter-
vjun som en lamplig metod (Kvale & Brinkmann, 2009; Silverman, 2010), och for att
kunna jamfora elevernas yttranden anvandes ett antal semistrukturerade fragor. Uti-
fran dessa stalldes uppfoljande 6ppna fragor, sd att de intervjuade gavs mojlighet att
utveckla sina tankegdngar (Mishler, 1986, s. 52-54). Inledningsvis stélldes ett antal
overgripande fragor med syfte att ge eleverna mojlighet att tanka, reflektera och for-
mulera sig (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2012, s. 31, 44).

Intervjuerna genomfordes en vecka efter det att eleverna fardigstallt sina texter,
och de texter som kommenteras dr, som tidigare namnts, desamma som ingdende
analyserades i en tidigare studie (Borgfeldt & Lyngfelt, 2014). Av klassens sjutton elev-
er deltog femton i undersokningen: sju elever med svenska som modersmal och atta
flersprdkiga elever. Fem av de flersprdkiga eleverna ar fodda i Sverige, tva kom hit vid
fyra ars dlder och en vid sex ars dlder. Spraken som talas i deras hemmilj6 ar arabiska
(1), turkiska (1), albanska (2), kurdiska (3) och lettiska3.

Texterna utgjorde underlag for de ljudinspelade intervjuerna och flertalet genom-
fordes i ett Oppet gemensamhetsutrymme i ndrheten av klassrummet, parallellt med
klassrumsundervisningen. Eleverna intervjuades individuellt forutom vid ett tillfdlle
da tva flickor kiande sig osdkra och stottade varandra genom att lyssna pd varandra
ndr de blev intervjuade. Tva av eleverna intervjuades ndgra dagar senare dn de 6vriga
och i ett angransande grupprum. En av dem ville inte lamna undervisningen vid det
forsta intervjutillfallet medan en annan inte hunnit fa sitt medgivandebrev under-
tecknat.

Elevintervjuerna var 15-25 minuter langa och transkriberades i sin helhet via trans-

3 Eleverna tillfrdgades om vad de talar for sprak hemma, i samband med intervjuerna.
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kriberingsprogrammet Transana. D3 syftet med studien var att undersoka elevernas
yttranden i samband med skapandet av textproduktionen har transkriberingen ge-
nomforts med fokus pa innehallet. I transkriberade sekvenser som redovisas nedan
stdr [...] for utelaimnande av del av yttrande.

Analys av textproduktion och intervjuer

Kvalitativ innehdllsanalys har anvants vid analysarbetet. Alla intervjuer (analysen-
heten) har lasts ett upprepat antal ganger. Uttalanden fran eleverna som innehal-
ler specifik information, med relevans for forskningsfrdgorna, har markerats. Ovriga
intervjusvar har dock behallits under hela analysprocessen, for att méjliggora en sa
djup forstaelse som mojligt dels av intervjusvarens inbordes relationer (i intervjuerna
med varje enskild elev), dels av intervjuerna med varje enskild elev (sinsemellan). De
uttalanden som innehaller specifik information har ocksa satts i relation till den hel-
hetsbild av multimodalt skapande som varje enskild elev bidragit till i samband med
intervjun. Det ar darfoér som (ibland) motsagelsefulla resonemang som eleverna for
fram har behallits i resultatredovisningen. Uttalandena med specifik information har
ocksa satts i forbindelse med det som intervjun konkret ror: innehdllet i det material
som eleverna sjdlva producerat. Pd sd vis har den fardiga textproduktionen kommit
att utgora en del av den kvalitativa innehadllsanalysen - den utgor ju underlag for sam-
talet om vad eleverna varderar nar de samtalar om modaliteter som de anvant sig av.
I resultatredovisningen har sedan uttalandena med specifik information (i ett sista
steg) tematiserats och grupperats utifrdn de svar som soktes via forskningsfragorna,
sa att de intervjuresultat som presenteras i resultatdelen utgors av resonerande svar
pa forskningsfragorna.

Ldarare, elever och fordldrar upplystes om inneborden i Vetenskapsradets forsk-
ningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2011). Via ett medgivandebrev fick elevernas
vardnadshavare mojlighet att avstd fran deltagande i studien eller ge sitt samtycke.
De informerades ocksd om att de nar som helst kunde avbryta sitt barns deltagande
i studien, liksom att anonymitet rdder. Namn pa skola, klass, larare och elever ar
genomgdende fingerade saval under som efter undersokningens genomférande. Vid
varje intervjutillfdlle informerades varje elev om att de nar de ville kunde avbryta
intervjun.

Resultat och analys

Resultaten av elevernas val av semiotiska resurser (och modersmal) redovisas forst i
tabellform. Darefter redovisas utdrag fran fem av intervjuerna tillsammans med bil-
der av elevernas textproduktioner.

Som tidigare papekats fick eleverna, nar de skulle redovisa vad de lart sig om stendl-
dern, valja att rita, skriva eller bade rita och skriva (tabell 1). Som framgar av tabellen
vdljer samtliga elever att rita: de anvander sig av de semiotiska resurserna bild, farg,
skrift, symboler, pratbubblor och (serie-) rutor. Tre av de flersprdkiga eleverna, tva
pojkar och en flicka, vdljer att enbart rita. Tolv elever vdljer att komplettera med skrift.
Atta av dem anvinder sig av enstaka ord i rubriker eller pratbubblor. Av dessa elever
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har sex svenska som forstasprak: tre pojkar och tre flickor. Fyra av de tolv eleverna
kompletterar sitt ritande med skrift i sammanhdngande text: en flicka med svenska
som forstasprak och tre flersprikiga elever (tva flickor respektive en pojke). Av tabel-
len framgadr att merparten av eleverna, oberoende av spraklig bakgrund, valjer att rita
och att det inte ar ndgon av de femton eleverna som viljer att enbart skriva#*:

L1 | L2 | Modersmal | Kén | Rita | Skriva | Rita & skriva- | Rita & skriva -
enstaka ord samman-
hangande text
Linnéa L1 svenska F X
Alice L1 svenska F X
Emine L2 | kurdiska F X
Ajla L2 | arabiska F X
Artan L2 | litauiska P X
Greta L1 svenska F X
Armin L2 | albanska P X
Oskar L1 svenska P X
Mustafa L2 | kurdiska P X
Hanna L1 svenska F X
Edwin L2 | albanska P X
Benjamin | L1 svenska P X
Bezarta L2 | kurdiska F X
Erik L1 svenska P X
Melina L2 | turkiska F X

Tabell 1. Modersmal och val av uttryckssditt.

[ den presentation som nu foljer anvands svarjakt och tekstskaping nar elevernas text-
produktioner beskrivs medan agency och conceptualization fir karaktarisera de roll-
taganden som eleverna uppvisar genom sina intervjusvar, nar de kommenterar sina
textproduktioner. Varje elevs textproduktion och kommentarer redovisas en och en,
med fokus forst pa svarjakt och tekstskaping, och sedan pa agency och conceptualiza-
tion.

Elevintervjuer

Under intervjun fick eleverna inleda med att berdtta hur de gick till vaga nar de arbe-
tade med uppgiften och forklara hur de resonerade nar de valde mellan att rita, skriva
eller bade rita och skriva. Som pdpekats var de medvetna om att lararen var mot-
tagare av uppgiften och att hon skulle bedoma den. De fick darfor besvara foljande
fragor: "Hur tanker du om att din ldrare ska ldsa din text och titta pa dina bilder?”,

4 L1 betecknar det som eleverna sjdlva uppgett att de anvander som forstasprak och Lz det

som de menar dr deras andrasprak..
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”Vad kommer din lirare att bedéma?”, "Ar det ndgot din larare vill att du ska forbattra
eller tinka pd nasta gang du ritar och skriver?” och "Vad ar du sjilv mest n6jd med?”.
Aven elevernas uttalanden om mgjligheten att redovisa med andra multimodala ut-
tryckssdtt dn de som erbjudits redovisas hdr nedan. Eleverna fick svara pa foljande
fragor: "Vad skulle du vdlja om du hade fler uttryckssatt att valja mellan?”, och i sa fall
"Varfor?”. Avslutningsvis sammanfattas resultaten av de femton elevernas uttalanden
om sitt arbete.

De exempel som redovisas ar himtade ur intervjuer med fem av eleverna; Melina
(L2), Oskar (L1), Mustafa (L2), Bezarta (L2) och Hanna (L1). Dessa elevers textproduk-
tion och kommentarer kan sdgas utgora ett representativt urval for gruppen som hel-
het, utom i ett fall - Hannas textproduktion och kommentarer. Hannas arbete skiljer
sig fran mangden vad galler utformningen av textproduktionen och kommentarerna.
Att Hannas textproduktion och kommentarer anda far finnas med beror pa att detta
exempel pa textproduktion och kommentarer bidrar till att fordjupa forstaelsen av
studiens sammanlagda resultat.

Melina

Melina (L2) ar fodd i Sverige och i hennes familj talas turkiska som forstasprak. Hon
ar en av de tre elever som valjer att enbart rita. Av figuren framgar att Melina, pre-
cis som flera av klasskamraterna, kombinerar de tvd mest anvianda semiotiska resur-
serna, namligen bild och farg, trots att samtliga elever i studien ar skrivkunniga. I
textproduktionen illustrerar Melina i stort sett de delar som uppgiften foreskriver,
namligen boende, mat, kvinnors arbete, redskap och verktyg under stenaldern.

Figur 1. Melinas textproduktion.
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Melinas textproduktion bestar av fem delillustrationer och dessa kan tillsammans
sagas bilda en helhet. Detta gor att det gar att betrakta Melinas textproduktion som
ett exempel pa tekstskaping snarare an svarjakt - bilden kan sigas formedla en be-
arbetad uppfattning om vad hon ser som viktigt att lyfta fram nar stendlderstemat
redovisas.

Hur tankte dd Melina ndr hon valde uttryckssdtt och semiotiska resurser for sin
redovisning?

Och nér du fick den hér uppgiften, da fick du vélja om du skulle skriva eller rita eller gora
bada delarna. Hur ténkte du nar du valde?

E:  Jagtankte att jag kunde rita for att dd kan man visa en annan att man kan berdtta och
rita hur man menar.

I: Och att du valde bort att skriva, hur tankte du da?

E: ... forattskrivaarlite [...] alltsd jag tycker inte om att skriva s& mycket men sa tankte jag

attjagritar istallet.

[ sitt svar ger Melina uttryck for bade agency och conceptualization - om an i begran-
sad utstrackning. Hon beskriver hur hon tankte vid sitt val av modaliteter och forkla-
rar varfor hon valde de resurser som hon anvander sig av. Hur Melinas textproduktion
hade sett ut om hon redovisat sina kunskaper enbart genom att skriva, eller om lara-
ren hade erbjudit henne andra uttryckssatt (att till exempel dramatisera eller skapa
en film) for att redovisa ar det enbart mojligt att spekulera om. Hon verkar inte heller
intressera sig sarskilt mycket for detta att lararen ska bedoma hennes textproduktion:

Du visste att froken skulle titta pa den har bilden!? Tankte du pa det under tiden du
gjorde den?

E: Jagkommerinteihag...

I:  Hurtanker du om att froken ska titta och tala om vad som &r bra och vad du skulle kunna
gora battre?

E: Datéanktejagtyp att jag kan visa upp den, att berdtta om sakerna de haller pa med.

I:  Harfick du valja om du skulle skriva eller rita men om du fick samma uppgift och fick valja
precis vad du ville: spela, sjunga, dansa, anvanda datorn eller gora en film. Vad skulle du
valja om du fick valja alldeles fritt?

E:  Da&skulle jag valja och dans och redovisa det for jag tycker om dans och jag gar pa dans

och tycker det &r roligt och réra mig och uppvisa.

Nar Melina svarar att hon inte minns vad hon tankte kan detta tolkas som ett tecken
pa osdkerhet - en osdkerhet som hon i sa fall delar med de flesta av eleverna (med
undantag fér Hanna). Om detta beror pa att eleverna inte tanker pa att lararen ska
bedoma det de gjort, eller om det ar sd att de uppfattat lararens uppgiftsformulering
som sd omfangsrik att det ar svart for dem att forhdlla sig till tankar om man 16st
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uppgiften eller inte, ar dock svart att veta.

Ndmnas bor emellertid att dven om eleverna ges mojlighet att vdlja bort en av de
resurser som de for tillfallet inte behdrskar sa val - i Melinas fall skriften - saknas
mojlighet att vdlja andra uttryckssatt an skrift och bild. Melina sjilv berattar i inter-
vjun att hon hade velat redovisa genom att dansa, om uppgiftsformuleringen hade
erbjudit mojlighet till detta.

Oskar

Oskar (L1) har svenska som modersmadl. Férutom att rita kompletterar han sin text-
produktion med att skriva ett enda ord, rubriken Stendgldern, hogst upp pa pappersar-
ket. Det ar alltsa de semiotiska resurserna bild och farg som dominerar dven i Oskars
textproduktion.

Figur 2. Oskars textproduktion.

Oskars textproduktion uppvisar likheter med Melinas dd dven han har valt att re-
dovisa uppgiften genom att huvudsakligen utga fran bild och farg i sin redovisning.
Man kan ocksa saga att dven han dgnar sig dt tekstskaping snarare an svarjakt, efter-
som han sjalvstandigt tolkat uppgiften och valt att redovisa den genom att anvanda
sig av delillustrationer som bildar en helhet, bland annat genom en horisontell grans-
linje (som visar forhallanden ovan och under jord). Skillnaden kan mojligen sdgas
vara att Oskars illustrationer inte dr lika detaljerade som Melinas, med undantag for
kokgropen som visas fram i genomskarning.

Fragan dr vad Oskar sjalv tanker om att uttrycka sig multimodalt. Vilka val har han
gjort och kan han férklara varfor?
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E: Dettaarmaten, de grdver ner en sadan grop och grillar maten dar och sen ater de.
I:  Varfor graver de ner denigropen? Kommer du ihdg det?

E:  Nej, interiktigt...

I:  Ardetvarma stenar?

E: Ja, foratt manlaggerivarma stenar och sen fisken ovanpa.

I:  Detarfisken de harlagt ovanpa... for att halla varmen...

E:  Ja, senldagger man fiskenibark... sen dter man notter fore maten.

I:  Kommerduihdg ndgot mer som de ater?

E:  Nej, inte riktigt, men de jagar djur, vildsvin, de gor vapen, alltsa yxor...

Man kan sdga att Oskar under intervjun uppvisar ett matt av det rolltagande som
karaktdriserar agency, nar han kommenterar hur han gatt tillvaga. Oskar berattar att
han ritade och farglade kokgropen i mitten av pappersarket, for att visa hur stendl-
dersmdnniskorna gravde, grillade och &t sin mat. Han kan dock inte minnas varfor
de gravde en grop men beskriver hur manniskorna lade fisken ovanpa varma stenar
och tickte med bark for att halla virmen. Han berattar dven att hans arbete visar att
man dter nétter fore maten, att mannen gor vapen som yxor for att jaga djur och att
en man sover i huset.
Oskar kan ocksa forklara varfér han valde att rita:

E: Attjagvillerita.

I:  Varforvalde du att rita forst?

E: Forattdetarlite jobbigt att skriva ibland.

I: S8 omdu farvalja sa berattar du hellre med
bilder an med text...

E: Ja.

Oskar kan alltsd berdtta vad han har gjort men man kan inte siga att han i nagon
storre utstrackning uppvisar tecken pa conceptualization, eftersom han inte namn-
vart forklarar och motiverar varfér han valde de resurser som han anvant sig av. Han
forklarar visserligen varfér han valde att rita men han sdger inte mer an att han valjer
bort skrivandet for att han upplever att "det ar lite jobbigt att skriva”, dtminstone
ibland. Han podngterar dock att han hellre berdttar med bilder dn med skrift (dven
om fragan far anses nigot ledande).

Nar bedémning lite senare kommer pa tal sager han att det nog ar lararen som ska
titta pa hans framstallning, och att hon troligen kommer att berémma hans textpro-
duktion for att “det ar mycket farg” i den:

Nar du redovisar dina uppgifter, vem ar det som laser det du skrivit och tittar pé det du
ritat?

E:  Froken, tror jag... Ibland for hela klassen brukar man fa visa bild och Idsa upp den.

I:  Ardet merforklassen an for froken?

E:  Froken, tror jag da...
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[...]
I:  Nuvalde du att rita med bild och beratta om stenaldern. Om du hade fatt samma uppgift
men far vélja precis vilket satt du vill redovisa pa...

E:  Datorda! Det arroligare. Skriva &r enklare pa dator.

Oskar tycks i likhet med Melina kdnna sig osdker pa vad det ar lararen ska "titta pa”.
Avslutningsvis framhaller han att han skulle vilja redovisa med hjalp av dator om han
gavs majlighet. D3 hade han ocksa kunnat tanka sig att komplettera sin framstallning
med skrift.

Mustafa

Mustafa (L2), f6dd i Sverige med turkiska som modersmadl, r en av de tre elever som
valjer att enbart rita. Bild och farg ar de semiotiska resurser som dominerar i hans
textproduktion men dven symboler forekommer.

Figur 3.12. Mustafas textproduktion, framsida. Figur 3.2. Mustafas textproduktion, baksida.

Man kan sdga att Mustafa, liksom Melina och Oskar, dgnar sig at tekstskaping da
han med hjélp av bild och farg gor sma illustrationer av "boende, mat, mdannens och
kvinnornas arbete, redskap och verktyg och mycket mer”. De sma detaljerade illustra-
tionerna kan tillsammans siaga utgora en genomarbetad helhet dar han redovisar vad
han lart sig om stendldern, och ger inte intryck av svarjakt.

Uppgiftsformuleringen, som innebar att Mustafa kan rita och farglagga, kan tankas
ha gynnat honom i samband med redovisningen. Mustafa visar sig vara en blyg och
mycket tystlaten elev, det kravs en hel del tdlamod for att fa honom att prata. Hur tan-
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ker han da om de val av uttryckssatt som han gjort i den har uppgiften? Varfor valde
han att rita? Och vad innebar det fér honom att hans textproduktion ska bedomas av
lararen?

E:  Forattjaginte orkade, jag kommer inte att ha s& mycket, om man skulle skriva sa
kommer jag inte ihag s3 mycket vad som hander och vad man gjorde och dd kommer jag

inte att ha s mycket.

I:  S3nardu ritar kommer du ihdg hur de fangade sin mat ...
E:  Ja, jagvet men det &rsvart att forklara pa rader ...

Mustafa sager att valet av de semiotiska resurserna bild och farg beror pa att han inte
har sa latt for att skriva. Han tycks mena att det kravs ganska mdanga rader for att for-
klara och da blir han trétt och det innebar att han inte kommer ihdg vad det var som
hande pa stendldern, vilket i sin tur leder till att skrift som resurs blir begransande.
Om agency och conceptualization ar relevant att uppmdrksamma i sammanhanget
kan man dock diskutera. Mustafa forklarar inte hur han har gjort i samband med sin
redovisning och ndr han forklarar varfor han valt de resurser som han anvant knyter
han inte denna forklaring specifikt till sin textproduktion utan uttrycker sig mer ge-
nerellt ("det ar svart att forklara pa rader...”). Han har inte heller klart for sig vad det
innebar att lararen ska "1dsa” och kommentera hans framstallning:

Du visste att det var froken som skulle Idsa den har berattelsen. Tankte du pa det nar du
gjorde den?

E: Pavad?

I:  Attfroken skulle Iasa din text och titta pa din bild. Tanker du pa det nar du jobbar?

E:  Nej, jagténkte inte sd mycket pa det.

I:  Vadtéankerdu att froken berdmmer med din bild?

E: Jagvetinte ndgot...

Mustafa svarar att detta inte ar ndgot han funderar 6ver under tiden som han arbetar
med uppgiften. Han sdger sig inte heller veta vad det ar lararen kommer att bedéma.
Samtidigt som Mustafa sjalvstandigt tolkar och genomfor uppgiften uppvisar han
alltsd svarigheter vad galler formdga till (verbal) reflektion 6ver det han gjort. Han
uttrycker i intervjun inte heller ndgra 6nskemal om att redovisa pa ndgot annat satt
an han redan gjort.

Bezarta

Bezarta (L2), fodd i Sverige men med turkiska som modersmadl, viljer att rita och
skriva genom att kombinera bild och farg med skrift, pratbubblor och en symbol. Hon
ar en av de fyra elever som skriver sammanhdngande text. P4 baksidan kan man ldsa
P4 stendldern bodde man i en koja kan man siga. Mat pa stendldern lagade man och
fiska ocksa. Jo, mannen jagade djur for att fa mat. Kvinnorna gjorde krukor av lera och
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det fanns en sten som heter flinta”.

Figur 4.1. Bezartas textproduktion, framsida.

Figur 4.2. Bezartas textproduktion, baksida.

Det hdr ar den enda av de femton textproduktionerna dar illustrationen inte i forsta
hand visar hur manniskorna bodde, lagade mat et cetera. Bezarta tycks ta fasta pa
"mycket mer” i uppgiftsformuleringen nér hon valjer att illustrera att manniskorna
ibland dkte bat under stenaldern.
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Man kan saga att illustrationen pd framsidan av pappret kannetecknas av tekstska-
ping medan texten pa baksidan ger intryck av svarjakt. Innehdllet i den skrivna texten
tyder pa att hon har kontrollerat vad det star i uppgiften och att texten har tillkom-
mit for att komplettera illustrationen. Intrycket, sammanfattningsvis, blir darfor att
Bezarta producerat bade svarjakt och tekstskaping, eller garderat sin tekstkaping med
svarjakt.

Nar Bezarta far svara pa frdgor om vilka uttryckssatt hon ser som betydelsefulla
svarar hon sd har:

I:  Du harjuvalt att bade skriva ochrita.

E:  Ja, forattjag sjalv ville veta hur mycket jag kan eller min fréken.

I:  Saforattvisa hur mycket du kunde sa behévde du bade...

E: Ja..

I:  ...rita och skriva. Har har du ju valt farg, du kunde valt att inte ha farg och ha svart-vitt.
Varfor har du valt att anvanda farg?

E: Foratt... det blir fint och sen sa det kunde varit i svart och vitt for att det var ju sa lite pa
stendldern fast ... jag tycker att det blev fint sa.

I:  Hurskulle du allra helst vilja redovisa?

E:  Jagskulle gora en teater. Det ar kul att visa hur det &r att vara dar (stendldern).

Bezarta dr, precis som Mustafa, en fadordig och tystlaten elev, och detta kan vara en
anledning till att hon har svart att beratta hur hon tankte nar hon valde att bade rita
och skriva. Det rolltagande Bezarta uppvisar kannetecknas bade av agency och con-
ceptualization, pa sd vis att hon forklarar hur hon har gjort nar hon har valt uttrycks-
satt och ocksd motiverar varfor hon har valt som hon har gjort. Samtidigt ar valet av
resurser i hog grad knutet till tankar om vad lararen skulle kunna tankas uppskatta,
och kanske inte sd mycket behov som hon upplevt i samband med textproduktionen
(men har ar det svart att veta vad Bezarta menar med "for att jag sjalv vill veta hur
mycket jag kan eller min froken”). Det som danda tyder pa ett medvetet val av resurs,
i form av fargval, ar hennes tankar om att det hon gjort med férdel hade kunnat vara
svart-vitt eftersom ” det var ju sd lite pa stendldern”. Vart att notera ar att Bezarta,
om hon fick vdlja, garna hade redogjort for livet pa stendldern genom att spela teater.

Hanna

Hanna, (L1), med svenska som forstasprak, valjer att uttrycka sig genom att rita och
skriva. Hon anvander sig av de semiotiska resurserna bild, skrift, farg, symboler och
rutor.

Den har textproduktionen kan sdgas utgora ett exempel pa svarjakt eftersom Hanna
konsekvent redogor for alla de delsvar som efterfragas genom lararens uppgiftsfor-
mulering. Detta har hon gjort genom att dela in pappersarket i tolv rutor, och genom
tydliga illustrationer av det hon formulerar skriftligen i varje ruta. Hon har alltsa valt
att pricka in svar pa alla delfragor som uppgiften rymmer, i stallet for att utga fran
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det som man kan uppfatta som lararens mera 6vergripande intentioner ("f6rsok att fa
med...” - se uppgiftsformuleringen ovan).
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Figur 5. Hannas textproduktion.

Hanna ger ocksa uttryck for ndgot som verkar vara en strategi, nar hon siger att hon
tror att ldraren lagger marke till om hon har fatt med saker som kamraterna har mis-
sat: ”Sa jag kanske skulle rita det som inte de andra fick med f6r da forstar froken att
jag har lart mig mycket”. Nar hon berdttar hur hon har arbetat ger hon ocksa uttryck
bade for agency och conceptualization. Hon kan forklara hur hon har gjort och varfor
hon har valt de resurser som hon anvant:

E:  Jagville fa med allt pa en bild men jag tyckte anda inte att allt fick plats. Jag gjorde typ
som en serie sa att jag ritar kvinnornas arbeten, mannens arbeten och husen och kldder
och gravar och sadant.

I:  Vardetdarfor du delade in det i rutor?

E:  Ja, jagtankte att om man ritar allt pa en bild sa skulle det nog se ganska rorigt ut, sa jag
delade in dem i rutor sa att man ser kvinnornas arbete i en ruta och deras eld i en ruta. [...]
Jag borjade med att dela in rutorna och da tankte jag: Vad har vilart oss mest om? Sa
ritade jag forst det, sen har vilart oss om det, sen om husen och kldderna har vi ocksa lart
oss mycket och sen tog jag det som vi har lart oss lite mindre om. Jag tog det som vi lart
oss mest om hdgst upp.

Nar fragor om bedémning stalls visar det sig att Hanna ar den enda av eleverna som
explicit anvander ordet betyg. Hon ar ocksad den enda av eleverna som ar helt klar 6ver
detta att arbetsuppgiften ska bedomas:
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E:  Tillexempel om vi ska jobba om stendldern sa ritar jag och skriver och efterat laser froken
[...] for att se hur vi har tankt. Om vi inte visar det for froken far vi kanske inte bra betyg
for da vet hon inte hur fint vi har skrivit.

I:  Ardet ndgon mer som tittar pa bilderna och laser?

E: Ja, ibland sa redovisar vi for kompisarna och det gor vi for att vi ska visa hur vi har tankt.
Om jag tanker sd héar sa tanker de andra pa ett annat satt och da ar det viktigt att forklara
hur jag tanker sa att de andra forstar det till nasta gang “ja, hon har med ménga saker, ja,
det har jag med men hon har delat in s@ man ser att det &r manga grejer, att det var
andra som ocksa gjorde det”.

I:  Duvisste att den har texten och bilden skulle bedémas av ldraren efterdt. Hur mycket
tankte du pa det under tiden som du arbetade med den?

E: Jagtankte mest att froken vill se bilden sa ska jag rita mitt finaste och for att froken ska
forsta det jag harritat [...] ja, det gjorde hon nog. Pa kvinnornas arbete ritade jag en
kvinna med en kruka som hon har gjort och nér jag visar hur deras eld ser ut sa ritar jag
fargerna som fanns i elden for att visa hur den verkligen ser ut.

I:  Ardetndgonting du tanker du far berém fér i den har bilden? Vad berommer din froken?

E: Jagtanker att precis ndr jag har visat den dar ledsna gubben vid gravarna och vid
flintastenen, att det kommer eld ut ur stenarna, sa att jag verkligen visar vad som hander
och av kladerna visar jag att de ar gjorda av péls. | husen sa ser man att jag har byggt som
ett X och sen har jag ritat lite eld dar i huset, bara for att visa att de grillar ocksa.

I Ardetsarskilt de bilderna som du tanker att froken berémmer?

E:  Jagtdnker mest att det &r grejer som inte de andra fick med. Ja, det hade nog varit bra
att de andra ocksa hade fatt med det for att en kam och ett ben fick nog inte sd manga
med. Sa jag kanske skulle rita det som inte de andra fick med for da forstar froken att jag
har lart mig mycket.

Hanna ar alltsd, liksom ocksad troligen Bezarta, inriktad pa att mottagaranpassa sin
textproduktion. Hon vet att lararen ar mottagare av uppgiften, dven om hon framhal-
ler att hon ibland redovisar for sina klasskamrater. I samband med intervjun kom-
menterar hon inte enbart formerna for sin textproduktion utan ocksa lararens upp-
laggning av undervisningen, nar hon framhaller att "det ar viktigt att forklara for
varandra hur man tanker, och att man kan 16sa en uppgift tillsammans och pa flera
olika sdtt”. Under intervjun berdttar hon ocksa att de tittat pa flera filmer under arbe-
tet, och hon sager att hon genom att rita vill visa hur det sag ut pa stendldern genom
att placera de olika delmomenten i var sin ruta med det viktigaste innehdllet 6verst i
framstallningen.

Hanna far ocksa svara pa hur hon helst hade velat redovisa uppgiften. Hon berattar
da att hon har fitt en mobiltelefon med videofunktion i julklapp och att hon girna
skulle ha velat redovisa uppgiften genom att filma, om hon hade fatt vilja mellan
annu flera uttryckssatt. Hon utvecklar sina tankegangar pa foljande vis: ”Jag filmar
for att jag tycker det ar valdigt roligt med teknik. [...] Det ar viktigt att visa vad de
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(stenaldersmdanniskorna, forf. anmarkning) gor och pa vilket sitt de gor det pa”.

Sammanfattning av resultaten

Som avslutning presenteras har nedan resultatet av analysarbetet i tabellform (tabell
2). Av tabellen framgar dels om elevernas textproduktioner kan karaktariseras som
svarjakt eller tekstskaping (eller bade och), dels om eleverna uppvisat ett rolltagande
som kdnnetecknas av agency eller conceptualization (eller bade och). Genom tabel-
len gdr det att jamfora det som eleverna producerat med deras tankar om det som de
sager sig ha dstadkommit:

Tekstskaping Svarjakt Agency Conceptualization
Melina (L2) + - + +
Oskar (L1) + - + -
Mustafa (L2) + - - -
Bezarta (L2) +
Hanna (L1) -

Tabell 2. Sammanfattning av analysarbete.

Av tabellen framgdr att Melinas och Oskars textproduktioner karaktariseras av tekst-
skaping snarare an svarjakt, medan tekstskaping ar mer framtradande an svarjakt i
Mustafas framstallning. Bezartas textproduktion skiljer sig fran de Gvrigas genom att
den uppvisar bade tekstskaping och svarjakt, i och med att textproduktionen ar tude-
lad. (En multimodal framstdllning finns pa framsidan av pappret medan en skriftlig
framstallning finns pa baksidan.) Hannas framstallning ar den som kdannetecknas av
svarjakt snarare an tekstskaping, trots att hon genom sitt rolltagande uppvisar con-
ceptualization.

Nar det galler elevernas rolltagande ar det Bezarta och Hanna som dgnar sig at bade
agency och conceptualization. Melinas och Oskars uttalanden kannetecknas av att
de ocksa agnar sig at agency men i mindre utstrackning dt conceptualization, medan
Mustafa ar den av eleverna som varken kan siagas uppvisa formdga till agency eller
conceptualization har - trots att det han redovisar kannetecknas av tekstskaping. Fra-
gan ar da vad som i slutindan kommer att tillmatas betydelse vid lararens bedémning
— det som eleverna séger sig ha gjort eller det de i praktiken har dstadkommit. Aven
om lararen i uppgiftsformuleringen har varit noga med att ange vad hon kommer att
granska vid en bedomning ar det tankbart att hon vid kommunikation med Hanna
skulle uppfatta hennes framstallning som mera genomarbetad dn Mustafas, eftersom
Hanna till skillnad frdn Mustafa muntligen kan redovisa varfoér hon gjort som hon
har gjort. Resultaten sitter ocksd fokus pa sjilva uppgiftsformuleringen. Ar liraren
medveten om att hon genom sin uppgiftsformulering uppmuntrar till svarjakt, fastan
hon i sina mera 6vergripande intentioner signalerar att hon garna ser tekstskaping
som resultat av elevernas arbete ("Vad du lart dig och minns”)?

Resultaten visar ocksd att merparten av eleverna, oavsett spraklig bakgrund, val-
jer att rita. De framhaller bildens och fargers betydelse i den uppgift som de fdtt
av lararen och menar att skriften utgor ett komplement tillsammans med de 6vriga
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semiotiska resurserna (som pratbubblor, symboler och rutsystem). Resultaten visar
ocksd, med undantag for Hanna, att eleverna har svart att verbalisera tankar som
ror bedémning av deras arbeten. Anda vittnar textproduktionerna om att eleverna
indirekt ar medvetna om vad lararen forvantar sig, genom att de mer eller mindre
anpassar uppgiftslosningen efter lararens formulering.

Flera av eleverna uppger att de skulle vilja redovisa genom att anvanda andra ut-
tryckssatt an de som erbjuds. De flersprdkiga eleverna skulle da vélja att uttrycka sig
muntligt, dansa eller dramatisera medan eleverna med svenska som forstasprdk ang-
er att de skulle uttrycka sig med hjalp av dator eller gora film. De flersprakiga eleverna
ger sammantaget i ndgot hogre utstrackning uttryck for att bild och farg har storre
betydelse for dem dn eleverna med svenska som forstasprak. Aven om skillnaderna ar
marginella bor det noteras att det dr nagot fler av de flersprakiga eleverna som uttalar
att det ar arbetsamt och svdrare att skriva an att rita.

Diskussion

Syftet med studien har varit att undersoka vad elever i arskurs 3 sjdlva uppfattar som
betydelsefullt i sina multimodala texter, och sétta detta i relation till det som de i
praktiken astadkommit. Har nedan diskuteras resultaten med fokus pd de aktuella

forskningsfragorna under rubrikerna "Val av semiotiska resurser”, "Elevers tankar om
egen textproduktion och lararens bedomning” och "Alternativa uttryckssatt”.

Val av semiotiska resurser
En frdga som infinner sig ar hur Oskars och Mustafas textproduktioner hade sett ut
om de varit hdnvisade till en enda semiotisk resurs, namligen skriften. Det ar tank-
bart att de hade haft svart att 16sa uppgiften i sin helhet och fd med alla aspekter av
uppgiften; som Mustafa uttrycker saken kan det vara "svart att forklara pa rader”.
Bild och farg framstdr som betydelsefulla semiotiska resurser for eleverna, vilket
ocksa 6verensstammer med Annings (2003), och Kendrick och McKays (2004), forsk-
ning. Det foreliggande studie tillfor r en undersokning av relationen mellan det som
eleverna dstadkommit och det som de sdger sig ha gjort - det ar for detta andamal
som begreppen svarjakt och tekstskaping, och agency och conceptualization, har an-
vants. Genom att dessa begrepp, som hamtats fran Levland (2011) och Cope och Ka-
lantzis (2010), vidareutvecklats och fyllts med en delvis ny innebo6rd kan elevernas val
av resurser fa en mangsidig belysning. Som framgatt ar Mustafa inte enbart beroende
av mdjligheten till fler resurser an skrift for att kunna redovisa uppgiften. Han ar
ocksa beroende av att lararen uppmarksammar de budskap han lyckas formedla utan
att anvanda skrift - ja, mer an sd, han ar hanvisad till lararens uppmarksamhet har-
vidlag, eftersom han verkar ha svarigheter att férklara vad han har gjort muntligen.
Valet av resurser kan i den har studien forklaras utifran elevernas enskilda behov av
uttrycksformer, deras formaga att genomskada vad lararen vill ha ut av uppgiften och
deras 6nskan att anpassa sig efter det som lararen efterfragar. Hanna intar har en sar-
stallning, eftersom hennes val av resurser inte enbart praglas av tankar pa vad lararen
kan tankas efterfraga utan ocksa av idéer om hur man gor sig géllande i forhallande
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till 6vriga elever i klassen (”Sa jag kanske skulle rita det som inte de andra fick med
for da forstar froken att jag har lart mig mycket”). Hanna ar ocksd den som skulle ha
lattast att kommunicera med lararen om vad hon har gjort, muntligen.

Overlag ar det tinkbart att eleverna - trots att de ar for unga for att fa betyg — utgér
en del av en bedomningskultur, dven om de i sd fall ar medvetna om detta i olika hog
utstrackning. Att lararens uppgiftsformulering inbjuder till den helgardering som Be-
zartas textproduktion uppvisar (tekstskaping och svarjakt) sager dessutom nagot om
betydelsen av sjilva formuleringen i samband med uppgifter. En tankbar komplexitet
i samband med multimodal textproduktion kan dessutom vara att lararen har, som
lararen i Mackenzies och Veresovs studie (2013), uppmuntrar till multimodalt skapan-
de medan enskilda elever uppfattar det som viktigt med skrift i skolsammanhang.
Bezarta kan mycket vl tankas ha kompletterat sin textproduktion med skriven text
eftersom hon verkar man om att anpassa sig efter "frokens” krav.

Trots att elevantalet ar begransat bor det ocksd framhallas att de elever som inte
har svenska som modersmal i hog grad uppskattar mojligheten att anvanda fler re-
surser an skrift. De sprakutvecklande potentialer som ligger inbaddade i samtal om
multimodala elevtexters kohesion ska inte heller underskattas (Danielsson, 2013; Da-
nielsson & Selander, 2014; Lyngfelt, Sofkova Hashemi & Andersson, 2017; Levland,
2011; Tennessen, 2010b). Som Kibsgaard Sjghelle (2011, 2013) framhaller kan samtal
om multimodal kohesion leda till sprakutveckling for eleverna, i samband med mul-
timodal textproduktion.

Elevers tankar om sin egen textproduktion och lararens bedomning
Vart att notera i intervjusvaren ar att Oskar och Mustafa menar att de minns battre
hur livet under stendldern gestaltade sig om de far anvanda bild och farg i samband
med sin textproduktion. Pa sa vis kan de multimodala resurserna tankas ha en kog-
nitiv funktion i samband med redovisningsarbetet. Som papekats menar ocksad Mus-
tafa att det ar arbetsamt att skriva: "om man skulle skriva sa kommer jag inte ihag sa
mycket vad som hander och vad man gjorde och da kommer jag inte att ha sd mycket”.
Trots elevernas uppvisade medvetenhet om bedémningen av textproduktionerna
bor det ocksa framhadllas att exempel finns pa det motsatta. Ett exempel pa en elev
som inte ar markbart paverkad av detta med bedomning ar Melina. Hennes text kan
betecknas som ett exempel pa tekstskaping. Samtidigt ger hon inte uttryck for ndgot
tydligt forhdllningssatt vad galler sjdlva producerandet av sin text - det rolltagande
hon uppvisar kidnnetecknas till dels bade av agency och conceptualization. Detta, i sin
tur, vacker fragor om uppgiftsformuleringens betydelse i enskilda fall; fér en elev som
Melina ar det mojligt att hennes egen lust att berdtta 6verskuggar lararens uppgifts-
formulering. Men framfor allt visar hennes satt att tala om sin textproduktion, precis
som i fallet med Mustafa, att det ar mojligt att dstadkomma en komplex framstallning
utan att kunna forklara vad det ar man gjort som elev.

Alternativa uttryckssdtt
Mustafa uttrycker (som sagt) att det ar svart att skriva och att han inte tycker att det
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ar roligt att skriva. Mustafa har dock inte ndgon uttalad uppfattning om pa vilket eller
vilka sdtt han ar bra pa att uttrycka sig sjalv - har ar han helt beroende av de mojlighe-
ter som erbjuds i klassrummet for att upptacka sina formagor. Oskar, daremot, dr en
av de fem elever i studien som garna hade valt att uttrycka sig med hjdlp av en dator
om uppgiftsformuleringen (och praktiska omstandigheter?) hade mojliggjort detta.
Han berdttar att han tycker att det bdde ar enklare och roligare att skriva pa dator.
Ytterligare en av eleverna, Edwin (vars uttalanden inte finns med i den har studien),
berdttar att han lart sig att anvdanda den dator som finns i skolan och att han garna
skulle anvdnda den oftare. Edwin &r mdn om att "gora ratt” ("inte skriva av ju”) men
ar pafallande innehallsorienterad ndr han svarar att han har en idé om hur han forst
skulle soka efter information och sedan bearbeta den. Sjalvfallet ar det tankbart att
de mojligheter som en dator skulle kunna tillfora (i form av till exempel informations-
sokning) skulle fa Oskar, Edwin och deras kamrater att utveckla sitt textinnehall och
pa sd vis fordjupa tankegangarna i sina textproduktioner.

Man kan ocksa fundera 6ver om Bezarta och Hanna skulle ha kunnat utveckla sin
forstaelse for hur livet pa stendldern tedde sig om de - som de sjdlva onskar - fatt
spela teater eller spela in en film i samband med att de redovisar vad de kan om sten-
dldern. Det faktum att Bezarta lyfter fram vikten av att visa "hur det ar att vara dar”
genom teater ar vard att uppmarksamma. Kanske skulle filmmediet kunna bidra till
okad reflektion 6ver vad det ar viktigt att ha med i en redovisning, och varfor.

Avslutningsvis ar det dock betydelsefullt att framhalla att bild, tillsammans med ut-
tryckssatt som musik, dans och drama, utgor en del av de yngre skolelevernas satt att
uttrycka sig (Jonsson (2006, s. 281; Tennessen 20103, s. 130-131). Elevernas intresse for
multimodalt berdttande kan da ses som en tillgang i en digital tidsdlder, med mdnga
uttrycksmojligheter (Cope & Kalantzis, 2009; Jewitt, 2008; New London Group, 1996).
Understrykas bor da att oavsett vilka semiotiska resurser och digitala redskap som
star till buds betyder arbete med multimodala framstallningar att larares kompetens
behover uppmarksammas - i alla fall om de sprak- och kunskapsutvecklande poten-
tialer som multimodalt arbete inrymmer ska kunna utnyttjas.
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Sammanfattning

I denna studie analyseras hur forskolans personal resonerar om att undervisa de
yngsta barnen i forskolan. Fokusgruppssamtal har anvdnts for att samla data frdn
personal som arbetar med de yngsta barnens verksamhet. Billigs diskursteoretiska
termer anvdnds i analyser av personalens resonemang om undervisningsbegreppets
innebérder. Resultaten pekar mot tvd diskurser ddr krav och rdttigheter utgor spdn-
ningsfdlt och ddr ett argument for ndgot kan utgoéra motargument i samma diskus-
sion. Undervisning med de yngsta barnen utgor en del av en forskola i fordndring.
Med det i atanke forstdr vi personalens argument som motsdgelsefulla ndr begreppet
undervisning i forskolan beskrivs, ndgot som kan ses bdde inom en diskurs och mellan
diskurser.
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Abstract

The aim of this study is to analyse the preschool staff’s reflections on teaching the
youngest children in preschool. Conversations in focus groups with preschool staff
have been used for data collection. Theoretically the study considers Billigs concept
concerning argumentation that has influence on discourses in change. The concept is
used to view that an utterance about something that belongs to a particular discus-
sion, stating that teaching can be understood as an explicit or implicit contradiction
to the same discussion. The results point out two discourses where the demands and
rights are seen as fields of tensions where an argument for something can, at the same
time constitute arguments against something. Teaching the youngest children is part
of a preschool in change. With that in mind, we understand the arguments as contra-
dictory when the concept of teaching in preschool is described by the staff, something
which can be seen both within and between discourses.

Keywords: preschool, preschool teachers, teaching, young children 1-3 years

Introduktion

Forandringar i samhallet och i foraldrars livssituation bidrar idag till att sa gott som
alla barn i Sverige ar inskrivna i forskolans verksamhet (Skolverket, 2015). Framfor
allt har det skett en 6kning av barn i dldrarna tva till tre ar i forskolegrupperna, vilket
far konsekvenser for saval innehdll som for metoder (Sheridan, Sandberg & Willi-
ams, 2015; Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2016). Att forskolan bidrar till
barns larande och utveckling och vdlmdende visar omfattande forskning (Persson,
2015; Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009; Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford & Taggart, 2010) och forskolans roll ar darfor av intresse ur saval ett
samhalls- som ett kunskapsperspektiv.

Begreppet undervisning har varit ett amne for diskussion i relation till forskolans
didaktik som i hog grad préaglats av omsorg, larande och lek (Doverborg, Pramling &
Pramling Samuelsson, 2013). Denna diskussion har aktualiserats i samband med den
férandring av Skollagen (SFS 2010:800) som innebar att nu dven forskolan ingdr som
egen skolform. Undervisning definieras i denna lag som “sdadana malstyrda proces-
ser som under ledning av larare eller forskolldrare syftar till utveckling och larande
genom inhdmtande och utvecklande av kunskaper och varden”.

Syftet med denna studie ar att belysa begreppet undervisning med de yngsta bar-
nen i forskolan, som det framstdr i forskolepersonals sdtt att resonera om detta.
Forskningsfragan formuleras som: Hur resonerar foérskolans personal om begreppet
undervisning relaterat till de yngsta barnen?

Bakgrund

Svensk forskola har en lang tradition av en verksamhet som bygger pa lek, larande
och omsorg i en integrerad helhet karakteriserad av ett tydligt fokus pa att utveckla
barns sociala formagor. I den reviderade laroplanen for forskolan har mal och rikt-
linjer forstarkts inom omraden som sprdk, matematik, naturvetenskap och teknik. I
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verksamheten bor barns kognitiva, sociala och emotionella larande integreras, lik-
som att lek, larande, fostran och omsorg bildar en helhet i vardagliga och aterkom-
mande aktiviteter. Av vikt blir dd personalens innehallsliga och didaktiska kompe-
tenser, for att skapa en verksamhet dar barn ges mojligheter att lara om och utforska
sin omvarld i for dem meningsfulla sammanhang. Pramling Samuelsson och Pram-
ling (2008) beskriver avsaknaden av traditionen i férskolans verksamhet att systema-
tiskt arbeta med kognitiva fardigheter, att utveckla barns formdagor och kunnande
inom specifika innehdllsomraden. Forskolan utmarks snarare av en Gvertygelse om
att gorandet ar vagen till larande och utveckling. Forskollararens insats praglas da
till stor del av att lyssna och inspireras av barns nyfikenhet och fragor, och att f6lja
upp dessa pa olika satt i relation till barns dlder och erfarenheter (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1995). En sddan inriktning kontrasteras ibland mot en verksamhet dar barn
i hogre utstrackning forvantas ldara sig innehdll som associeras med skolamnen, som
matematik, naturvetenskap och sprak och fokuserar tydligare pa barns kognitiva la-
rande och utveckling (Bennett, 2004). Thulin (2011, s. 17) beskriver att den svenska
forskolans bildningsideal har sin férankring i "vem du ska bli” medan skolan praglas
av "vad du ska veta”. Forskolans bildningsideal speglas i vad som blir féremal for la-
rande, planering, genomforande av aktiviteter och det sprakbruk som anvénds i och
om verksamheten.

Ett perspektiv pd undervisning i forskolan ar att utgd fran interaktionen mellan den
som undervisar och den som undervisas, vilket skiljer sig frdn ett synsatt som bygger
pa en enkelriktad kommunikation fran larare till barn. Enligt Barnett (1973) ar un-
dervisning en mansklig egenskap, som innebar att vi medvetet bidrar till att paverka
utveckling och forsoker paverka tills vi uppnatt en férandring hos nagon, det vill saga
att vi haller pa till den som ska ldra sig gor det vi avser. Att undervisa de yngsta bar-
nen blir en fraga om att skapa forutsattningar i form av lek och aktiviteter omkring
vilka barn och vuxna samspelar och kommunicerar.

Utifran ovanstdende forskning forstar vi personalens syn pa undervisningsuppdra-
get som en bdrande del i arbetet. Det ar ett uppdrag dar olika personalkategorier
beskrivs ha olika ansvar. De forberedande utbildningarna ger dem ocksad olika kun-
skaper och kompetenser att hantera uppdraget. Denna studie avser inte att polarisera
mellan yrkeskategorierna utan utgar fran forskolans personal' i en pedagogisk verk-
samhet med ansvar for att undervisning sker.

Ldrande och undervisning med de yngsta barnen

Med utgdngspunkt i ett utvecklingspedagogiskt perspektiv kan larande forstas som
att barns agerande forandras, fran att kunna nagot till att kunna utveckla och for-
djupa sin kunskap vilket kan ta sig uttryck i handlingar saval som verbalt agerande
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Barn dr intresserade av sin omvarld
och ar mycket receptiva for att forsta, tolka och lara sig, vilket kan uppmarksammas
och utmanas i interaktion med en vuxen som visar sig intresserad och stédjande i

1 Har asyftas hogskoleutbildade forskolldrare och gymnasieutbildade barnskétare vilket i
artikeln dven anvands synonymt med forskolans ldrare.
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barnets agerande (Wallerstedt, Lagerlof & Pramling, 2014). Ett annat synsdtt tar ut-
gangspunkt i en socialpedagogisk tradition dar omsorg och sociala kompetenser satts
i férgrunden (Brostrom, 2006) och dar barns larande blir starkt knutet till barns egna
intressen. Det som kan sdgas skilja ut larande i forskolan frdn barns ldrande i all-
manhet, ar att i forskolan ska mal och riktlinjer omfatta olika innehallsomraden och
metoder for att mota barn pa lika villkor och inte vara avhdngigt barns egna intres-
sen eller forutsattningar. Forskollararens kunskaper och kompetenser blir avgérande
faktorer for hur detta gors mojligt (Sheridan m.fl., 2015; Sylva m.fl., 2010).

En norsk studie (Jansen, Gjems & Rydfjord Tholin, 2012) pekar pad betydelsen av
att forskolldarare samtalar med barn om olika dmnesinnehdll (fagsamtal). Resultaten
visar att sddana samtal kan ses dels som utveckling av ett tema i spontant uppkomna
samtal, dels som iscensatt med ett material i fokus eller som ett samtal med gemen-
samt tema planerat av forskolldraren. Nar 15 svenska forskollarare beskriver sitt ar-
bete med de yngsta barnen gors didaktiska val utifrdn spontana beslut i métet med
barnen, vilket beskrivs med begreppet nuets didaktik’ (Jonsson, 2011). Konsekven-
ser av ‘nuets didaktik’ anses beroende av forskollarares kompetens och medvetenhet
kring forskolans uppdrag och aktorer. Bada dessa studier visar det betydelsefulla i att
ta tillvara det som spontant uppkommer i pedagogisk verksamhet med yngre barn
medan de samtidigt framhadller forskolldararens ansvar for medveten planering av 13-
roplansinnehadll relaterat till barns erfarenheter och villkor. I sadana situationer be-
hover forskollararen se barnet som en lekande, larande individ, dar barns initiativ och
idéer moter lararens i relationer och interaktion. Ju yngre barnet ar desto viktigare
ar det att lararen ar lyhord, stédjande och engagerad i syftet att forsoka tolka barnets
signaler vilket innebar konsekvenser for didaktiska beslut om hur undervisning kan
forstas (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014).

Undervisning som intersubjektivitet och malmedvetna intentioner

Att de yngsta barnen lar sig olika saker i férskolan dr knappast nagot som ifrdgasatts.
Att daremot tala om undervisning nar det gdller de yngsta barnen ar inte alls lika
sjalvklart. Eno (2005) har pekat pa att forskolans personal positionerar sig gentemot
skolans kunskapssyn genom att beskriva och argumentera for forskolans kunskaps-
syn som annorlunda. Har stalls bilden av forskolan, dar pedagogik och omsorg utgor
en helhet, mot bilden av skolans sarskiljande av undervisning och omsorg.

Nar de yngsta barnen i forskolan studerats visar det sig att deras larande framfor
allt tar sig uttryck i tydliga handlingar. Darmed blir det ocksd mojligt att observera
och att stodja barn i deras egna intentioner (Lindahl, 1995). Sett ur det perspekti-
vet kan fragan stdllas vad undervisning med sma barn skulle kunna innebara for
att malmedvetet stodja och utmana deras handlingar till fortsatt kunskapande och
utveckling. Forskolldrare har i den reviderade laroplanen ett tydligt ansvar for att
skapa goda forutsattningar for barns larande och utveckling genom undervisning.
Undervisning kan da ses som ett interaktivt arbete dar forskollarare och barn i kom-
munikation etablerar intersubjektivitet och en form av samsyn for att motas kring ett
innehdll (Doverborg m.fl.,, 2013). I undervisningen bér lek, larande, fostran och om-
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sorg bilda en helhet i vardagliga och for barn meningsfulla sammanhang pa sa satt
att barns kognitiva, sociala och emotionella larande integreras (Sheridan m.fl., 2015).
Undervisning med de yngsta barnen innebar att kunna rikta uppmarksamheten mot
nagot i barnets omvarld, som den vuxne menar ar viktigt och som knyter an till barns
intresse och utvecklingsmojligheter.

[ forskning kring forskolans verksamhet for de yngsta barnen rader bred samstam-
mighet om vikten av personalens utbildning och kompetens och dess betydelse for
hog kvalitet (Dalli, White, Rockel, Duhn & Buchanan, 2011; Johansson, 2011; Kultti,
2012; Sheridan, Williams, Sandberg & Vuorinen, 2011; Sylva m.fl., 2010). Siraj-Blatch-
ford (2010) framhadller att det ar av vikt att undvika dikotomier mellan utbildning och
omsorg. | ljuset av denna forskning forstdr vi det som att undervisning i forskole-
verksamhet av hog kvalitet kannetecknas av att férskolans personal integrerar barns
emotionella, sociala och kognitiva larande och ser dem som kompletterande och av
lika stor vikt.

Studiens teoretiska utgangspunkter

Studiens analys utgdr fran ett argumentativt synsatt dar diskursteori knyts till man-
niskors formaga att anvianda argumentation for forandring (Billig, 1996). Det inne-
bar i denna studie att begreppet diskurs handlar om satt att tala om och beskriva
undervisning utifran sprdkliga traditioner och ramar som ar specifika for forskolans
verksambhet.

Det har funnits en tradition bland forskolldrare att positionera sig gentemot skolans
kunskapssyn (End, 2005) och darfor kan det vara problematiskt nar undervisnings-
begreppet far en tydligare plats i forskolans kontext. Inledande analyser av materialet
visade teman som inneholl ett antal motsatsférhdllanden mellan vad undervisning
ges for innebord i fokusgruppssamtalen. Med hjalp av teoretikern Billig (1996) kan vi
da tala om hans term argumentationstraditioner.

Argumentationstraditioner anvands har om forskolepersonalens sdtt att beskriva
undervisning utifran sina erfarenheter och synsatt, vilket samtidigt anger nagot som
kan forstas som en explicit eller implicit motsdgelse till det de beskriver. Det motsa-
gelsefulla i denna relationella foreteelse bidrar alltsd pa en och samma gang till for-
klaringar av dels vad det gdr att uttala sig for, dels vad det samtidigt gdr att uttala sig
mot. Karakteristiskt for argumentationstraditioner inom en diskurs dr deras standiga
rorelser i en pagdende diskussion vilket kan bidra till bade spanningar och formbar-
het. Utifran Billigs beskrivning av diskurs (a.a.) forstar vi undervisning som foremal
for en sddan pdgdende diskussion i en forskolediskurs under férandring. Inom en dis-
kurs (som forskolans) anvands spraket for att gora ndgot (som att fordndra, utveckla,
varna om, peka ut), dock i kontrast till exempelvis Michel Foucaults anvandning av
diskursbegreppet dar istdllet makt och disciplin har central betydelse. I en forskole-
diskurs som genomgdtt férandringar bland annat i form av reviderade skrivningar i
styrdokumenten, da dldre bildningsideal utmanas av nya, kan argumentationstradi-
tioner synliggora uttryck for hur den pedagogiska processen ter sig och vad som be-
tonas under olika skeden av processen. I likhet med andra studier (Billig, 1996; Hjort
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& Pramling, 2014) vill vi analysera och beskriva ndgot som antas vara i férandring,
i det har fallet diskussionen kring undervisningsbegreppet och vad det far for bety-
delse for de som arbetar i forskolans verksamhet med de yngsta barnen. Med andra
ord skulle det innebara att respondenterna ger olika uttryck for vad undervisning kan
vara vilket darmed ocksa ger varierande mening dt vad det inte kan vara. Exempel
pa detta ges i resultatdelen dar argumentationstraditioner i form av motsatsforhal-
landen mellan krav och rdttigheter beskrivs och analyseras.

Metod, genomforande och analys

En kvalitativ metod i form av strukturerade fokusgruppsamtal (Halkier, 2010) har
anvants. Det har inneburit att fragor diskuterats i en av forskarna bestamd ordning
och under ledning av samtalsledare fran tre olika foérskolor (bilaga 1). Respondenterna
som valdes och informerades om denna studie arbetade alla i samma forskoleomrade
och i arbetslag ansvariga for barn mellan 1-3 ar. De var vid tillfdllet involverade i
ett utvecklingsprojekt dar madlet var att hoja personalens kompetens inom omradet
kommunikations- och sprakutveckling riktat mot forskolans yngsta barn. En av fors-
karna var tillsammans med forskoleomradets ledningsgrupp ansvarig for projektet
tillika foreldsare och ledare for tva seminarier per grupp. Det innebar bland annat att
all personal deltog i en forelasning, lasning av litteratur och olika diskussioner som
ibland hade fokus pa hur undervisning inom detta innehdllsomrdde kunde forstas.

Totalt genomfordes tre fokusgruppsamtal under varen 2015, med personal frdn tre
olika forskolor. Atta kvinnor och en man deltog, till yrket sex forskolldrare och tre
barnskoétare. I tva av fokusgrupperna deltog fyra personer vardera, med representan-
ter fran de tre forskolorna, varav en var samtalsledare. I dessa gruppkonstellationer
hade deltagarna tidigare mott varandra genom sitt ordinarie arbete. Den tredje grup-
pen bestod av de tre samtalsledarna sjdlva, varav en av dem bdade ledde och deltog i
fokusgruppssamtalet. Diktafoner tillhandaholls av forskarna medan ljudupptagning
skottes av den samtalsledare som ledde respektive samtal. Samtliga respondenter och
samtalsledare fick savdl muntliga som skriftliga instruktioner om fokusgruppssam-
talen och samtalsledarna ombads ta ansvar for genomforandet. De anvisade fragorna
lastes upp och diskuterades i den ordning som instruktionerna angav och samtals-
ledaren bestamde tillsammans med gruppen ndr ndsta fraga skulle diskuteras. Med-
givandeblanketter som formulerats utifrdn etiska riktlinjer (Vetenskapsradet, 2011)
gallande premisser for information, deltagande, dataanvandning samt ratt att avstd
deltagande i studien har skrivits under av samtliga nio respondenter. Till detta har
muntliga 6verenskommelser med var och en inneburit att de som personer inte ska
kunna identifieras men att forskoleomradet inte behover hallas anonymt.

Samtliga fokusgruppssamtal genomfordes inom de tre forsta av projektets tolv ma-
nader. Det datamaterial som analyserats bestar av 116 minuter fokusgruppssamtal
fran de tre grupperna. Analysforfarandet hade en 6ppen ingdng och inleddes med
upprepade genomlyssningar av det ljudinspelade materialet dar stodanteckningar
markerade nyckelord i personalens resonemang om undervisning. Ljudinspelningar-
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na transkriberades darefter till text som analyserades utifran analysfragorna: Hur be-
skrivs undervisning? och Vilka inneborder kan tolkas in i beskrivningarna?. Som svar pa
analysfragorna identifierades ett antal teman med beskrivningar av undervisningens
karaktar. Dessa teman sorterades vid ytterligare analys med hjalp av Billigs begrepp
(1996) som explicita och implicita motsatsforhdllanden i tva empiristyrda huvudka-
tegorier. Dessa kategorier benamns krav respektive rdttighet och utgoér darigenom
exempel pa argumentationstraditioner fran tva skilda diskurser vad galler sattet att
uttrycka sig om undervisning. Data har hanterats som en helhet vilket innebar att
inga ingdende analyser gjorts av huruvida individer férandrar eller star fast vid sin ar-
gumentation. Motsatsforhallanden var inte kopplade till skilda yrkeskategorier varfor
detta inte specifikt uppmarksammas. Istdllet representeras argumentationstraditio-
nerna genom sadana citat som visar det karakteristiska inom de tva diskurserna krav
och rdttighet.

En viktig metodologisk aspekt ar att alla respondenter under tiden for projektet
deltog i forelasning, litteraturlasning och diskussioner kring sprakutveckling, kom-
munikation och undervisning. Det har sannolikt bidragit till fokusgruppsamtalens
innehall men vi vill argumentera for att det inte gor studiens resultat mindre intres-
santa utan visar en bild av en pagdende process. Billig (1996) anger just argumenta-
tionstraditioners karakteristika som ndgot som ar under forandring.

Resultat

Forskningsfragan som stdlls dr: Hur resonerar forskolans personal om begreppet
undervisning relaterat till de yngsta barnen? Studiens resultat pekar pa kategorier
knutna till tva skilda diskurser som framstdr i personalens resonemang kring under-
visning; en kravdiskurs for personal samt en rdttighetsdiskurs for barn och fordldrar.
Kategorierna synliggor spanningsfalt dar underkategorier visar argumentation knu-
ten till dessa diskurser, med andra ord vad personalen uttalar sig fér och emot, saval
explicit som implicit. Resultaten innehdller darfor krav och rattigheter uttryckta med
inbordes spanningar inom en kategori vilket tas upp vidare i slutsatser och diskus-
sion.

En kravdiskurs for personal

Argumentationen i personalens samtal pekar pa att undervisning av ndgra beskrivs
som en mer kravfylld diskurs (kravfylld i meningen att den kraver ndgot mer och/eller
ndgot annat) dn den verksamhet som bedrivits tidigare. Den minskade forekomsten
av aktiviteter som lek eller skapande som inte har ett medvetet syfte, ges som exem-
pel pa att kraven hojts géllande att planera och genomf6ra malinriktade aktiviteter.
Det befaras leda till en "trakigare” tillvaro for barnen och férvantningar pa standig,
pedagogisk medvetenhet hos lararna. Undervisning om ett visst innehall kan uppsta
spontant i situationer kring vad som helst, men sdgs ofta vara knutet till mer plane-
rade, medvetna innehdllsaspekter nu, an fore laroplanens férandrade uppdrag.
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Undervisning - ett kravfyllt begrepp

P4 olika satt framkommer det att forskolepersonalen uppfattar att undervisningsbe-
greppet inte ar sjalvklart att anvanda. Var tolkning ar att det beror pa att undervis-
ning kan upplevas som nagot kravfyllt. I samtalen uttrycks att undervisning rymmer
nagot mer och ndgot annat i arbetet som dels ger en kansla av att det inte ar riktigt
bekvamt, dels att arbetssattet kraver mer tydlighet, "att peka f6r ndgon” och darmed
kanns stort som begrepp.

Jajag tycker med man kdnner sig obekvam med uttrycket. For att undervisning kdnns sa stort.
For att man pekar fér ndgon nar man ska gora.
(Hanna grupp 2, s.1)

En kansla av att undervisning inte ar riktigt bekvamt att anvanda i férskolans kontext
kan ocksa tolkas in i ett resonerande kring vilka situationer som omfattas av begrep-
pet. Resonemanget nedan ger exempel pa detta och dar det ar graden av medvetenhet
hos forskollararen som avgor om det ar undervisning i syfte att lara ut nagot specifikt
eller om det istdllet ar en omedveten handling och darmed inte blir undervisande.

Ja alltsd en och samma situation kan vara undervisning ibland och inte undervisning tanker jag.
Om vi tar ett sddant exempel som nar man klar pa sig s3, om jag ar medveten om nér jag hjal-
per det har barnet och jag anvander situationen och kanske far barnet att ta pa sig sjalv. Lara
sig att ta pa sig jackan eller skorna sjalv, da ar det undervisning. Men om jag helt mekaniskt tar
barnet, satter det i mitt knd, satter pa kladerna och sager till barnet “Ga ut”, da ar det kanske
inte undervisning utan da &r det bara praktiskt handlande. Sa pa sa vis tror jag att situationen
kan vara undervisning ibland och inte det ibland.

(Kim grupp 1, s.10)

[ ndsta citat uttrycks att 'larande’ kan vara ett alternativt begrepp till undervisning.

Ja, och da kanns det [med syftning pa ‘larande’ som anvants tidigare i samtalet. Forf. komm]
lite mjukare. Alltsd om man nu ska ta; vi ar delaktiga i barns undervisning. Det later ju s& himla
stort som vi ar alla 6verens om.

(Sirigrupp 2, 5. 3)

Undervisning omtalas dven hdr som ett for stort begrepp och ’larande’ forstds som
lattare att identifiera sig med for att det kanns mjukare. Det forklaras med att ”... vi ar
delaktiga i barns undervisning” vilket tolkas som en nedtoning av inneborden i be-
greppet. Behovet av nedtoning kan har hora samman med en upplevd kravbild pa yr-
ket. Att begreppen larande och undervisning anvands synonymt tycks inte innebdra
nagon svarighet i sig. For att tona ned begreppet ges ocksa forslag pa en definition:

Sa da ska vi kanske saga att; nej men undervisningssituationen den finns bara vid de har tillfal-
lena, som vi har planerat. Ja, da kan vi ju sldppa lite pa det har stressade begreppet liksom att;
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oh, vimaste hela tiden tanka laroplan och att vi kopplar det till den och att anledningen att jag
Oppnar munnen till dig nu det &r ju for att jag har detta i min baktanke. Det &r ju inte for att vi
bara har ett socialt samspel tillsammans och har en trevlig stund. Om vi da séger att undervis-
ningen finns vid vissa tillféllen, sa kan vi ju slappa lite pa den héar prestationsgrejen som det lite
har blivit i forskolan.

(Gullan, grupp 2, s. 10)

Respondenten pekar pa att det ar majligt att skilja pa undervisning som dger rum
vid planerade tillfdllen och att det dr ndgot annat ndr det istallet handlar om att ha
en trevlig, social stund tillsammans med mindre krav pa prestation. Krav tolkas har i
meningen att forvantas gora nagot annat an det man tidigare haft fler mojligheter till,
som att nu standigt ha laroplanen i dtanke istdllet for att umgds med barn.

Krav pa medveten planering och medvetenhet i varje situation

Aven om forskolans liroplan pA manga sitt varit tydligt som styrdokument tycks en
ny sorts medvetenhet ha kommit i samband med att férskolans laroplansmal revi-
derats och att undervisning nu galler hela utbildningssystemet. [ samtalen talas om
mal som ska uppnas (istdllet for stravansmal som laroplanen uttrycker, forfattarnas
kommentar) och att ndgon form av teoretisk medvetenhet finns i synsatt och arbete
kring dessa. Det kan handla om en medvetenhet om antingen arbetslagets eller for-
skolldrarens ansvar.

Jag tror att man tanker till lite mer och man har ju laroplanen att félja och vi ska uppna mal
som vi inte har haftinnan. Och da ser man val kanske lite mer; jag jobbar med detta och vilka
mal ska vi forsoka uppna dar till exempel. Ja, jag vet inte vad det heter om det ar ndgon teore-
tisk medvetenhet eller.

(Carin, grupp 1, s. 4)

Forskollararens medvetenhet kréavs i varje situation sa att ett mer uttalat syfte finns, dar det
forut var tillrackligt att det skulle vara en rolig aktivitet for barnen.
Ja pa nagot vis sa kanns ju det forbjudet idag att saga till exempel att du gar in i malarrummet:
“ja, vad ar din tanke med denna situation inne i malarrummet?”, “ja att vi ska ha kul tillsam-
mans”. Nej, det ar inte tillrackligt.

(Gullan, grupp 2, s. 10)

Att man har kanske ett mal med det man vill géra med barnen. Som ar tydligare ndr man har,
bedriver undervisning an om man bara gor en aktivitet. Ibland kanske och langre tillbaka sedan
gjorde man en aktivitet for stunden. S& man visste kanske om man sjunger med barn sa vet
man att det tycker de &r roligt och det &r alltid nyttigt och trevligt att sjunga tillsammans. Men
idag kanske man har ett speciellt syfte med den har sangen. Den kanske ska handla om bok-
staver eller alfabetet, ndgot sddant, och da &r det kanske det som ar syftet med aktiviteten,

att lara barnen.
(Kim, grupp 1, s. 3-4)
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Personalens tolkningar av innebdrden i undervisning tycks ha medverkat till ett mer
specifikt syfte med viket innehdll som de vill rikta barns larande mot och att det inte
langre bor handla om att gora aktiviteter for stunden. Kraven beskrivs som hogre,
dar en aktivitet, till exempel att madla, inte ar tillrackligt utan behover innebara nagot
mer. Stressade situationer anges som hinder for personalens medvetna undervisning.

Har finns vidare uttalade krav genom att personalen identifierar sig som ansvarig
for forskolans verksamhet dar inneborden av undervisning i form av medvetenhet
och planering dr ndgot som bidragit till att kraven okat.

Undervisning ser jag som en medveten planerad handling. Sa det staller ju kanske lite storre
krav pa mig som personal nu an vad det tidigare har gjort.
(Kim, grupp 1, s.1)

... alltsd det &r ju oss det ar krav p3, alltsd verksamheten.
(Lina, grupp 3, s. 4)

Dels uttrycks det som krav pa varje enskild individ, dels som ett krav pa personalen
som ett kollektiv. De uttalade kraven pa personal och verksamhet rojer ett implicit
synsdtt att i undervisning mota varje barn pa ett medvetet sdtt oavsett forutsatt-
ningar och erfarenheter.

Krav pa dokumentation

Undervisning i forskolan beskrivs av personalen ha bidragit till att barns larande
maste ses, matas och forstas vilket gors med hjalp av dokumentation. Dokumentatio-
nen kan innehalla konkreta 6verenskommelser kring olika strategier for personalens
agerande i olika situationer.

Det maste matas; hur, vad har barnen lart sig? Kan vi se ldrandet? Det maste synliggoras.
(Mikaela, grupp 3, s. 14)

Men, det ar, alltsd samtidigt sa blir det ju mycket mer konkret ndr man satter det i en strategi,
i ett dokument, i ett forhallningssatt att sa har har arbetslaget kommit fram till att vi ska gora.

D3 blir det kanske mer, for annars ar det sa latt att sdga att man undervisar hela tiden.
(Lina, grupp 3, s.7)

En tolkning ar att dokumentation kan underlatta synliggorande av nar undervisning
sker, hur larandeprocessen kan te sig och mojligen vad som undervisas. Da undervis-
ning inte antas ske hela tiden behovs stod i ett gemensamt dokument dar ett beskri-
vet forhdllningssatt anger hur arbetslaget ska gora.

Undervisningsbegreppet som statushojare och bidragande till verksamhetens kvalitet

Det motsdgelsefulla i argumentationstraditionen kring de krav som undervisnings-
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begreppet kan medfora, visar sig i vad det samtidigt kan bidra till vad giller ambi-
tionerna for verksamhetens kvalité. I samtalen gors kopplingar mellan undervisning
och vetenskaplighet vilket tas som intakt for en dnskad kvalitetshojning i forskolan.
Implicit tolkas all undervisning ha en vetenskaplig grund.

Undervisning vilar ju pa en vetenskaplig grund. Alltsa det &r ju det att man har nagot veten-
skapligt som stodjer i all undervisning. [...] Vi vill ju att det ska vara en hog kvalitet pa var
verksamhet.

(Mikaela, grupp 3, s. 3)

En medvetenhet i varje situation har ovan givits som exempel pa krav som undervis-
ning for med sig. Det visar samtidigt argument for att undervisning inte finns om inte
medvetenhet finns. Undervisning omtalas som ndgot som ”blir” i de fall ambitionen
finns, vilket implicit skulle innebdra att den kan "utebli” om inte denna vilja finns.

Barnen ska utmanas och stimuleras sa att det sker en ambitionshojning i verksamheten. Och
det &r ju faktiskt vi som, for att det ska bli en undervisning, det ar ju visom maste se till s3 att
vi har den ambitionen allihop, till att kunna fdlja ldroplanen och att vi ska utmana och stimulera
barnen sa kravs det ju inte bara en pedagog utan vi har ju ett stort ansvar allihop till det.

(Sara, grupp 3,s.5)

Personalen som kollektiv i férskolan utpekas som ansvariga for en ambitionshojning
och en undervisning som bestdr av att utmana och stimulera barnen, for att pa det
sattet kunna f6lja den laroplan som finns. En form av objektifiering av barnet kan tol-
kas in i formuleringen dar fokus ligger pa att standiga utmaningar och stimulans ska
synliggora personalens hogre ambitioner for verksamheten. Det kan a andra sidan
vara uttryck for att ambitionshojning ar ett mdste och alltid gar via undervisning med
barnen utifran laroplanen.

En annan sida av de krav som beskrivs handlar om syftet med att forskolan ska om-
fattas av undervisningsbegreppet.

Men jag ténker, varfor kom begreppet undervisning till férskolan? Varfor, vem var det som...?
Det tanker jag pa alltsa. Varfor, da tanker jag; ar det for att hoja statusen pa férskolan? For att
vi som du sdger vi ska bli mer ett med grundskolan, att vi ska vara en enhetlig.

(Lina, grupp 3, s.3)

Implicit kan en viss skepsis tolkas in i den tydliga undran "Varf6r?” som uttrycks. En
mojlig tolkning ar att respondenten talar om att en enhetlig begreppsapparat med
ovriga skolsystemet skulle kunna bidra till samsyn och hoja statusen for forskolans
verksambhet.
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En rattighetsdiskurs for barn och fordldrar

[ andra delar av fokusgruppssamtalen framstdr en argumentation som gor barn kom-
petenta och undervisning beskrivs som en sjalvklar rattighet precis som i skolan. Har
beskrivs barns ratt att fa undervisning relaterat till bade omfattning och innehall.

Barns ratt till kvantitet och kvalitet i relation till undervisning

Personalen uttrycker dels barns rattigheter till likvardig kvantitet i frdga om under-
visningstid och kunskaper, dels likvardig kvalitet for varje barn oavsett vilken for-
skola det galler.

Alla barn har ratt att fa lika mycket undervisningstid.
(Mikaela, grupp 3, s. 12)

Ja och att det ska kvitta vilken forskola barnet hamnar i for att det far lika mycket kunskaper.
Till vilken forskola man hamnar. Att det barnet far samma kvalitet pa alla forskolor, det kvittar
vilken forskola man valjer.

(Lina, grupp 3,s.3)

Sa jag tror, jag star fast vid att jag tycker det &r ldrandesituationer hela dagen fast i mindre el-
ler storre omfattning. Jag tror inte att barnen upplever det som jobbigt och sant.
(Connie, grupp 1, 5. 13)

[ en sddan argumentationstradition tolkas undervisning innebara fordelar for barnen
i de fall de ges ratt till likvardiga forutsattningar vad galler att fa undervisningstid,
tilldgna sig kunskaper och f3 tillgang till kvalitet i verksamheten oavsett vilken for-
skola de vistas i. Har uttalas inte farhdgor om att barn kan fa for mycket av undervis-
ning utan implicit tycks de anses som robusta och kompetenta med egna rattigheter.
Ett tvetydligt forhdllande mellan larandesituationer och undervisning tolkas in i per-
sonalens resonemang vilket exemplifieras genom Connies uttalande ovan.

Barns ratt till egna perspektiv

Personalen utpekar sig sjdlva som ansvariga for att géra undervisning till nagot me-
ningsfullt med barnen och som bygger pd barns intresse, behov och erfarenheter
samtidigt som laroplanens mal ska finnas med att strava mot. Det krdvs inlyssnande
och iakttagelseformdga samt tid att ldta barn uttrycka sig och att fa kinna att det som
kommuniceras respekteras.

Vifinns ju dar liksom som hjalpverktyg till barnen. Sen ar det ju de som ska utforma verksam-
heten; eller vi ska utforma efter deras intresse och behov. Men det &r ju det vi ar viktiga for.
Och samma det har med att vi har ju stradvandemal men vi har ju inga uppnaendemal.

(Mikaela, grupp 3, s. 2)

Men ndgot som &ar viktigt ocksa ar att man, eller att jag lyssnar pa barnet och kan iaktta det.
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Och kanner verkligen att jag vill ge barnet tiden att; det du sager ar viktigt och jag lyssnar pa
dig.
(Connie, grupp 1, 5.6)

En del av undervisningen beskrivs som att personalen pekar pa metakognitiva as-
pekter tillsammans med barnen i syfte att barn ska fa syn pa sitt eget larande.

Sen tycker jag att man gor barnen mer medvetna om att de har lart sig ndgonting. Man lyfter
fram att barnet ser sitt eget larande.
(Carin, grupp 1, s. 2)

Ja och att man kan komma tillbaka under dagen till det man har gjort att man kan “Kommer
du ihdg det Kalle nar vi pratade om det och d3, da visste du ju att den...”. Alltsa att man kan
prata om det senare under dagen, att man har kvar tanket vad man har gjort. Alltsa du ar
mycket mycket mer i det och du vill utveckla det mer. Du vill satta fokus och lite som du sa
med att barnen far mer kontroll pa sitt egna larande, att vi reflekterar 6ver det, vi gar tillbaka
till det, vi pratar mycket med dem.

(Connie, grupp 1, s. 4)

Var tolkning av en sddan argumentation dr att den bar spar av utvecklingspedago-
giska principer dar forskolldrare bidrar till att medvetandegora larandeobjekt och 1a-
randeprocesser. Med andra ord ses det som en rattighet for barn att fa undervisning
som hojer medvetenheten om egna kunskaper och den egna kapaciteten. Argument
for barns ratt till undervisning knyts till lek, da lek med sjilvklarhet ses som det
basta sdttet att lara sig.

For leken &r ju den absoluta basta arenan for barnen att lara for dar kommer de i konflikter
som de inte annars normalt sett skulle gora. Leker de mamma, pappa, barn sa helt plotsligt
kommer de in i ett familjeproblem. Liksom, nu &r han hungrig, vad gor jag? Jo men jag maste
ju laga mat for s brukar mamma géra hemma eller pappa eller vem det nu &n &r som lagar
mat. Sa barnen har ju sitt eget lilla undervisningstillfalle i leken. Men vi som pedagoger kan ju
sitta i bakgrunden men samtidigt kan vi liksom ga in och liksom s&g: ja men hur tanker du har?
Alltsa vad behover du nu for att kunna laga den har maltiden till exempel?

(Siri, grupp 2, s. 8-9)

[ citaten ges exempel pa en familjelek som studeras av forskolldraren och dar beslutet
om att ga in i leken tolkas som en 'nuets didaktik’ dar situationens foérutsattningar
foranleder aktiv undervisning kring matlagningen som pdgadr i leken. Barns egna
perspektiv sags har bidra till egen undervisning i leken medan personal kan besluta
sig for huruvida de ska ta rollen som undervisande. Tydliga argument for lek som
tillfalle for undervisning talar for ett spanningsfalt i relation till andra, mer struktu-
rerade satt att ldra. Det kan tolkas som ett sitt att definiera en undervisning knuten
till forskolans sarart.
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Foraldrars ratt till kunskap om undervisning i férskolan

Réttighetsdiskursen kring undervisning inkluderar aven fordldrars ratt att veta vad
forskolans verksamhet innebar for deras barn, med andra ord vad det ar de betalar for
och hur strategier for larande pa ett tydligt sdtt relateras till laroplanen.

Sen det har tanker jag med undervisning. Alltsa det &r ju anda det. Gor vi foraldrarna medvet-
na om det redan fran bérjan vid inskolningen, att vad &r det vi gor pa forskolan? Vad ar det for
tjanst de koper? Vad har de ratt att fa? S3 att vi inte ar radda med att visa upp var verksamhet,
att vi visar vara strategier och vi gér kopplingar. Alltsa att vi synliggor Iaroplanen och larandet,
hela tiden.

(Mikaela, grupp 3, 5. 1)

Att respondenten talar om att inte visa radsla for att visa verksamheten kan tyda pa
att det funnits en viss forsiktighet kring att synliggora all verksamhet, och att en for-
andring mot mer transparens ar onskvard.

Sa jag kanner ju att begreppet undervisning maste ju finnas med som nagot naturligt ndr man
kanske redan skolar in barnen att; vi undervisar barnen har. Men att man forklarar vad under-
visning ar pa forskolan. Fér manga tycker nog att begreppet undervisning ar negativt laddat.
Att man upplever det som lektioner och uppndendemal.

(Sara, grupp 3, s. 2)

Argumentationen kring vad undervisning kan vara och hur det kan forstas i en for-
skolekontext tolkas d ena sidan som nagot sjalvklart, medan det a andra sidan tycks
foranleda sarskilda forklaringar da fordldrar antas ha negativa erfarenheter forknip-
pade med detta. Det negativa beskrivs i ord som "lektioner och uppnaendemal”, skol-
termer som har kan tolkas som ndgot annat an termer tillhdrande forskolans diskurs.

Att skydda och markera forskolans sarart

Likval som undervisning uttalas vara en rattighet for varje barn motsdgs denna ar-
gumentation i det att barn sigs behéva skydd fran allt for mycket undervisning sd
att de kan fd leka och vara kreativa pa egna villkor. Undervisning omtalas i samband
med begrdnsning och prestation som gor att fokus flyttas fran trevligheter till ndgot
kvalitativt som tolkas som sdmre samt att barn kanske ska fa vara i fred for detta
ibland. Har marks en viss tveksamhet om huruvida barnen kanner likadant vilket
kan tyda pa en pagdende process dar attityder kring begreppet ar under diskussion
och forandring.

Men dven ndr de malar och har jattetrevligt sa begransar vi dem, de far ju inte mala pa varan-
dras teckning till exempel. Sa det &r ju en undervisning igen.

(Hanna, grupp 2, s.11)

Men jag kan d@nda kanna liksom att det ska presteras sa mycket och det ska vara fokus pa
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liksom det kvalitativa och...
(Gullan grupp 2 5. 11)

Men jag kdnner and3, nér jag séger undervisning s3, dd menar jag att barnet ska fa kanna att
de kan leka sadéar utan att vi kommer med att “nu har du lart dig detta, du har gjort det”. Na-
gon stund. Sen kanske inte de tanker som jag tanker.

(Carin, grupp 1, 5. 13)

Fordldrar sags ha ratt att fa forklaringar till vad undervisning kan vara i forskolan
jamfort med i skolan. Dock finns explicita motsdagelser till detta, dar andra formule-
ringar (implicit) tycks beh6vas i samtal med foréldrar.

For det &r ju som man sdger nar man visar runt foraldrar som kommer till och ska valja forskola.
Ja da beskriver du ju hur jobbar har enligt laroplanens mal. Och d& kommer ju bland annat ofta
matematiken upp. Vad som ar matematik pa en smabarnsavdelning. Men jag skulle ju aldrig till
nagon foralder dar std och sdga; “vi undervisar barnen i matematik”.

(Siri, grupp 2, 5. 3)

Vid information till fordldrar som ska vélja forskola tycks beskrivningar av den un-
dervisning som bedrivs inte kunna innehalla just begreppet 'undervisning’. Tvartom
verkar det otankbart att anvanda i yrkesspraket nar det galler vad den egna verksam-
heten star for.

Slutsatser och diskussion

Studien har som utgdngspunkt att det ar en forskolediskurs under férandring som
studerats. Med det i atanke forstar vi materialet som motsdgelsefullt nar begreppet
undervisning i forskolan beskrivs av personalen. Slutsatser som kan formuleras uti-
fran resultaten ar att det motsagelsefulla eller som vi fortsattningsvis kallar det, dia-
lektiska (Hjort & Pramling, 2014) kan ses bade inom en diskurs och mellan diskurser
(figur 1). Detta diskuteras under rubrikerna Spdnningsfiltet mellan 6kande krav och
okande rdttigheter samt Forskolans sdrart i fordandring?.

Kravdiskurs Rattighetsdiskurs

Okande krav Okande rattigheter

i

4 =

Okad status och kvalitet Skyddar och markerar férskolans sarart

Figur 1. Figuren visar pa dialektik inom och mellan diskurser.
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Spdnningsfdltet mellan 6kande krav och 6kande rdttigheter

Inom kravdiskursen visas exempel dar de 6kade kraven i och med undervisningsbe-
greppet samtidigt innebar en mojlighet att hoja kvalitén i forskolans verksamhet och
bidra till en professionalisering av forskolans yrkeskarer (figur 1, ljusgra pil). Inom rat-
tighetsdiskursen handlar dialektiken om att undervisningen som rattighet for barn
och fordldrar star i relation till det skydd fran undervisning som barn kan behéva for
att barns larande inte ska begransas av prestationer (figur 1, svart pil). Det handlar vi-
dare om att skydda foraldrar fran ett yrkessprak som skulle kunna verka stétande nar
det gdller hur personalen uttrycker sig om forskoleverksamhet for de yngsta barnen.

Dialektiken mellan diskurser tolkar vi i denna studie som ett spanningsfalt dar krav
och rattigheter utgors av olika forvantningar kopplade till férskolans olika aktorer. De
rattigheter som av personalen tillskrivs barn och foraldrar leder samtidigt till hogre
krav; krav i form av att anvdanda och att hantera innebodrder i undervisningsbegrep-
pet, 6kad medvetenhet och planering samt mer dokumentation kring barns larande
(figur 1, morkgra pil). De krav som upplevs kan samtidigt ses i ljuset av en kollektiv
ambitionshojning som ger forutsdttningar for kvalitet i forskolan, tillika status for
respektive yrken (figur 1, vit pil).

Ndgra uttalanden rymmer kritik kring att undervisning nu kommit att omfatta for-
skolan. Visst motstand finns till att anvanda begreppet bade i samtal med kollegor
och med forildrar. Aven mer implicita invindningar kan spéras i samtalen da perso-
nalen talar om att den verksamhet som forut funnits, inte langre ar tillracklig utan
kraver mer, medveten planering och darmed snavar in verksamheten for barnen.
Dessa star i ett dialektiskt forhdllande till uttalanden om att barn férmodligen inte
tycker att det ar jobbigt att ldra och att de tanker att de kan leka utan att kinna pre-
stationskrav. Dewey (2004) skrev tidigt fram undervisning som ett samband mellan
barn och laroplan. Sambandet mdste enligt Dewey bestimmas av barns erfarenheter
och aktuella utvecklingsniva tillsammans med relevant organiserad kunskap. Med
andra ord rekonstrueras barns erfarenheter dd de undan fér undan férs samman med
olika dmnesinnehall. Med en sadan hdllning finns forutsdttningar for att undervis-
ning stodjer och utmanar barns nyfikenhet och kunnande kring det de redan varit
eller dr involverade i.

Forskolans sarart i fordandring?

Att aga rattigheter och potential i kraft av att vara barn, 'being’, ar synsatt som forsk-
ning lyft fram under senare decennier och som ibland kontrasterats mot barn som
"becoming’, det vill sdga som kommer att bli ndgon (Halldén, 2003; Trondman, 2013).
Vi beskrev tidigare att argumentationstraditioner (Billig, 1996) med pagdende dis-
kussioner under diskursforandringar inte bara innebar spanningar utan dven kunde
innebadra att diskurser kan formas och omformas. Saval barn som foraldrar ges i den-
na studies resultat en plats som aktorer att ta hansyn till nar diskursen om under-
visning formas. Formbarhet kan tolkas in i personalens beskrivningar nar det galler
undervisning som rattighet for barn. Det pekar pa ett synsatt som forandrats fran
att uppfatta barn som sarbara medan de ar i tillblivelse, till att mer lata larande, om-
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sorg och fostran ge stdd och utmaningar at robusta barn med egna perspektiv och
rattigheter. I ett sddant synsdtt behover inte barn skyddas mot larande utan kan un-
dervisas och ta plats med hjdlp av sina erfarenheter och respektfullt bemétande fran
omvarlden. Samtidigt rader forsiktighet i personalens beskrivningar nar det galler att
tala 6ppet med barn och fordldrar om att undervisning sker, vilket tyder pa att viss
positionering fortfarande finns, dar undervisning férknippas med begransningar och
prestationstvang for barn.

Undervisning med barn - en fraga om likvirdighet

Kan vi da sla oss till ro med den kvalitet som finns i svensk forskola eller kan akto-
rerna i forskolan gora verksamheten annorlunda och dnda bra for barn? Vi ser mojlig-
heten att i forskolans verksamhet férena medvetenhet om forskolans sarart, specifika
innehall och uppdrag (Jonsson, 2013) med det nya, det vill sdga en tydligare betoning
pd att undervisa dven de yngsta barnen i och om meningsfulla sammanhang (Dover-
borg m.fl., 2013). Av detta foljer ett ansvar att pa ett aktivt och kommunikativt satt
relatera undervisning till barns egna perspektiv och problematisera dess betydelser.

Denna studies resultat ger signaler om krav och rattigheter som formas parallellt
i diskursférandringens spar, dar personal trots upplevda 6kande krav forefaller be-
redda att arbeta for barns och foraldrars rattigheter knutna till saval kvantitet som
kvalitet i undervisning. I relation till tidigare forskning dar behov av positionering
mot skolan varit framtradande (End, 2005) visar denna studie istdllet en diskurs dar
spanningsfalt mellan krav och rattigheter medverkar till férandring. Kunnig och
medveten forskolepersonal tillsammans med barns ritt till undervisning framstar
som en synnerligen viktig jamlikhetsfraga i det samhalle som fortfarande visar stora
skillnader i hur olika hemmiljéer kan stodja och ta tillvara barns forutsattningar for
larande och utveckling.

Sammanfattningsvis visar denna studie att argument som forut kopplats till posi-
tionering gentemot undervisning, nu pekar pd att undervisning i forskolan kan ses
som en rattighet for barn. Undervisningsbegreppet i forskolan far pa sa vis implika-
tioner for de yngsta i forskolan. A ena sidan kan barn beskrivas som aktiva och orien-
terade mot sin omvarld genom att de testar, observerar, lyssnar och provar olika saker
vilket leder till att barn lar sig nagot. A andra sidan, finns en liroplan i svensk forskola
som pekar ut nationella intentioner for vad som ar viktigt att barn lar sig. Sddana in-
tentioner fordrar ett riktat och medvetet arbete fran forskolldararnas sida. Larande och
undervisning kan ses som tva aspekter med inbordes relation dar undervisning kan
starka alla former av ldrande. En av styrkorna med forskolans undervisning skulle
kunna vara att ta tillvara det som barn upplever som meningsfullt samtidigt som
barns intressen riktas mot de innehdllsdimensioner som var kultur varderar i dagens
samhadlle —en undervisning med barn.
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Bilaga 1

Fokusgrupperna diskuterade fyra fragor i en, av forskarna, bestdmd ordning.

{1 VOL. 5

Diskussionsfrdgor till fokusgruppsamtal.

Samtalsledare staller fragorna utan egna foljdfragor. Varje fraga besvaras forst
av var och en och diskuteras sedan i gruppen. Turordningen alterneras for vem
som borjar svara. Tank pa tydlighet for ljudinspelning pa diktafon.

- Vad innebar det for dig att undervisa barn mellan 1-3 ar i férskolan? Utveckla genom
att ge exempel kopplat till sprékutveckling.

- Vad tanker du &r det nya i arbetet i och med denna formulering i Skollagen? For dig
som personal? (For barnen?)

- Finns det ndgot som skiljer sig at i betydelsen av begreppet undervisning for barn 1-3
ar och barn 3-53r?? Om ja; Beskriv vad i sa fall. Om nej; beskriv varfor inte.

- Finns det tillféllen under dagen som du leder da det inte handlar om undervisning?
Om ja; beskriv exempel pa sddana tillfallen och vad som skiljer dem fran undervisning.
Om nej; beskriv varfor inte.
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