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Sd kommer har antligen ett nytt nummer av ForskUL med fyra artiklar om under-
visning och ldrande som vi hoppas ska vara intressanta ocksa for larare utanfor de
specifika &mnesomréaden artiklarna handlar om. Aven om vi haft ett stadigt 6kande
inflode av artiklar ar det fortfarande sa att forskning med utgangspunkt i fragor och
problem som ldrarna tampas med ar ganska sallsynt. Syftet med ForskUL ar ju att
publicera forskning av relevans for larares arbete; forskning som kan bidra till att
fordjupa forstaelsen for olika delar av arbetet och som kan ge idéer och redskap for
utveckling av undervisningen.

Vi har pa senare ar sett ett okat intresse for undervisning och undervisningens
betydelse for att forbattra skolresultaten. Som vanligt nar det galler skolan finns det
tyvarr en otdlighet och 6nskan att hitta snabba och generella l6sningar. ForskUL re-
presenterar en annan vag som ar mer langsam och omstandlig. Forskning tar tid och
undervisning ar en komplicerad verksamhet som omfattar ett myller av aspekter som
kan behéva beforskas. De fragor och problem som larare hanterar ar specifika; de
handlar om olika aspekter av amnesspecifika kunskapsomraden for specifika grup-
per av elever. For att fa till stand en stegvis men systematisk forbattring av undervis-
ningen behovs kunskaper om dessa specifika fragor. Det behovs nya kunskaper om
elever och deras larande med utgangspunkt i de konkreta sammanhang som skolan
av idag innebar. Inte minst behover vi forskning om det komplicerade samspelet i
klassrummet som motorn i elevernas utveckling.

Ett exempel pd det senare ar den forsta artikeln i det har numret av ForskUL He-
lena Eriksson och Inger Eriksson har studerat hur matematikundervisningen pd de
lagre stadierna kan kvalificeras genom att ldta eleverna delta i teoretiska aktiviteter
och darigenom utveckla en djupare matematisk forstdelse. Deras forskning bygger vi-
dare pa ett arbete som startades pd 1960-talet i Moskva av Davydov och Elkonin med
rotter i Vygotskijs teorier. I detta arbete ar begreppet ’larandeverksamhet’ (learning
activity) centralt.

Idén med larandeverksamheter ar att utforma aktiviteter som skapar behov hos
eleverna att ga in i problemlosning och utveckling av det efterstravade kunnandet.
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Larandeverksamheten ger pd sa vis eleverna motivation for sitt larande. Genom att
delta i matematiska larandeverksamheter far eleverna erfarenhet av att arbeta teo-
retiskt med matematiska fragor vilket antas ge en betydligt djupare forstdelse for
matematik dn vad den vanliga klassrumsundervisningen gor. Den forskning som re-
dovisas i artikeln galler undervisning om rationella tal i dk4.

Den andra artikeln handlar om sa kallade matematiskt begdvade elever i gymna-
sieskolan. Verner Gerholm har gjort en enkat- och intervjustudie med finalisterna i
Skolornas matematiktavling om hur eleverna uppfattar att olika verksamheter i och
utanfor skolan har bidragit till att utveckla deras intresse savil som kunnande. Aven
om studien inte direkt varit inriktad pa att bidra till att férbattra undervisningen
ger den underlag for att diskutera vilken typ av stimulans och utmaningar som kan
framja utvecklingen av dessa elevers matematiska formdgor. Sarskilt betonas nod-
vandigheten av att skapa en progression i undervisningen. I artikeln ar det framst tva
vagar till detta som lyfts fram, d ena sidan att det finns mojligheter till acceleration
inom ramen for den ordinarie utbildningen och, a den andra, olika matematiktav-
lingar. De senare erbjuder en verksamhet med stimulerande uppgifter, progression
och ett ssmmanhang for att méta likasinnade och utmanas av andra pa samma niva

Aven om de tva artiklarna kan tyckas handla om helt olika saker, & ena sidan grund-
laggande matematikinldrning hos yngre barn och, & den andra, framjandet av sa kall-
lade matematiskt begavade elevers matematiska formdga, ar bagge inriktade mot att
utforma miljoer som dr matematiskt utmanande for eleverna. Det gdller saval de yng-
re eleverna i borjan av utvecklingen av sin matematiska formdaga som de aldre elever
som framgdngsrikt utvecklat sina matematiska formdgor. I bagge artiklarna betonas
vikten av att eleverna far dgna sig 4t matematisk problemlosning. Det ar latt att falla i
fillan att tro att det endast ar de matematiskt sarbegavade eleverna som inte utmanas
av den traditionella undervisningen. Aven om det finns elever med sirskild fallenhet
for matematik (liksom elever med sarskild fallenhet for sprak eller musik eller idrott)
sa finns en risk att begdvningsbegreppet i sig skapar tankefallor. Vad ar da de elever
som inte ar sirskilt begdvade? Ar de matematiskt obegavade? Ar de i behov av en
matematik av annat slag? Fragan ar om inte uppdelningen i mattemanniskor och icke
mattemdanniskor ocksa bidrar till att mystifiera matematiken som kunskapsomrade.

Det ar inte endast i matematikundervisningen som utvecklingen av formagor upp-
marksammas. Med den senaste laroplanen har denna friaga fatt en betydligt mer
framskjuten position dn tidigare. I Anna-Karin Frisks artikel galler det religions-
undervisningen och hur formdgan att knyta religiosa rituella handlingar inom olika
religioner till centrala forestallningar inom dessa kan utvecklas. Studien ar en re-ana-
lys av en Learning study som genomfordes pa mellanstadiet i en mangkulturell skola
om det specifika larandeobjektet "att kunna relatera begravningsritualer till centrala
forestallningar inom kristendom, islam och hinduism”. Genom re-analysen blev det
tydligt hur inneborden av larandeobjektet forandrades under tiden som Learning stu-
dyn pagick; fran att se relationen som ett orsakssamband dar vissa forestdllningar
leder till vissa handlingar till att se relationen som en fraga om att istdllet ge hand-
lingarna mening och innebdrd, det vill sdga de rituella handlingarna symboliserar
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centrala tankegangar i religionerna. Anna-Karin Frisks studie illustrerar hur en
Learning study kan bidra till att fordjupa forstdelsen for det kunnande eleverna ska
utveckla. Mdnga gdnger dr inneborden av detta kunnande inte explicitgjort utan for-
givettaget. Anna-Karin Frisks studie illusterar hur den amnesdidaktiska forskningen
kan bidra till att lyfta fram och utveckla implicita antaganden som finns inbyggda
i undervisningen och darigenom 6ppna for att prova nya vagar for eleverna att
utveckla sitt kunnande.

Den fjarde artikeln handlar om det sprdk som dansldrare anvander nar de talar
om sin undervisning saval som i undervisningen for att kommunicera med eleverna.
Birgitta Sandstrom visar med sin studie att det ar ett sprdk som framstar som rela-
tivt obegripligt for en utomstdende men som i klassrummet har en mycket precis
innebord. Det bestar av en blandning av verbala och kroppsliga uttryck. De ord som
anvands har sina rotter i olika specifika dansgenrer men anvands i undervisningen
genredverskridande. Aven om Sandstréms forskning inte har bedrivits med ett
kunskapsintresse att forbattra undervisningen kan resultaten vara anvandbara
for utvecklingen av den dansdidaktiska kunskapen saval som for larare som vill ut-
veckla sin undervisning. Studien reser ocksa flera intressanta fragor for vidare forsk-
ning; till exempel om metaforernas betydelse i den har typen av undervisning och
larande och vad som hander med orden nar de forflyttas fran en specifik genre till
andra.

De fyra artiklarna belyser och beskriver olika aspekter av den mdangfacetterade
verksamhet vi kallar undervisning. De handlar alla om mycket specifika amnesom-
raden och konkreta sammanhang och illustrerar vikten av att specifikt forsta olika
innehallsliga omraden for att kunna utveckla undervisningen.

Slutligen - fran och med det har numret har vi infért volymsnumrering i enlighet
med gallande praxis. Detta ar det 16:e numret sedan starten for sju dr sedan, det
har fatt beteckningen volym 4, nummer 1. Vi betraktar de nummer av ForskUL som
kom ut 2013 som den forsta volymen, da skriften det aret omvandlades till en peer-
reviewad vetenskaplig tidskrift.

Ingrid Carlgren
redaktor
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Matematik som teoretiskt

arbete - utveckling av

matematiska modeller for

rationella tal i dk 4

H Eriksson & | Eriksson

Sammanfattning

Undervisning om rationella tal pd mellanstadiet dr ett erkdnt svart omrade. Eleverna
har till exempel svart att forstd att tal i brakform och decimaltal kan representera
samma vdrde eller att tal i brdkform har en bestdmd plats pa tallinjen, det vill sdga
att de dr tal. I den hdr artikeln diskuteras och exemplifieras hur elever kan engageras
i ett teoretiskt utforskande av tal i blandad form. Grunden for elevernas utforskande
bestod i situationer ddr eleverna fick gora jamforelser av trdstavar som inte gick jamt
upp - det saknades "en liten bit”. Utifrdn dessa jimforelser kunde eleverna i gemen-
samma diskussioner skapa en generell modell for tal i blandad form, det vill sdga en
modell som ocksd kunde beskriva mdtningar som inte gick jimnt upp. Analysen visar
bland annat att arbetet med modellen gjorde det méjligt for eleverna att diskutera hel-
talsdelar i forhdllande till brdkdelar i tal i blandad form. Artikeln bygger pa data frdan
en serie Learning studies som genomférdes i en drskurs 4 pd en interkulturell skola

under 2012 - 2013.

Nyckelord: rationella tal, matematiska modeller, larandeverksamhet/Learning activity, Davydovs

|
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Abstract

The teaching of rational numbers to young students (grade 4-6) is known to be dif-
ficult. It is for instance difficult for students to understand that fractions and decimal
numbers may represent the same value, or that fraction has a specific place on the
number line, i.e. that it is a number among other numbers. The purpose of this article
is to discuss and exemplify how students can be involved in a theoretical exploration
of fractions as numbers. The basis of the students’ exploration was a designed situa-
tion where they were to make measurements of wooden rods where the measurements
did not make an equal, i.e. “a little bit” was missing. With these measurements stu-
dents in joint discussions were able to design a general model for fractions. Such a
model could be used as a tool in discussions of “the whole” and “its parts” in fractions.
The article is based on data from a series of Learning studies conducted in a grade 4 in
an intercultural school in 2012-2013.

Keywords: Davydov’s mathematical program, rational numbers, learning activity, mathematical

models

Introduktion

I den vasterlandska matematikundervisningen ar det vanligt att elever arbetar med
rationella tal, det vill saga tal i brakform och decimaltal, utifran vardagliga situatio-
ner. Det kan exempelvis handla om att tal i decimalform ska omvandlas mellan olika
enheter, sdsom exempelvis omvandling fran cm till m, eller att tal i brdkform ska
urskiljas som delar av helheter eller delar av olika antal (jfr. McIntosh, 2008). Ett stort
antal studier som stracker sig 6ver flera artionden beskriver svarigheter och miss-
uppfattningar som kan kopplas samman med denna traditionella undervisning (Ball,
1993; Erlwanger, 1973; Hart, 1981; Hiebert & Waerne, 1986; Kieren, 1988; Lamon, 200s5;
Mack, 1993; Niemi, 1996; Steffe & Olive, 2010). McIntosh sammanfattar ett flertal an-
dra studier med att mdnga elever kan fa svart att se tal i brakform och tal i decimal-
form som representationer av samma varden, samt att elever aven kan ha svarigheter
med respektive representationsform. McIntosh skriver ocksa att elevernas forstaelse
av decimalerna i ett tal i decimalform kan utvecklas med stod av tal i brakform.
Exempelvis kan 0,1 férstas som 1/10 och 0,01 kan forstds som 1/100. Bristande forstaelse
for tal i brakform minskar alltsd méjligheten att forstd tal i decimalform med stod
av tal i decimalform. Vanliga svarigheter i arbetet med tal i brakform som McIntosh
beskriver ar exempelvis att elever kan ha svart att se inneborden i delarna respektive
inneborden i helheten vid arbete med delar av en helhet eller delar av ett antal. Det
finns sdledes grund for att fundera 6ver vad som kravs av undervisningen for att ge
elever mojlighet att utveckla en mera adekvat matematisk forstdelse av rationella tal
an vad dagens undervisning uppenbarligen formar.

Alternativa undervisningsmodeller
Mot bakgrund av dokumenterade svarigheter for elever att utveckla fortrogenhet med
rationella tal har flera forskare inom det matematikdidaktiska faltet provat alterna-



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE. 2016:1 VOL. 4

Eriksson & Eriksson

tiva undervisningsmodeller. Exempelvis beskriver Brousseau (1997) en undervisning
dar man designat en specifik matematikdidaktisk miljo i form av till exempel en tav-
ling dar eleverna skulle gissa ett hemligt tal (ett rationellt tal). Eleverna fick diskutera
mellan vilka tal det hemliga talet fanns och kunde med gemensamma anstrangning-
ar narma sig det rationella talet. Ytterligare ett alternativt satt att arbeta med ratio-
nella tal presenteras i en artikel skriven av Davydov och TSvetkovich (1991) utifran ett
matematikdidaktiskt program utvecklat av Daniil Elkonin och Vasili Davydov. Detta
program ar utvecklat med rétter i Vygotskijs kulturhistoriska skola. Kortfattat inne-
bar det att programmet har ett teoretiskt grundantagande om nodvandigheten av
att eleverna introduceras till tal och olika talomrdden pa en principiell och abstrakt
eller generell grund (Davydov, 2008). Nér det giller rationella tal innebdr det att elev-
erna behover utforska vad rationella tal representerar for typ av tal, dess matematiska
funktion och hur de ar konstruerade. Vidare inbegriper detta att man kan se pa tal
i brakform som tal, det vill sdga att se att rationella tal finns mellan de hela talen pa
en tallinje och att de har ett bestamt varde, och att rationella tal kan representeras
med olika symboler (Davydov, 2008). Utifran genomgangen av dessa tidigare studier
finns det anledning att fundera 6ver vad som krévs av undervisningen for att ge elever
mojlighet att utveckla en mer adekvat matematisk forstaelse av rationella tal an vad
dagens undervisning tycks gora. Genomgangen av tidigare forskning vacker ett antal
fragor som diskuteras i denna artikel: Vad innebar det i en svensk matematikunder-
visning att eleverna utforskar rationella tal utifrdn en principiell och abstrakt eller
generell grund? Vad kravs av uppgifterna? Vad kravs av sammanhanget dar uppgifter
tas i bruk?

Larandeverksamhet

[ den serie av Learning studies som artikeln bygger pa anvandes det som i dag kallas
for Davydovs matematiska program samt begreppet larandeverksamhet (se Davydov,
2008; Kinard & Kozulin, 2012; Repkin, 2003). Davydovs program bygger pa Vygotskys
(1986) idéer om att skolan maste ta ett speciellt ansvar for att eleverna ska utveckla
teoretiskt tdinkande. Forenklat kan det uttryckas som att undervisningen ska ge elev-
erna mojlighet att engagera sig i ett teoretiskt arbete som gor det majligt for dem att
rekonstruera kunskaper som historiskt har utvecklats i vissa specifika ssmmanhang
for att kunna omtolka och anvdanda dem i andra specifika sammanhang (Davydov,
2008).

Davydovs matematiska program, som ar utvecklat i samarbete med larare och elever
pa experimentskolan Skola Nr g1i Moskva, innefattar ett specifikt satt att introducera
matematik for yngre elever. Programmet omfattar bade en innehallslig dimension for
det kunnande som eleverna forvantas ldara sig, och en idé om undervisningsprakti-
ken (Davydov, 2008). Utifran Vygotskys och Leontievs arbete innehaller programmet
en didaktisk teori for hur elever och larare kan arbeta tillsammans for att bemdstra
teoretiska matematiska redskap och praktiker. Denna didaktiska teori gar under be-
teckningen learning activity som pd svenska kan oversattas till larandeverksamhet
(Adolfsson Boman m.fl, 2013; Eriksson & Jansson, 2016; Kinard & Kozulin, 2012). Detta
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innebar ett antagande om att ett kunnande inte kan forstas frikopplat frdn den verk-
samhet innehadllet ar en del av och att man inte kan bli teoretiskt kunnig utan att vara
delaktig i ett teoretiskt arbete. Detta innebar att saval innehallet som undervisningens
utformning ar av betydelse for elevernas kunskapsutveckling.

Larandeverksamhet som didaktisk teori bygger pd ett antagande att undervisning-
en behover arrangeras pd ett sddant sdtt att eleverna kan uppleva ett behov av att gd
in i ett utforskande eller problemlésande (teoretiskt) arbete. Eleverna behover saledes
utveckla ett motiv for att engagera sig i ett arbete dar resultatet kan beskrivas som en
forandring av deras aktuella formagor och uppfattningar till ett mera kvalificerat och
specificerat kunnande.

I en larandeverksamhet ar det inte mojligt for eleverna att utveckla motiv frikopplat
fran personligt upplevda behov. En larandeverksamhet kan sdledes endast etableras
i de fall eleverna kan identifiera problem som de finner varda att forsoka losa. I ett
forsta skede kan eleverna prova att 16sa problemet med redan kdnda redskap men
idén ar att problemet i grunden ska vara av ett sadant slag att eleverna upplever att
redan kanda redskap inte fullt ut racker till. Om detta lyckas kan eleverna utforma
det Davydov kallar for en learning task (larandeuppgift). Det ar i utformandet av en
larandeuppgift som ocksa personliga behov och motiv kan utvecklas och forst da kan
eleverna ta sig an uppgiften att forsoka utarbeta alternativa forslag till I6sningar.

Utveckling av en gemensam matematisk modell

Idealt ska elevernas arbete leda fram till en ny modell som kan fungera for att 16sa tt
problem. Det sista steget i en larandeverksamhet handlar om att reflektera 6ver och
vardera modellen de utvecklat (se aven Zuckerman, 2004). For att en larandeverksam-
het ska kunna etableras kravs sdledes matematiskt dynamiska problem dar det 6ns-
kade teoretiska kunnandet potentiellt finns inbyggt och som eleverna kan omvandla
till larandeuppgifter (Davydov, 2008). Inom larandeverksamhet ses alltsd elevernas
deltagande i utvecklingen av modeller som avgorande for utvecklingen av teoretiska
begrepp. Detta innebar att lararen kan planera for en larandeverksamhet men hen
kan inte garantera att den tar form (Davydov, 1990, 2008; Schmittau, 2003; Schmittau
& Morris, 2004).

Det ar utvecklingen av (matematiska) modeller som utgér grunden for det teore-
tiska arbetet. Modellerna utvecklas i gemensamma diskussioner med hjalp av olika
amnesspecifika redskap, sdsom jamforelser, symboler och tallinjer (Kozulin, 2003).
Roth och Hwang (2006) samt Zuckerman (2004) argumenterar med hjélp av lektions-
exempel hur modeller som synliggor teoretiskt kunnande bor utvecklas i vaxelverkan
mellan teoretiska och empiriska begrepp. Davydov beskriver modeller som att de "co-
pies the structure of the object” (Davydov, 2008. s. 95). Van Dijk, van Oers, Terwel och
van den Eeden (2003) uttrycker att modellerna kan ses som en bro mellan det teo-
retiskt abstrakta och det konkret empiriska. En modell for ett rationellt tal behover
exempelvis synliggora att de bestar av dels en heltalsdel och dels en brikdel, vilket i
sin tur synliggor att det rationella talet finns mellan tva hela tal.

En larandeverksamhet som handlar om taluppfattning kan med utgangspunkt i
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Davydovs och TSvetkovich (1991) studie, handla om att eleverna inbjuds att arbeta
med jamforelser av olika kvantiteter. Jimforelserna ska representeras matematiskt.
Kvantiteterna kan exempelvis bestd av langder, volymer, vikter eller antal. Eleverna
utformar arbetet som larandeuppgifter genom att diskutera jamforelserna i relation
till olika matematikspecifika redskap saisom modeller och tallinjer. For de yngsta elev-
erna utgor representationerna av jamforelserna alltid ett heltal. Nar eleverna senare
borjar arbeta med ett utvidgat talomrade kraver motsvarande jamfGorelser represen-
tationer med rationella tal. Pa detta satt kan de naturliga och rationella talen introdu-
ceras utifran samma principer. Enligt Davydov och TSvetkovich ar det en nodvandig-
het att olika talomrdden introduceras utifrdn samma principer, for att synliggéra hur
talomrddena hanger samman.

I de forsta uppgifterna eleverna moter kan en helhet A jamfors med exempelvis
delarna X och B, se figur 1 och 2.

A A

B X B X
Figur 1. Jimférelsen A= B + X. Figur 2. Modellen A =B + X.

[ figur 1 jamfors de olika langderna och det blir synligt att A = B + X. [ samma figur
blir det ocksa synligt att B kan uttryckas som B = A - X och att X kan uttryckas som
X=A-B.1figur 2 gestaltas samma additiva relation, det vill siga A = B + X, men utan
langder. I ett fortsatt arbete uttrycks A med endast en annan matenhet, exempelvis
med en mdtenhet som ar U lang.

A

U

Figur 3. Jdmforelsen A = xU.
[ figur 3 kan langden A jamforas med ett helt antal langder U. Sambandet mellan A
och U kan darfor anges med uttrycket A = xU, dar x utgors av det antal langder U
som behovs for att jamféra med A. Jamforelsen dar en och samma stav anvands som
matenhet visar pa ett multiplikativt férhdllande mellan A och U enligt modellen i
figur 4 (Davydov, 2008).
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X
Uu—p A
Figur 4. Modell for A =x U.*

[ Davydovs arbeten utgor antalet U alltid ett heltal for de yngsta eleverna. Jamforel-
serna eleverna arbetar med kommer med tiden att resultera i matresultat som mdste
anges med rationella tal. Davydov och TSvetkovich utvecklade en modell for tal i
blandad form som anger A uttryckt med U enligt A = xU + rem’, dar A ar den langd
som mats, U ar matenheten och rem’ motsvarar resten for att mata hela strackan.

Den har modellen vidareutvecklades till A = xU + (mC/nC)U, dar mC/nC anger hur
stor del av matenheten U som behovs tillssammans med det hela antalet U for att
ange A. I modellen som utvecklades synliggjordes de tva multiplikativa forhallandena
som finns, dels inom brakdelen av talet genom m/n, dels mellan matenheten U och
objektet som ska matas genom xU. Ett additivt forhadllande blir synligt i additionen av
de tva termerna som utgors av heltalsdelen respektive brakdelen. Modellen presen-
teras i figur 5.

ccc

Figur 5. En schematisk bild av A = xU + (mC/nC)U, ddr x dr antalet hela U, m dr det antal C som
behdvs fér att jdmforelsen ska bli exakt A och n dr totala antalet C som U delas i.

Material och metod

Artikeln bygger som namnts pd en serie Learning studies som genomfordes (2012 och
2013) i drskurs 4 med totalt 76 elever. Skolan dar studierna genomfordes kan beskri-
vas som en interkulturell skola med flera sprik representerade. En del av eleverna var
relativt nyanldnda och hade ddarmed inte speciellt goda kunskaper i svenska.

I de lektioner som utgér datamaterialet for denna artikel fick eleverna inlednings-
vis arbeta med jamforelser som kunde beskrivas med endast hela tal (jfr figur 1 och
2 ovan). I en uppféljande uppgift fick eleverna konstruera egna jamforelser. Samtliga
elever rakade da ut for att dessa jamforelser inte kunde anges med endast ett heltal.
Med utgangspunkt i elevernas egenkonstruerade jamforelser kunde eleverna identi-

1 Den har modellen utgor dven grunden for att utveckla forstaelse for multiplikation (jfr
Zuckerman, 2007)
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fiera att matenheten inte gick jamt upp med den stav de jamforde. En larandeuppgift
utformades dar elever och ldrare gemensamt kom fram till att mdtresultatet maste
anges som ett rationellt tal (jfr Davydov & TSvetkovich, 1991).

Larandeuppgiften fortsatte med att eleverna jamforde langden av en svart cuisenai-
restav med langden av olika andra cuisenairestavar. De olika andra stavarna utgjorde
olika matenheter i de olika jamforelserna. Resultatet for alla fortsatta jamforelser
var tvunget att anges med en heltalsdel och en brdkdel i enlighet med Davydov och
TSvetkovich modell i figur 5 ovan.

Nar ldararna designade de fortsatta jamforelserna tog de stod av variationsteorins
tanke om variationsmonster (Marton, 2014). Forst varierade namnaren i brakdelen
och darefter varierade tdljaren. Designen tog dven hansyn till resultaten fran Morris
(2000) samt Kullberg och Runesson (2013) som visar att stambrak pa formen 1/n ar
littare for eleverna att arbeta med, dn brak av formen m(i/n) det vill saga m/n.

Alla jamforelser eleverna arbetade med presenterades sasom exemplet med uppgift
1i figur 6 har nedan.

Uppgift 1: Mt den svarta staven med rivda stavar. Redovisa resultatet. Markera talet pa tallinjen.

—————— 1=
% 5 4 -3 -2 1 0 1 2 3 4 5 6

Figur 6. Uppgiftsdesignen.

Figur 7. Bilden visar de stavar eleverna anvénde fér att jimfora och redovisa uppgifterna. | uppgift 1
mdts den svarta staven med de kortare rida stavarna, 4st i figuren. | jimférelsen blir det synligt att
ett helt antal av de rda stavarna inte gdr jimt upp med den svarta staven.

Jamforelsen i exemplet i figur 6 redovisades genom att den svarta staven angavs med
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tre och en halv rod stav (se figur 7). Detta matresultat kunde noteras som tal i deci-
malform Svart = 3,5 réda, tal i blandad form Svart = 3 1/2 réda, eller enligt den gene-
rella modellen for rationella tal S = x + (m/n) sdsom Svart = 3 réda + 1/2 réd.

[ uppgift 2 var matenheten en ljusgron stav. Matresultatet i uppgift 2 var tva hela
och en tredjedel. Syftet med jamforelserna i uppgift 2 var att pavisa nédvandigheten
med tal i brakform, eftersom 2 + 1/3 inte kan anges som ett exakt varde i decimalform.

I uppgift 3 utgjordes tdljaren fortfarande av 1, medan namnaren bestod av sjdtte-
delar. Syftet med uppgiften var att diskutera att nimnaren v kunde utgdras av olika
numeriska varden.

[ uppgift 4 fordndrades det numeriska vardet pa tdljaren. I den uppgiften behovdes
det tvd sma enheter for att genomfora jamforelsen mellan svarta och gula stavar.
Syftet med denna fjarde uppgift var att eleverna skulle forsdttas i en situation dar de
fick uppleva att det behovdes mer dn en liten enhet for att matenheten skulle ga jamt
upp i staven som mattes.

Resultat

Resultatet ar disponerat i sju underrubriker som utgor exempel pa kunnande som
kom till uttryck under lektionerna da modellen for tal i blandad form utvecklades.
De handlingar som tog form i arbetet med modellerna utgoér grunden till de olika
rubrikerna.

Helheter i forhallande till delar
Arbetet under lektionerna med att utveckla en modell for tal i blandad form utgick
alltsa fran jamforelser av olika langder. Nar eleverna inledningsvis skulle designa
egna jamforelser hamnade de i svarigheter nar langderna de jamforde inte kunde
goras lika langa.

Eleverna uttryckte att den matenhet som det inte behévdes hela av, var tvungen att
anges pad nagot sdtt de fortfarande inte kande till, och att de var i behov av att lara sig
nagot nytt for att beskriva jamforelserna.

Aisha: Det &r ndgot vi inte kan...ndgot ni maste lara oss... [...] Den hér &r ju liksom inte hela...
den &rju bara en bit.

Bayar diskuterade hur lingderna kunde anvandas respektive inte anvandas for att
uttrycka en svart langd.

Bayar: Det &r tre och en halva. Det &r tre stycken sana dara réda (pekar mot jamforelsen som
finns pa tavlan) och sen var det en r6d som var langre. Sen om du skulle Iagga till svarta sa
skulle det vara langre an en svart. Men om man la halva skulle man vara lika.

Dana uttrycker att det ar den svarta langden de ska beskriva.

Lararen: Nu maste vi halla ordning har. ... Vad ar det vi hdller pd med?

13
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Dana: Vi ska fa till den svarta.

[Lararen skriver Svart = H hela + en liten bit till pa tavlan.]

[..]
Dana: Vi kan kanske mata? Vi maste val mata den réda, och “den lilla biten” som ar kvar?

Lararen stottar eleverna med fragan "Vad ar det vi hdller pd med?” i samtalet har
ovan. Med stod av den fragan kunde Dana reflektera ver att det dr den svarta lang-
den som ska beskrivas som en helhet.

Lararen stottar aven genom att skriva Svart = H hela + ‘en liten bit till’ pa tavlan.
Genom att skriva 'en liten bit till’ i modellen pa tavlan leder lararen in samtalet pa att
aven matenheten behdver delas i mindre delar.

Uttrycket ‘en liten bit till’ togs i bruk for att beskriva att mdatenheten, som i sig ar
en del av den hela langden, var tvungen att delas i mindre delar, som en egen helhet,
for att redovisa ett resultat for jimforelserna. Dana reflekterar vidare 6ver att de kan
behova mata dven den roda langden, for att veta vad "som ar kvar”.

Att modellen innehaller tre olika helheter diskuterades i samband med att de iden-
tifierade vad de hade for problem att l6sa. Lararen och eleverna diskuterade langden
de skulle mata, matenheten samt delarna som madatenheten delas i. Dessa tre delar
utgor olika helheter och olika delar i den generella modellen.

Midtenheten i forhallande till objektet som ska méitas
Arbetet med att utveckla modellen synliggjorde ett forhdllande mellan matenheten
och det objekt som skulle matas. Att jamforelsen skulle genomféras med en enda
matenhet var en forutsattning i det fortsatta arbetet med larandeuppgiften. Forhdl-
landet mellan en langd som ska jamféras med en matenhet ar multiplikativt (se figur
4 och s).

En elev uttryckte att de borde fd anvanda flera olika matenheter samtidigt i jamfo-
relsen for att slippa problemet med att ange matresultatet i form av ett rationellt tal.

Emil: Man kan ju ta en réd och en vit, da behdver man inte krangla sa dar.

Heltalsdelen i forhallande till brakdelen

[ arbetet med att utveckla modeller for tal i blandad form under lektionerna tog klas-
sen stod av olika matematikspecifika redskap for att synliggora strukturen i ett ratio-
nellt tal. De redskap som togs i bruk var algebraiska symboler, tallinjer, langdjamfo-
relser och olika matematiska modeller.

Lararen foreslog inledningsvis symbolen x for heltalsdelen i den modell som skulle
komma att utvecklas. Lararen valde x eftersom den symbolen kan ses som en veder-
tagen algebraisk symbol for att beteckna en variabel. Ingen av eleverna anvande dock
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denna symbol. Istdllet valde eleverna en annan symbol for heltalsdelen, vilket visas i
foljande excerpt, dar heltalsdelen av modellen utvecklades.

Lararen: Perfekt... Dom ar hela. Dom &r fyra hela. Det ar det som ar skillnaden. Vad kan vi kalla
den har? Kan vi satta in en bokstav fér den har? Kan ni komma pa nagon bokstav bara?

Fahrad: H?
Lararen: H. D3 kan vi géra H for hela.

Eleverna synliggjorde heltalsdelen genom att anvanda symbolen H. Lararen och elev-
erna enades om att heltalsdelen skulle bendmnas ’hela’, och symboliseras med H.

Lararen introducerade brdakdelen i modellen genom att anvanda elevernas uttryck
‘en liten bit till’. En av eleverna tog ocksa hjalp av ’en liten bit till’ men kallade den for
”den lilla biten som ar kvar” nar hen forklarade hur brakdelen kunde anges, se ned-
anstdende excerpt:

Lararen: Men... en liten bit till, hur vet vi att det &r en halv? Vet vi att det verkligen &r en halv?

[Lararen pekar pa den réda enheten som utgor ‘en liten bit till’ och pa tallinjen mellan tre och
fyra.l

Chaid: Jaaa, det vet vival?
Lararen: Finns det ndgot satt, vad gor vi for att veta?
Dana: Vi kan kanske mata? Vi maste val mata den réda, och “den lilla biten” som ar kvar?

Fler elever diskuterade brakdelen genom att anvinda benamningen ’en liten bit till’.
Amii behovde ’en liten bit till’ av matenheten for att ange ett matresultat och anvdande
uttrycket for att forklara vad som utgjorde en tredjedel.

Amii: Men jag tanker att det &r dom hela tva grona och av den som det bara &r ‘en liten bit till’
av ar det en tredjedel.

Lararen diskuterade och synliggjorde brakdelen genom att std vid tavlan och peka
vaxelvis pa cuisenairestavarna och vaxelvis pa tallinjen. Eleverna pekade mot sta-
varna och tallinjen pa tavlan.

Bendmningen ’en liten bit till’ anvdndes fortlopande av bade eleverna och lararen
for att diskutera brakdelen. Har nedan ar ytterligare ett exempel.

Lararen: Hur mycket behover vi av den roda? Hur manga vita gar pa den dar ‘en liten bit till'?
Hur manga vita gar 3t for att fylla ut den dér svarta?

15
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Manga elever: En.

Lararen: Hur manga ar dom sammanlagt? En av hur médnga? Hur méanga vita finns pa hela

roda?

Manga elever: Tva.

Lararen: Hur ska vi skriva har da?

[Lararen pekar pa fyrkanteniS =H rod + O rod som finns skrivet pa tavlan.]

[Evin racker upp handen och blir ombedd att skriva brakdelen pa tavlan. Evin skriver: S = H réd

+1vit/2 vitarod.]
[Lararen skriver: Svart = 3 roda + 1/2 roda.]

Lararen utmanade eleverna med att fraga "Hur ska vi skriva har da?”. I den brakdel
som Evin skriver pa tavlan synliggors att brakdelen, det vill sdga "en liten bit till’, av
den r6da matenheten utgors av 1 vit av totalt 2 vita. Brakdelen synliggjordes med stod
av en liten bit till’, och kunde diarmed separeras fran heltalsdelen.

Att de hela matenheterna i jamforelserna utgor en heltalsdel i modellen blev syn-
ligt i jamforelserna med cuisenairestavarna och elevernas forslag pa den algebraiska
symbolen H for denna del. Vidare synliggjordes att brakdelen av talet utgors av vissa
delar av den sista matenheten, namligen d/v. Det var genom diskussionerna om de
tva delarna med stod av algebraiska symboler och benamningen ’en liten bit till’ som
detta synliggjordes. Det var en av eleverna som synliggjorde att brakdelen utgors av
en del som behovs i relation till det totala antalet delar som matenheten kan delas
igenom forslaget vit/vita.

Tdljaren i forhdllande till ndmnaren
Arbetet med att utveckla modellen for tal i blandad form innebar att eleverna reflek-
terade over brakdelen av talen men utan att anvanda begreppen tdljare respektive
namnare. [stdllet reflekterade eleverna 6ver brakdelen genom att anvanda algebra-
iska symboler som gav ledtradar till inneborderna i taljaren respektive namnaren.
Eleverna utvecklade brakdelen i modellen genom att symbolen d fick utgdra tdljare
i brakdelen. Med stod av symbolen synliggjorde eleverna innebdrden i symbolens
placering genom diskussionen att tdljaren var de delar som behovdes for att mata
objektet som skulle matas. Symbolen v utvecklades utifran innebérden vita, det vill
saga samtliga vita som matenheten delas med.

Lararen: Vad ar det vi gor nar vi har en liten bit till? Nu behover alla hjarnor hjélpas at.
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Mehmet: Tva vita finns det.

Lararen: Ja, vi har ju, och vad kan vi kalla det for, om vi ska kalla det fér nagot.
Nermin: Litetd

Lararen: d som delar. Ja, delar och vad har vi for ndgot har? Hur tanker vi vidare sedan da?

[Lararen skriver ett d som en téljare i brakdelen i modellen. Svart = Hg +d/E g. Lararen pekar pa

namnaren under “d” och diskussionen fortsatter.]

Mehmet: Det &r dom vita.

Lararen: Och vad skulle vi kunna ha hér under, av hur manga?

Dana: v

Lararen: Forlat.

Fler elever: [Ljudar] vvvvv somi vita

[Lararen skriver vinamnaren.]
Nar eleverna valde symboler, for placeringen i modellen som utvecklades, valdes
symboler utifrdn forsta bokstavsljudet i det ord som representerade inneborden i det
diskuterade. I exemplet ovan valdes v att representera namnaren, dd nimnaren ut-
gjordes av det totala antalet vita klossar. Diskussionen som foregick valet av symbol
paverkade alltsd valet av symbol.

Eleverna synliggjorde forhallandet mellan tdljare och ndmnare genom diskussio-
nen delarna av samtliga vita. | kommentaren "delar av samtliga” gommer sig en ma-
tematisk innebord om att forhdllandet ar multiplikativt. Detta multiplikativa forhal-
lande blev speciellt synligt vid ett tillfdlle dar tre elever och lararen reflekterade 6ver
ett konkret exempel dar jamforelsen gav svaret 1 + 1/6.

Peaqua: Fem delar for det gér bort en del.

Lararen: Hur tanker du da?

Peaqua: [Pekar mot tavlan.] For vi anvander ju en etta till den dara forsta, sedan ar det fem

kvar.

Lararen: [Pekar pa den Gversta grénal. Men hur manga delar &r hela den dar? Hur manga delar

ar hela den grona?
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Dana: Sex.
Lararen: Ja. [Lararen pekar pa sexan i nédmnareni1/6]

Lararen: Ja, sa det maste alltsa vara sex delar emellan... ett och tva. Alla dom delarna behover
vara med. Det ar alla delar man mater den 6versta staven med. Den man tar bort var ser man
den ndgonstans? Den dar ettan, hur kommer den att bli synlig? Hur ser man att det &ren av

sex?
Dana: Den ar en avdom sex.
Chaid: For att det ar eeeen aaaav alla vi delar med.

Peaqua sdg alltsa brakdelen som att sjattedelarna kunde delas upp pa 1 + 5 delar och
beskriver dirmed felaktigt ett additivt férhdllande. Chaids betonar istéllet “att det ar
eeeen aaaav alla de delar med” och visar darmed pa det multiplikativa forhallandet.
Arbetet med modellen synliggjorde alltsd det multiplikativa férhdllandet inom brak-
formen dels i diskussionen med symbolerna och dels i kontrast till elevernas reflek-
tioner over att se forhdllandet som additivt.

Att tdljaren star i ett forhdllande till namnaren synliggjordes i arbetet med model-
len f6r tal i blandad form. Innehdllet diskuterades av eleverna med hjélp av symbo-
lerna d/v. Att forhdllandet dessutom ar multiplikativt blev synligt i "eeeen aaaav alla
vi delar med”.

De rationella talen i forhallande till x och x + 1

I arbetet med modellen under lektionerna forsattes eleverna i situationer dar mat-
resultaten blev ett tal mellan olika tal x och olika tal x+1 (dar x utgor ett heltal). Det
vill sdga matresultaten fanns mellan tva bestimda hela tal. Hur langt fran talet x
matresultatet fanns diskuterades med hjdlp av ‘en liten bit till’ samt att talen skulle
markeras pa en tallinje.

Lararen stottade eleverna med fragor i en diskussion om det specifika avstandet
mellan det hela talet 2 och det hela talet 3 genom att forst markera heltalsdelen 2 pa
tallinjen. Genom fragorna fran lararen diskuterade eleverna placeringen mellan hel-
talen 2 och 3. Exempel pa fragor: "Den har biten mellan 2 och 3 hur har ni gjort? Hur
har ni delat upp den? Hur har ni fdtt till 'den lilla biten till’ mellan ett och tva?”

Lararen stdllde fler fragor som stottade diskussionen da 2 1/3 skulle placeras pa tal-
linjen: ”Var finns ’den lilla biten till’? Var finns 1/3 pa tallinjen?” I excerptet nedan
visas hur ldrarens stottning kunde ta form.

Lararen: Rita den svarta staven pa tallinjen.

[Aisha kommer till tavlan och pekar med fingret som en bage fran o till mellan vardet fér 2 och
3]
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Lararen: Till varfor 2 och en halv?

Aisha: Fran nollan till trean...nastan.

Lararen: [L&raren ringar in 1/3.] Ar det en halv?
Aisha: [Aisha pekar pa 3:an pa tallinjen.] Nej, tre.

Lararen. Ar det trean eller en tredjedel? [...]Vad menar man med en tredjedel? Haller ni med

allihop att den dar lilla biten ligger mellan tva och tre?
[Aisha gar och satter sig. Lararen kryssar vid markeringen for tva och tre pa tallinjen.]

Eleverna diskuterade hur avstandet mellan tva hela tal kunde delas. For att precisera
‘en liten bit till’, det vill sdga den bit som skulle adderas till heltalsdelen for att repre-
sentera en jamforelse mellan de olika langderna. Aisha sa att tva hela och en tredjedel
pa en tallinje ska placeras ndra trean eftersom det ar en trea i en tredjedel. Edgar pa-
star att tva och en tredjedel finns mellan tvd och en halv och tre eftersom tre ar storre
an tvd, dd maste en tredjedel vara storre dn en halv.

Eleverna reflekterade d@ven 6ver om 1/6 innebar fem eller sex streck mellan tva tal,
eller om 1/6 innebar fem eller sex avstind mellan tva hela tal. Kvantiteten av de olika
talen representerades pa respektive streck pa tallinjen. Hur mdnga streck behovdes
for att visa ett bestamt antal delar mellan tva hela tal? I ndsta excerpt argumenterar
Evin for att man ska rita fem streck for att det ska bli sex avstand, det vill sdga att varje
avstdnd skulle symbolisera en sjattedel.

Dana: Jag har ritat sex streck mellan ett och tva.

Lararen: Varfér valde du sex streck mellan ett och tva?

Evin: Fem streck.

Lararen: Varfor ska det vara fem streck?

Evin: Fem streck for att det ska vara. Vi raknar med att ett hopp ar ett.

Lararen: [Nickar tydligt och tittar pa Dana.] Fér nar du sa streck, menade du sex avstand mel-

lan. For det ska vara hur manga delar emellan ettan och tvaan?

Evin reflekterade 6ver den 16sning som lararen och Dana diskuterade. Evin hade ett
annat forslag till 16sning, och gav sig in i diskussionen: "Fem streck for att det ska vara.
Vi rdknar med att ett hopp ar ett”. Var mellan tva hela tal ett rationellt tal dterfinns
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bestams alltsd av brakdelen av talet. Hur avstandet mellan tva tal ska delas bestams
dessutom av ndmnaren i brakdelen. Delningen av avstdndet pa tallinjen f6ljer dess-
utom att vardet markeras med en punkt, eller som i dessa lektioner, med ett streck.

Att det rationella talet S = x + ‘en liten bit till’ finns mellan x och x+1 synliggjordes i
diskussionen om hur avstandet mellan tva tal kunde delas, var pa tallinjen ett spe-
cifikt tal kan finnas, och hur olika rationella tal mellan samma hela tal kunde stor-
leksordnas. Kunnandet synliggjordes dels genom att eleverna och lararen pekade pa
tallinjen och dels genom att eleverna och lararen delade upp avstandet mellan tva
hela tal. Det additiva forhallandet synliggjordes dven med hjilp av bendamningen ‘en
liten bit till’.

Storheter i forhallande till métenheter

[ arbetet med modellen separerades storheterna och matenheterna pa en av elevernas
initiativ.

Evin: Kan vi inte skriva gula istallet for bara g. Det blir sa rorigt annars.

Eleverna utvecklade darigenom modellen till Svart = H gul + (d/v) gul. I modellen star
fortfarande H for antalet hela, d for delar och v for vita. Eleverna holl alltsd isar ma-
tenheten och storheterna i modellen genom att hela ordet fér matenheten skrevs ut
medan storheterna utgjordes av en symbol. Storheterna utgors av variabler i model-
len.

Att talen inneholl dels en storhet, variabel, och dels en matenhet synliggjordes allt-
sd genom att eleverna anvande symboler for storheterna, variablerna, och hela ordet
for matenheten.

Odndliget av rationella tal i forhallande till hela tal

Arbetet med att brdkdelen i modellen skulle markeras pa en tallinje, fortydligades
med en fraga fran lararen som synliggjorde att det finns odndligt manga tal mellan
tva hela tal.

Lararen stottade eleverna i att fa syn pa hur mdnga tal det finns mellan tva hela tal
genom fragan: “Hur mdnga sitt kan man dela strackan mellan tva hela tal?” Lararen
fragade vidare: "Ar det alla sitt man kan dela en stricka i?” efter olika forslag pa anta-
let ganger som eleverna foreslar.

De elever som inte varit med under de lektioner dar det utvecklades en modell for
rationella tal svarade pa fragan genom formuleringar som: "Gogolplex” och "En miljon
och mer...” De eleverna som var med under lektioner dar det utvecklades en generell
modell svarade istdllet "Det finns hur manga som helst”, "Den kan delas i massor”,
"Massvis, hur manga som helst”, "Hur manga delar som helst”.

Att det finns hur manga rationella tal som helst synliggjordes med lararens fraga
"Ar det alla sitt man kan dela en stricka i?” efter alla numeriska forslag fran eleverna.
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Diskussion

Avslutningsvis diskuterar vi exempel pd kunnande som kom till uttryck i arbetet med
generella modeller for rationella tal som prévades i den serie av Learning studies som
vi har anvant data ifran. Exemplen diskuteras i relation till de fragestdllningar som
adresserats utifran tidigare forskning gallande undervisning om rationella tal.

Arbetet med att utveckla modellen Svart = H gul + (d/v) gul i lektionerna gjorde
det mojligt for eleverna att reflektera Gver att aven rationella tal ar tal liksom de hela
talen (3, 2, 1, 0, -1, -2, -3). I lektionerna diskuterade eleverna och lararen att talen
som modellen beskriver finns mellan de hela talen. Modellutvecklingen var ett stod
i dessa diskussioner trots att eleverna i lektionerna sedan tidigare inte var vana att
anvanda vare sig algebra eller teoretiska modeller i matematik. Modellen var ett stod
i ett arbete som enligt Vygotsky kan betraktas som teoretiskt arbete. I de lektioner vi
analyserat i denna artikel blev det mojligt for eleverna att urskilja olika aspekter av
rationella tal da de deltog i utvecklandet av den generella modellen.

Arbetet i de lektioner vi studerat, innebar att olika aspekter av kunnande av ratio-
nella tal synliggjordes da en generell modell utvecklades. Bland annat synliggjordes
1) att ett tal i blandad form bestar av dels en heltalsdel och dels en brakdel. De bada
delarna kunde separeras i diskussionerna med stod av de algebraiska symbolerna. Nar
de bada delarna diskuterades synliggjordes 2) det additiva forhdllandet mellan hel-
talsdelen och brdkdelen, genom bendmningen ’en liten bit till’. Arbetet med modellen
3) sdrskilde dven storheterna och matenheterna genom att eleverna foreslog att enhe-
ten skulle anges med hela ordet for enheten istallet for att bara utgoras av en symbol.
Storheterna och matenheten kunde sarskiljas genom att modellen utvecklades fran
Svart=H g + (d/v) g till Svart = H gul + (d/v) gul. Arbetet med modellen synliggjorde 4)
taljaren och ndmnaren i brakdelen av talen. 5) Det multiplikativa forhallandet inom
brdkdelen blev mojligt att diskutera genom att modellen for talen utvecklades med
algebraiska symboler. Symbolerna innehdll en semantisk ledtrad till innebérderna
i symbolernas placeringar. Detta fick till foljd att benamningarna tdljare respektive
namnare inte fokuserades. Istdllet var det inneborderna i tdljaren och namnaren som
diskuterades. Delen, d, av det totala antalet vita , v, utvecklades till d/v.

Den matematiska modellen utvecklades tillsammans med eleverna

For att det skulle vara majligt att fora ett teoretiskt matematiskt resonemang till-
sammans med eleverna valde larargruppen att anvanda larandeverksamhet som de-
signredskap i Learning study-arbetet (jfr Davydov, 2008; Zuckerman, 2004). I den
lektionsdesignen utvecklades den matematiska modellen i en process av problem-
formulering, problemlosning samt i elevernas reflektioner 6ver rationella tal. For att
identifiera problemet tog eleverna och lararna stéd av jamfoérelserna med cuisenai-
restavarna, tallinjen, modellen for tal i blandad form samt bendmningen ’en liten
bit till. De langder som eleverna jamforde styrde vilka resultat som kunde anges. I
designen av jamforelserna gav heltalsdelen i de olika uppgifterna olika heltal. Det
fick till foljd att klassen kunde undvika att fastna i avstindet mellan heltalen o och
1, dar tidigare studier visar att elever brukar ha stora svdrigheter att se helheten som
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vardet for ett (se exempelvis McIntosh, 2008). Istallet mojliggjorde dessa uppgifter ett
urskiljande av att det finns tal mellan samtliga hela tal.

De inledande uppgifterna dar eleverna sjalva skulle konstruera jamforelser, och dar
eleverna stotte pd svarigheter med att redovisa resultat for jamforelserna, ser ut att
vara framgdngsrika for att diskutera ett behov av rationella tal. I diskussionen om
varfor dessa tal behovs, uppstod dven en diskussion om hur de matematiska konven-
tionerna for strukturen for dessa tal ser ut. I det sammanhanget synliggjorde model-
len olika helheter som finns inbyggda i ett tal i blandad form, objektet som skulle
matas, matenheten samt delen som matenheten delades med.

Modellutvecklingen gav eleverna battre majlighet att diskutera rationella tal
Nar eleverna sjdlva anviande modellen i sitt arbete blev diskussionerna om nume-
riska exempel mer generella. Ett exempel var nar eleverna namnde att antalet tal
mellan de hela talen ar "hur manga som helst” istdllet for ett mer bestamt antal som
"miljoner eller mer”.

Sammantaget visar arbetet med lingdjamforelserna och de 6vriga redskapen att
det kunnande som synliggjordes i dessa lektioner motsvarar de grundantaganden
som Davydovs matematikdidaktiska program skriver fram som nodvandiga for att
utveckla elevernas taluppfattning. I utvecklingen av modellen kunde alla elever delta
i diskussionerna. Aven elever som varit kort tid i Sverige kunde vara med i diskus-
sionerna genom att bade larare och elever pekade pa tallinjen och pekade i jamf6rel-
serna nar de inte hittade ord de kunde forstd varandra med. Arbetet med modellut-
vecklingen mojliggjorde att eleverna kunde arbeta med rationella tal som tal.
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Tavling och acceleration for
utveckling av matematisk formdga
— en analys av matematiskt
begdvade elevers erfarenheter

av stodjande verksamheter
V Gerholm

Sammanfattning

Artikeln presenterar resultatet frdn en enkdt och intervjustudie med 27 finalister frdn
en nationell matematiktdvling for gymnasieelever. En utgdngspunkt for studien dr att
matematisk férmdga inte dr statisk utan i hég grad fordndringsbar och att utveckling
sker genom matematisk aktivitet. Syftet med studien var att undersoka omfattningen
av de matematiska verksamheter som eleverna deltagit i under sin skolgdng och
vilken betydelse eleverna tillmdter dem. Generellt uttalar sig eleverna positivt om de
verksambheter de deltagit i. Detta gdller i synnerhet acceleration i dmnet samt tdv-
lingsmatematik som anses sdrskilt betydelsefulla. Studien indikerar att verksamheter
som erbjuder ett ramverk att forhdlla sig till och ddr progressionen synliggors, i hégre
utstrdckning uppskattas av eleverna. Sadana verksamheter kan till exempel innebdra
att eleverna ges mojlighet accelerera i dmnet eller att de erbjuds att arbeta med tdv-
lingsproblem.

Nyckelord: accelererande undervisning, berikande undervisning, matematiskt begavade elever,
matematikundervisning, tavlingsmatematik

Verner Gerholm dr licentiand i forskarskolan fér dmnesdidaktik
vid Stockholms universitet. Studierna bedrivs pa Institutionen for
matematikimnets och naturvetenskapsdmnenas didaktik, MND.
Parallellt med studierna arbetar han péa Nacka gymnasium och
undervisar i samhdllskunskap och matematik.
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Abstract

The article presents the results from a questionnaire and interview study of a total

of 27 finalists in a national mathematical competition for students in Swedish upper
secondary schools. A presumption for the study is that mathematical ability is highly
mutable and that mathematical activity is necessary to enable development. The aim
of the study was to investigate to what extent the students had participated in various
mathematical activities during their years in school and what impact the students
attach to these activities. Generally the students were positive about the activities
they had participated in. Specifically acceleration in the subject and mathematical
competitions stand out as particularly significant activities according to the students.
The study shows the significance of mathematical activities providing a framework to
relate to, which will make the progression more visible for the students. Such activities
could be mathematical competition problem solving or acceleration in the subject.

Keywords: acceleration in mathematics, enriching teaching, gifted education, mathematical activi-
ties, mathematic competition, mathematics education, mathematically gifted students

Introduktion

Intresset for undervisning av matematiskt begavade elever har ckat markant de se-
naste aren i Sverige. Det marks bland annat pad 6kad forskning pa omradet (Dahl, 2013;
Mattson, 2013; Pettersson, 2011; Szabo, 2013) samt inforande av spetsutbildningar pa
gymnasiet 2009 (Skolverket, 2014) och hogstadiet 2012 (Skolverket, 2015b). Regering-
ens beslut 2014 att ge Skolverket i uppdrag att "stimulera och stédja grund- och gym-
nasieskolors arbete med sdrskilt begdvade elever” (Utbildningsdepartementet, 2014),
vilket resulterade i skolverkets stodmaterial "Att arbeta med sdrskilt begdvade elever”
(Skolverket, 2015a), ar ocksa tecken pa okad medvetenhet om situationen for bega-
vade barn och ungdomar. 2014 publicerade ocksa Sveriges kommuner och landsting
ett forslag till handlingsplan for att mota sarbegavade elever i skolan (Sveriges kom-
muner och landsting, 2014).

Det finns tva huvudargument for att ett utbildningssystem ska organiseras for att
mota de mest begavade eleverna (Nevo & Rachmel, 2009). Forst och framst indi-
vidskalet: begdvade elever har lika stor ratt till personlig utveckling som andra elever.
Det gdr langt ifrdn alltid bra f6r begavade elever och elever med fallenhet f6r skolam-
net presterar ofta inte efter sin formaga (Ménks & Ypenburg, 2009). An virre ar att
eleverna, i de fall da skolan inte kan méta dem pa deras niva, loper en betydande risk
att uppleva skolan som trakig och ointressant eftersom de redan behérskar det som
de forvantas att lara in (Monks & Ypenburg, 2009). Matematiskt begavade elever ar i
sammanhanget inget undantag (Pettersson & Wistedt, 2013). De kan kdnna sig frus-
trerade och det ar inte ovanligt att de hamnar i konflikt med lararna (Winner, 1999).
Vidare kan de bli omotiverade, lata och brakiga (Ziegler, 2010) eller dolja sina forma-
gor for att battre passa in i den radande klassrumsnormen (Pettersson & Wistedt,

1 Det finns idag (2015) 20 spetsutbildningar pd gymnasiet varav fyra har inriktning matema-
tik och tio hogstadieskolor med matematisk spetsutbildning.
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2013). Det andra argumentet, som intelligensforskaren L.H. Terman anférde redan for
snart 9o ar sedan, handlar mer om samhallet och gdr i korthet ut pd att ett samhalles
resurser av intellektuell begavning har stor betydelse for den manskliga valfarden
och maste tas tillvara for allas basta (Nevo & Rachmel, 2009).

I den svenska skolan har det forsta argumentet pa senare ar vunnit gehor. I den nu
radande skollagen fastslas att alla barn och ungdomar har ratt att utvecklas efter sina
formagor:

Elever som Idtt ndr de kunskapskrav som minst ska uppnas ska ges ledning och stimulans for
att kunna na langre i sin kunskapsutveckling.
(SFS 2010:800)

Det rader alltsa inte langre ndagot som helst tvivel om vad som ar skolans uppdrag
gallande begdvade elever. Hur man organiserar en skola sd att ocksd dessa elever far
utmaningar ar en uppgift for skolhuvudman, rektor och larare.

Aven om intresset har 6kat dr forskning om undervisning av matematiskt begavade
barn och ungdomar fortfarande ett eftersatt omrade (Leikin, 2009). Forskningsfaltet
kunde ha 6verlappats av bade begdvningsforskare och matematikdidaktiker, men har
i stdllet hamnat i tomrummet mellan de olika falten (Leikin, 2009). Sedan Krutetskiis
longitudinella studie med 6ver 200 elever (Krutetskii, 1976) har ingen stérre empi-
risk studie genomforts pa omradet (Leikin, 2009). Det forekommer en mangd olika
program och verksamheter som syftar till att starka matematiskt begdvade elevers
kunskaper, men det saknas systematiserad och rapporterad kunskap om vilka effek-
ter och konsekvenser dessa verksamheter egentligen har for individen. For att forsta
effekterna av olika former av utbildningsinsatser kravs empiriska utvarderingar av de
verksamheter som férekommer (Leikin, 2009).

I linje med Leikins uppmaning syftar denna artikel till att undersoka nagra mate-
matiska verksamheter som antas stddja matematiskt begavade elever. Mer precist ska
artikeln besvara foljande tva forskningsfragor:

1. Hur uttalar sig matematiskt begavade elever om de matematiska verksamhe-
ter de deltagit i under skolaren?

2.Vilka skillnader gar att skonja i elevernas utsagor gillande omfattning och
betydelse av deltagande i de olika verksamheterna?

For att besvara fragestdllningarna har enkdter och intervjuer genomforts med mate-
matiskt begavade elever i gymnasieskolan. Innan studien presenteras mer utforligt,
beskrivs i féljande avsnitt tidigare forskning inom omradet samt de teorier, modeller
och definitioner som ligger till grund for studien och dess urvalskriterier.

Begavningsmodeller
Under det senaste 100 daren har synen pa begavning och prestationsférmaga férand-
rats radikalt. De tidiga begavningsforskarna hade en stark tro pa intelligensen (matt i
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IQ) som forklaring till begdvning och hoga prestationer, men den statiska monokau-
sala intelligensteorin lyckades inte pa ett tillfredstdllande satt forklara excellent pre-
stationsférmdga (Ziegler, 2010). Begavningsforskarna upptackte att prestationer pa
[Q-test inte ensamt forklarar variation i begavning inom olika domaner. Det vill saga
resultaten pa intelligenstester kunde inte férutsdga exceptionell prestationsformaga
inom ndgon domdn och darigenom anpassades begavningsmodellerna. Inom modern
begavningsforskning dr man idag ocksa tamligen Gverens om att begavning inte ar
ndgot statiskt utan i hog grad utvecklingsbart (Ziegler, 2010).

En av de mest kdnda multikausala modellerna ar Renzullis (1978) triadiska begav-
ningsmodell. Modellen tar hansyn till tre, av varandra oberoende och lika viktiga,
faktorer hos individen, namligen hoga intellektuella formagor, motivation och kreati-
vitet. En brist hos bade den tidiga intelligensteorin och Renzullis modell ar att de helt
forbiser vikten av individens omvarld (Ziegler, 2010). Utveckling sker inte i ett socialt
vakuum utan i samspel med andra manniskor. Med beaktande av den sociala miljons
betydelse och psykologiska utvecklingsteorier samt Renzullis teori som grund ska-
pade Monks sin triadiska interdependensmodell (Monks & van Boxtel, 1985). Model-
len, som alltsa ar teoretiskt grundad, tar hansyn till tva triader av faktorer som sin-
semellan ar 6msesidigt beroende av varandra (interdependenta). Den forsta triaden
bestar av de kognitiva faktorer som Renzulli betonade: héga intellektuella formagor,
motivation och kreativitet (se bild 1). Den andra triaden utgors av de viktigaste sociala
omradena for en ung individ: hemmet, skola och vanner (peers). Det ar ndr dessa sex
faktorer samspelar val som begavning kan utvecklas och hoga prestationer kan for-
verkligas (Monks & van Boxtel, 1985).

vanner

kreativitet

e 4

hoga
intellektuella
formagor

hog begavning

Figur 1. Ménks triadiska interdependensmodell (ur Ménks & Ypenburg, 2009). Bilden illustrerar hur
en individs begdvningsutveckling pdverkas av bade kognitiva och sociala faktorer. Dessa dr i sin tur
omsesidigt beroene av varandra, interdependenta. Modellen visar de tva triaderna, de kognitiva for-
mdgorna dr illustrerade med cirklar, och de viktiga sociala faktorerna dr illustrerade i den omgivande
triangeln.
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Med hoga intellektuella formagor avses vanligtvis att intelligensen ligger klart 6ver
genomsnittet, vilket ofta mats med ett intelligenstest (Monks & Ypenburg, 2009).
Med motivation (pa engelska "task commitment”), avser Monks i sin modell forma-
gan att fullf6lja pdborjade uppgifter, lusten att 16sa uppgifter samt ocksa férmagan att
satta upp langsiktiga mal och planer (Monks & van Boxtel, 1985). Kreativitet innebar
i modellen bland annat férmdga att l6sa problem pa ett originellt satt, men ocksa
att finna spannande problem i sin omgivning samt sjalvstandigt och produktivt tan-
kande. (M6nks & Ypenburg, 2009)

Monks betonar vikten av de narmaste sociala relationerna for en individs utveck-
ling:

”... ett gott socialt utbyte med framfér allt familj, skola och vinner [...] dr oumbdrligt
for en sund utveckling.”
(Ménks & Ypenburg, 2009, s. 27)

Monks anser ocksa att man i stdllet for vanner egentligen bor tala om “peers” efter-
som en "peer” ar en person som befinner sig pa samma utvecklingsniva. Viktigt att
notera ar att Monks begdvningsmodell ar av generell karaktar och kan sagas galla
begavning inom flera olika doméner varav matematik ar en. De sociala faktorerna ar
ocksa mycket omfattande, delvis 6verlappande och tacker stora delar av en ung man-
niskas sociala miljo.

Monks flerfaktormodell 1ag till grund for intervjuguiden som anvandes vid stu-
diens datainsamling. Innehdllet i denna artikel begransas i enlighet med syftet till
verksamheter inom den sociala faktorn “skola”. Fokus ligger dock inte pd ordinarie
undervisning utan pa sarskilda verksamheter utformade for att stodja och stimulera
matematiskt begavade ungdomar.

Matematiska férmdagor och matematiskt begavade ungdomar

Ett ramverk som beskriver vad som kdnnetecknar matematiskt begdvade elever ar
det som utvecklades av den ryske psykologen och forskaren V.A. Krutetskii (1976).
Modellen ar resultatet fran en longitudinell studie som han ledde mellan dren 1955
och 1966. Trots att forskningsresultaten ar snart 50 ar gamla ar de fortfarande aktu-
ella och resultaten fran studien anvands med framgang av flera forskare pa omradet
(Dahl, 2011; Leikin, 2010; Pettersson, 2011; Subotnik, Pillmeier, & Jarvin, 2009; Szabo,
2013). Krutetskiis studie ar en kartlaggning av den matematiska formagans struktur
vid matematisk problemlsning. I studien identifierades flera matematiska formdgor
som samverkar med varandra. De formagor som identifierades i studien var:

A. Formdgan att insamla och formalisera matematisk information
+ till exempel formdgan att upptacka den formella strukturen i ett matematiskt
problem.
B. Formagan att bearbeta matematisk information
+ till exempel formagan att tanka logiskt inom omraden som representeras av
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kvantitativa och spatiala samband samt numeriska och algebraiska symboler,
+ formagan att tanka och uttrycka sig med hjdlp av matematiska symboler,
+ formagan att effektivt kunna generalisera samband, raknemetoder och egen-
skaper hos matematiska objekt,
+ formdgan att forkorta matematiska resonemang och tillhérande berakningar,
+ flexibilitet i tinkandet samt en stravan efter klarhet, enkelhet, elegans och
rationalitet i l6sningar.
C. Formdgan att minnas matematisk information
* sd kallat matematiskt minne, det vill saga ett generaliserat minne for mate-
matiska samband, typiska egenskaper, problemlésningsmetoder samt mentala
strukturer for argumentation och bevisforing.
D. Ovanstdende formagor resulterar i en allman och sammansatt formdga, som ma-
nifesteras i ett matematiskt sinnelag.
(Krutetskii, 1976, ss. 350-351) i Oversattning av (Szabo, 2013, ss. 27-28)

Det visade sig i Krutetskiis studie att de duktigaste eleverna hade valdigt olika profil
gallande de matematiska formagorna sa till vida att ett problem som en elev loste
visuellt kunde en annan l6sa genom logiskt resonemang. Krutetskii ar ocksd nog-
grann med att podngtera att formdgorna ingalunda ar statiska utan att de utvecklas
i och genom matematisk aktivitet (Krutetskii, 1976). Mojligheten att utvecklas Gver-
ensstammer, som tidigare namnts, med rddande begavningsforskning (Ziegler, 2010).
Enligt denna forklaring f6ds man alltsa inte begdvad, utan snarare med ett anlag att
utveckla begavning. Ingen blir heller begavad utan att delta i matematiska aktiviteter.

Med matematiskt begavade elever forstds i denna artikel elever som i hog utstrack-
ning anvander ovanstaende formdgor i matematisk problemlosning. Vart att poang-
tera ar dock att en elev inte behover anvanda sig av samtliga formdgor vid problem-
l6sning for att betraktas som matematiskt begavad (Krutetskii, 1976). Genom att
observera elever nar de dgnar sig 4t matematik kan man identifiera de férmagor som
kommer till utryck i den matematiska aktiviteten och darigenom kan elevernas mate-
matiska begavning verifieras (Pettersson & Wistedt, 2013). Férhdllande mellan Monks
teoretiskt grundade modell och Krutetskiis empiriska beskrivning av den matema-
tiska formagans natur ar att den senare preciserar hur matematisk formdga kommer
till uttryck. Den bakomliggande idén ar alltsa att nar de sex faktorer som Monks
namner samspelar har individen mdjlighet att utveckla matematisk formaga sdsom
Krutetskii beskriver det.

Att utveckla formdgor
For att utveckla formdgor inom en specifik doman kravs att individen medvetet Gvar
sig i syfte att forbattra prestationsformagan, vilket brukar bendmnas “deliberate
practice” . Traningen maste ocksad anpassas efter individen och ligga precis ett steg
over hennes nuvarande formaga (Ziegler, 2010).

Denna traning far merparten av alla barn genom att folja ordinarie undervisning.
For att ocksa begavade barn och ungdomar ska fa traning inom sin begavningsdoman
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kan stodinsatser ut6ver ordinarie undervisning behdva sattas in (Monks & Ypenburg,
2009). I litteraturen ar det framst tva olika insatser som brukar naimnas nar det galler
skolans stod till sarbegdvade elever - accelerering och berikning. Accelerering inne-
bar att eleven far arbeta sig igenom larostoffet i snabbare takt dn sina klasskamrater
och/eller flytta fram en eller flera drskurser. Berikning innebar att eleven far ta del av
ett utvidgat eller fordjupat larostoff (Monks & Ypenburg, 2009). Hur accelerationen
och berikningen i praktiken organiseras varierar stort.

Det finns vetenskapligt stod for att olika former av accelerering har en positiv effekt
pa matematiskt begavade ungdomar (Sowell, 1993). Det finns ocksa ett visst stod for
att matematiskt begavade ungdomar gynnas av homogena grupper, men denna effekt
av nivagruppering verkar inte gynna elever med mer normal begdvning (Hunt, 1996).

Ziegler (2010) bekraftar effekterna av accelerering och prestationsgruppering och
menar att det generellt for begavade barn ocksa finns positiva effekter av berikning. I
Sowells (1993) sammanstallning 6ver stodatgarder for matematiskt begavade ungdo-
mar syns dock inga tydliga positiva effekter av berikning.

I antologin "Creativity in Mathematics and the Education of Gifted Student” sam-
manfattar Leikin (2009) nio verksamheter som matematiskt begavade elever bor
erbjudas for att fa mojlighet att utvecklas optimalt. Med verksamhet menas har en
organisatorisk indelning av sammanhang dar man dgnar sig at olika matematiska
aktiviteter som till exempel problemlosning och bevisforing. Dessa aktiviteter kan
vara berikande, accelererande eller bade och. Leikins lista med verksamheter ligger
till grund for studiens analys och presenteras utforligare langre fram i artikeln.

Tavling som verksamhet for att utveckla och oka intresse for matematik

Det finns flera olika former av matematiktavlingar. Man kan tavla individuellt eller
i lag, 16sningarna pad problemen kan ges med flervalsalternativ eller berakningar pa
papper, bedomningen av svaren kan ske av eleven sjdlv i klassrummet eller av en
extern bedomningskommitté som tar hansyn till en mangd faktorer. Varianterna ar
manga och kanske ar ordet tavlingsmatematik egentligen ganska missledande. Syftet
fran organisatorernas sida handlar sdllan om att kora den basta matematiska ungdo-
men. Snarare handlar det om att 6ka matematikintresset, utveckla problemlosnings-
formaga och erbjuda méten mellan matematikintresserade ungdomar. Kangurutav-
lingens syfte "att stimulera intresset for matematik genom bra problem som dr tdankta
att vicka nyfikenhet och lust att ldra matematik” (Nationellt centrum fér matematik-
utbildning, 2015) ar ett exempel pad detta och den internationella matematikolympia-
den, som syftar till att férena matematikintresserade ungdomar varlden 6ver och lata
dem uppleva utmanande matematik i en anda av vanskaplig konkurrens ar ett annat
(International Mathematical Olympiad Foundation, 2015).

Problemlosning ar helt centralt inom tavlingsmatematik och tavlingsproblemen
som forekommer i olympiaden (International Mathematical Olympiad Foundation,
2015) har mycket gemensamt med de problem som Krutetskii (1976) anvande i sin stu-
die. Problemen ar inte av standardkaraktar och kraver inte heller kunskaper utover
elevens forvantade utbildningsniva. Det gar alltsa utmarkt att dgna sig at "tavlings-
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matematik” utan att for den skull vara intresserad av sjdlva tavlandet.

I denna studie anvdands Skolornas matematiktdvling som hjalp for att identifiera
matematiskt begavade ungdomar. Tavlingen anordnas av Svenska matematikersam-
fundet och riktar sig till landets gymnasieelever (elever i arskurs nio kan beviljas
dispens). Deltagarna, cirka 1000 elever per ar, skriver forst en kvaltavling pa sin skola.
Darefter skickas l6sningarna till tavlingskommittén som bedémer elevernas l16sning-
ar. De 20 till 30 basta eleverna erbjuds att skriva en finaltdvling som genomfors pa na-
gon av landets universitet eller hogskolor. Efter finalen erbjuds samtliga finalister att
delta i en distanskurs, den sd kallade korrespondenskursen, vilken leds av matemati-
ker fran matematikersamfundet. Efter avslutad korrespondenskurs viljs de sex basta
ungdomarna ut att representera Sverige i den internationella matematikolympiaden,
IMO (Svenska matematikersamfundet, 2014).

Skolornas matematiktavling utgor ett exempel pa matematisk verksamhet och jag
har i studien utgatt fran att de ungdomar som tagit sig till final samtliga ar att be-
trakta som matematiskt begdvade enligt definitionen ovan. Jag har daremot inte sjalv
verifierat deras matematiska formdgor. Vart att podngtera ar att matematiskt bega-
vade elever som inte tavlar per definition inte omfattas i studien.

Material och metod

Enkdt och intervjustudie

[ denna artikel presenteras ett delresultat frdn en storre studie med syftet att un-
dersoka matematiskt begdvade ungdomar med avseende pa Monks (1985) flerfaktor-
modell. Benjamin Blooms (1985) expertstudie pad 120 varldsledande individer inom
matematik, neurologi, tennis, simning, piano och skulptur stod som inspirationskalla
till studien, men det bedomdes pa ett tidigt stadium som alltfor resurskravande att
samla in data frdn flera personer dn ungdomarna sjilva, nigot Bloom gjorde i sin
studie. Detta ledde till forskningsfragor som tar sin utgangspunkt i individens upp-
fattning om varlden, vilket i sin tur motiverar metodvalet. Tidigare forskning pekade
inte tydligt ut svarsalternativ inom de omraden som skulle undersokas, men model-
lens faktorer ar relativt val avgransade (skola, vanner, familj, motivation). Kvale och
Brinkman ar tydliga med att intervju i allra hogsta grad lampar sig vid dessa typer av
forskningsfragor: ”"[DJen kvalitativa forskningsintervjun soker forsta vérlden fran un-
dersokningspersonens synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter ..” (Brinkman
& Kvale, 2009, s. 17). Aven Blooms erfarenheter efter fyra ars forskning pa utvecklan-
det av formdgor i varldsklass styrker intervjun som datainsamlingsmetod: ”[...] we
acquired greater and greater confidence in the value of the retrospective-interview ap-
proach to the study of talent development.” (Bloom, 1985, s. 16). Dessa 6vervagande lag
till grund for att valja intervju som huvudmetod i studien.

Med ovanstdende resonemang om metodval samt med min definition av matema-
tiskt begavade elever som utgangspunkt presenteras nedan urvalsprocess och da-
tainsamlingsmetod. Den empiriska delen av studien inleddes med en pilotstudie i
syfte att fa underlag till enkatstudie och intervjumall. Utifrdn pilotstudiens resultat
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och Monks flerfaktormodell konstruerades darefter enkat- och intervjumall. Hosten
2013 skrev 975 elever kvaltavling i Skolornas matematiktavling och av dessa gick 29
vidare till final. De 29 finalisterna fick efter finaltavlingen fylla i en enkdt som ut6-
ver grunddata innehdll fragor om elevernas familjesituation, skolgang, betyg och vad
som motiverade dem att lara sig matematik. 27 finalister valde att fylla i enkaten och
tva avstod.

Utifran enkatsvaren valdes 16 finalister ut till intervjustudien. Respondenterna till
intervjustudien valdes for att uppna bredd bland de intervjuade i syfte att fa en sa ny-
anserad och rik bild som mojligt. Respondenterna valdes alltsa utifran de skillnader i
pedagogisk miljo som framkom i enkatsvaren, till exempel om de hade fordldrar med
eller utan akademisk utbildning, om de gick pa ett spetsgymnasium i matematik eller
i en vanlig klass. 16 finalister valdes med avseende pa de skillnader som fanns i grup-
pen, antalet var inte bestamt pa forhand. Urvalet till intervjustudien kan alltsa inte
anses vara representativt, snarare ar det ett strategiskt urval utifran principen maxi-
mal variation, vilket ar en anvandbar metod for urval vid undersékningar som hand-
lar om individers olika uppfattningar (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, & Wangnerud,
2007). Slutsatserna av undersokningens resultat kan med detta urval antas omfatta
fler olika uppfattningar av verksamheterna an om respondenterna i alla avseenden
hade liknat varandra avseende pa kon, betyg, matematiklass med mera.

Tematiskt strukturerade intervjuer

15 av de 16 utvalda ungdomarna intervjuades under tidsperioden januari till april
2014 (en elev avbojde pd grund av tidsbrist). Intervjuerna genomfordes pa finalister-
nas respektive skolor och varade mellan 30 och 75 minuter. Intervjuerna bandades
och transkriberades utom i ett fall dar anteckningar togs da respondenten inte ville
bli inspelad. Deltagare och skolor i studien har i artikeln fitt fingerade namn med
hansyn till elevernas integritet.

Intervjuerna var tematiskt strukturerade. Efter inledande fragor om kanslan av att
ga till final och vad de mindes av matematiktavlingen stalldes fragor utifran fyra av
sex faktorer fran Monks (1985) interdependensmodell (se bild 1). De fyra faktorerna
som ingick i intervjuerna var familj, vanner, skola och motivation®. Fragorna berdrde
bland annat: instédllning till matematik i familj och vanskapskrets, vad som motive-
rade eleverna till att studera matematik, hur skolgangen hade sett ut och vilka ma-
tematiska verksamheter eleven hade deltagit i. Stor hdansyn togs till de individuella
skillnaderna hos elevernas personlighet, vilket innebar att intervjuerna trots att de
behandlade samma faktorer skilde sig bade i tid och omfattning. Frageformulering
och ordningen fragorna stalldes i skilde sig alltsa at mellan intervjuerna, men temana
var desamma. I denna artikel behandlas bara den del av studien som berér matema-
tiska verksamheter.

2 Kreativitet och hoga intellektuella férmagor utelimnades fran intervjun. Detta eftersom
faktorerna dels ar svara att undersoka i en intervjusituation och dels ar svara for individen att ha en
adekvat uppfattning om
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Analys

Med verksamhet avses i denna artikel en organisatorisk indelning av sammanhang
dar man agnar sig at olika matematiska aktiviteter, som till exempel problemlosning
och bevisforing. I detta arbete analyseras endast verksamheter ut6ver ordinarie skol-
undervisning.

For att analysera intervjuerna anvandes Leikins (2009) kategorisering av matema-
tiska verksamheter. Verksamheterna har dock modifierats under analysens gang for
att battre passa svenska forhallanden och for att battre svara mot det svenska skolsys-
temet och studiens datamaterial. Verksamheterna som beskrivs nedan ordnas efter
huruvida de bedrivs inom skolan, utanfor skolan, eller bdde inom och utanfér skolan
(se figur 2).

e Specialskolor och klasser med tydlig
matematisk profil

e Anpassade grupper och sarskild
undervisning

e |ndividanpassad undervisning i ordinarie
klass
Inom skolan

e  Matteklubbar/cirklar

e Tavlingsmatematik

e Studentkonferenser
Utanfor skolan
e Universitetskurser
e Distanskurser

e Handledning av universitetslarare

Figur 2: Verksamheter som stédjer utvecklingen av elevers matematiska formdga. En bearbetning av
Lenkins kategorisering av matematiska verksamheter (2009).

Verksamheter inom skolan

Specialskolor och klasser med tydlig matematisk profil

Denna verksamhetskategori innefattar alla former av skolundervisning dar en klass
eller skola har en tydlig inriktning mot matematik. De tydligaste exemplen &r de riks-
rekryterande spetsklasserna pa hogstadiet och gymnasiet som har inriktning mate-
matik, men dven mer lokalt anpassade skolor och profilklasser faller inom ramen for



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE. 2016: 1, VOL 4

Gerholm

denna verksamhet. Naturvetenskapsprogrammet pd gymnasiet ar det program som
innehaller flest obligatoriska matematikkurser och kan darfor ocksa ses som en pro-
filering mot matematik, om an inte lika tydlig som spetsgymnasierna.

Anpassade grupper och sarskild undervisning

Sarskilt utformade skolverksamheter, som kan rymma olika typer av undervisnings-
former, raknas hit Gemensamt for dem dr att elever lyfts fran ordinarie matematik-
undervisning for att fd extra traning tillsammans med andra elever. All undervisning
sker under 6verinseende av en matematikldrare eller matematiker. Innehallet foku-
serar skolkurser, men kan vara bade accelererande (grundskoleelever som laser in
gymnasiekurser) eller i form av nivagruppering (de basta pa en skola far ldsa kursen
tillsammans).

Individanpassad undervisning i ordinarie klass

Denna verksamhet innebar att den matematiskt begavade eleven deltar i ordinarie
undervisning, men arbetar i egen (snabbare) takt eller med andra uppgifter an 6v-
riga i klassen (till exemel problem frdn tavlingsmatematik). Har aterfinns alltsa hela
spannvidden fran elever som tillsammans med sin larare tagit fram en tydligt ut-
pekad plan till elever vars larare later dem gora vad de vill, eftersom de redan kan
kursinnehdllet.

Verksamheter inom eller utanfor skolan

Matematikklubbar och studiecirklar

Detta ar en bred kategori som innefattar olika verksamheter som riktar sig till mate-
matiskt intresserade individer. Klubbarna kan existera och organiseras pa eller utan-
for skolan dag och kvillstid. Innehdllet har ingen tydlig koppling till laroplanernas
kurser. Strukturen kan variera fran l6st sammansatta grupper till mer styrda studie-
cirklar med en tydligt utpekad ledare. Syftet med klubben/cirkeln behover inte ha en
tydlig progression eller i forvag utpekat innehall.

Tavlingsmatematik

Kategorin innebar deltagande i olika matematiktavlingar, individuellt eller i grupp.
Det finns en mangd olika matematiktdvlingar att valja bland: lokala skolmadsterskap,
Kangurutavlingen3, regionala grupp/klasstavlingar, nordiska masterskap, olympiader
m.m. Aven rena tivlingsmatematiska trianingsliger forekommer.

Studentkonferenser

Studentkonferenser ar arrangerade matematiktraffar for ungdomar som syftar till att
stimulera matematisk nyfikenhet och fora samman elever med intresse for matema-

3 Kangourou sans Frontiéres ar en internationell rorelse som varje ar genomfor en tavling
som riktar sig till elever pd alla nivaer. Det r alltsa inte en elittavling. (Nationellt centrum fér mate-
matikutbildning, 2015)
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tik. I Sverige finns bland annat Sonja Kovalevsky dagarna och interna konferenser hos
vissa skolhuvudman.

Verksamheter utanfor skolan

Universitetskurser

Elever i grundskolan och gymnasiet kan lasa kurser pa universitet eller hogskola.
Formellt kan elever inte antas till hogskolan innan de har en gymnasieexamen, men
detta l6ses vanligen genom lokala 6verenskommelser. Eleverna kan darfor inte fa
hogskolepodang dokumenterade innan de har gymnasieexamen.

Distanskurser

Till denna kategori raknas kurser med undervisning pa distans, som inte ar univer-
sitets- eller hogskolekurser. Idag bedrivs oftast distanskurser i form av webkurser
med inslag av bade forelasningar, seminarier och chattar, vilket gjort att kursformen
ndrmat sig den traditionella undervisningen. Sommarkurser i problemlésning och
Matematikersamfundets korrespondenskurs ar tva exempel pa distanskurser.

Handledning av universitetslarare

Denna verksamhetskategori innebar att en elev regelbundet traffar en universitetsla-
rare och far handledning av denne. Manga elever traffar disputerade matematiker pa
sin gymnasieskola, men da syftet inte ar handledning av en enskild elev utan under-
visning av en grupp, exkluderas dessa fall har. Daremot faller handledning av gymna-
siearbete och privatundervisning i hemmet inom ramen for verksamheten.

Resultat

Bakgrundsdata frdn enkdtstudien

27 finalister besvarade enkaten och av dem var 21 man och sex kvinnor (se tabell 1). 13
gick i arskurs tvd och 14 i drskurs tre pd gymnasiet. 25 elever laste naturvetenskaps-
programmet och av dessa laste 18 ett program med matematikprofil Gvriga sju laste
annan profilinriktning eller vanligt naturvetenskapligt program. Tva elever laste pa
International Baccalaureate, IB.

Av de 27 eleverna som deltog i enkdtundersokningen hade 25 foraldrar med akade-
misk utbildning. 23 finalister uppger att de haft ndgot eller stort stod av sina fordldrar
eller annan narstdende for sin matematiska utveckling. Fyra anser sig inta ha fatt
nagot stod alls for sin matematiska utveckling, varken av sina foraldrar eller av nagon
annan ndra anhdrig.

Generellt sett kan eleverna anses vara hogpresterande da samtliga har hogsta betyg
i matematik och 24 av 27 uppger att de har A eller B i alla eller nastan alla amnen.
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Enkatstudie Intervjustudie
(n=27) (n=15)
Man 21 10
Kon
Kvinnor 6 5
) Arskurs 2 gymnasiet 13 7
Arskurs -
Arskurs 3 gymnasiet 14 8
Naturvetenskapsprogrammet (ordinarie eller annan 2 6
inriktning 4n matematik)
Program
Naturvetenskapsprogrammet med matematikinriktning 18 7
IB - International Baccalaureate 2 2
Tva fordldrar med akademisk utbildning 21 11
Utbildningsniva — - —
o En fordlder med akademisk utbildning 4 2
foraldrar
Ingen fordlder med akademisk utbildning 2 2
Foraldrarna eller annan narstaende mycket 1 8
viktiga for matematisk utveckling
Anhorigas betydelse
for matematisk  |Annan néarstaende lite viktig for matematisk utveckling 12 5
utveckling
Ingen narstaende viktig for matematisk utveckling 4 2
Betyg matematik |Hogsta betyg i alla matematikkurser 27 15
Aeller Bii alla eller ndstan alla @mnen 24 13
Betyg andra dmnen
A i matematik, men i dvrigt blandade betyg 3 2

Tabell 1. Sammanstillning av bakgrundsdata dver deltagarna i studien. Av de 975 deltagarna i Sko-
lornas matematiktdvling 2013 gick 29 elever till final, 27 av dessa finalister deltog i enkdtstudien, 15
av dem deltog dven i intervjustudien.

Elevers utsagor om matematiska verksamheter

Nedan presenteras resultatet utifran de nio verksamheter som anvandes vid ana-
lysen av datamaterialet. Resultatet kommer huvudsakligen fran intervjuerna, men
har kompletterats med enkatsvaren for att ge en battre helhetsbild. Verksamheterna
ar grupperade enligt studiens kategorisering, det vill sdga utifrdn om de genomfors
inom skolan, inom eller utanfoér skolan eller endast utanfér skolan.

Verksamheter inom skolan

Specialskolor och klasser med tydlig matematisk profil.

I enkdtundersokningen framkommer att de flesta eleverna gatt i vanliga grundsko-
lor. Sju av 27 uppger dock att deras grundskola haft nagon form av naturvetenskaplig/
matematisk inriktning. Av de 15 som intervjuades kan fyra sigas gdtt specialklass i
grundskolan (Jonas, Tomas, Elsa och Sarah). Jonas och Tomas gick i ett vanligt hog-
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stadium men i en klass med naturvetenskaplig profil. Elsa gick grundskolan utanfor
Sverige i en utbildning som fokuserade pa att lyfta fram de basta eleverna. Elsa berat-
tar:

"Det finns en examen i slutet av grundskolan och en annan i slutet av gymnasiet
sd alla fokuserar pd att fa bra betyg i examen sd min skola gjorde sd att de femtio
bdsta i varje drskurs fick extraundervisning [Elsa rankades alltid topp 1 av 2770]. Dd
hade vi lektion pd l6rdag och séndag ocksd, men det var inte bara matte.”

Elsas skola var ingen uttalad matematisk specialskola, men i jamforelse med svenska
skolor kan den anses vara en specialskola.

Sarah berdttar i sin intervju att hon boérjade i Kunskapsskolan i arskurs sex. Hon
fick dar mojlighet att helt och hallet utvecklas i sin egen takt, vilket hon uppskattade
mycket.

"For mig passade Kunskapsskolan. De har ett helt annat arbetssdtt. Man jobbade i
egen takt och fick hjdlp av ldrarna om man behovde och sd bestdmda man sitt eget
schema sjdlv. Det passade mig utmdrkt.”

Kunskapsskolan ar inte en skola med sarskild matematisk inriktning, men det peda-
gogiska upplagget innebar stora mojligheter till individuella anpassningar.

Pd gymnasiet ar det betydligt fler som valt ett program med matematisk inriktning.
25 av 27 uppger i enkdten att de gar pa naturvetenskapsprogrammet och av dem laser
18 pa matematiskt spetsgymnasium eller i en klass med matematikprofil. De tvd som
inte laser naturvetenskapligt program laser pa IB. Samtliga intervjuade uppger att de
trivs pd sitt gymnasieprogram. Kunniga larare, klasskamrater med samma intresse
och fler utmaningar totalt sett (@ven om matematiken ofta fortfarande uppfattas som
14tt) ar skal som anfors for att gymnasiet ar battre 4n grundskolan. Tomas som gar pa
ett spetsgymnasium berdttar att han ar n6jd med bdde elever och larare:

"Det viktigaste dr eleverna tycker jag. Vi méts mellan drskurserna i elevféreningar
och umgds mycket. Och det dr vildigt duktiga klasser och man far vara en del av en
ambitios studiemiljo. Vdra matteldrare dr jatteduktiga.[...] sd jag dr néjd och dngrar
inte mitt val pd ndgot sdtt.”

Adrian som ldser pa naturvetenskapsprogrammet med matematikprofil tycker ocksa
att gymnasiet dr battre dn grundskolan:

"Pd gymnasiet har det varit mycket bdttre, men det dr nog for att jag gar mattein-
riktning. [...] Dels har jag en matteldrare som kan hjdlpa mig och dels hdller jag pd
med andra uppgifter dn tidigare. Det dr fortfarande inte sd att skolan har gett mig
en tydlig vdg att sikta pd, men det har Skolornas matematiktdvling gett mig.”
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Anpassade grupper och sarskild undervisning

[ intervjuerna framkommer att 6 av 15 har fitt anpassad undervisning under sin skol-
gang. For fyra av dessa sex handlar det om att fa ldsa férsta gymnasiekursen (Ma A
eller Ma 1¢) redan i grundskolan. Emil laste de forsta atta aren tillsammans med sina
klasskamrater, men ”i mitten av nian borjade vi och slutforde forsta kursen i gymna-
siet” sedan dess har Emil legat en kurs fore sina klasskamrater under hela gymnasie-
tiden.

Daniel ar den enda av de intervjuade som fatt specialundervisning genom hela
grundskolan och ocksa en av dem som last flest universitetskurser. Han berattar om
hur han tidigt tillats accelerera i grundskolans matematikundervisning:

"Och sedan har jag haft vdldigt bra ldrare som varit jdtteviktiga. Redan i 1-5 skolan
fick jag trdffa en ldrare ensam och géra min egen matte. [...] Sen var jag klar med
hégstadiet i fyran och i femman bérjade jag hdr pa Arbetarskolan, i Mattegruppen.
Jag tror att jag gjorde sd att jag gick hit en gdng i veckan |[...] och sd gjorde jag nor-
mal NV-takt. Jag ldste Ma A och Bi femman C och D i sexan, E i sjuan.”

En av dem som velat ldsa mer i grundskolan men som inte fick den mdjligheten ar
Christian "Jag hade velat ldsa mer i hogstadiet, men det gavs inte mojlighet.” en upp-
fattning som delas av Carina "om det funnits [mojligheter att ldsa in extrakurser]
hade jag absolut gjort det.”

Individanpassad undervisning i ordinarie klass

De intervjuades utsagor visar pa en stor variation gillande undervisningen i klass-
rummet. Visserligen har de flesta (11 av de 15) intervjuade periodvis fitt berikning el-
ler givits mojlighet att accelerera genom kurserna, men det har saknats en tydlig plan
bade fran lararens sida och i skolans organisation, vilket gjort att tidigare forsprang
i en matematikkurs bromsats av ldararen, andra dmnen eller av ldttja hos eleven. Nar
eleverna tillatits att accelerera ar det tydligt att mdanga uppskattar det. Niclas raknade
i samma takt som sina klasskamrater fram till jullovet i gymnasiets forsta arskurs da
han satte fart:

"Jag gjorde klart den [ic boken] tills lite fore jul, sedan fick jag 2c-boken och gjorde
klart den under jullovet, sedan fick jag 3c-boken och gjorde klart den under viren
och sd hann jag gora kurs D och E under vdren i ettan.”

Niclas larare uppmuntrade Niclas att accelerera, men flera av respondenterna har
upplevt motsatsen. Rafaels forsprang och gladjen i att jobba férsvann i hogstadiet:

”Jag och en kompis borjade med dttans mattebok i sexan. Jag kom inte ihdg om vi
gjorde hela eller inte, men sen i sjuan ndr vi gick upp i hégstadiet tyckte var ldrare
att vi skulle gora dttans bok igen och sd gjorde vi den. Och i dttan tyckte han att vi
skulle gora dttans mattebok igen sd det stod stilla ddr. Rdtt mycket ...”
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Sarah beskriver ocksa hur svart det kan vara for en larare att se och forsta det bega-
vade barnets behov av utmaningar:

"[ldraren] sa: "Tycker du inte att det dr viktigare att hjdlpa dem som underpresterar?
Du klarar ju dig sjdlv”. Men sd dr det ju inte. Hur ska en sjdtteklassare veta var jag
ska fa utmaningar ifran? Vissa kanske kan det, men det kunde inte jag, jag kunde
inte ta hand om mig sjdlv. Mitt intresse hade bara sjunkit. Men det fattar inte folk,
att man behoéver hdlla igdng elever med utmaningar.”

Ungdomarna upplever det helt enkelt svart att pd egen hand ansvara for sin utveck-
ling.

Verksamheter inom eller utanfor skolan

Matematikklubbar och studiecirklar

Endast fem av respondenterna har deltagit i matematikklubbar. Klubbarna har sin-
semellan haft olika karaktar. Christian gick pa en studiecirkel som holls kvallstid pa
hogskolan. Initialt tyckte Christian om kursen, men tréttnade da problemen uppfat-
tades som trdkiga. Christian sager:

"Den féreldsning som jag var pd var vdldigt bra. Det dr ett bra koncept. Anledningen
att jag slutade var att jag tappade intresset for kursen och det var lite lingsamt-
tempo, men det var fortfarande mycket hogre niva dn hdr [i skolan]. ”

Maria trdffade en av lararna pa spetsgymnasiet i en matematikklubb redan nar hon
gick i femte klass och det ar en av anledningarna till att hon senare sokte in till gym-
nasiet. Daniel har inom ramen for sin specialundervisning ocksa getts mojlighet att
trdna pa tavlingsmatematik och diskutera problemlésning med lararna.

Emma och Rafael gar i en grupp som tillsammans med en universitetsldrare en
gang i veckan diskuterar problem och tavlingsmatematik. Emma forklarar "en gang i
veckan gdr vi dit och diskuterar matematik eller olika satser och problem”.

Tavlingsmatematik

Eftersom urvalet i studien bestdr av finalister i Skolornas matematiktavling ar det
uppenbart att samtliga dgnat sig at tavlingsmatematik. Av enkdtsvaren framkommer
att 13 av 27 elever har erfarenheter av flera olika matematiktavlingar, 11 har deltagit
i ndgon annan tavling och att tre endast har deltagit i Skolornas matematiktavling
tidigare. Ingen av finalisterna skrev tavlingen for forsta gdngen det ar de gick till fi-
nal. Forberedelserna infor tavlingen varierar mycket bland de intervjuade. "Jag skrev
kvalificeringen for att jag tyckte det var roligt. Jag var inte sa tavlingsinriktad ” sager
Christian om sin prestation. Adrian hade forberett sig ganska val och var inte helt
forvanad over att komma till final:
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"Det var jdtteroligt, jag hade jobbat rdtt hart med tdvlingsmatematik under somma-
ren och dven dret innan. Sd det var inte 6verraskande.”

Daniel som tavlat mycket ldter lite besviken over sin placering:

"Jag har varit i final tvd gdnger tidigare sd detta var min tredje gdang och ja sjélva
tavlingen var lite annorlunda dn normalt - lite svdrare kanske. [...| mdlet var ju att
vinna sd det var en liten missrdkning kan jag sdga.”

Vilken roll tavlandet haft for den matematiska formdgans utveckling skiljer sig ocksa
mycket it mellan finalisterna. For Sarah har tavlandet betytt oerhort mycket:

"Ddr [Kunskapsskolan i sjdtte klass] blev jag ocksd introducerad till mattetdvlingar
och det kdnns som om det dr genom mattetdavlingar som jag lyckats behdlla intres-
set for matten for ddr fdr jag verkligen utmaningar. Jag tror att jag hade tappat
intresset om jag bara hade hdllit pd med skolmatte.”

Adrian haller med om att det dr utmaningarna fran tavlingsmatematik som ar det
viktiga, for honom ar inte sjdlva tavlandet sd betydelsefullt:

"Tavlingen gor att man kdnner ndgon slags status i att klara uppgiften, men just
att vara bdttre dn andra dr inte viktigt. Det hade inte gjort mig ndgot om det hade
funnits 20 andra som varit bdttre dn mig bara jag hade fdtt komma till finalen och
fortsdtta med korrespondenskursen. Det dr det som dr det roliga.”

For Emil har tavlandet ocksa betytt mycket. Bade for sjalvfortroendet och for lusten
att lara sig matematik.

”Jag har fatt ett hogre sjdlvfortroende for matte. Ndr vi gick i nian vann mitt lag
tavlingen Pythagoras Quest. Drivkraften och viljan att jobba vidare med matte har
vuxit och att trdffa likasinnade som man far pd finalen som ocksa dr intresserade.
For sd har det aldrig varit tidigare, man har trdffat ndgra stycken men aldrig pa den
nivdn.

Aterkommande i enkiterna och intervjuerna forknippas tivlingsmatematiken med
stimulerande utmaningar (till skillnad fran skolmatematiken), gladjen 6ver att 16sa
problem och att trdffa likasinnade som anledning till att eleverna vill dgna sig at tav-
lingsmatematik. Nagra namner ocksa tavlingsmomentet och viljan att vara bast.

Studentkonferenser

Endast tva av respondenterna pratar om matematikkonferenser under intervjuerna,
Fredrik endast i forbigdende, men Sarah berdttar att:
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"Kunskapsskolan dr bra for de har en mattespets for alla sina elever och de bdsta
fdr dka pa ett trdaningsldger varje dr i Stockholm och ldra sig mer matte. De satsar
verkligen pd matte och problemlésning och sddana saker.”

Finalen i skolornas matematiktavling ar inte en konferens, men efter det att tavlingen
skrivits ges mojlighet att umgas och senare pa kvillen ater deltagarna middag med
arrangorerna. Alla intervjuade upplever att det var roligt att traffa likasinnade som
delade deras intresse for matematik. Fredriks berdttelse sammanfattar finalisternas
erfarenheter pd ett fint satt:

"Det var férsta gdangen jag fick tillfdlle att diskutera vackra formler. Jag satt bredvid
en kille pa middagen efter det att vi skrivit tavlingen och vi diskuterade formler och
om de var vackra eller inte. Om deras anvindbarhet och sd. Det var vildigt roligt.
Annars dr jag ganska ensam om det. Man pratar ju mycket med folk, men om man
pratar matte med folk sd hdnger de inte med och de kan inte forstd min fascination

for matte.”

En tolkning av detta ar att intresset for konferenser finns, men att utbudet ar relativt
begransat.

Verksamheter utanfor skolan

Universitetsstudier utover ordinarie skola

Av de 15 finalister som intervjuats ar det endast tva som ldst kurser pd universitets-
niva som inte ingdr i deras ordinarie gymnasieutbildning. Elva laser eller kommer
att ldsa linjar algebra inom ramen for sitt gymnasieprogram pa universitetet eller pa
skolan. Tva elever laser pd IB och ar n6jda med den matematik de far dar.

De tva elever som laser kurser pa universitet/hogskola utéver gymnasieprogram-
met uppger att de ar ndjda med att fa ldsa i egen takt, men de har inte tagit ut ndgra
hogskolepodng. Dels for att man inte far tavla i olympiaden om man har tagit ut hog-
skolepodng och dels for att hogskolan kraver gymnasieexamen for att kunna anta
elever till kurser. Daniel berattar:

"I attan ldsta jag Algebra och analys pd universitetet. Da dkte jag till [gymnasiet]
och de hade ldrare som undervisade i de kurserna. Sd jag dkte bara [till universite-
tet] och tenterade av kurserna. I nian ldste jag linjdr algebra och diskret matte.”

Daniel har last 45 hogskolepodang, men satsar mest pa tavlingsmatematik vid inter-
vjutillfallet for att kunna ta en plats i olympialaget.

Distanskurser

Av de intervjuade finalisterna ar det bara Adrian som uppger att han deltagit i en
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distanskurs innan finalen. Det var en sommarkurs som erbjods alla elever som laste
vid ndgon av regionens spetsgymnasium eller profilklass med matematikinriktning

”... men, det var nog bara fyra stycken som gick den. Den var vdldigt bra. Det var typ

»

tavlingsmatematik. Och det var fyra mdnaders korrespondenskurs.

Alla finalister erbjuds att delta i Matematikersamfundets korrespondenskurs, men
kursen ar kravande och graden av deltagande varierar. Sex av de intervjuade finalis-
terna uppfattade korrespondenskursen som for svar eller tidskrdvande och gav sig
aldrig riktigt in i kursen, fem av dem satsade fullt ut och hade vid intervjutillfallet
ambitionen att genomfora hela kursen. Ovriga fyra intervjuade finalister pabérjade
kursen, men hoppade av efter nagra omgangar da de tyckte att problemen blev for
svara och tidskravande.

De Intervjuade som valde att satsa pa kursen ger en i stort sett entydig bild av kor-
respondenskursen. Den dr rolig, extremt utvecklande och mycket tidskravande.

”ja, den [korrespondenskursen] ldgger jag ned jdttemycket tid pd och den dr vildigt
rolig. Jag kdnner att jag utvecklats mycket mer dn i skolan. [...] Vi far sex uppgifter
var tredje vecka. De dr jdttesvdra. De senaste fick jag for en vecka sedan och har inte
kommit ndgon vart fast jag lagt ned kanske tio timmar. Och totalt blir det kanske
ytterligare 30-40 timmar pad tvd veckor” sdger Adrian.

Niklas satsar ocksd hart pa korrespondenskursen:

"[jag ldgger ned] vildigt mycket tid. Det blir att man sitter pd helgerna och jobbar
lite, kanske 4 timmar per dag l6rdag och séndag och sd pd mattelektionerna och
ibland pa eftermiddagarna. [... det blir] mellan 10 och 20 timmar/vecka”

Det finns alltsd stora mojligheter till utveckling for dem som ar beredda att lagga ned
den tid och energi som kravs for att genomfora hela korrespondenskursen. Adrian
lagger valdigt mycket status i att klara korrespondenskursens problem, vilket ger ho-
nom den vilja som kravs for att fortsatta jobba med problemen:

’[...] det beror pd hur mycket status jag ser i problemet. Korrespondenskursproble-
men ger jag ju inte upp. Det handlar ju om trettio timmar innan jag ger upp en upp-
gift. Sa dr det ju inte med andra problem. Ser jag ett problem pa internet som verkar
intressant hdller jag pd kanske max en timme, sen kollar jag pa svaret.”

Det verkar som om tavlingsmatematik och den traning som korrespondenskursen
erbjuder skapar en mgjlighet till sammanhang som annars dr svart att uppbringa
utanfor skolans kurser.
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Handledning av universitetslarare

Ingen av de intervjuade finalisterna far handledning av en universitetslarare om man
avser personlig vagledning inom matematiken. Dock traffar alla som gar pd matema-
tiska spetsgymnasier (18 av 277) disputerade matematiker i sin undervisning, vilket de
ofta uppskattar. Sarah forklarar:

"Det som dr bra med vdra ldrare hdr dr att de kommer frdn universitetsvidrlden s de
har perspektivet och kan berdtta vad man kan satsa pd och tar med oss till universi-
tet och gdr in i allt bade grundldggande och pa djupet.”

Christian kontaktade en doktorand for att fa rad angdende sitt gymnasiearbete, vilket
han senare uppskattade:

”jag kontaktade en doktorand pd KTH och fick detta rekommenderat for mig som
ett omrade. Nu forstdr jag att det hdr dr jdtteroligt och jag skulle vilja ldgga sd
mycket mer tid pd det.”

Korrespondenskursen leds av matematiker sd alla finalister som vill kommer i kon-
takt med universitetslarare, men direkt handledning ar inte vanligt forekommande
bland deltagarna i studien.

Verksamheternas betydelse for eleverna

Det framkommer av elevernas utsagor att omfattning och betydelse av deltagandet i
de analyserade verksamheterna varierar mellan individerna. Nagra tydliga monster
gar dock att urskilja.

Deltagarna i studien har inte gatt i klasser med matematikinriktning i ndgon storre
utstrackning i grundskolan, daremot ar det vanligt forekommande pd gymnasiet.
Samtliga ungdomar i studien, férutom de tva som laste pd IB, ldser pd naturveten-
skapsprogrammet och 18 av 27 har valt en klass med matematisk inriktning. Eleverna
uppfattar att de pa gymnasiet har engagerade larare med djupa dmneskunskaper, am-
bitiosa klasskamrater och generellt sett fler utmaningar an de hade pa grundskolan.

Sa gott som alla intervjuade har periodvis fatt accelerera genom matematikkur-
serna, men manga har ocksa bromsats i sin utveckling, till exempel genom att de
tvingats ldsa samma kurs flera ginger, vilket uppfattats som trakigt och menings-
16st. Respondenterna uppskattar de perioder da de tillatits accelerera och de har da
utvecklats fort. Det har enligt studiens deltagare berott pd den enskilde lararen och
skolans organisation huruvida de givits mojlighet att lasa i egen takt eller ej.

Urvalet i denna studie innebdr att samtliga respondenter dgnat sig at tavlingsmate-
matik i ndgon omfattning. Urvalmetoden har genom sin utformning alltsd uteslutit
matematiskt begdvade elever som inte tdvlat i matematik. Det framkommer i stu-
dien att tavlingsmatematiken har haft valdigt olika stor betydelse for deltagarna. Ge-
mensamt for alla ar att de uppskattar utmaningen i tavlingsproblemen och att de far
anvanda hela sin matematiska kunskap, till skillnad fran det de uppfattar som mer
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sndva problemformuleringar som de méts av i skolan. Ndgra fa tycker ocksa om sjilva
tavlingsmomentet. For vissa av studiens respondenter har tavlingsmatematiken be-
tytt otroligt mycket. Det ar genom denna de funnit utmaningar och lust att trana ma-
tematik flera timmar i veckan. Utan tvivel har tavlingsmatematiken och korrespon-
denskursen som erbjods finalisterna varit de verksamheter som haft storst paverkan
pa respondenterna.

Deltagande i anpassade grupper i grundskolan har framst forekommit i nionde drs-
kursen da eleverna har givits mojlighet att lasa gymnasiematematik i forvag. De fa
elever som uppmuntrats att accelerera och fitt stod av larare har natt betydligt langre
i sin matematiska utveckling och verkar mer ndjda med sin utbildning an de som foljt
ordinarie undervisning.

Deltagande i matematikklubbar och studiecirklar, studentkonferenser och distans-
studier (korrespondenskursen undantagen) forekommer i liten utstrackning och ver-
kar inte ha haft ndgon storre betydelse for dessa ungdomar. Inte heller férekommer
handledning av universitetslarare i ndgon storre utstrackning bland respondenterna.
Detta kan bero pd att mdnga av respondenterna traffar universitetsldrare inom ramen
for sitt gymnasieprogram. Endast tva deltagare har last universitetskurser utéver vad
som ldses pd gymnasieprogrammet. Det kan i sammanhanget tyckas markligt med
tanke pa att studien omfattar nagra av landets mest matematiskt begavade ungdo-
mar.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att flera av ungdomarna garna hade velat
ga fram snabbare i grundskolans kurser om det varit mdjligt och om det funnits ett
system som uppmuntrade det. Gymnasiet uppfattas generellt sett ge fler utmaningar
aven om matematiken fortfarande ofta upplevs som enkel. Respondenterna anser att
tavlingsmatematiken erbjuder dem utmaningar i form av intressanta matematiska
problem som hos vissa medfort att de studerat matematik i langt storre utstrack-
ningen an vad skolans kurser kraver.

Diskussion

Nar studien satts i sitt ssmmanhang ar det vart att minnas att alla finalister har haft
tillrackligt goda forutsattningar for att utvecklats valdigt langt matematiskt. Det vill
saga: givet att Monks modell ar korrekt verkar elevers erfarenheter ha varit tillrack-
ligt gynnsamma for att fa till stand en utveckling av de matematiska férmagorna.
Darmed inte sagt att alla respondenter haft optimala forutsdttningar i varje enskild
faktor eller att de utvecklats maximalt utifran sina foérutsittningar. Precis som tidi-
gare forskning visar (Monks & Ypenburg, 2009) har dven dessa matematiskt begavade
ungdomar ofta funnit skolans undervisning trakig och meningslds. Konflikter med
larare forekommer, men ungdomarna i studien har trots detta alltid presterat pa topp
i matematik.

Ingen av eleverna ger utryck for att de verksamheter som behandlats i studien har
varit till men for deras matematikintresse, tvartom. Leikins uppmaning (2009) att
matematiskt begavade elever ska erbjudas dessa verksamheter finner alltsa ett visst
stod i denna studie, men betydelsen av deltagande i verksamheterna varierar. Samt-
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liga verksamheter innebar nagon form av acceleration eller berikning eller en kombi-
nation av dessa. Dock har de olika mojlighet att utveckla ungdomarnas matematiska
formdgor och skapa forutsittningar for den, enligt Ziegler och mdnga andra, helt
nodvandiga traningen i form av ”deliberate practise” (Ziegler, 2010).

Med utgdngspunkt i de intervjuade elevernas perspektiv tyder studien pa att de
verksamheter som lett till storst utveckling och som verkar ha stimulerat ungdomar-
na mest ar dels accelerering, genom att de har ftt arbeta sig igenom larostoffet i snab-
bare takt eller pa hogre niva dn sina klasskamrater, och dels tavlingsmatematik i dess
olika former. I detta avseende kompletterar studiens resultat tidigare forskning. Det
finns sedan tidigare vetenskapligt stod (Sowell, 1993; Ziegler, 2010) for att acceleration
har betydelse for elevernas utveckling, vilket inte motsags i denna studie. Men resul-
taten antyder ocksa att tavlingsmatematik kan vara en berikningsform som har stor
betydelse for ungdomars matematiska utveckling.

Sammanhang med tydligt synliggjord progression

Studien ger ingen forklaring till varfor just dessa verksamheter, acceleration och tav-
lingsmatematik, sporrar till utveckling, men en gemensam faktor ar att det samman-
hang som dessa verksamheter skapar gor det lattare att synliggora en progression
inom dmnet. Detta gdller for eleven sd val som for lararen. Att matematikkurserna
i skolan innebar progression ar uppenbart: kurserna bygger pa varandra och lases i
en viss ordning. Tavlingsmatematiken dr inte lika styrd, men det finns en tydlig pro-
gression aven har, med tavlingar pa olika nivaer, finaler och olympiader. Tavlingarna
erbjuder pa sa vis ett parallellt spar till skolans kurser.

Tavlingsproblemen finns tillgangliga for alla och man maste inte tavla for att l6sa
dem, men det ar samtidigt latt att relatera till jimnadriga eftersom tavlingarna ofta ar
styrda efter dlder och forvantade forkunskaper. Vetskapen om att jaimndriga elever
l6ser samma problem ger de tidvlande en indirekt kontakt med sina "peers”, vilket ar
en av faktorer i Monks modell (Monks & van Boxtel, 1985). I en undervisningsmiljo
ar det latt att tanka sig att vissa elever foredrar acceleration, medan andra féredrar
den berikning som tavlingsproblemen innebar. Respondenterna vittnar om att kor-
respondenskursens problem blir svarare ju langre kursen fortgdr och eftersom manga
deltar flera ar i foljd kan de sjilva se att de utvecklats eftersom de klarar av flera pro-
blem. De deltagare som tranar pa tidigare tavlingsproblem eller aktivt deltar i kor-
respondenskursen far alltsd den nédvandiga traning som kravs for att utveckla sina
matematiska formagor (Ziegler, 2010).

Sommarkurser, studiecirklar och enstaka férdjupande uppgifter fran lararen upp-
skattas avdem som deltar, men verkar enligt utsagorna ha mindre effekt pa elevernas
utveckling. Kanske for att dessa verksamheter inte erbjuder deltagarna tydliga mal
att strava mot. Inom de flesta domadner finns tydliga regler och en allman acceptans
for vad som raknas som goda prestationer. Individen vet dd vad man tranar for, hur
man tranar och varfor. Hur den egna utvecklingen ska formas blir tydliggjord pa ett
helt annat sitt an vad den blir i mer diffust definierade berikningsverksamheter som
studiecirklar och sommarkurser dven om uppgifterna i princip skulle kunna vara de



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE. 2016: 1, VOL 4

Gerholm

samima.

Med tanke pa urvalet av respondenter, finalister i en matematiktavling, kan man in-
vanda mot studiens relevans da dessa elever forvantas tycka matematiktavlingar ar
utvecklande, men resultatet visar pa en intressant aspekt i forhdllande till alternativa
matematiska aktiviteter. Det hade varit fullt tankbart, och kanske mer rationellt, att
respondenterna hade satsat pa meriterande universitetskurser eller andra amnen for
att hoja sina slutbetyg och kanske ndgon gang per ar deltagit i en matematiktavling.
Men f6r flera av respondenterna betyder tavlingarna och dess kontext mer dn skolma-
tematik, meriterande kurser eller hoga slutbetyg.

Sammanfattningsvis kan sdgas att studiens matematiskt begavade elever uppskat-
tar verksamheter som erbjuder dem utmaningar i amnet, men av deras utsagor att
doma verkar inte alla verksamheter ha samma potential att sporra dem till vidare
utveckling. Av resultatet framkommer att acceleration och tavlingsmatematik ar de
verksamheter som av eleverna uppfattats ha haft storst betydelse. En mgjlig tolkning
av detta dr att verksamheter som erbjuder ett sammanhang med tydlig progression ar
att foredra for att stodja utvecklingen av den matematiska formagan hos matematiskt
begavade elever.
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Fran orsak till mening

— att kunna relatera ritualer
till centrala tankegdngar
inom olika religioner

A-K Frisk

Sammanfattning

Studien undersoker vad det innebdr att kunna relatera rituella handlingar till centrala
tankegdngar i olika religioner, vilket dr ett krav som kursplanen i religionskunskap
for ar 4-6 har pa elevernas kunnande. Resultatet visar att kunnandet kan ses pa olika
sdtt: som att forklara handlingar utifrdn centrala tankegdngar, eller som att se att
centrala tankegdngar ger handlingar mening. En slutsats dr att en formdga att se
symbolik i handlingar kan vara en dmnesspecifik formdga som religionskunskapsdm-
net kan bidra till att utveckla. I diskussionen problematiseras kursplaneformuleringen
"kunskaper om religioner” i anslutning till detta kunnande. Resultatet diskuteras
vidare i relation till kunskap och bildning samt religious literacy’. Data utgors av
transkriberade elevsamtal, ldrarsamtal samt videodokumentation under en Learning
study i dr 6.

Nyckelord: religionskunskap, Lgr 11, mellanstadiet, Learning Study, kunnande, kunskap, bildning,
religious literacy, litteracitet, férmagor
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Abstract

This study aims at finding out what it means to be able to relate ritual actions to cen-
tral ideas in different religions, which is a requirement stated in the Swedish Religous
Education curriculum for grade 4 to 6. It. Results show that the ’knowing’ can be
seen in two ways: as an ability to explain ritual actions from central ideas, or to see
that the central ideas give meaning to ritual actions. A conclusion from the results
in this study is that an ability to see symbolism in actions can be a subject-specific
ability that religious studies could help develop. A discussion relating to knowledge,
formation and religious literacy is held. The results further suggest that the Religious
Education curriculum needs to be problematized in relation to the phrase ‘knowledge
of religions’, as well as to how to develop the specified knowing. Data consists of
transcribed records from sound recordings and videodocumentation during a Lear-
ning Study in grade 6.

Keywords: religious education, RE, Middle School, Learning Study, knowing, knowledge, formation,

religious literacy, abilities

Introduktion

De fem 7varldsreligionerna” ar ett framlyft innehdll i Lgru (Skolverket, 2011b). For
ar 4-6 aterfinns detta innehdll under rubriken Religioner och andra livsdskadningar
i kursplanens beskrivning av det centrala innehadllet. Ritualer, levnadsregler och he-
liga platser samt "centrala tankegangar” bakom dessa ska behandlas i forhallande till
varldsreligionerna till exempel utifran berdttelser fran olika urkunder. Exakt vilka
centrala tankegdngar det ror sig om ar inte foreskrivet och kommentarmaterialet
anger inte mer an att urvalet bor vara begransat till det som &r aktuellt for just den
religion som behandlas i undervisningen:

“Det ar viktigt att betona att de centrala tankegangar som lyfts fram i arskurserna 4—6 handlar
om tankegangar i relation till innehallet ritualer, levnadsregler och heliga platser och rum.
Det &r alltsd inte tankt att man pa denna niva ska behandla omfattande innehall om centrala
tankegangar inom religioner i allmanhet. ”

(ibid, s. 23)

Eleverna forvantas genom undervisningen ges mojlighet att utveckla en férmaga att
"analysera kristendomen, andra religioner och livsaskadningar samt olika tolkningar
och bruk inom dessa” (Skolverket 2011a, s. 186.). Kunskapskraven uttrycker samman-
fattande detta kunnande som att eleven visar pa:

”...samband mellan konkreta religidsa uttryck och centrala tankegangar inom varldsreligio-
nerna..."

(ibid s. 191)

Att genom undervisning hjdlpa elever se dessa samband, var utgangspunkten for en
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Learning study som lasaret 2013/2014 utfordes av en grupp larare pd mellanstadiet i
en forort till Stockholm. I detta utvecklingsarbete ingick jag sjalv som forskarstude-
rande ldrare. Vi var i larargruppen dverens om att elevers syn pa religion och sam-
band mellan tro och handling ofta tenderar att bli platta konstateranden av typen "de
gor sa for att det stdr i Koranen”, detta trots att de elever vi undervisade ofta kommer
fran hem och milj6er dar religionen spelar en viktig roll for elevernas identitet (jfr von
Bromssen, 2003), vilket skulle kunna foérutsatta bekantskap med, och djupare tankar
kring, det religiosa innehallet. Vi ville darfor utforska satt att undervisa om samband
som skulle ge eleverna en djupare forstaelse an den de gav uttryck for.

Undervisningen koncentrerades kring ritualer, nirmare bestamt ritualer kring do-
den, det vill saga begravningsritualer. Dessa kan ses som ett konkret religiost uttryck
for en religions centrala tankegdngar och en majlighet finns alltsd att gora kopplingar
mellan handling och central tankegdng. Begravningsritualer ar ocksa elevnara, i den
bemarkelsen att elever kan ha narvarat vid begravning, eller hort narstdende beratta
om dem, vilket kan underlatta diskussioner och samtal. Om elevernas formaga att se
samband mellan begravningsritualer och centrala tankegangar inom ndgra religioner
okade, tankte vi oss att detta skulle vara en vag till djupare forstaelse av religion hos
eleverna.

Syfte

Syftet med den har artikeln ar att belysa inneborden av att kunna relatera ritualer till
centrala tankegangar i religioner. Detta gors utifrdn data och erfarenheter fran en sd
kallad Learning study samt en diskussion i relation till vad som utgér amnesspecifik
kunskap i religionskunskapsamnet. Med studien hoppas jag kunna ge ett bidrag till
en diskussion om kunskapsinnehdllet i religionskunskap inom ramen for en svensk
kontext.

[ foljande text presenteras ldsaren forst for vad som utgor bakgrunden till fragestall-
ningen samt en introduktion av begreppet religious literacy’. Efter det foljer en kort
beskrivning av det svenska forskningslaget for att sedan foljas av ett metodavsnitt
ddr studiens avgransningar och urval beskrivs. Slutligen presenteras och illustreras
resultaten for att sedan diskuteras i relation till det som tagits upp i bakgrundsavsnit-
tet. Vad det innebar att kunna relatera begravningsritualer till centrala tankegangar
och hur kan detta kunnande i sin tur kan forstds diskuteras sedan vidare utifran vad
kunskap om religioner kan vara.

Olika perspektiv pa religionskunnande

[ detta avsnitt presenteras tva sdtt att se pa syftet med religionskunskapsundervis-
ning: att "ge kunskap om”, kontra "bildning”, som en ingang till fragan om vad re-
ligionskunnande ar eller kan vara. Religionskunskapsamnets syftesbeskrivning en-
ligt kursplanen formedlar bilden av religion som ett i huvudsak kulturellt fenomen,
med tankegdngar och ritualer och samband mellan dessa, vilka det gar att skaffa sig
kunskap om. Formuleringen och betoningen pa kunskaper om religioner kan tyckas
oproblematisk och har i Sverige inte fatt sa stor uppmdrksamhet som internationellt,
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till exempel i Storbritannien (se till exempel Grimmit, 1987; Teece, 2010).

Kunskap eller bildning?
[ diskussioner om undervisning kontrasteras ibland kunskap mot bildning. Skeie
(2012) beskriver hur foresprakare for "bildning” ofta talar om mer langsiktiga mal
med utbildningen; som ett bidrag till att utveckla en personlig identitet, att omfatta
vissa varden etc. vilket kan kontrasteras mot en betoning av "kunskap” som mer talar
om tradition och "fakta” om religioner och religionsutévare. Denna diskussion har
aktualiserats genom formuleringar i Lgri1 dar kunskaper om religioner och livsaskad-
ningar betonas mer an tidigare, vilket alltsd kan ses som en rérelse bort fran bild-
ningsperspektivet. I kommentarmaterialet till Lgru (Skolverket, 2011b) sa uttrycks
ocksa religioner och andra livsdskddningar som “amnets huvudsakliga studieobjekt”
(ibid s.7). Detta motiveras bland annat utifrdn att den nationella utvdrderingen av
undervisningen i religionskunskap fann brister i elevernas kunskaper, sarskilt i fraga
om kunskaper om religioner de sjdlva saknar egen erfarenhet av (Skolverket, 2004).

Debatten om bildning kontra kunskap menar Skeie (2012) har fatt sarskilt utrymme
inom den religionsdidaktiska forskningen och tenderar att polarisera dessa som tva
ytterligheter. Frdgan om bildning och kunskap menar Skeie (ibid) har differentierats
pa senare ar. Den 6kande mangfalden bestar inte bara i ett 6kat antal religionsutova-
re, utan ar ocksa en mangfald av grupperade och subjektiva uttolkningar av omvarl-
den som finns representerade till foljd av sekulariseringen och individualiseringen av
vart samhadlle. Bildning ar inte bara en fraga om personlig utveckling utan ocksa en
social bildning, med malsattningen att skapa en medborgare som kan rora sig i denna
komplexa varld. (ibid, 2012).

Genom att tala om vilket kunnande undervisningen syftar till, istallet for att tala om
kunskaper, sa blir kopplingen mellan kunskaper och bildning tydligare.

Kunskap som litteracitet - ‘religious literacy’

Den pa senare ar framvaxande diskussionen om skolamnenas litteracitet (literacy)
ligger ndra ett bildningsperspektiv pa kunskap. Med begreppet litteracitet betonas
sprakets betydelse, men inte bara som formdagan att kunna lasa och skriva, utan ock-
sa som fragan om olika kunskapskulturer - som specifika satt att kunna se, vara och
handla i varlden pa (Carlgren, 2015).

Ett sdtt att tala om det specifika kunnandet som dmnet religionskunskap syftar
till att utveckla ar med hjalp av begreppet religious literacy’. 'Religious literacy’ kan
i sin tur tolkas pa olika satt (se von Bromssen 2013'). Stephen Protheros definition
av begreppet, i Religious Literacy: What every American Needs to know - and doesn’t
(2007) refereras aterkommande. Det handlar om att kdnna igen och identifiera sym-
boler, forestallningar, centrala termer och gestalter, berattelser, metaforer med mera.
Prothero for fram detta innehdllsurval mot bakgrund av den brist pa sddana kun-
skaper som han menar finns hos hogskolestudenter, vilka borde ha detta som obliga-

1 von Bromssen gor har en sammanstéllning av olika tolkningar av begreppet religious
literacy’.
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torisk lasning. Den literacy som Prothero talar om ligger dirmed nara det som ovan
beskrivits som "kunskap”.

Ett annat sdtt att definiera religious literacy’ ar att se det som en férmdga att kunna
se — och kunna forhalla sig till - "religion” som ett mangfacetterat kulturellt fenomen.
Dianne Moore (2014) beskriver religious literacy’ som en formdaga att betrakta och
granska religion som olika aspekter av situerad "kultur”. Hon menar vidare att den
"kunnige”[min anvandning] i detta fall har: 1.f6rstaelse for varldsreligionernas histo-
ria, centrala texter, ritualer och tro som skapat av sociala, historiska och kulturella
kontexter; och 2. formdagan att urskilja aspekter av "religion” i dessa kontexter saval i
nuet som i historien (jfr ibid, s. 379f.). Malsattningen for Moore (2007) ar en stravan
efter formagor och varderingar som ska gora eleverna till aktiva moraliska agenter
("active moral agents”) (ibid, s. 24) vilket rimmar med tanken pa den sociala eller
medborgerlig bildningen (jfr Skeie, 2012) enligt ovan dar religionens kulturella funk-
tion star i fokus. Medan formdgan hos Prothero mest bli i form av att ha kunskap om
(fakta®) sa blir Moores formdga snarare ett sdtt att vara i och tolka varlden.

Betoningen av religioners kulturella funktion skulle kunna gora att man latt bortser
fran den betydelse en religios forstaelse av omvarlden kan ha for manniskors varande
och handlande i varlden. Det kan ocksa resultera i ett stereotypt satt att skildra reli-
giosa traditioner och religioner pa (Hylén, 2012). Ett annat satt att tala om religious
literacy’ dr i termer av "sprdk” och "praktik” pa ett sitt som inspirerats av det sd kall-
lade New Literacy Studies (NLS) - det falt som vidgade literacy-begreppet fran att se
formagor som att ldasa och skriva som tekniker, till att mer handla om sociala prakti-
ker som vi deltar och kan engageras i for att utveckla vart deltagande i varlden. Brian
Street, som ar en av de mest namnkunniga inom NLS, beskriver literacy som situerat
och olika i olika praktiker och att litteracitet darfor kan se olika ut hos samma indivi-
der nar de ror sig mellan olika sfarer av tillvaron (jfr Street 2003). Det handlar om att
se litteracitet som ett meningsskapande i olika kontexter och darfor blir det anvand-
bart att tala om olika sorters litteraciteter (se vidare om NLS i Street, 2013).

Streets beskrivning tas upp av Andrew Wright (2004) som menar att denna sprak-
liga litteracitet, i betydelsen olika satt att vara i varlden pa och de samtal man da kan
delta i, utgor ena delen av religious literacy’. En annan del bestar av en ’spiritual lite-
racy’ som handlar om att stadlla sig fragor om varandet i sig och om olika (teologiska)
berattelser eller tolkningar av en transcendent verklighet. Sadana berattelser kan inte
ge ndgra slutgiltiga svar pa vad som ar sant, men ar ndgot vi andd maste forsoka for-
sta och relatera till oss sjdlva. Fenomenet "religion” ar nyckeln till Wrights religious
literacy’, den formdga han beskriver som formagan att:

”... reflect, communicate and act in an informed, intelligent and sensitive manner
towards the phenomenon of religion.”

(Wright, 1993, p. 47).

2 Prothero dgnar ett helt kapitel till ett sorts uppslagsverk med "fakta "som han menar alla
bor kdnna till om varldsreligionerna.
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'Religious literacy’ likstaller han med 'wisdom’ (jfr Wright 2003); som ett sitt att réra
sig i en specifik praktik. Han lutar sig har ocksa mot Hirsts (1974) mer akademiska
kunskapssyn dar kunskap handlar om att utveckla och vidga ett landskap av speci-
fika begrepp, metoder och redskap inom ett visst falt3. Wright, A. & Wright, E.# (2011)
definierar religious literacy’ som: “the holistic capacity to think, feel, communicate
and act wisely with regard to ultimate questions of meaning and truth” (ibid. p. 233)°.

Religionsdidaktisk forskning i relation till religionskunskapsamnet

Manga studier i det svenska religionsdidaktiska faltet utgar fran larares och elevers
uppfattningar/asikter om olika innehall; identitetsskapande; attityder till religioner,
tro, religionsfrdgor och religionsundervisning (se till exempel von Bromssen, 2003;
Hartman, S. & Torstenson-Ed, 2007; Sjoborg, 2013). Det ar ofta intervjustudier med
elever och ldrare i gymnasieskolan och befinner sig oftast i omradet for det Osbeck
(2006) kallar larprocessens forarbete/forutsattningar och alltsd inte i sjdlva under-
visningen. Undantag utgdrs av exempelvis Halvarson Brittons (2014) studie av gym-
nasieelevers tal om islam saval fore, under som efter ett studiebesok i en moské samt
Osbeck & Leid (2012) som i klassrummet undersokt talgenrer i relation till larande.
Vidare finns teoretiska analyser och Gversikter gjorda med utgangspunkt i till exem-
pel policy- och styrdokument och forskningslitteratur som till exempel undersoker
undervisningsinnehall (till exempel Falkewall, 2011°) och diskussioner om syftet med
undervisningen (till exempel Skeie, 2012). Dessa utgar dock inte frdn empiriskt mate-
rial fran klassrummet.

Nar det kommer till studier gjorda dar kunskaper pa mellanstadiet star i fokus ga-
par faltet tomt. En studie som gjorts i anslutning till yngre elever redovisas dock i Os-
becks artikel (Osbeck, 2014) dar data fran lararintervjuer med fokus pa lararnas mal
for RE-undervisningen relateras till data i form av elevsvar pa uppgifter kopplat till
amnesinnehallet i kursplanen. Hennes slutsatser ar att elevernas kunskaper i borjan
av ar 6 stdr relativt langt ifran de 6nskade i slutet av dr 6. De uppgifter Osbeck menar
att eleverna har svart for ar uppgifter dar de forvantas anvanda fakta for att tolka, dis-
kutera och dra slutsatser langre fram. Hon menar i artikeln att detta har att géra med
elevernas svarighet att forsta religion som fenomen vilket hon dock inte utvecklar
betydelsen av (jfr ibid. p. 92). Osbeck (2014) och Osbeck & Lied (2012) ror sig visserli-
gen i sjdlva undervisningspraktiken, men kunskapsinnehallet i undervisningen och
dmnet dr inte nagot som stdr i fokus utan snarare formerna for undervisningen och
mer generella fragor om majligheter till larande i relation till teoretiska perspektiv.

3 Hirst talar i termer av sju kunskapsformer - "Forms of knowledge”.
4 Tidigare Elina Hella.
5 Hella & Wright (2009) riktar ocksa kritik mot innehéllet i den icke-konfessionella un-

dervisningen i Finland. De havdar att den icke-konfessionella religionsundervisningen inte verkar
ha ndgot eget inneboende virde utan enbart syftar till att utveckla kulturell snarare dn religios
forstaelse.

6 Falkevall gor en genomgéng av begreppet livsfragor och hur tillblivelsen av detta har gatt
till.
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Material och metod

Denna artikel handlar om vad det innebar att kunna se samband mellan ritual och
religios (central) tankegdng. Fragan har sitt ursprung i formuleringar i kursplanen i
religionskunskap Lgr 11 (Skolverket, 2011a) ur det centrala innehallet och i kunskaps-
kraven for mellanstadiet, vilket beskrevs i inledningen.

Den Learning study, se nedan, som denna artikel bygger pa genomfordes under
ett lasdr i tva klasser i arskurs 6. Materialet utgors av transkriptioner av elevsamtal,
lararsamtal fran lektioner och planeringssamtal under hela Learning studyns gang.
Aven videodokumentation som gjordes under de lektioner som designats i samma
Learning study har anvdnts. Materialet har pd sitt dteranvants utifrdn artikelns syfte
vilket gjorts pa liknande sitt som pa det som i andra studier kallats for re-analys (jfr
Bjorkholm, 2014; Carlgren et. al, 2015).

Att det handlar om ett kunnande motiverar anvandandet av en tidigare utford
Learning study som material. Learning study (som utforligare finns beskrivet i till
exempel Carlgren, 2012; Runesson 2011, Runesson & Gustafsson, 2012; Marton & Pang,
2006) fokuserar det sa kallade ldrandeobjektet - den typ av kunnande i forhallande till
ett specifikt innehdll, vilket undervisningen syftar till att utveckla. En Learning stu-
dy” kan studera olika saker i relation till larandeobjektet; elevernas forstaelse (Wern-
berg, 2009) av larandeobjektet, inneborden av larandeobjektet (Carlgren, 2012) eller
relationen mellan undervisning och elevernas erfarande av larandeobjektet (Lo, 2012;
Marton, 2014; Runesson & Gustafsson, 2012). Utgdngspunkten ar att det ar lararna
som dger fragestallningen utifrdn problem som formats i praktiken (Lo, 2012). Till
skillnad fran Design Experiment dér forskaren kanske ”dger” saval problemet som
teorin och anvander den som redskap (designar undervisningen) sa anvands i en
Learning study en teori om larande bade av lararna och forskaren i design och analys
av undervisningen och elevernas ldarande.

En typisk Learning study borjar med en forsta analys av larandeobjektet och resul-
terar i ett sd kallat fortest som sedan analyseras och lagger grund for en planering av
en forskningslektion. Efter lektionen gors ett eftertest som sedan relateras till den
(oftast) videodokumenterade lektionen. Utifrdn denna analys designas sedan nasta
lektion som provas pa en ny grupp elever vars forstaelse av larandeobjektet ocksa pro-
vats i ett fortest och sedan upprepas detta i ett antal cykler. Eftersom learning study-
processen dr iterativ sd kan innebdrden av ett larandeobjekt komma att forflytta sig
och utvecklas nér fler och fler aspekter kan avtackas och specificeras (Bjorkholm,
2014). Vid analysen och designandet av undervisningen anvands oftast en explicit
larandeteori, vanligen variationsteorin® (se till exempel Runesson, 2006; Pang, 2003).

7 En LS ar en kollaborativ och intervenerande modell f6r praktiknara forskning som kombi-
nerar den japanska fortbildingstraditionen Lesson Study (Morris & Hiebert 2011), med forskningsin-
riktningen Design Experiment (Brown 1992; Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble 2003).

8 Enligt variationsteorin dr frigan om hur vi erfar var varld en frdga om vilka aspekter vi
urskiljer och fokuserar samtidigt av ett fenomen. Eftersom vi gor detta pd olika sdtt beroende av vara
tidigare erfarenheter sa upplever vi dem pd olika satt. For att mojliggora for elever att erfara nagot
pa ett specifikt sdtt - ett avsett larande - sa maste vissa aspekter goras mojliga att urskiljas samtidigt
(Marton, 2014; Pang & Ling, 2012). Det dr dessa kritiska aspekter som dr nddvandiga (Marton, 2014)
att urskilja for att ett larande ska ske.
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Foreliggande studie anvander inte variationsteorin som analysredskap. Daremot
forekommer ibland termer med utgdngspunkt i ett variationsteoretiskt perspektiv
(Lo, 2012; Marton, 2014; Marton & Tsui, 2004) i beskrivningen av Learning study-
processen.

Det inledande fortestet utformades som en diskussionsuppgift i tva delar fore och
efter att eleverna fatt se en film som handlade om just begravningar i ndgra av varlds-
religionerna: "Gud har 99 namn: D6d” (Utbildningsradion, 1997). Eleverna arbetade
i grupper om 4-6 elever i varje och att deras samtal spelades in med hjdlp av en dik-
tafon vid varje grupp. Eleverna fick ocksa veta att det skulle komma att handla om
begravningar. Den forsta cykeln inleddes i klass A med detta fortest dar elevernas
diskussioner i forhallande till lirandeobjektet studerades. Aven cykel 2 inleddes pa
samma satt. Enligt den ldrare som undervisade klassen sa hade eleverna "last” varlds-
religionerna och darfor antogs att de redan hade vissa kunskaper om centrala tanke-
gangar i religionerna samt hade viss kinnedom om ndgon begravningsritual. Uppgif-
ten eleverna fick fore filmen sag ut sd har:

1. Vdlj en religion. Vad vet ni om hur det gdr till ndr en manniska dor i den
religionen?
2. Varfor gor man sa?

Eleverna fick darefter diskutera och inspelningarna stoppades efter ca 15 minuter,
sedan sag klassen pa filmen (19 min). Efter filmen atergick eleverna till diskussioner
som spelades in (ca 15 min). Diskussionsfragorna siag nu ut sa har:

3. Hur hanger begravningen ihop med livet efter doden?
4. Finns det tankar i religionen om vad som hander efter déden som man
skulle kunna se i hur begravningen gar till, eller ndr en manniska dor?

Den andra cykeln f6ljde samma monster som den forsta i genomforandet; med sam-
ma for- och eftertest samt en planerad och genomford lektion daremellan.

Urval och avgransningar

Den Learning study som ligger till grund fér denna studie omfattade, av tidsskal,
endast tva cykler. Att tiden blev knapp berodde pa olika faktorer som till exempel
svarigheter i att f4 tid till gemensamma moten, lektioner som gick bort till friluftsda-
gar och nationella prov i dr 6. I de tva klasserna A och B gick vardera 19 respektive 24
elever. Majoriteten av eleverna har svenska som sitt andra sprak och flera avdem hade
bott i Sverige i kortare tid dn 2 ar. Enligt den larare som hade huvudansvaret for grup-
perna sa sa en majoritet av eleverna sig vara muslimer. Studien genomfordes tillsam-
mans med tva larare under ldsdret 2013-2014. Tva lektioner (varav en i tvd moment)
designades och genomfordes och i samband med detta bandades elevsamtal samt
lararnas planeringssamtal med hjalp av diktafoner och rostinspelningsfunktionen pa
en mobiltelefon. Sammantaget omfattar detta ca 3 timmar lararsamtal och 15 timmar

57



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE. 2016:1 VOL. 4

Frisk

elevsamtal.

De data som studien genererade har analyserats i relation till den aktuella fragan
- vad innebar det att kunna relatera ritualer till centrala tankegangar. Dessa data ut-
gors av inspelade elevsamtal under for- och eftertester samt diskussioner under lek-
tionsarbete frdn de de tva klassrummen. Aven lirarnas planerings- och analyssamtal
bandades och transkriberades.

Eleverna diskuterade i grupper om 4-6 elever i varje. Materialet transkriberades
ordagrant och analyserades med fokus pa elevernas tal i relation till larandeobjektet,
se nedan, det vill sdga det som i denna studie kan ses som olika kunnande i religion,
avseende relationen mellan rituella handlingar och centrala tankegdngar.

Det ar framforallt data fran den forsta cykeln som analyserats for att visa hur inne-
borden av larandeobjektet forandras.

Etiska avvaganden

Studien som presenteras i denna artikel beror barns tankar om allvarliga amnen, med
koppling till begravningsritualer och dod. Detta ar dock ett innehdll som foreskrivs
av kursplanen och inte ndgot som tillférts av min forskning. Daremot innebar givet-
vis all forskning dar barn deltar att olika typer av etiska 6verviganden mdste goras
(Hermerén, 20m1) utifran vilka risker barnen kan utsattas for och vad som kan vara
etiskt forsvarbart ifrdga om hur barnen bemots i forskningssituationen®. En provning
i etikprovningsnamnd ska goras nar forskningen behandlar kdnsliga personuppgifter
(eller fysiska ingrepp pa deltagarna) (SFS 2003:460). Denna studie innehaller inga
kansliga uppgifter, diremot kraver samma lag samtycke fran sdval det deltagande
barnet som dess vardnadshavare da barnet ar under 15 ar. Alla informanter mdste
forsta syftet med forskningen och hur den kommer att anvandas for att kunna ge sitt
samtycke till deltagande (SFS 2003:460). I ett forsta steg tillfragades skolans rektor for
godkannande av studien. D3 det bedomdes att eleverna skulle kunna avidentifieras
och da syftet med studien klargjorts for eleverna sa gavs godkannande av rektor.

Da det i de tva klasserna fanns nagra relativt nyanldnda elever sa blev detta natur-
ligtvis en utmaning. Elevernas undervisande ldrare talade med eleverna om vad un-
dersokningen skulle handla om, att deras diskussioner skulle spelas in, hur materialet
skulle anvandas av den besokande forskaren (jag) och att deltagande var frivilligt.
Jag besokte ocksa skolan vid tva tillfdllen for att svara pa fragor och berdtta om mitt
forskningssyfte. Ett informationsbrev dar vardnadshavare informerades om studien
(syfte, metod, anvandning) skickades tillsammans med en medgivarblankett hem. I
denna gavs mojlighet att tacka nej till deltagande i studien bade vad gallde ljudupp-
tagning och videoinspelning. Eleverna fick utéver detta sjdlva vélja om de ville delta
i inspelningarna och videofilmningen och kunde alltsa avstd dven om vardnadsha-
varna sagt ja.

Syftet med videoinspelningen var att i efterhand kunna se pd hur lararen presen-

9 Detta diskuterar Quennerstedt, Harcourt & Sargeant (2014) pa ett intressant satt genom en
indelning i tva olika sitt att se pa forskningsetiken; etik som riskhantering och etik som forsknings-
praktik
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terat inslag i undervisningen och inte att studera eleverna, men detta kan anda vara
kansligt for de som utsdtts. Samtliga elever och deras vardnadshavare samtyckte till
att elevernas samtal spelades in, medan nagra elever inte samtyckte till att delta i
videoinspelningen. Under videoinspelningen togs hdnsyn till dessa elever genom att
se till att de hamnade bakom kameran och pa sa saitt inte riskerade att komma med
pa filmen.

Informationen om studien gavs ocksa till de studiehandledare och modersmalsla-
rare som eleverna traffade pa skolan vilket gav eleverna mojlighet att fa informatio-
nen pa sitt modersmal. De tva larare som forutom jag sjalv deltog i studien gav ocksa
sitt samtycke till att deras utsagor och deras undervisning skulle kunna komma att
anvandas utanfor den Learning study som vi skulle genomfora.

Resultat

Resultatet visar att sattet att forsta inneborden av larandeobjektet - det vill sdga att
kunna relatera rituella handlingar till centrala tankegangar, férandras under Lear-
ning study-processen. I borjan uppfattades relationen mellan begravningsritual och
centrala tankegdngar som ett kausalt samband dar forestallningen antas férklara el-
ler orsaka handlingar som hor till ritualen. Under processen forandrades inneborden
till att handla om att ritualen - eller vissa handlingar i ritualen - far en symbolisk
innebord i relation till forestallningar som kan vara centrala i en religios tradition.
Forandringen i synen pa larandeobjektet bidrog till den forandrade lektionsdesignen
dér en fiktiv religion anvandes. Synen pa relationen mellan ritual och forestallning
utvecklades under studien. I borjan sdgs relationen som ett slags orsakssamband dar
religiosa forestdllnlingar orsakar rituella handlingar, men synen pa relationen for-
andras sedan till att ses i form av att rituella handlingar istéllet fair mening fran dessa
forestallnlingar- till exempel en berdttelse, en plats eller en gestalt som har en central
betydelse inom religionen.

[ foljande framstdllning av de tva cyklernas olika moment spdras denna forandring
av hur relationen mellan ritualer och centrala tankegangar uppfattades, som upptrad-
de under undervisningens gang. De tva cyklerna och lektioner inom dessa anvands
for att beskriva detta resultat.

Cykel 1 - forestdllningen som orsak till handlingen
[ det forsta planeringsmétet antogs foljande vara nédvandigt for eleverna att urskilja:
att begravningsriter ser olika ut i olika religioner, att religioner har olika forestall-
ningar om livet efter doden samt att eleverna mdste kunna se kopplingen mellan
forestallningen (eller den centrala tankegdngen) och handlingen i en ritual i samband
med doden.

Redan i formuleringen av diskussionsfrdgorna i fortestet syns att ordet/fragan var-
for valts ut och denna fraga upprepas ocksa av lararen.

Emre: dom gar till kyrkan, dom begraver den, eller dom har sandar kista och sen dom sager nag-
ra ord dom sjunger i alla fall med en sand&r bok och sen dom tar ut dom och lagger den i jorden
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Lina: Lagger dom inte i nanting i graven da?

Emre: tror du jag ar kristen! Jag sa det mesta har

Lararen: varfor gor dom sa da. Varfor gor man just pa det dar sattet nar man ar kristen?
Emre: for det ar deras tradition...

Nar ldraren uppmanar eleverna att svara pa fragan varfor sa letar Emre en forklaring
som blir ett sdtt att forsta ritualen pa. Hans svar blir i sammanhanget fullt rimlig som
forklaring men det saknas en koppling till ndgon bakomliggande (central) forstall-
ning och fungerar i princip som ett cirkelresonemang.

Lektion 1

For att undvika denna typ av cirkelresonemang antogs vid planeringen av lektion1 att
om vi kunde ge exempel pa en specifik handling och knyta den till en specifik religios
forestdllning i en specifik religion sa skulle relationen handling - forestallning kunna
synliggoras - fortfarande som ett sdtt att se handlingen som ndgot som forklaras av
forestdllningen. Sjalva "forklaringen” var det som sdgs som den kritiska aspekten och
darfor skulle olika forklaringar varieras for att fa dem att urskilja detta.

Utifran detta presenterade lararen tre olika handlingar som skulle kopplas till tre
forestdllningar. Det gjordes framme vid tavlan genom en matris i tva spalter uppde-
lade i "Hur gor man?” respektive ”"Varfor gor man sd?”. Lararen Kajsa presenterade tre
exempel pd handlingar forestallningar som de ar knutna till ( se figur 1).

Sedan skulle eleverna i grupper forsoka hitta ndgon forestdllning som de kunde
relatera till (forklara) en handling i samband med begravningen. Som arbetsmaterial
hade eleverna fitt haften med textutdrag fran larobocker dar religionens centrala
forestallningar beskrevs samt, hur den doéde behandlas och begravningen gar till i
samma religion. Eleverna arbetade med kristendomen, islam och hinduismen.

Hur gér man? Varfér gér man sa? Man tror att...

| en kista pa en judisk begravning sa far man inte | metall symboliserar krig och i graven vill man ha

ha metallspikar fred

| Islam ater man inte griskott Gud har sagt att man inte ska ata gris

Kristna firar jul 24 december Jesus foddes da och darfér firar man detta den
dagen

Figur 1. Utifran matrisen skulle eleverna knyta specifika handlingar till specifika forestdllningar.
Ldraren demonstrerade matrisen med exempel pd tre olika handlingar, till vénster, och exempel pd
férestillningar som de dr kopplade till, till hdger.
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Matrisen fokuserar pa att handlingen ska forklaras och fragan varfor ska besvaras.
Det gors ingen atskillnad mellan de olika "foérklaringarna” ovan, samtidigt kan man
se att de har lite olika karaktar da de handlar om saval begravning som matregler och
hogtider. Det ar sdledes manga aspekter som varieras samtidigt. Nar vi forsoker hdlla
"forklaringen” mellan handling och forestéllning i fokus sa varierar dels ritualerna
(begravning, matregler, hogtid), dels forestallningarna (symbolik, guds befallning,
en central gestalt) pd samma gang. Elevernas samtal under lektionen kring vilka f6re-
stallningar de kunde koppla till hur begravningsritualen gar till och "varfér” man gor
sd, handlade om forklaringar utifrdn tillhorighet till en viss tradition, eller en regel
som maste f6ljas inom en specifik religion — d&ven om handlingen kunde se lite olika
ut dven inom traditionen.

Efterat insdg vi att lektionen handlade om ndgot annat an forestallningar om liv och
dod och att vi valt ut (slumpvisa) handlingar som vi ville koppla till centrala tanke-
gangar vi tyckte horde ihop med dessa handlingar. Vi gjorde det i forhoppning om att
eleverna skulle kunna generalisera sambandet handling-forestallning och anvianda
det nar de sjalva skulle uttrycka samband mellan begravningen och forestallningen.

Under Learning studyn férandrades uppfattningen av liarandeobjektet. Ett annat
satt att se pa relationen mellan handling-forestallning ar att se att handlingar far me-
ning utifran ett religiost innehdll. Ett exempel pa detta dyker upp under lektionen nar
en av grupperna diskuterar begravning inom Islam. De fokuserar pa att kroppen ska
tvattas och huvudet ska vara vant mot Mecka. Varfor det ar sa forklarar de med att det
ar for att man ber at det hallet. Varfor det ar sd kan de inte forklara, men elever fran
andra grupper (Elev 2, Elev 3) ingriper:

Kajsa: varfér vander sig man mot Mecka nar man ber? Ar det nat speciellt?
Abdi: for

Elev 2: man riktar sig till Mecka for om man inte kan aka dit s kan man be... man &r riktad till

Mecka det & som om man ar dar

Abdi: aaa

Kajsa: och Mecka ar det nat speciellt med det?

Abdi: aaa

Elev 3: ja, jag vet! Den har sadéar svart sten som vahetere ramla fran himlen eller nat sant dara
Vad stenen ar for sten utreds inte vidare, inte heller vilken roll denna skulle kunna
spela for en muslim. Elev 2 i avsnittet ovan anar dock att Mecka har en speciell be-

tydelse och att "det ar som att vara dar” ndr du ber eller riktar kroppen mot Mecka.
En annan iakttagelse dr att eleverna verkar ha lattare att urskilja forestallningen i
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handlingen nar det galler en religion som star ldngt ifran dem sjdlva och som de inte
sjdlva har erfarenhet av. Valentin ger har ett exempel detta:

Emre: och man tror att man aterfods ju sa da kan man &terfddas... alltsa sjalen kan bli en man-
niska eller ett djur

Valentin: och man kremerar doda kroppar... och man branner kroppar for att sjalen ska komma

ut lattare... och fortare

[ lararsamtalen enades man ganska snart om att kroppen skulle kunna vara en ut-
gangspunkt for att lanka ritualen till férestallningen. Vi diskuterade hur forestall-
ningar om vad som kan hdnda, vad man vill ska hdnda efter doden ocksd paverkar
hur kroppen behandlas under begravningen eller i samband med doden. Det eleverna
i forsta cykeln fokuserat var dels hur kroppen ska behandlas sa att den visas vordnad,
dels hur man ska be for att den dode ska fa ett bra nasta liv. Vi larare tog fasta pa detta
i den fortsatta undervisningen.

Cykel 2 - forestdllningen ger mening till handlingen

Vad som kommer att hdnda i ndsta liv ar ndgot som ar sarskilt viktigt for eleverna
och ndgot de gdrna berattar om och de jamfor berdttelser med varandra. Samtidigt
har de svart att koppla till ndgot mer an att den déde "ska ha det bra” - det saknas en
koppling mellan de rituella handlingarna och en berattelse, en gestalt eller nagot som
ar centralt inom religionen som ger innebord at handlingen och déarigenom gor den
symbolisk. Istallet for att satta fokus pd relationen mellan handling och forestallning
som orsak inriktas undervisningen nu till att tala om symboliska handlingar. Viktigt
blir da att i undervisningen klargéra hur man kan se behandlingen av kroppen som
en symbolisk handling, det vill sdga en handling som far sin betydelse genom en f6-
restallning. [ undervisningen ville vi darfér uppmarksamma att:

* En kropp kan begravas pa ett sdtt som har relation till ndgon viktig plats inom
religionen

* En kropp kan behandlas pa nagot sitt som speglar en berdttelse inom religio-
nen

* Speciella handlingar eller yttranden kan goras under ceremonin som relaterar
till forestallningar, gestalter eller berattelser.

[ fortest 2 i den andra cykeln dterkommer problematiken fran fortest 1 - att eleverna
fokuserar handlingarna som pabjudna ("man gor sa”) utifran tradition och att de ger
exempel pa vad man gor under sjdlva begravningen och hur man behandlar kroppen.
De uppehdller sig ofta lange vid funderingar om vad som hander med en manniska
efter doden; ndar man méter gud, hur man doms och sd vidare. De separerar alltsd
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handlingen i ritualen frdn forestallningen och ser darmed inte symboliken.
Fortestestets fragor stdller ocksa till problem for eleverna:

F2: jagfattarinte... dom har frdgorna
Pa: hur hanger begravningen ihop med livet
F1: jagfattarinte...

F2: Hur hanger det ihop? Hur kan den hang... begravningen hanga ihop med déden? Jo att

manniskan s har
F1: och sa hdnder det nanting efter déden
P1: kolla livet du lever hanger ihop nér du dod, eller?

Det ar tydligt att frdgorna inte traffar ratt. Fragorna fokuserar inte relationen mellan
ritual och forestallning (centrala tankegangar)utan snarare forstallningar om liv och
dod som ett satt att (kausalt) forklara ritualen p4, vilket eleverna dels inte forstod dels
uppfattade som en frdga om vad som hander efter doden .

Lektion 2

[ den andra lektionen ledde den dndrade uppfattningen om sambandet mellan ritual
och handling till att undervisningen designades om. Symboliken i en begravnings-
ritual ar nu tankt att dskadliggoras genom att visa pa olika satt som handlingar kan
forstds symboliskt, det vill siga en handling som kan ges betydelse inom en religios
inramning som till exempel att:

* En kropp kan begravas pa ett satt som kan harroras till en viktig plats inom
religionen (till exempel att muslimer begravs i riktning mot Mecka).

* En kropp kan behandlas pa ett satt som speglar en central forestdllning inom
religionen (till exempel att hinduer oftast kremeras pa grund av forestallning-
en om aterfodelse).

+ Speciella handlingar eller yttranden kan utféras som relaterar till gestalter
eller berattelser. (till exempel att prasten siger i fadern, sonens och den helige
andens namn som symbol for "berdttelsen” om treenigheten.

Undervisningen delas in i fem moment. I det férsta momentet arbetar eleverna med
en berdttelse om en pdhittad religion (se figur 2). I det andra momentet presenterar
eleverna forslag pa hur en person tillhérande denna religion (i 6vningen en utomjor-
ding vid namn Lejnor) skulle kunna begravas med avseende pa val av plats, behand-
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ling av kroppen samt specifika rituella handlingar. I det tredje momentet for lararen
en sammanfattande diskussion om vad en symbolhandling kan vara, alltsd hur man
kan forsta handlingen som en aterspegling av en berattelse om religionen.

Testamente

Jag, Lejnor, kommer fran planeten Vadejon, men jag ar &nda samma sorts
manniska av kott och blod som du. Mitt folk lamnade jorden och skapade ett
nytt hem pa en ny planet. Vi kunde inte langre bo kvar eftersom att
manniskorna inte satte varde pa det som vi varderade hogst - skogen. Hon
som ledde oss var Imra — hon som fatt kunskapen om det innersta och
sanningen om livet.

For det star skrivet i sten, i den djupaste skogen i den vackraste dalen. Dar
star de ord som hon fick ifran ovan:

Nér skaparen limnade skogen sa grét trdden, védxterna vissnade och vattnet
torkade i sin kdlla. Men skaparen sade:

"Grat inte for mig! Jag ska komma ater! Nar den gamla jordens mane &ar halv
och ménniskorna tar hand om var skog sa ska jag ater ga in under
tradkronorna och fér alltid stanna kvar. Jag gar for att jag méste berétta om
det vi vet — att allt liv ar heligt och att skogen ar det forsta, det enda viktiga.
Du féddes dér Imra, for att du ska berétta for de andra om livet och hur det
ska levas”

Imra tog med sig det rena vattnet, vattnet som rensar sjalen och starker tron.
Vilamnade jorden och visste inte var det nya livet skulle skapas. Vi fann
planeten Vadejon som Iag dold i skuggan bakom Mars, den liknade jorden
och dar kunde vi leva.

Vattnet som Imra tagit med sig fran jorden tog hon med sig och gick upp pa
berget Arbor och vi bad till var skapare dar. For att vi aldrig skulle glémma och
alltid skulle minnas dagen vi lamnade jorden sa byggde vi en plats av stenar
dar flaskan skulle sta.

En gang ség Imra i en drém nar skaparen vandrade i skogen. Synlig, men
anda osynlig sa skimrade skaparen i sina farger lila och gront. Imra férstod da
att hon stod pa helig mark och hon tog vattnet i flaskan och héllde ut det pa
marken. Skaparen talade till henne och sa:

"Du ska resa tillbaka till jorden. Du ska lamna Vadejon for att beratta for
manniskorna om det som jag har sagt”

Imra reste tillbaka till jorden. Nu &r jag héar pa jorden for att soka efter henne.
Om jag inte lyckas hitta henne innan jag dor sa ber jag att ni visar mig den
respekt och vérdnad som vi brukar géra vid en begravning pa Vadejon. Jag
ber att ni

Figur 2. Ovningsuppgift i det férsta momentet. En berdttelse om en pahittad religion.

Under det fjarde momentet planerar grupperna hur de ska begrava utomjordingen
Lejnor. Fortfarande diskuterar eleverna i ndgon grupp utifrdn det de uppfattar att
en begravning ska innehdlla och relaterar det inte till den specifika religion de har
framfor sig:

Fa: vi ska duscha kroppen det ar sa man alltid gor

P2: Den ar sa dar smutsig sa dar, gdaa, man maste tvatta den, tvatta den ren eller hur?
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Fi: neeeej

P2: okej, vad ska vi gora

F1: dom gorsa

P2: ska man bara begrava den sen lagga grejs darinne
Ibland uppmarksammar eleverna att trad och skog verkar vara viktigt inom den av
lararna pdhittade religionen och tar med detta in i sin planering av vad de ska gora

med kroppen:

F3: vi ska grava den ner och sen sdtta gras 6ver och sen en liten trad sa den borjar vaxaien
artal liksom... vad ténker ni?

F1: att grdva djup och sen lagga grés

F3: man ska inte satta blomman p3, istéllet for blomman ar det ett trad som &r sadar inne i

marken och sen

F2:sen gren! Det var bra ju, annorlunda

F3: en trad som vaxer ut darifran
Nar det kommer till att utforma handlingar till ritualen sa bortser eleverna dterigen
fran sjdlva berdttelsen och tolkar uppgiften pa ett annat satt an det lararna avsett.
Eleverna ser det som en frdga om att utforma handlingar utifran ett personligt val,
eller en "lek” med utgangspunkt i vad de sjalva tycker passar bra:

F2: okej vad ska jag skriva da pa handlingen?

F1: handlingen handlar om vem som ska komma bara familjen, eller hela begravningen

F3: bara dom ndarmaste

F1: bara dom narmaste eller hur
[ det femte momentet ar uppgiften att eleverna ska motivera vad som skulle kunna
vara viktigt i utformandet av en begravning. En ny person, som tillhor en faktisk
varldsreligion, har har av lararna forts in i uppgiften, en person som avlidit pa en
ode 6 och som nu ska begravas i enlighet med sin religion. Forhoppningen ar att den

undervisning om symbolhandlingar som lararen gett i det tredje ska fungera som
redskap for eleverna att hitta aspekter av religionen som kan ha betydelse fo6r utform-
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ningen av begravningen.
Nar gruppen i nedanstdende utdrag diskuterar begravningen sa fokuseras vikten av
att gora "ratt” gentemot traditionen. Man ska be for den dode, "hen ska ha det bra™

o »

och samtidigt ska de som begraver den dode ska gora det pa "sitt eget religionssatt™

F2: for att det var fem personer och olika grupper och olika hinduism och den femte dog ju sa

alla andra fyra ska vara dar och be kan man séga att den ska ha det bra
F1: pd olika, skriv sa hara, pa olika satt eftersom dom &r

F2: pd sitt eget satt

F1: pd sin religions satt kanske

I exemplet nedan gor en elev en koppling mellan en konkret handling (den att rikta
kroppen mot Mecka) och betydelsen av att gora pa det sattet. Har finns alltsa en 6ver-
gang frdn att tdnka i termer av gorande till i termer av symbolisk betydelse, dven om
betydelsen inte verkar vara klar for eleven:

Lararen: du var inne pa att man skulle tvatta kroppen och sa dara

P2: 1agger kroppen tygstycke pa hoger sida och sen man ska begrava personen sa lagger man

ansiktet mot Mecka
Lararen: varfor gor man det da?
P2: for att... jag vetinte ... for det &r kanske muslimernas heliga plats

Eftertestet visar inga storre skillnader mot fortestet nar det galler elevernas formaga
att se den religiosa betydelsen i rituella handlingar. Eleverna talar om ritualen som
ndgot som ar styrt av regler ("tradition”) bestamt av gud eller en helig skrift. Det som
eleverna uppehdller sig kring ar konkreta saker som har att géra med hur man be-
handlar kroppen, att den ska goras fin, att lagga blommor pa kistan, saga snalla saker
och be for den dode.

Diskussion

Syftet med denna studie ar att belysa inneborden av att kunna relatera ritualer till
centrala tankegdngar. Resultatet visade att inneborden kan forstds som att ritualen
ar en konsekvens av en central tankegang, eller att centrala tankegangar ger rituella
handlingar mening. Ett exempel pa den forsta inneborden syns i borjan av studien ge-
nom att fokus laggs pa fradgan varfor vilket pa olika satt verkade forsvdra for eleverna

10 Elevcitat.
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att hitta en relation mellan ritual och forstallning Om man tanker att relationen mel-
lan ritual och forestallning skulle vara ett svar pa fragan varfér sa skulle det kunna
ses som om att det finns ett yttre orsakssamband mellan tro och handling (ritual)
som skulle kunna avtdckas - att ritualen ar en konsekvens av forestallningen och inte
att de ar inbordes relaterade. Uppfattningen av larandeobjektet och vad eleverna ska
kunna fdr stor betydelse fér hur undervisningen utformas.

Den matris som vi i Cykel 1 hade hoppats skulle vara till hjalp dar eleverna skulle
kunna dela upp handling och forestallning for att fa syn pa "foérklaringen” verkade
inte heller ha hjalpt. Matrisen blev ett uttryck for ett kausalt orsakssamband och ett
kanske till och med forradiskt redskap som snarare gjorde eleverna mer fokuserade
pa att fylla i ratt svar an att ha hjdlp av den. De elever som tog sig an hinduismen ver-
kade dock haft viss ledning av det som Kajsa skrivit pd tavlan om att hinduer inte ater
kott, da de kunde knyta det till synen pa kroppen nar de gick in i uppgiften. Det kan
mdjligtvis bero pa ndrheten i tid alternativt av den anledning som skissades ovan - att
det kan vara lattare med en religion mer avldgsen fran dem sjdlva. Nagot som ocksa
kan ha forvirrat ar anvandandet av ordet "varfor” som kanske ocksa kan uppfattas
som en fraga om hur man kan motivera sitt svar. Nar undervisningen i den forsta
cykeln utgick fran faktiska "varldsreligioner” kopplat till elevernas forkunskaper om
begravningar uppstod ocksa fler svarigheter da eleverna inte verkade kinna till till-
rackligt mycket om vare sig dessa religioner, eller begravningsritualer for att kunna
diskutera i termer av samband. Fragan ar da om man kan forstd detta endast i termer
av att elevernas om-kunskaper brister?

I Cykel 2 var eleverna tvungna att bekanta sig med en ny religion och dairmed héande
flera saker - de utsattes for en aktivitet dar de tvingades skapa en ritual som skulle
fa sin betydelse utifrdn en berattelse. De fick dirmed fundera 6ver vad som skulle
kunna vara betydelsebarande i denna. Har fick eleverna pa ett annat satt mota "reli-
gion som fenomen” (Osbeck, 2014, Wright, 1993) och handlingarna fick sin innebord
frdn denna berattelse. Nar eleverna fick arbeta med den fiktiva religionen verkade
de ha ldttare att se det symboliska i handlingarna pa samma sdtt som det verkade
vara lattare nar de diskuterade en religion som de stod ldngt ifran. Nar det galler de
traditioner de sjalva stdr i sa ar detta svarare och den betydelse eleverna ger (rituella)

handlingar handlar mer om de sorjandes behov, eller viljan att visa vordnad mot den
dode.

Elevernas religionsforstdelse - vad behover de fa syn pa?

Det visade sig dock vara svarare for eleverna att gora kopplingar mellan handling och
tankegdngar nar de sjdlva pa egna villkor skulle utforma en begravning for en "riktig”
religion. Eleverna valde dd att utgd frdn egna, ofta naiva forestallningar om vad som
skulle vara trevligt och lampligt, utan djupare koppling till nagon forestallning. Att
det inte var "pa riktigt” kan ocksa ha spelat in och fatt eleverna att uppfatta det som
en lek dar de var helt fria att utforma ritualen som de sjdlva ville. Det verkar vara vik-
tigt att gora sitt basta for att den dode ska fa det bra i ndsta liv, men lika viktigt ar att
ritualen stammer 6verens med tillhorigheten hos de som deltar i begravningen och
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att de kan fa be utifrdn sin egen tradition. Att gora "ratt” kan alltsa forstds saval mot
bakgrund mot "hur det ska vara” for att moéta individers, traditionens och gruppers
behov som att visa vordnad for den dode.

Manga elever i denna studie talar ocksa om religion i form av atskilda religioner
genom att identifiera sig sjdlva och andra i termer av vad man ”dr” (von Bromssen,
2003) och hur man gor - utifrdn de erfarenheter de har fran sin egen familj, sina
kompisar och samhallet omkring dem. Kanske ar det darfor de fastnar i sjalva "go-
randet” och forklarar handlingarna utifran att man "gor sa” om man ar kristen, man
"maste gora sa” om man ar muslim etc. och inte kopplar det till nagon berdttelse eller
forestallning (central tankegang) inom religionen. Fragan "varfor” som stélldes gavs
darmed ett svar utifran deras egen vardag. Betydelsen togs darmed for given och de
forklaringar som gavs handlade mer om de sorjandes behov, forhoppningar for den
dode, eller sags som en fraga om att visa vordnad. En for stor betoning av religioner
av hur religioner yttrar sig i till exempel rituella handlingar kanske riskerar att missa
“religionen i religionen” och bara fastna i praktiken, den levda religionen?

Nar Osbeck (2014) talar om elevernas bristande kunskaper om "religion som feno-
men” i ar 6 sd talar hon (kanske) diremot om en annan aspekt av religionskunskap
an att ha kunskap om religioner - att ndgot mer kravs for att kvalificera kunskaperna
i religionskunskapsamnet. Det denna studie har bidragit med &r att ge en ledtrad
till vad ett sadant kunnande skulle kunna vara: en formaga att kunna se symbolik
i handlingar, eller att se handlingar som innebordsliga. Vi vill att elever ska se att
rituella handlingar ocksd betyder ndgot och svarar mot ndgot som bottnar i ett satt
att se pa varlden utifran religiosa forestdllningar. Religiosa riter och handlingar ar
inte endast ar en fraga om gruppers beteenden betraktade utifran. Nar Wright (1993,
S. 47) talar om 'the phenomenon of religion’ och religious literacy’ som frdga om en
saval spraklig som spirituell litteracitet (Wright, 2004) sd ndarmar vi oss ett satt att se
pa religion i termer av en sadan mening och inte bara som en frdga om att utveckla en
kulturell forstaelse.

Ett bidrag till en ‘religious literacy’
Att tanka att (religions)kunskap syftar till att utveckla "kunskaper om religioner”
(Skolverket, 2011a) kan riskera att forsvara undervisningen nar det galler elevers moj-
lighet att utveckla en symbolisk forstaelse. Kursplanens tonvikt pa detta kan mgj-
ligen riskera att leda till att kunskapsfragan forskjuts till att enbart bli en friga om
"kunskap” pa det polariserade sitt som Skeie (2012) varnar fér. Om elever erbjuds en
undervisning som ger mojlighet att utveckla en formdga att se handlingar som sym-
boliska sa kanske vi ocksad underldttar deras forstaelse for vad som inte ar handlingar
som har sitt ursprung i religiosa forestallningar. En sadan undervisning har potential
att utvidga elevernas kulturella forstaelse i den betydelse Moore (2014; 2007) lagger
i begreppet religious literacy’ och som Skeie (2012) talar om som en utvidgad saval
personlig som social bildning.

En slutsats av denna studie dr ocksa att en formdga att kunna se betydelse i hand-
lingar, att kunna se dem som symboliska, kan vara en amnesspecifik férmaga i re-



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE. 2016: 1, VOL 4

Frisk

ligionskunskap vard att utforska ytterligare. Det som framgick var att det krivs en
explicit undervisning for att mojliggora for eleverna att urskilja betydelse i rituella
handlingar. Dessa betydelser ar specifika i relation till olika religiosa traditioner och
dess forestallningar eller centrala tankegdangar.

Att ldra sig om religion kanske ar en nédvandig foérutsattning for att bli kunnig i
religionskunskap samtidigt som en undervisning som enbart fokuserar kunskap om
religioner kan fa svart att mojliggora for elever att kunna se handlingar som symbo-
liska. Att kunna urskilja symbolik skulle kunna vara nagot som religionskunskaps-
amnet kan bidra till som en del av religious literacy’. Berdttelser om religioner kanske
darfor behover bli ett mer framlyft undervisningsinnehall och sarskilt de berdttelser
som ger avtryck i den levda religionen - den praktik som ut6évande elever kan tankas
komma i kontakt med. P4 sa sitt kanske man kan undvika att hamna i det som Hella
& Wright (2009) varnar for - att den sekuldra religionsundervisningen riskerar att
inte fa ndgon egen identitet utan bara syftar till att utveckla kulturell forstdelse i
betydelse av att forsta vilka grupper och kulturer som helst, oavsett om religion har
med saken att gora eller inte.

Att bara undervisa om den levda religionen skulle kanske leda till den literacy som
Prothero (2007) efterstavar. Vad denna studie antyder ar att aven elever som ser sig
sjdlva som del av en tradition behover andra kunskaper om sin och andras religioner
och att de behover goras uppmdarksamma pd hur manniskors handlande i varlden
kan ha saval kulturella (i betydelsen att hora till en grupp/tradition) betydelser som
betydelser som grundas i ett for olika religioner specika satt att se pa varlden. Har
kan kunskaper om bli nagot som ligger ndra det bildningsperpektiv pa kunskap som
Skeie(2012) talar om som ocksa ligger ndra literacy-begreppets syn pa kunskap som
tillgang till amnesspecifika sprak och praktikdeltagande.

En mer sammansatt religious literacy, som den som Wright (1993; 2004) och
Wright&Wright (2011) talar om, kanske gor att vi kan borja tala om ett specifikt kun-
nande som dr religionskunskapens bidrag till kunskap och bildning. Detta kunnande
handlar bade om att kunna delta i ett samtal och ett satt att vara i varlden pa samti-
digt som man kan se religion och dess berdttelser, gestalter och sanningsansprak som
nagot som ger betydelse for olika typer av handlingar och som vi kan spegla oss i och
relatera till vara egna motiv till vart handlande och vara asikter.
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Danspedagogers yrkessprak

B Sandstrom

Sammanfattning

Denna artikel dr en studie av det sprakbruk som danspedagoger anvénder i sin un-
dervisning. Den kan ge ett bidrag till danspedagogiken som kunskapsomrdade och till
utvecklingen av danspedagogers yrkessprdk. Empirin bestdr av filmat material vid tva
estetiska program och intervjuer med fyra danspedagoger. Analysen av utsagorna har
gjorts med utgdngspunkt frdan diskursanalytisk metaforteori. Resultatet pekar mot att
det finns ett genredverskridande yrkessprdk och att pedagogerna dessutom anvdn-
der ett sprdakbruk som de utvecklat utifrdn sina egna erfarenheter. Studien visar att
sprdket dr savdl verbalt som kroppsligt, kopplat till genre, tradition och utbildnings-
bakgrund. En tdnkt yttre iakttagare dr ofta ndrvarande i undervisningen. Skoldiskur-
sen och forestdllningen om dans som ett konstndrligt dmne sdtter villkor for vad som
sdgs. Pedagogens egen danserfarenhet genererar ett stindigt ndrvarande och norme-
rande seende som blir férebildande och styrande.

Nyckelord: dansundervisning, yrkessprak, rumslighet, metaforer, normerande blick
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dans”, ett forskningsprojekt som underséker verbala uttryck i olika
danspedagogiska och danskonstndrliga sammanhang.
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Abstract

This article describes how dance teachers express themselves verbally when teaching.
The material consists of filmed material from two aesthetic programmes and inter-
views with four dance teachers. Discourse analytical metaphor theory forms the basis
of the analysis. The result suggests the existence of a genre-transgressing professional
language and that a more personally coloured language also is used. This language

is situated, orally transmitted, and attached to the genre, tradition and educational
background. An imaginary external observer is often present in the verbal utterances.
The educational discourse and the notion of dance as an artistic subject set conditions
for what is being said. The educator’s own dance experience generates an ever-present
and normative vision which will predominate the formation and governance.

Keywords: dance classes, vocational languages, spatiality, metaphors, normative vision.

Introduktion

Aven om undervisning i dans har ménga &r pa nacken har flera forfattare konstate-
rat att forskning om dansundervisning inom ramen for ett gymnasialt utbildnings-
system ar sparsamt forekommande internationellt och i svenskt kontext ndst intill
obefintlig (Olsson, 2009, Styrke, 2013, Notér Hooshidar, 2014).

Dans sprdk och ldrande

Det finns studier som har problematiserat forhdllandet mellan undervisning och
dans. Kerr-Berry (2014) pekar pa att undervisning i dans av manga betraktas som
hierarkiskt underordnad den dans som utforts offentligt, &ven om man som dansare
har genomgatt flera drs dansutbildning. Sarskilt tydligt menar hon det dr i hogre ut-
bildning. Tudelning mellan ett vi - som finns i faltet - och de andra som undervisar
menar hon ar kontraproduktivt. Hon foresprakar ett skifte i tinkandet hos bade stu-
denter och larare. "Our students must be taught to embrace all of dance, from dance
education to dance performance, as part of the same continuum of learning, dancing,
performing, teaching, improvising, choreographing, researching, and writing.” (s. 6).
Warburton som undervisar i dans vid Theater Arts Department vid University of Ca-
lifornia, Santa Cruz, for ett likartat resonemang om nodvandigheten av pedagogisk
kompetens i dansundervisningen. Hon skriver: "Perhaps if we bring the art and sci-
ence of teaching to our colleagues and studies in this way, pedagogy as choreography,
we might engender new kinds of dance, dances, dancing and dance education.” (War-
burton, 2011, s. 12). En slutsats hon drar ar att dansamneskunskap och pedagogisk
kunskap maste ga hand i hand. N6dvandigheten av att ha goda kunskaper och ut-
bildning i bdde dans och pedagogik betonar aven Connel (2009), som har 6ver 28 ars
erfarenhet av skolors dansundervisning. Stallningstagandet bygger pa resultatet fran
en enkdatundersokning med 189 dansare verksamma i Yorkshire i England. Dér ingick
fragor om vad de anser vara de viktigaste aspekterna av skolors dansundervisning
och deras egen formdga att undervisa i dans. En aspekt som lyfts fram ar att dansun-
dervisningen, inte ovantat, ar kvinnodominerad och att majoriteten efterfragar stod
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i att tillsammans med andra reda ut vad dans som undervisningsamne konkret inne-
bar. Nar det giller genus, liksom dansbakgrundens betydelse i dansundervisning,
visar flera studier pa skillnader mellan man och kvinnor. I en enkdtundersokning
som omfattar 936 danspedagoger i fem lander visar resultatet att kvinnor i betydligt
storre utstrackning an man anser att de har en gedigen utbildning och erfarenhet av
dans och kdnner sig darfor bekvama och tillitsfulla i sin dansundervisning, i det har
fallet pa grundskoleniva (Russell-Bowie, 2012).

Att sdtta ord pd det som sker

Fokus i den har undersékningen ar det sprakbruk som anvands i dansundervisning
pa gymnasiet i en svensk kontext, vilket innebar att den tidigare svenska forskningen
ar av intresse. Det ar i den som vissa grunder for sprakliggérande ur ett svenskt per-
spektiv kan dterfinnas. I en mindre studie av danspedagogers undervisning menar
Gustavsson (2004) att sdttet att kommunicera vid dansundervisning ar varierande
och personbundet och att de flesta larare anvander bade konkreta och abstrakta me-
taforer i sin undervisning. Svenska handbdcker for danspedagogikens metodik och
historik har forfattats sedan 1970-talet (Wiener 1979, Girard 1981, Wigert 1982) men
de har inte bero6rt den praktikgrundade och sprakliga dimensionen av hur danskun-
skap formedlas pa det satt som dar fokus i denna studie. Att det inte ar helt ltt att
satta ord pa bade det som sker och vad man vill uppna i dansundervisningen visar
Englund & Sandstrém (2015) i sin studie om en danspedagogs forsok att sitta ord pa
dansens uttryck. Det galler bade for en erfaren danspedagog och for en icke danskun-
nig person.

Generellt sett dr larares yrkessprak ett eftersatt forskningsomrdde dar fa studier gar
att finna bade nationellt och internationellt. Colnerud & Granstrom (2002) visar i en
studie av svenska larares yrkessprak att dven om ldrare kan sdgas ha ett gemensamt
yrkessprdk, i den meningen att de instammer med forskarnas teorier och forklarings-
modeller av deras praktik, sa saknas ett kraftfullt yrkessprak som redskap for forand-
ring. Muchmore (2004) menar i sin studie med autobiografisk ansats av en sprakla-
rares arbete att de akademiska diskurserna exkluderar de personliga aspekterna av
larares arbete. Istdllet anser forfattaren att kunskap om lararnas personliga erfaren-
heter, de strategier de anvander och hur dessa strategier forandras 6ver tid, har en
potential att bilda teorier. I likhet med Colnerud & Granstrom (2002) anser han att
det i forlingningen gor det mojligt att paverka forutsattningarna for lararnas arbete.
Detsamma lyfter Kroksmark (2010) fram ndr han argumenterar for att lararna maste
forska pa sin egen praktik bland annat for att konstruera tydligare begrepp som st6d-
jer ett yrkessprak och underldttar den professionella kommunikationen. Resultaten
fran forskningsprojektet som analyserat sprak och normativitet i larares utbildning
pekar ocksd pa de svdrigheter som uppstar nar handlingsburen och praktikgrundad
kunskap ska forvandlas till en akademiskt knuten kunskapskultur (Englund, 20m1).
Bade larares arbete och utbildning ar inriktad pa en handlingsberedskap och kravet
pa forskningsanknytning syftar snarare till att bekrafta praktiken dn att dekontex-
tualisera och kritisk granska den (Sandstrém, 2o11).
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Sammanfattningsvis visar tidigare studier pa ett behov av att studera hur ldrare
konkret bedriver undervisning samt pa ndodvandigheten att utveckla ett sprak som
gor det mojligt dven for en icke dansare att forstd och i forlangningen kunna utveckla
den danspedagogiska praktiken. Spraket ger med andra ord forutsattningar att ut-
veckla och paverka bade innehallet i och synen pa dans och dansundervisning.

Syfte och fragestillning

Syftet ar att undersoka danspedagogers yrkessprak och har framst verbala yttringar
som forekommer i dansundervisning pd gymnasiets estetiska program, inriktning
dans. Fragestallningarna ar foljande:

+ Vilka forestallningar om dans och ldrande i dans ger danspedagogerna verbalt
uttryck for?

+ Vilken betydelse har danspedagogernas utbildningsbakgrund, egna erfaren-
heter av dans och dansundervisning samt genre, for vad som sdgs och hur
undervisningen struktureras?

Material och metod

Underlaget for denna studie ar fyra erfarna, kvinnliga, danslarares sprakbruk vid tva
gymnasieskolor med dansinriktning’. Urvalet ar ett bekvamlighetsurval. Ur forskar-
lagets kontaktnat tillfrigades dessa danspedagoger och samtliga svarade ja pd fragan
om att delta i undersokningen. Danspedagogerna har en likartad bakgrund. Tva har
dansat redan som barn, tva borjade i tondren, alla har fatt sin danspedagogutbildning
vid samma ldrosate, tre har aven en kortare period forsorjt sig pa att dansa och alla
har undervisat i manga ar pa gymnasiet.

Tva undervisar i generna modern och nutida dans, har bendimnda som PiMN,
P2MN, en i genren jazzdans, P3J, och en i balett, P4B. Lektionerna videofilmades med
tva kameror frdn olika hall, inklusive ljud, vintern 2011 och vdren 2012. Filmerna har
omvandlas till MOV-filer och bearbetats och kategoriserats med fokus pa lararnas
sprakbruk.> Episoder som visar pd olika verbala yttranden valdes ut for att sedan visas
for respektive larare. Dessa intervjuer/samtal spelades in och transkriberades. Larar-
nas tal spelades daven in med en mp3-spelare under filmningen och delar av dessa ar
transkriberade.

Empirin i denna studie ar drygt sex timmar filmat material och fyra timmar in-
spelade intervjuer. Det ror sig om tva olika empiriska underlag. Ett ar filmepisoder
som visar hur danspedagogerna verbalt formedlar kunskaper, férmagor och insikter
i dans. Ett annat bestar av lararnas svar pa de fragor och foljdfragor som forskarna
stdllde i samband med att utvalda episoder visades men ocksd spontana kommenta-
rer som ldrarna gjorde nar de sag filmsekvenserna. For att visa pa manga sprakliga

variationer och kvaliteter dr de citat som anvands och analyseras i artikeln de som
1 Studien Studien dr genomfor inom ramen f6r ”Sprakliggérande av dans”, ett VR/UVK
finansierat projekt dar Birgitta Sandstrom ar vetenskaplig ledare. Boel Englund, Lena Hammergren
och Cecilia Ross medarbetare i projektet. (Nr 721-2001-5441)

2 En MOV-fil ar en ett filformat som kan bearbetas i redigeringsprogrammet ELAN.
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pa olika satt illustrerar de sprakligheter som férekommer, ibland frekvent ibland mer
sparsamt.

Nar talsprak omvandlas till skriftsprak framstar det ofta som banalt och ibland
ndstan obegripligt. Darfor har citaten bade fran filmerna och samtalen kring utvalda
episoder korrigerats for att 6ka ldsvanligheten utan att inneborden gatt forlorad. Be-
toningar i utsagorna ar kursiverade. De elever som deltog i undervisningen gick sista
aret pa gymnasiet och var fyllda 18 ar.

Analytiska verktyg

Uppmadrksamheten i denna artikel ar riktat mot verbalsprak, men det boér namnas
att dansundervisning, liksom all undervisning, inte enbart sker verbalt utan flera se-
miotiska resurser anvands (Kress 2010, Fairclough 1992, 2003). Analysen av utsagorna
gors med stod av diskursanalytisk metaforteori. Den tar ofta sin utgangspunkt i La-
koff & Johnsons (2003) kognitivt orienterade metaforteori, men betraktar inte meta-
forer som ett resultat av ett slags spraklig struktur i vara hjarnor utan som ett satt att
tanka, tala och handla inom en diskurs (Cameron, 2003, 2007, Wodak, 2006). Arte-
fakter, i det har fallet danssalen, speglar, musik med mera, ar del av diskursen. Med
stod fran Lakoff & Johnsons (2003) definition av orienterande och strukturerande me-
taforer och med en diskursanalytiskt ansats (Foucault, 1980, 1993, 1994) analyseras
danspedagogernas satt att tala och visa hur eleverna forvantas forsta forestdllningar
om sin kropp, dansen, rumslighet och larandet.

Resultat

Ett gemensamt yrkessprak

Resultatet visar att det anvands en mangd sprdkliga uttryck i dansundervisningen
som framstar som forgivettagna. De ar olika till sin karaktar och kan sorteras i tvad
kategorier.

En kategori ar ordningstal (forsta, andra, tredje och sa vidare) vilka anvédnds for att
beskriva olika rorelser. Dessa refererar till den terminologi som av tradition har an-
vants i balettundervisningen. Dit hor ocksa plié, tendue, etcetera som férekommer,
forutom i balettundervisningen, flitigt i modern och nutida dansundervisning och i
undervisning i jazzdans. Detta sprakbruk bildar vad man skulle kunna kalla en ge-
mensam grund ndr elever och pedagoger samtalar om hur en rorelse ska utforas. Ett
exempel pa detta ar hamtat fran undervisning i jazzdans (P3]) dar pedagogen sager:”
Sta pa relevé fran borjan”, "Pas de bourée” och "Forsta position center plié”. Ett annat
exempel fran undervisning i modern och nutida dans dr nir denna pedagog, (P2MN),
efter att ha sett en filmad episod, fortydligar en rorelsesekvens genom att bade prata
och visa sd har:

Sa att man tanker ndr man gor plié att, att benen, 6ver- och underkropp kommunicerar med

3 For den som vill ldsa mer om den klassiska balettens vokabuldr kan gora det i Ring, 1.
(2003) Den réda trdden: metod och konsekvens i undervisning av klassisk balett. Danshogskolan.
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varandra./.../ Sa tank mycket pa dverkroppen. /.../[dom (menar benen) &r lite framme men, inte

sd mycket som i baletten. For dar ar dom ju nastan diagonalt, dom &r lite lagre ocks3, jag vill ha
armarna lite hdgre upp och lite langre (hanvisning till balett) Men dom &r aldrig sa Iangt —dom

kommer alltid att vara lite framforer.../

(P2MN MOV ca 10.00)

Har blir det tydligt att pedagogen utgar fran den terminologi som ursprungligen an-
vands i baletten vad galler rorelsens grundform, for att sedan forma eller anpassa den
till den genre som ar aktuell. Det ar ocksa uppenbart att samtidigt som hon talar dven
kroppsligt visar vad hon menar. Ord och begrepp ges dirmed bade en likartad och en
olikartad betydelse och framstar vara beroende av kontext, genrer och person.

En annan kategori ord ar de som anvands i samtliga genrers undervisning men som
mer uppenbart har olika betydelse. Ett exempel ar inneborden i begreppet timing.
P4 fragan vad detta betyder i undervisning i balett sa svarar hon: ”I ratt ordning gora
liksom ratt saker i ratt tillfalle det tycker jag ar timing.” (P4B samtal 35.00). P4 und-
ran om musiken spelar roll sdger hon ”Ja, det dr en annan typ av timing. Det ar ju att
tajma musiken, det tycker jag ar en helt annan typ av timing”(P4B samtal 35.03). I
jazzdansundervisningen menar pedagogen att musikalitet innebar “otroligt mycket
timing” och ger foljande forklaring:

Att vaga ar mitt favorituttryck, att inte dansa till musiken utan vara en del av den. Sa att man
kanner att liksom timingen sitter i kroppen och, dom &r fullt medvetna om nér man garini
nasta.

(P3JMQV 13.40)

Med andra ord kan begreppet timing anvandas med olika betydelse i olika samman-
hang. Detsamma galler for begreppet preparation. Det kan dels ha betydelsen att
uppmana eleverna till koncentration pa en speciell position, men kan ocksa i balett-
undervisningen vara en kommunikation med musiker. "Det ar en signal till musikern
nu ar det dags och preparation. A puff'si sitter han igang.” (P4B samtal ca 9.00). Hur
man kommunicerar med musikern visar sig vara genreberoende. Pedagogen som un-
dervisar i balett menar att det finns olika traditioner inom olika genrer om hur man
ger signal till musikern att borja spela.

Hade det varit modern da hade jag sagt: en, tv3, tre, fyr (borjar dovt och stegrar tonldget allt
eftersom). Hade det varit jazz: fem, sex, sju (knapper samtidigt med fingrarna och uttalar
siffrorna “snartigt”).

(P4B samtal 9.30)

Begrepp som swing, som innebdr benpendling, flatback, som innebar att man fran
bojer en rak rygg fran hoften men aven tyngd och flode, begrepp som ror rorelsens
kvalité, anvands i samtliga genrer med likartad innebord. Begreppet attack anvands
foretradesvis inom jazzdansundervisningen men férekommer dven i andra under-
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visningssammanhang, da med likartad betydelse. En replik ur filminspelningen i
balettundervisning dar eleverna tranar ett rorelsematerial ldter sahar: "Utmarkt! Jat-
tefina attacker” (P4B MOV 19.29). Nar hon forklara innebérden i begreppet attack
mynnar svaret ut i ytterligare ett begrepp som anvands i flera genrer:

Jo, men det &r ju dynamik. Hur klarar man dynamiken, alltsa vilken kraft man anvander under
olika rorelser. Och det ar val da jag tanker pa explosion och attackera och segt och motstand.
For det ar en typ av dynamik.

(P4B samtal 60.00)

Eleverna forvantas kunna kroppsligt visa vad en attack ar men ocksa kunna férklara
detta verbalt. Hon sdger ”/... om dom borjar att forsoka satta ord pa vad det ar dom gor
sd ar det lattare for dom att férstd mina ord.../” (P3] samtal ca o1.00). Hon namner ex-
empelvis vad olika slags dynamik kan vara och beskriver en uppgift dar hon visat en
kombination med ett givet musikstycke. Eleverna fick sedan valja musik till det givna
rorelsematerialet och beskriva vad som da hander med rorelserna. Hon berdttar att
hon véldigt ofta arbetar med musik eftersom hon undervisar i jazzdans och menar att
det dr svart att beskriva vad som hander rent fysiskt nar musiken dndrar tempo. Hon
vill veta hur eleverna paverkas av musiken och sager ”/... eller om det ar en helt annan
typ utav genre pa musiken, kanske lite mer pop-rock istéllet for den soul-lat som jag
hade valt. Vad ar det som hander? Blir det mer attacker?” (P3] samtal ca 01.00)

Hennes didaktiska ambition ar att fa eleverna att satta ord pd vad det ar de gor ef-
tersom det gor det lattare for dem att forsta hennes verbala instruktioner. Hon menar
att man dd kan fora ett samtal med eleverna kring vad dynamik ar. "Allt som man ar
medveten om tror jag blir liksom lattare att ta in.” (P3] ca 01.00). P4 frigan om med-
vetandegora ar lika med att sdtta ord pa ndgot som sker svarar hon ja, och fortsatter:
"Mm, for det ar inte alltid 1att, och manga anvander ljud, det gor jag med.” (P3] ca
01.00). Har, liksom vi flera andra tillféllen, blir det tydligt att varken det skrivna eller
talade spraket racker till for att formedla didaktiska ambitioner utan forstarks med
tonldgen, rytmisering och genom att pedagogen kroppsligen visar.

Hanna (2008), som ar verksam som forskare och undervisar bade i dans och eng-
elska vid University of Maryland, podngterar att bade verbalsprdk och dans rymmer
tve- och mangtydigheter och ar kontextberoende. Hon ser ocksd andra likheter mel-
lan dans och verbalt sprak. Bade har en vokabuldr, en grammatik och dr meningsska-
pande. Utsagorna visar att danspedagoger har kunskap om respektive genrers voka-
buldr och anvander sig av dessa i varierande utstrackning och med lite olika innebord
beroende pa genre och situation. Det ar en blandning av begrepp fran flera sprak,
franska (baletten), engelska/amerikanska (jazzdans) och svenska vilket komplicerar
den innebord och mening man lagger i begreppen.

Det sprakbruk som anvands tillsammans med att visa rorelser bildar en gemensam
plattform, ett yrkessprdk, for kommunikation och undervisning i dans pa gymna-
sieniva i en svensk kontext. Det dr ocksa en uppsattning vokabular som forbereder
eleverna for den kommunikation som sker vid intradesprov for studier i dans pa hog-
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skoleniva.

Kroppens positioner, riktningar och rorelser

En annan kategori sprakligheter handlar om uppmaningar till kroppsliga rorelser i
olika positioner, riktningar och forflyttningar i ett rum. Samtliga pedagoger anvan-
der frekvent ord och begrepp som avser att beskriva olika positioner och riktningar
i rummet som “rader”, "diagonalen”, "gd 6ver golvet” och "parallellposition”. Dessa
sprakliga uttryck kan ses som orienterande metaforer.

Enligt Lakoff & Johnsson (2003) anger gravitationen som ett fenomen ar behaftat
med ocksa dess varde. "Upp” ar vanligtvis forknippat med ndgot bra medan "ner”
anger nagot som ar mindre bra. Men forfattarna papekar ocksa att dess varderingar
ar kontextuellt och kulturellt fargade. I dans stimmer inte att upp skulle var férknip-
pat med nagot bra eller ner nagot som dar mindre bra. Istdllet ses orienterande upp-
maningar gallande kroppens rorelser som nagot forebildligt. Det dr sa har rorelsen
ska se ut och kan med andra ord forstds som en viss danskonstnarlig diskurs dar det
finns givna forestdllningar om hur dansen ska utféras. Hur rorelsen ska se ut varierar
beroende pa genrer och vilken rérelsekvalitet som efterstravas.

En av ldrarna som undervisar i modern och nutida dans far frdgan om det finns
en gemensam vokabuldr som handlar om position och riktningar som dr givet. Hon
svarar: "Ja absolut” (P1IMN samtal 20.25). Och pa foljdfrdgan om det ar mer som hon
uppfattar som sjdlvklara sprakliga 6verenskommelser svarar hon:

Ja, det &r det sakert. Mycket i rummet ar ju sjalvklart. Allts3, “nu gar vi pa diagonalen” eller "vi
gar dver golvet” da vet dom skillnad pa diagonalen och 6ver golvet eller “nu byter vi rader”.
(P1MN samtal 20.30)

Men allt ar inte givet, papekar hon. Ett gemensamt sprak utvecklas tillsammans med
eleverna under de tre dr som de gar pa gymnasiet. En liten del ar ocksa fargat av pe-
dagogens personliga sprakbruk. Nar jag papekar att jag, som inte har danserfarenhet,
inte begriper sarskilt mycket av vad som sdgs under danslektionerna svarar hon ”/...
och sa ar det vl att skulle andra dansare komma in pa min lektion sa skulle dom sa-
kert forsta 8o procent, men 20 procent har dom kanske fatt med sig under de tva dren
innan.” (anspelar pa de tva tidigare aren i gymnasiet) (P1MN samtal 23.13). Frdgan om
inte detta sprakbruk finns nedskrivet far svaret: ”Jo alltsd, positioner finns ju, alltsd
typ syllabus /.../ det finns val inget annat nedskrivet” (P1MN samtal 24.00). Hon me-
nar att hon sjdlv har lart sig detta redan som femaring. Sker dd denna kunskapsbild-
ning muntligt eller kroppsligt? "Jaa. Nej, jag har aldrig last det i nagon bok faktiskt.”
(P1MN samtal 25.00).

I samtalet med den andre pedagogen som undervisar i modern och nutida dans
sager aven hon att detta sprakbruk inte finns nedtecknat utan lars ut muntligt. Pa
fragan hur det gar till blir svaret:

Nar vi far elever, jag har ju pa gymnasiet manga elever som inte har sa mycket dans med sig
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det kan vara rena nybdrjare ocksd. Men det racker ju att det finns en i gruppen som /..../ Men
pa intradesprovet* da sager vi s& har att “Nu ska vi ga pa diagonalen och da betyder det att
ni gar ner till hornet dar och sa staller ni er tva och tva sa kommer ni att ga 6ver golvet har sa
kommer vi att tala om nér nasta par borjar. D& demonstrerar vi hur man ska géra. Men det kan
jag sdga det har vi inte gjort s manga ar utan de har att géra med att vi har upptackt att vi har
elever som ar helt nyborjare, dom vet inte vad det ar. Och sen sager man “Ni som star langs
fram ni far byta och stélla er Iangs bak och sen kan man séga det tre ganger sen séger man”
byt rader”. Sen ar det liksom inkdrt, man vad det betyder.

(P2MN samtal 59.03)

Detta exempel kan ses som en beskrivning av hur ord och begrepp muntligt férmed-
las inom ett specifikt omrdde och hur dessa formar vad man skulle kunna beteckna
som ett effektivt yrkessprak. Att lararna sager att de inte last sig till denna kunskap
innebdr inte att kunskapen inte finns nedtecknad.

Utbildningsbakgrundens betydelse
Det framgdr av bade det filmade materialet och i samtalen med pedagogerna att 13-
rarna och eleverna i stort sett ar 6verens om vad balettens rorelsevokabular betyder
for hur en rorelse ska utforas. Det gdller aven orienterande ord som hog, 1ag, rulla ned
och ord som anger en rorelsekvalitet som swing, flode och attack. Pa fragan hur peda-
gogen som undervisar i modern och nutida dans har lart sig inneborden av dessa ord
namner hon en person fran sin utbildning till danspedagog och sager att de begrepp
som anvands dar var nagon form av oversattning fran Rudolf von Laban eller Mary
Wigman’ och som sedan har férgrenat sig eller spridit sig. Hon papekar att dans-
varlden ar liten och det faktum att ndstan alla danspedagoger utbildats vid samma
larosdte gor att den vokabular som anvands ofta har sitt ursprung dar.
Danspedagogen beskriver att hon sjdlv idag ar noga med att i sin undervisning for-
klara i ord vad till exempel en swing ar, men sdger samtidigt att hon tidigare kropps-
ligt visade hur en swing ser ut och sen fick eleverna harma och att detta ocksa fung-
erade vdl. I det inspelade materialet ar det genomgaende sd att pedagogen visar en
rorelse och samtidigt talar om vad det ar hon gor. Sa blir det ofta dven ndr vi som
forskare visar episoder fran filminspelningarna och staller fragor om vad som sker.
Med andra ord ar det flera semiotiska resurser som tas i bruk i en dansundervis-
ningssituation, men har, liksom i exemplet tidigare i motet med icke danserfarna
elever, laggs vikt vid att med ord kunna forklara vad olika dansterminologier betyder.
Ambitionen dr att 6va upp bade muskelminnet och en kognitiv forstaelse for vad som
sker i en dansrorelse. Verbalspraket framstar som funktionellt och ambitionen tycks
vara att alla inblandade ska ge det ndgorlunda samma innebord. Det dr som jag ser det
ett exempel pd hur eleverna socialiseras in i dansvarldens sprakbruk dar kunskaps-

4 For studier i dans pa de gymnasier som ingdr i denna studie ar intradesprov i dans utslags-
givande, inte betyg. Detsamma galler for hogskolestudier i dans dér de som soker till utbildning for-
véntas forstad uttalanden som till exempel vad "byt rader”, "diagonalen” och "gd 6ver golvet” betyder.
5 Tva kdnda dansteoretiker och koreografer som betytt mycket for utvecklingen av den mo-
derna dansen”.
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bildningen bade blir forkroppsligad och verbaliserad.

Orienteringar i kropp och rum

Vildigt manga uppmaningar i dansundervisning kan ses som orienterande metafo-
rer. Har ar ett exempel frdn en lektion i jazzdans och rorelsefras som exemplifierar
detta:

Du maste hinna vrida ut hoger for att hamna i plié sa niinte gor illa er. Slapper igen men da ar
benet rakt, sa att jag vet var? Johdrb/ Det &r nog benet som hjalper till att ga dit. Nu ar jag till-
baka, tillbaka i fardriktningen néar jag snurrar. Och drop. Jag gar tillbaka, jag spottar till kvinnan
som sitter darihornet. Du tycker inte att vi spottar, pa dig, utan vi vander fokus dit pa henne
eller det hornet sa att ni vet och vi gor det snabbt. Och nar ni kommer hérifran kan niinte
spotta darat for da ar ni ju forvirrade.

(P3J MOV 02.16)

Har berattar pedagogen ndr vi tittar pa denna episod att hon vill att eleverna ska lita
blicken f6lja rorelsens riktning, annars riskerar en betraktare att bli forvirrad. Hon
fortsdtter med ytterligare en uppmaning som ror orienteringar i rummet:

Spotta ditat, fall, kasta ned tre och ett halvt kilo /ohorb ord/ i golvet, akta sa ni inte gor det
rent konkret men att det ar tungt och da kommer hela 6verkroppen med.
(P3J MOV ca 02.40)

Det ror sig om en mdngd olika riktningsuppmaningar blandat med metaforiska ut-
tryck som "spottar till kvinnan som sitter dar i hornet” och “kasta ned tre och ett
halvt kilo i golvet”. Nar vi fragar vad detta betyder sa hanvisar pedagogen till att spot-
ta kommer fran engelskans spotlight och anvdnds i alla genrer i betydelse att rikta
uppmarksamheten at ett visst hdll i rummet. Ett annat exempel dr nar pedagogen i
modern och nutida dans sager "Att man kanner att man klistrar sig mot golvet istal-
let for sprattel” (P1MN MOV 29.37). Dessa orienterande metaforer anger att rummet
utgor en avgransning for de rorelser som uppmuntras.

Ytterligare ett exempel pa hur kroppar och rorelse forhaller sig till rummet ar ham-
tad ur det inspelade materialet fran balettundervisningen dar pedagogen vid ett till-
falle uppmanar eleverna att anvanda golvet genom att trycka ner benet och samtidigt
lyfta upp naveln till brostet. Hon uppmanar ocksa till "tydliga riktningar”. Pa fragan
vad det innebdr i balettundervisning svarar hon:

Jaibalett sa ar det valdigt uppstyrt. Riktningarna heter ju siffror ett, tv3, tre, fyra till exempel
(hennes tolkning ar att de syftar pa rummets fyra vaggar). Det anvander man sig av. Det &r
jatteviktigt att man haller riktningen.

(P4B samtal ca 38.00)

Men det ror sig ocksd om orienteringar som handlar om kroppen. Att "vrida ut hoger
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for att hamna i plié”, “tillbaka i fardriktningen nar jag snurrar” och ”det ar tungt och
dd kommer hela 6verkroppen med” (P2MN MOV 05.56) dr exempel pa uppmaningar
som Lakoff & Johnson (2003) menar ar sprakliga uttryck som anger en riktning eller
orientering med utgdngspunkt frdn manniskans "kroppsliga vara i varlden”. Det ger
en fornimmelse om vad som férvantas av en elev nar hon visar upp sin dans. Kroppen
ska rora sig i forhdllande till forestallningen om att gora en plié och till hur den fardas
i en bestamd riktning i rummet samt till hur rorelsen ska utféras rent kvalitetsmas-
sigt. Det ar uppenbart en komplex och mangdimensionell kunskap som ska forstas
och forkroppsligas.

Ett sarskilt seende

[ utsagorna som handlar om riktningar bade i rummet och hos kroppen framkom-
mer att pedagogerna har ett sarskilt seende. Det blir speciellt tydligt nar pedagogen i
jazzdans berdttar hur hon arbetar nar hon introducerar ett dansmaterial.

Jag ger dem ett material och kanske vill jag att dom ska jobba pa att hitta riktningar i kroppen
och rummet. /.../ Férst maste dom bara fa tid att lara sig monstret i dvningen, men efter ett
tag nar jag ocksa papekat syftet med évningen, och vad dom ska tanka pa med riktningar i
rummet och kroppen, da ser jag i deras kroppar om dom bérjar gora de.../.

(P3J samtal 07.50)

Vid ett annat tillfdlle sager hon: "Det ar en bit kvar i den har diagonalhistorien, det
kdnner ni va? En bit kvar innan man kanner att den liksom sitter” (P3] MOV 20.05).
Vad ar det da for ndgot som ar en bit kvar innan det sitter? Svaret blir att eleverna har
mycket kvar att lara innan de beharskar denna rorelsefras. Pa foljdfragan hur hon kan
se det svarar hon:

Det ser jag att de hade ingen formaga att ta in musiken till exempel timingen. De hade fullt
sjd att ta in materialet. D3 kan jag se att det &r en bit kvar. Det kan man ocksa se pa att dom
tanker jag ser det i ansiktet och uttrycket /..../ det &r bade rent musikaliskt en bit kvar och en
rent tekniskt en bit kvar. Ja att gora stegen ratt, att komma ihdg frasen fér den var lang om jag
minns ratt. Sa det var ju manga bitar kvar.

(P3J samtaly.50)

Detta seende ar inte bara en yttre blick pa vad som sker det ar ocksa en egen kroppslig
fornimmelse av hur den forevisade rorelsen ska utforas. Det innebar att pedagogens
egen kropp "kdnner” att monstret i rorelsen inte har befasts i elevernas kroppar. Roos
(2012) beskriver detta som inre och yttre perspektiv dar blicken ger ett av flera. Detta
sarskilda seende framstdr som specifikt for pedagoger som undervisar i dans men
torde aven gdlla i larande av andra kroppsliga praktiker som idrott, konstdkning och
cirkus. Seendet kan beskrivas som en stindigt narvarande normerande blick (Fou-
cault, 1994) dar pedagogens danserfarenhet blir forebildande och styrande.

Gar det att utldsa ndgot monster i alla dessa riktningsuppmaningar? En sjalvklar
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aspekt ar att riktningarna i dessa ovan citerade utsagor ar begransade av rummets
fyra vaggar samt golv och tak. Detta rum skapar en 6vergripande struktur och kan
ses som en regel som styr praxis och skapar darmed specifika méjlighetsvillkor for de
sprakhandlingar som sker. Ett annat tydligt monster ar att riktningsuppmaningarna
handlar om hur den egna kroppen ska rora sig i detta rum. Rummet kan ocksa fung-
era som en fiktiv scen i undervisningen dar en tankt betraktare ar narvarande.

Fokus pa det yttre - publiken

De fyra danspedagogernas sprakhandlingar framstar som tamligen likartat struktu-
rerade. Det borjar med en uppvarmning dar tonvikten dr att bli "narvarande” i rum-
met. Det fortsdtter med att pedagogen forevisar en rorelsefras och sedan 6var elev-
erna pd denna fras. Pedagogen dansar 6msom med, 6msom gar hon runt i rummet.
Uppmadrksamheten pa eleverna ar hos samtliga pedagoger mycket hog under lektio-
nerna. De iakttar och korrigerar elevernas rorelser. Det finns ett eller ett par stdllen
i rummet som pedagogerna atervander till nar de vill formedla nagot till hela grup-
pen, bade verbalt och kroppsligt under lektionerna. Ofta utgér musikanldggningen
denna plats. Den framstdr som en "osynlig” kateder, och blir en plats dar nagot av vikt
formedlas. Lakoff & Johnson (2003) menar att strukturerande metaforer har nigot
overgripande som binder samman de sprakliga uttrycken. I det har sammanhanget,
som jag konstaterade ovan, ar det dels lektionernas utformning, dels den plats i rum-
met dar pedagogen kommunicerar med hela gruppen. Men ocksa kroppars rorelse i
forhallandet till rummet och rummets speglar ar en strukturerande faktor. Eleverna
far majlighet att forstd en viss sorts rumslighet men det finns ytterligare en faktor
som vid ett par tillfallen strukturellt binder samman talet i dansundervisningen - en
tankt iakttagare, publiken.

Under en 6vning vid en lektion i modern och nutida dans stracker sig riktningsan-
visningarna utanfor en tankt rumslig kubik. Pedagogen vill namligen att eleverna ska
tanka sig att publiken ska kunna se vad som sker oavsett var i rummet de ar placerade
dven om den sitter under golvet. Vid inspelningen sd 16d instruktionen sa har:

Nu ska vi ténka lite pa var vi har var publik. Det fokus som omger oss som tittar pa oss nar vi
dansar. Det har ju ocksa géra med fokus. Om jag hela tiden gémmer mig (gémmer huvudet
i armarna) om jag tittar bort fran publiken har jag ett bortvant fokus vilket betyder att jag
maste veta var publiken &r eller hur om jag tittar bort fran publiken. Ar ni med mig dér? Om jag
tittar har (vander huvudet snett nedat) och kallar det tittar bort fran publiken betyder det att
publiken ar dar (pekar at motsatt hall).

(P2MN MQV 06.27)

Pedagogen ger instruktioner om hur 6vningen ska ga till och det blev en hel del fra-
gor frdn eleverna som tycktes ha svart att forstd hur denna 6vning ska utforas. Hon
fortydligar med att sdga: "Du bestammer sjalv hur du vill forhalla dig till publiken hur
du vill dansa ndr publiken sitter har (pekar mot spegelvaggens kortsida) ” Och vidare
siger hon: "Det hinger ihop med var ni har era egna fokus ocksa. Ar ni med pa det?
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Men tank inte sa mycket pa det, vi provar och se om det kanske kommer naturligt
efter ett tag.../” (P2MN MOV ca 10.00)

Nar denna sekvens visas och hon uppmanas att beratta vad som sker och vad hon
ville uppnd med denna 6vning blir svaret:

Jo det var det har med att vi experimenterade med att dansa och tanka att man ar betraktad
att man har en publik, att man dansar infér publiken och hur paverkas jag som dansare om jag
har publiken framfor mig, bakom mig eller runt om kring mig. Férhoppningsvis far man tréna
pa sin medvetandegrad i kroppen.../

(P2MN samtal 06.06)

Hon menar vidare att ett uttryck inte bara férmedlas av kroppens framsida och vill
att eleverna ska bli medvetna om att en publik kan betrakta kroppen fran olika hall.

Nar 6vningen dr slutford sager hon till eleverna att detta ar ett verktyg for att gora
egna kompositioner och uppmuntrar dem att fundera pa vad som hander nar de fore-
staller sig var publiken sitter. Det som ar uppenbart i denna 6vning ar forestallningen
att dansen och dansarens rorelser forutsitter en yttre betraktare. Ett annat exempel
pa att publiken finnas narvarande i undervisningen ar hamtat fran en annan lektion
i modern och nutida dans nédr pedagogen vid vart samtal papekar att eleverna ofta
star "vid spegeln och sa tittar dom ner pa sina fotter i spegeln ” (P1MN samtal 38.30) i
stallet for att tanka att de star pa en scen.

Ar det hennes ambition att lira eleverna denna formaga?

Ja, och da menar jag inte, for vissa kan ju bli sd har att, liksom ler hela tiden. Det handlar inte
om det. Det brukar jag jobba mycket med att, “téank vad du ser framfér dig”, for da blir dom
medvetna i ansiktet.../ For det ar ocksa valdigt 1att hant att man forsvinner i intet, istallet for
att det blir en riktad blick och jag ser det jag gor.

(P2MN samtal 40.05)

Ytterligare ett exempel pa att en tankt publik finns med i undervisningen ar nar fra-
gor om dans och uttryck stélls dar den andra pedagogen i modern och nutida dans
sager:

Viar noga med att podngtera det att det ar en konstnarlig dans vi héller pa med, det ar inte en
séllskapsdans det ar en dans som kraver en betraktare.
(P2MN samtal 10.50)

Ovanstdende exempel kan sdgas handla om forestillningar om efterstravansvarda
kunskaper och fardigheter som eleverna ska erévra och hur de, inom gymnasiesko-
lans ram, forbereds for att kunna dansa infor en publik i framtiden.

Personligt sprakbruk
Forutom det 6verenskomna yrkesspraket sa utvecklar varje pedagog ord och uttryck
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som ar deras egna personliga. Ofta ror det sig om takt- eller rytmiserade ljud som
exempelvis "Dijta dtja dtja djat bam bam bam bam”. Varierande tonlage, det vill sdga
hogt och lagt liksom utdragna ord som syftar till att férlanga eller markera en rorelse,
ar vanligt forekommande. Som till exempel "psschoiisschdsschs” som 16sryckt ur sitt
sammanhang kan tolkas vidoppet men i stunden ar det ett satt att med ljud beskriva
en rorelse. Vi ett tillfalle sager pedagogen i jazzdans lite skimtsamt: "Tsccht, du vet
val hur jag menar, tsschoou?” Och fortsatter:

/...men om du skulle skriva det, om du ska skriva tschh, det gar ju inte, utan dd maste man
forsoka bade, kanske fysiskt beskriva att rorelsen tar stopp pa en viss plats /.../ Men det &r inte
latt, och det arinte alltid Iatt for oss danspedagoger heller. Man jobbar med metaforer, man
jobbar med ljud, man jobbar med att hdrma. De ser min kropp hari rummet. Sa sjalvklart kan
de se skillnad pa det har och det dar (gor rérelser med armarna for att visa skillnader).

(P3J samtal ca 5.00)

Men sprakbruket ar inte bara personligt eller handlar enbart om rytmiserande ljud.
Vid ett tillfdlle nar eleverna far instruktioner att rora sig glidande diagonalt 6ver gol-
vet liter pedagogens instruktion sd har: 7/... sa strack, lyft glid & strack lyft glid a
strack lyft glid.” Samtidigt kndpper hon taktfast med fingrarna. Lite senare dndras
instruktionerna for denna rérelse till oupp, hing oupp hiang” och s vidare. Aven d&
anger hon takten genom att kndappa med fingrarna. Nar hon betraktar denna episod
och far frdgan om detta ar en etablerad rorelse inom genren eller om hon har kompo-
nerat den sjalv, svarar hon:

Fardas 6ver golvet i modern och nutida, i den traditionen jag kommer ifran /.../ man anvander
sig av att fardas over golvet pa ett sant satt, rulla eller glida.
(P2MN 16.38)

Med andra ord sa ar sprakbruket, forutom att det ar situerat, muntligt traderat, kopp-
lat till genren och tradition. Ovan namnda episod dar "fardas 6ver golvet” anvands
som metafor for att forflytta sig leder tanken till vad bruket av metaforer i dansun-
dervisning har for betydelse.

Metaforer och liknelser
Metaforer och metaforiska uttryck forekommer sparsamt i materialet vilket vi disku-
terade ndr vi visade valda delar av videoinspelningarna for pedagogerna. Metaforer
imiterar inte verkligheten utan har férmagan att skapa, forstarka eller férandra be-
skrivningar av skilda slag (Munck, 2004). Metaforer har alltsd en kreativ potential.
Metaforerna kan skapa ny mening genom att tva olika tankar integreras, vilket gar
att utldsa som en ambition i utsagorna. Det blir ocksd tydligt att anvandningen av
metaforer eller liknelser ar hogst personligt.

Nar pedagogen ska beskriva hur man i modern och nutida dans tar sig 6ver golvet
diagonalt sdger hon forst att ”/...man tanker att ta en arm i taget precis som nir man
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kravlar.” Och fortsatter:

Jagsagiett militdrprogram en militar helt full med I6v. Kamouflage for att dom inte ska synas.
Dé tankte jag pa er och den har rorelsen. Den har skulle dom se, tankte jag! Hur dom ror sig
vagratt dver golvet utan att synas. Den kanslan, djur, vesslor eller vad det ar for ndgot. Kraftor
gar baklanges.

(P2MN MOV ca. 53.00)

Nar denna episod visas stélls frigan hur hon tanker om anvandning av metaforer. "Jag
tycker det ar jobbigt med de har metaforerna. For det blir sd spontant”, sdger hon in-
ledningsvis och fortsatter: "Det har med metaforer ar ju lurigt pa nat satt /.../ ju langre
jag har jobbat har jag ocksa funderat pa vad man férmedlar nar man valjer vissa saker
man sager - alltsa det blir valdigt styrt — det galler att variera metaforerna.../” (P2MN
samtal 18.50).

P4 fragan om hon hade ndgon sarskild tanke med denna metafor, svarar hon:

Jag kopplar sa har direkt att det finns en dynamik i rérelsen som jag vill komma at och da
brukar jag ta hjalp av en bild som jag har i huvudet av nagonting jag har sett eller oftast djur for
dom &r bra pé att rora sig som dans. Ja, det &r en bild, det bara dyker upp.

(P2MN samtal 19.50)

Precis som pedagogen papekar gar det inte att veta hur dessa bilder uppfattas av
ndgon annan. Att anvanda metaforer dr nagot hon lart sig under sin egen utbildning i
dans, men hon har med tiden blivit allt mer tveksam till nyttan av dem. Att pedago-
gen sdger att de bara dyker upp, forstar jag som att det for henne inte ar en medveten
didaktiskt strategi. Aven andra metaforer som hon anvinder framstar som ndgot som
inte ar planerat. Hon sdger vid ett tillfalle under en dansfras som ska 6vas "Nu, mjuka,
som smor genom fotterna a rulla, rulla, rulla mmjuuukt, inte sa mycket motstand”
(L2MOV 10.25). Nar vi fragar vad hon ville med den metaforen kan hon inte pdminna
sig om vad den kom ifrdn vilket forstarker tanken att metaforiska uttryck ar nagot
som fods i stunden.
Under en lektion i jazzdans anvands liknelser snarare an metaforer.

Och den var rakningsmassigt sa har: fem sex, sju atta, har kommer en del som inte &r sa
tekniskt svar, da vill jag verkligen att ni ska va musikaliska det kommer att kdnnas som det gar
lite langsammare, en, tva ga runt med en san dar ben och arm, innanfor liksom, man graver
in ut, hamnar pa sju, skutt att. Och da foljer foten med dit. Med ratt timing pa den blir det ett
tva, tre fyr, fem sex, fler sju, hopp att, kommer pas de bourré, med sana dar pendlande armar,
pen-del-tag.

(P3J MOV 51.00)

Pendeltdg sdgs med betoning pa varje stavelse. Att vara musikalisk framstar som ett

” »

efterstravansvart tillstand. Likasa det metaforiska uttrycket "innanfor liksom”, "man
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graver in ut” ger intrycket av forebildlighet. Riktningen i rorelsen ska alltsa forst ga
in sedan ut.

En kort frekvens visas dar hon sager: "Hade jag samma typ utav armar som torkar
av ett bord, benet gick raka vagen fouetté sa vindning. Dra in allting, dra ut. Frdn
pendeltiget.” (P3] MOV 52.00). Hon podngterar aven har att eleverna inte bemastrade
denna fras. Darfor var hennes instruktioner sa tydliga, detaljerade och uppmanande.

Losryckt ur sitt sammanhang kan detta verka obegripligt, men betoningar och
rostlage gor det illustrativt samtidigt som hon ocksa visar hur man gor. Det blir tyd-
ligt att den forsta inlarningsfasen syftar till att fa elever att memorera dansfrasens
olika delar. Det ar en blandning av en kognitiv och en kroppslig process. Pedagogerna
har tydliga intentioner av vad som ska dstadkommas bade under lektionen men ocksa
pa sikt. Med ett sarskilt seende, verbala yttringar, vanligtvis kopplade till att ocksa
kroppsligen visa, formedlar pedagogerna normer for hur olika rorelsekvaliteterna ska
utforas i de olika genrerna.

Diskussion

Den kommunikation via kroppen som danspedagogerna anvander sig av ar pa inget
satt underordnat den verbala kommunikationen. Akinleye (2012) menar att spraket ar
hjartat i all kommunikation men det behover nodvandigtvis inte innehalla ord. Hon
anser att: "Dance can therefore be seen as a useful somaesthetic language through be-
ing a part of a physical literacy; providing sensitivity to physical communication (the
reading of others’ bodies) and also a language for articulation of ideas.” (s. 103). Dans
kan med andra ord ses som ett annat satt att kommunicera bade idéer och kanslor och
pa sa satt vidga forstaelsen av ett fenomen. Forfattaren menar att olika sprdk, i det har
fallet verbalsprak och dans, har en rhizomatisk relation till varandra, ett gemensamt
rotsystem, vilket gor det mojligt att tolka och forsta olika kommunikativa praktiker.
Resultatet av denna studie starker Akinleyes slutsats. De verbala yttringarna kan inte
forstas utan kroppsliga uttryck och vice versa. Den bilden har aven Notér Hoosidar
(2014) gett i sin studie av dansundervisning pa hogskoleniva.

Att dansundervisning kdannetecknas av att vara personlig och varierad som Gus-
tavsson (1982) anser, far delvis st6d i denna studie. Ambitionen med denna studie ar
att undersoka verbala yttranden i dansundervisning pd gymnasiet. Sprakbruket ar
varierat men det finns gemensamma drag som fargas av genrer och sammanhang.
Behovet av att verbalisera det som gors och det som sker lyfts, med olika tyngd, fram
av samtliga pedagoger. Formagan att verbalisera vad som kravs for att utveckla sitt
eget dansande blir central ur ett didaktiskt perspektiv och ar del av studiens resulta-
tet. Det kan ses som exempel pa vad Kerr-Berry (2014), Warburton (2011) och Connel
(2009) pa olika stt efterlyser: nddvandigheten for en danspedagog att ha goda kun-
skaper och utbildning i bade dans och pedagogik.

Det ar ocksa helt klart att det finns mdnga ord och begrepp som samtliga pedago-
ger i studien beharskar och till stor del ocksa ger likartad innebord i undervisningen,
oavsett genrer. Detta satt att tala har erévrats genom muntlig tradering och kropps-
ligt harmande. Undervisningen sker med en blandning av personligt fargat sprak och
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ett mer gemensamt yrkesmassigt sprakande, ofta samtidigt som man rent kroppsligt
visar vad som ska dstadkommas. Verbalspraket framstdr som effektivt. Eleverna tycks
i de allra flesta fall férstd vad pedagogerna menar med olika ord, begrepp och uppma-
ningar. Kunskapen om detta har en del elever tillagnat sig genom tidigare danserfa-
renheter, men till dem som inte har dansat tidigare lars detta muntligt och kroppsligt
ut under tiden de gar pa gymnasiet.

Den tankta publikens betydelse

Det blir tydligt att sprakbruket i dansundervisningen har en stark danskonstnarlig
inramning dar ambitionen ar att eleverna ska kunna visa upp sina fardigheter pu-
blikt. Ett exempel dr ndr pedagogen "tranar” eleverna att tanka pa var publiken sitter.
[ Englund & Sandstrom (2015) finns liknande exempel dar dansen som visas upp for
bedémningar i skilda sammanhang lyfts fram som betydelsefull. Att det finns en
tankt publik framstar som ett villkor for hur dansundervisningen ska forstas och
satter granser for den mening som erbjuds. Har finns likheter med musikundervis-
ningen pa gymnasial niva dar det sceniska framférande oftast ar i fokus (Borgstrom
Kallén, 2014). Det gar att betrakta pd minst tva satt. Dels att detta ar en medveten pe-
dagogisk/didaktisk ambition och en nédvandig traning infor att soka hogskoleutbild-
ning i dans och en framtid som dansare. Men det kan ocksa ses som en begransning
i larandet. Blir man standigt pdmind om att mdlet ar att visa upp sig och bli bedomd
av en publik finns risk att eleven utvecklar det man redan kan i stdllet for att utmana
och prova det eleven inte beharskar sa val.

De genrespecifika verbala uttrycken sager ocksa ndgonting om vilka estetiska ideal
som omgardar respektive genre (Jackson, 2006). Villkoret for hur larandet forstds ar
att den som kan, det vill sdga pedagogen, visar hur en fras ska vara for att sedan ge-
nom uppmuntran och korrektion forma eleven att gora frasen sd likt originalet som
mojligt. En mastarldrande tradition som, dven om det finns undantag, ar utbredd
inom dansundervisningen (Notér Hooshidar, 2014). Har kan empirin vara av bety-
delse eftersom ingen av lektionerna visar hur undervisning i improvisation bedrivs.
Dar kan man tanka sig att lektionen dar mindre lararstyrd och att det finns utrymme
att prova och experimentera i storre utstrackning. Studier som problematiserat de
kulturella och sociala monster som praglar dansundervisningen pekar pa att lara-
rens varderingar, erfarenhet och bakgrund har betydelse liksom dansens traditioner
(Stinson, Blumfeld-Jones & Dyke, 1990; Stinson, 2005; Dyer, 2009). Det ar ytterligare
ett argument for att lyfta fram och kritiskt granska det sprakbruk som anvands i
dansundervisningen.

Sdttet att organisera undervisningen i dans ar likartad hos de olika danspedago-
gerna. En majlig forklaring till denna familjelikhet ar att samtliga har likartad utbild-
ningsbakgrund. Ett par pedagoger nimner ocksa pedagoger frdn sin tidigare utbild-
ning som forebildliga ideal bade vad galler dans och larande. Eftersom den hogskola
dar danspedagogerna fatt sin utbildning under flera decennier varit den enda i sitt
slag kan man utga ifran att den pedagogik, de synsatt och den forstdelse av dans som
formedlats ar vida spridd, inte bara pad gymnasier med dansinriktning, utan aven i
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olika dansférberedande klasser. Danspedagogutbildningen har enligt Styrke (2012),
trots forskjutningar av innehall och form, inte genomgdatt nagra stora férandringar
och vandpunkter sedan den etablerades pa 1960-talet. Det ger forutsattningar for
en hegemonisk idé om bade larande och dans som reproduceras under lang tid och
dar konfrontation och konkurrens med andra influenser inte fitt stort utrymme. Det
sager ingenting om kvaliteten i innehdll och undervisning, men pekar ut en mgjlig
forklaring till de sprakbruk som anvands och de satt pa vilka danslektionerna orga-
niseras.

Undervisning med sikte pa scenen

Dansundervisningen sker i en skolform dir dans som ett skolimne av manga ska
laras ut, bedomas och betygsattas vilket skapar granser for vad som sags. Skoldiskur-
sen kan beskrivas som en kraftfull makrodiskurs. Den institutionella inramningen,
den ldnga traditionen av bestamda undervisningsformer i dans, de enskilda skolornas
tradition och det faktum att intervjuerna skedde i pedagogernas arbetsrum paverkar
utsagorna och bor betraktas som ett resultat av olika diskurser som opererar i detta
sammanhang. Forskarnas uttalade utifranperspektiv bidrar ocksd till hur talet om
dansundervisningen uttrycktes.

Dans pa gymnasieniva dr ett ungt skoldmne vilket skulle kunna forklara den starka
betoningen pd en tankt betraktare i form av en publik. Men med tanke pd att dven
musikundervisningen, som nara nog har en hundradrig tradition som skolamne, upp-
visar en likartad koppling till scenframtradande sa bér man nog soka forstaelsen pa
annat hall (Borgstrom Kallén, 2014). Resultaten i denna studie visar att den undervis-
ningen i dans som ges inom ramen for ett hogskoleforberedande program har likhe-
ter med yrkesinriktade gymnasieprogram dar det framtida yrkesutévandet standigt
ar narvarande i form av att tdnka pa en fiktiv publik, kund, patient, barn, etcetera.
De orienterande metaforerna som ror kropparnas rorelser och riktningar i rummet
tillsammans med en tankt betraktare skapar forutsittningar for hur eleverna ska
'vara-i-varlden’ for att anvanda Lakoffs & Jonsons (2003) begrepp. De forevisas ett satt
att anvanda sig av rummets alla delar. Det kan forstas som att kropparna "trdnas” i
att tanka pa hur man kan anvanda sig av detta rum, en form av rumsligt larande. Den
gemensamma och genrespecifika vokabuldren, den forkroppsligade danskunskapen,
forhallandet till rummet och andras kroppar, som eleverna far ta del under sina tre
ars studier skapar forestdllningar om vad dans ar och vad det innebar att vara dansare
innebar. Forestdllningarna blir inristade i deras kroppar och ger dem tillgang till ett
sarskilt kroppsligt seende. En fraga vard att begrunda ar om alla sorters kroppar och
rorelser erkdnns och bejakas i gymnasieskolans dansundervisning. Eller traderas ge-
nom pedagogernas sarskilda kroppsliga seende ett visst estetiskt ideal?
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