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Det finns ett flertal positiva satsningar som kan bidra till 6kade
mojligheter till forskning dar larare och forskare arbetar till-
sammans om undervisning och ldrande under kommande ar.
Den nu permanenta satsningen pa praktiknara forskning ge-
nom ULF (Utbildning, Larande Forskning) ar en central del.
Ett annat exempel ar forskningspropositionen (Forskning och
innovation for framtid, nyfikenhet och nytta, prop. 2024/25:60)
som innehdller tilldelning av medel till ett nytt strategiskt
forskningsomrdde - Excellens i skolan, en stor och langsiktig
satsning pa praktikndra forskning. Bland annat skriver man i
propositionen, "For att Sverige ska nd malet om en kunskaps-
skola dar alla elever ges forutsattningar att nd mdlen behovs
en kraftsamling kring excellent praktikndra forskning”. Forsk-
ning om ldrande och undervisning lyfts dven fram i aktuella
utredningar, till exempel Lirarutbildningsutredning (Amnes-
kunskaper och lararskicklighet - En reformerad lararutbild-
ning, SOU 2024:81). Dar det bland annat star att larar-och for-
skolldrarutbildningarna ska baseras pa aktuell forskning om
larande och undervisning. Sammantaget verkar den narmsta
framtiden for praktikndra forskning om larande och undervis-
ning se ljus ut.

Forskul hdlsar tva nya sektionsredaktorer valkomna till
tidskriften. Den 1 juni 2025 utokade vi redaktionen med Ma-
ria Andrée, professor pa Stockholms universitet, och Anette
Svensson, professor pa Lunds universitet. Bida har gedigen
erfarenhet av forskning om undervisning och larande, Maria
Andrée inom de naturvetenskapliga dmnenas didaktik och
Anette Svensson inom svenskamnets didaktik. Sektionsredak-
torerna arbetar tillsammans med redaktoren i processen med
varje artikelbidrag.

Arets andra nummer innehaller fyra artiklar som handlar om
undervisning inom olika skoldmnen; biologi, geografi, svenska
och matematik och beskriver studier som har genomforts till-
sammans med larare och elever fran mellanstadiet till hogsta-
diet. I tva av artiklarna ar dven medverkande ldrare med som
forfattare.
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I den forsta artikeln, Att skapa en kdnsla for evolution - hégstadieelevers epistemiska kéns-
lor och meningsskapande om naturligt urval, presenterar Magdalena Andersson, Christina
Ottander och Bodil Sundberg resultat fran ett projekt i hogstadiet dar de undersokte elevernas
epistemiska kanslor (kdnslor som ar kopplade till kunskap och larande) i undervisningen, sar-
skilt upplevelser av forundran, som pedagogiskt verktyg i undervisning om evolutiondra proces-
ser inom naturvetenskap i drskurs 7. Analys av undervisningen visade att eleverna visade olika
epistemiska kanslor (frustrerad, férvanad, nyfiken, férvantansfull, stolt, konfunderad) men inte
forundran, trots att undervisningen hade designats for att skapa forundran. Eleverna resonerade
mer djupgdende om de processer som de hade visat kinslomassigt engagemang for.

Den andra artikeln, med titeln Ldrares och elevers design i digitalt multimodalt meningsska-
pande handlar om hur multimodala verktyg anvandes i undervisning om geografi i arskurs 6.
Forfattarna Petra Magnusson, Sylvana Sofkova Hashemi och Anna Akerfeldt visar vilka
forvantningar ldararen hade pa anvandningen av de multimodala verktygen och vilken roll de
fick i undervisningen, samt elevernas anvandning av dem. Exempelvis beskriver de hur elev-
erna i grupparbeten kombinerade innehadll, text och bilder i sina redovisningar pa olika satt.
Forskarna pekar pa utvecklingsmojligheter i processen med grupparbetet dar det digitala mul-
timodala meningsskapandet hade kunnat gynna elevernas kunskapsutveckling: i informations-
sokningen, i produktionen av och arbete med kunskapsinnehdllet och som del av responsen vid
redovisningarna.

Tredje artikeln med titeln Att synliggora elevers litterdra repertoarer och méjliggéra text-till-
berdttelsekopplingar ar skriven av Anette Svensson och Cecilia Rosenbaum. Artikeln visar hur
en lektionsdesign i drskurs 4, som tar utgangspunkt i litterara aspekter (karaktdarsbeskrivning,
milj6beskrivning, handling och tema), kan utveckla elevers lasforstaelse. Forfattarna visar att
elever gjorde textkopplingar nar de fick jamfora tva texter eller berdttelser som har tydliga bero-
ringspunkter. Forfattarna betonar avslutningsvis att det dock inte enbart ar elevernas litterara
repertoar som behover utvecklas genom att mota och reflektera Gver olika texter, utan att dven
lararens repertoar har betydelse for att kunna fanga upp elevernas inspel om textkopplingar.

Den fjarde artikeln, Progression i elevers begreppsliga kunskap om tal i brdkform som delar av
helhet, analyserar Anna Teledahl, Frida Harvey, Magnus Esbjorner och Samuel von Malortie
elevers skriftliga 16sningar pa a-typiska brakuppgifter, som till exempel "I klass 4a har 2/5 av
klassen ett husdjur. I 4b har 1/3 husdjur. Det finns lika manga husdjur i bada klasserna. I vilken
klass gar det flest elever?” for att synliggora begreppsligt grundad progression for tal i brakform.
Genom att anvanda beskrivna handlingskategorier och elevers handlingar beskriver de en pro-
gression, utifran analys av elevuppgifterna med fokus pa om eleverna identifierar, urskiljer eller
anvander olika egenskaper, principer och relationer hos och mellan begrepp. Resultaten kan an-
vandas for att for att forstd vad begreppslig kunskap kan innebdra, men ocksa som ett underlag
for planering av undervisning och vidare forskning.

Angelika Kullberg ®

Angelika Kullberg ar redaktor for Forskning om undervisning och larande. Hon ar professor i am-
nesdidaktik med inriktning mot matematik pd Géteborgs universitet. Hon har bedrivit undervis-
ningsutvecklande forskning tillsammans med larare i 6ver 20 ar. Sedan nagra ar tillbaka &r hon vice
president i World Association of Lesson studies (WALS).
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Sammanfattning

Denna artikel bygger pa resultat fran ett samverkansprojekt dar en hogstadie-
larare och forskare gemensamt genomférde formativa interventioner for att
undersoka epistemiska kanslor — sarskilt forundran —som pedagogiskt verktyg i
undervisning om evolutiondra processer. Férundran beskrivs ofta som en kansla
med stor potential att starka elevers engagemang och forstaelse av naturve-
tenskap. Trots detta finns det fa empiriska studier som har undersokt fenome-
netiautentiska klassrumssammanhang. | denna studie analyserades ljud- och
videoinspelningar av en lektion som utformats for att framja upplevelser av
férundran. Genom kvalitativ innehallsanalys i kombination med multimodal
interaktionsanalys identifierades hur elever skapade mening om, och uttryckte
kanslor i relation till undervisningens innehall. Resultaten visar att eleverna
resonerade mer djupgdende kring begreppen konkurrens, variation och anpass-
ning — processer som de dven visat kanslomassigt engagemang infér. Studien
belyser den pedagogiska potentialen i att skapa utrymme for epistemiska
kanslor i undervisning om komplexa naturvetenskapliga processer.

Nyckelord: epistemiska kanslor, evolution, formativ intervention, férundran,
grundskola

Abstract

This study is based on a collaborative project in which a lower secondary
science teacher and researchers carried out formative interventions to explore
epistemic emotions — particularly wonder — as a pedagogical tool in teaching
evolutionary processes. Wonder is frequently highlighted as an emotion with
strong potential to enhance students’ engagement in and understanding of
science. However, few empirical studies have examined this phenomenon in
authentic classroom settings. By using qualitative content analysis combined
with multimodal interaction analysis of an audio- and video-recorded lesson
designed for wonder, the study identified how students made meaning of and
expressed emotions in relation to the subject matter. The results show that stu-
dents engaged in more in-depth reasoning around the concepts of competition,
variation, and adaptation — processes that also evoked emotional engagement.
The study highlights the pedagogical potential of intentionally creating space
for epistemic emotions in the teaching of complex scientific processes.

Keywords: epistemic emotions, evolution, formative intervention, secondary
school, wonder
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Introduktion

Studier runt om i varlden visar att elever tappar intresset for NO-amnena mellan drskurs 4 och
8 (t.ex. Skolverket, 2021). Ett opersonligt, faktaorienterat satt att undervisa naturvetenskap har
antagits vara den frimsta orsaken, snarare dn att elever forlorar intresse for naturvetenskap i
sig (Bonnette m.fl., 2019; Potvin & Hasni, 2014). Denna utmaning vacker behov av att utforska
nya pedagogiska angreppssatt som kan starka elevers engagemang och intresse for skolans na-
turvetenskap. Ett intressant perspektiv pa detta kommer fran forskning som visar att kanslor
spelar en avgorande roll i hur elever upplever naturvetenskap. Nar elever (6-7 ar) och studenter
(6ver 18 ar) tillfrdgas om tidigare upplevelser av undervisningen, aterger bada grupperna ofta
handelser genom att beskriva kdnslorna de associerar med dessa hiandelser (Caiman & Jakobson,
2022; Wickman, 2006). Detta indikerar att det inte bara ar det kognitiva innehdllet som lamnar
avtryck, utan dven de emotionella erfarenheterna. I ljuset av detta blir det sarskilt intressant
att utforska betydelsen av kinslornas roll i samband med undervisning i naturvetenskap. Med
utgangspunkt i Pekrun och Linnenbrink-Garcias (2014) teori om kanslors roll for meningsska-
pande och kunskapsbyggande, har vi, i samarbete med en larare i arskurs 7, genomfoért en empi-
risk klassrumsstudie. Vi fokuserar sarskilt pa epistemiska kanslor - och hur dessa kan paverka
elevers ldrande och férdandra deras syn pa sin omvarld - det vill sdga deras meningsskapande
inom naturvetenskap.

Epistemiska kdnslor utgor en kategori av kanslor som ar intimt kopplade till kunskap och 1a-
rande (Candiotto, 2019; Paulson m.fl., 2021; Valdesolo m.fl., 2017). Dessa kanslor ar inte bara emo-
tionella upplevelser, utan fungerar som viktiga verktyg for att styra och stédja vara kognitiva
processer, exempelvis genom att fokusera var uppmarksamhet och motivera till reflektion och
utforskning (Brady, 2009; Hookway, 2016). P4 sa satt kan epistemiska kanslor motivera individer
att aktivt soka efter kunskap och forstdelse, vilket i sin tur paverkar deras formaga att skapa me-
ning, hantera komplexitet och bidra till att forma individens satt att forstd och vardera kunskap
(Keltner & Haidt, 2003). Till exempel klassas nyfikenhet som en epistemisk kansla eftersom den
kan fungera som drivkraft for att soka ny kunskap. Aven andra kinslor sdsom 6verraskning,
forvaning och forvirring raknas som epistemiska, eftersom de kan motivera oss att stalla fragor
och l6sa problem (Morton, 2010).

Bland de epistemiska kédnslorna har férundran lyfts fram som sarskilt relevant for att oka
elevers engagemang och intresse for skolans naturvetenskap. Forundran ar en kdnsla som upp-
star da en person konfronteras med ndgot som gar utanfor det man forvantar sig eller i motet
med ndgot som upplevs som obegripligt (Candiotto, 2019; Valdesolo m.fl., 2017). Denna kansla
kan ocksd uppsta i samband med en ovantad insikt om komplexiteten eller skonheten i nagot
vanligt eller om man plotsligt ser ndgot ur ett helt nytt perspektiv. Att férundras 6ver nagot
kan leda till en 6nskan att fd veta mer, och ett engagemang i att skaffa sig mer kunskap, men
kan ocksa leda till en stillsam omvdlvande inre fordndring av en persons varldsbild. Den fore-
slagna pedagogiska potentialen i samband med naturvetenskapsundervisning har kopplats till
att kdnslan av féorundran kan motivera elever att engagera sig i larprocessen och de naturveten-
skapliga arbetsformerna och att férundran 6ppnar upp for kanslomassig anknytning till naturen
och nya perspektiv pa varlden, (Candiotto, 2019; Gottlieb m.fl., 2018; Hadzigeorgiou & Schulz,
2014; Keltner & Haidt, 2003). Inom den utbildningsvetenskapliga litteraturen gar det att hitta
ett flertal teoretiskt grundade forslag pa upplagg som gor plats for elevers féorundran (Trotman,
2014; Wolbert & Schinkel, 2021). Trots ett vaxande intresse for teoretiska resonemang och forslag
pa hur larare kan ge plats for epistemiska kanslor som till exempel forundran i sin undervisning
ar empiriska studier och metodologiska verktyg for att identifiera och undersoka dessa kanslor
fortfarande sallsynta (Gail Jones m.fl., 2022).
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Denna artikel presenterar resultat frdn en analys av en lektion som ingick i en storre studie
som bygger pa formativa interventioner dar forskare och ldrare samarbetade for att utveckla,
implementera och studera nya undervisningsmetoder i en verklig kontext (Penuel, 2014). Fokus
lag pa att skapa forutsattningar for att utveckla evolutionsundervisning med plats for forund-
ran och andra epistemiska kanslor baserat pa teoretiskt grundade forslag pa upplagg (Trotman,
2014; Wolbert & Schinkel, 2021). Syftet med studien ar att fa empirisk kunskap om epistemiska
kinslor kan fungera som pedagogiskt verktyg for att fordjupa elevers meningsskapande. Amnes-
omradet evolution valdes av lararen med utgangspunkt i skolans redan beslutade drsplanering
for respektive drskurs. I denna artikel analyserar vi en lektion som fokuserade naturligt urval.

Vara fragestallningar var:

1. Vilka epistemiska kanslor kan identifieras under en lektion om naturligt urval?

2. Hur relaterar elevernas epistemiska kanslor till deras meningsskapande om evolutio-
ndra processer kopplade till naturligt urval?

I likhet med Gail Jones och medférfattare (2022) inkluderar vi tre perspektiv i var forstaelse av
epistemiska kanslor: (1) att epistemiska kanslor generellt har en stor paverkan pa elevers me-
ningsskapande och prestationer (Candiotto, 2019; Paulson m.fl., 2021; Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014; Valdesolo m.fl,, 2017), (2) att epistemiska kanslor triggar kognitiva processer sasom
fragor, fordjupad informationssokning och kritiskt tinkande och darmed inspirerar till larande
genom utforskande och upptackande av var fysiska omvarld (Gottlieb m.fl., 2018; Hadzigeorgiou,
2012; Keltner & Haidt, 2003; Valdesolo m.fl., 2017) och (3) att férundran, som sarskilt lyfts fram
som en viktig drivkraft inom naturvetenskaplig verksamhet, samspelar med andra epistemiska
kanslor och personliga faktorer, vilket paverkar hur forundran uttrycks och skapar engagemang
och forstdelse (Anderson m.fl., 2020; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Genom att understka
hur epistemiska kanslor samspelar med elevers larande i naturvetenskap vill vi bidra med nya
insikter om hur dessa kdnslor kan anvandas som pedagogiska verktyg for att starka elevers upp-
levelser av och larande i naturvetenskap.

Teoretisk bakgrund

Denna studie har sin utgdngspunkt i att allt larande ar situerat, socialt och rymmer manga olika
sorters kanslor (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Pekrun och Linnenbrink-Garcia beskriver
dessa kanslor som akademiska kanslor, det vill sdga kdnslor som elever upplever i undervis-
ningssituationer, och som kan paverka deras meningsskapande och prestationer.

Inom utbildningsvetenskaplig forskning har Pekrun och Linnenbrink-Garcia (2014) identifierat
fyra grupper av akademiska kanslor: prestationskdnslor (achievement emotions), dmneskdnslor
(topic emotions), sociala kdnslor (social emotions) och epistemiska kdnslor (epistemic emotions).
Prestationskanslor, ar relaterade till forestidllningar om framgang och misslyckande i samband
med prestationsbaserade aktiviteter. Exempel pad sddana kanslor ar stolthet 6ver framgdng och
skam i samband med ett misslyckande. Amneskanslor, & andra sidan, relaterar till kinslor kopp-
lade till specifika amnesomrdden eller amnesinnehdll. Elever kan till exempel kdnna entusi-
asm for ett specifikt amnesomrade eller empati for ett djurs 6de i en faltstudie. Sociala kanslor
involverar elevers kanslor gentemot sina kamrater, larare och skolmiljon. Empati, ilska, avund
och beundran ar exempel pa sociala kdnslor som kan paverka elevernas sociala interaktion och
vdlbefinnande i skolan. Epistemiska kanslor uppstar i samband med att en elev blir uppmarksam
pa sitt eget icke-vetande. Dessa kanslor kan darmed ha en stor paverkan pa elevers meningsska-
pande och prestationer (Candiotto, 2019; Paulson m.fl., 2021; Valdesolo m.fl., 2017), samt kan sty-
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ra deras uppmarksamhet och motivation att lara (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Denna
empiriska studie fokuserar pa epistemiska kanslors roll i det naturvetenskapliga klassrummet
med sarskilt fokus pad forundran eftersom denna epistemiska kansla ofta beskrivs som sarskilt
viktig for naturvetenskaplig verksamhet (Candiotto, 2019; Keltner & Haidt, 2003).

Epistemiska kanslor i det naturvetenskapliga klassrummet

En kdnsla kan klassas som epistemisk om den paverkar en individs lirande genom att styra
och stodja kognitiva processer, exempelvis genom att fokusera var uppmarksamhet pa ndgot vi
inte forstar, eller motivera till reflektion och utforskande av nagot nytt (Brady, 2009; Hookway,
2016). Pa detta sétt kan epistemiska kanslor stimulera individens aktiva sokande efter kunskap
och forstdelse, vilket kan bidra till fordjupat meningsskapande, formaga att hantera komplexitet
och att vardera kunskap (Keltner & Haidt, 2003). Inom kategorin epistemiska kanslor aterfinns
exempelvis forundran, 6verraskning, forvdning, férvirring och nyfikenhet, som alla kan utlésas av
kognitiva problem (Valdesolo, 2017). En elev kan till exempel 6verraskas av ett ovantat resultat
i en laboration, bli férvanad 6ver en ny uppgift eller kanna forvirring eller frustration 6ver ett
hinder. Nyfikenhet uppstar nar det finns ett gap mellan vad en individ vet och annu inte forstar,
och drivs av en stravan efter svar och forklaringar (Lindholm, 2018). Epistemiska kénslor, som
forvirring, samspelar med andra kédnslor och paverkas av sammanhanget dar de uppstar. Forvir-
ring kan, ndr den fungerar epistemiskt, rikta uppmarksamheten mot det oforstddda och moti-
vera till problemldsning i en stédjande milj6. Om utmaningen ddremot inte ar stodjande eller
kanns 6vervaldigande kan forvirringen 6vergd i negativa kinslor som rddsla eller angest, vilket
bryter dess epistemiska funktion och istdllet haimmar larandet genom att minska motivation
och koncentration (Brady, 2013). Férundran ar en epistemisk kansla som ar sarskilt intressant fér
undervisning i skolans NO eftersom den pa ett mer djupgdende sdtt gor oss medvetna om det vi
inte vet och inte kan férklara (Candiotto, 2019). Férundran har ocksé beskrivits som sarskilt in-
tressant i samband med undervisning i naturvetenskap eftersom denna kansla kan: 1) tvinga oss
att ifrdgasatta var varldsbild (Candiotto, 2019; Gottlieb m.fl., 2018; Hadzigeorgiou & Schulz, 2014;
Keltner & Haidt, 2003); 2) ge kraft till att motivera och engagera elever i larprocesser (Dewey,
1910; Valdesolo m.fl., 2017; Wolbert & Schinkel, 2021); 3) 6ppna upp for ett kanslomadssigt forhal-
lande till naturen (Hadzigeorgiou & Schulz, 2014); samt 4) fraimja en férstdelse av hur naturve-
tenskap fungerar (Gottlieb m.fl., 2018). Vikten av att kunna forundras 6ver omvarlden beskrivs
ocksd ofta av framstdende forskare som grundldggande i den (natur)vetenskapliga processen
(t.ex. Dawkins, 2000).

Baserat pa forskningen ovan finns teoretiskt grundade forslag pa hur féorundran och andra
epistemiska kdnslor kan fungera som pedagogiska verktyg i undervisningen. Till exempel har
Trotman (2014) samt Wolbert och Schinkel (2021) beskrivit att en klassrumsmiljo dar underso-
kande, tillfalligheter och slump ar varderade ger bra forutsittningar for elevers forundran. De
forordar ocksa uppldagg som uppmuntrar forestallningsférmaga, empati och att uppmarksamma
det extraordindra i det vardagliga for att skapa berikade larmiljéer och att bade larare och elever
aktivt delar med sig av sin forundran.

Trots att det inom litteraturen finns bade teoretiskt grundade argument samt forslag pa upp-
lagg for att gora plats for elevers forundran i skolans naturvetenskap, ar empiriska studier som
utforskar detta fortfarande fa (Gail Jones m.fl., 2022). Tre empiriska klassrumsstudier som pekar
pa en pedagogisk potential med att gora plats for forundran i skolans naturvetenskap ar beskriv-
na av Hadzigeorgiou (2012), Gilbert och Byers (2017) samt Sundberg och Andersson (2023). Had-
zigeorgiou (2012) beskriver i sin studie hur han i samarbete med en fysiklarare utvecklade un-
dervisning med plats for forundran. Tvd niondeklassare deltog; en fick ta del av undervisningen
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med plats for forundran och en fick ta del av undervisning utan. Interventionen resulterade i att
de elever som hade deltagit i “forundransundervisningen” utvecklade battre forstdelse for flera
av de naturvetenskapliga fenomen som lektionen handlade om, mindes undervisningsmomen-
ten i hogre grad och kunde ocksa redogora for tillampning av vetenskapliga metoder pa ett mer
utvecklat satt. I den andra studien anvdnde Gilbert och Byers (2017) férundran som pedagogiskt
verktyg for att hjilpa lararstudenter inriktade mot yngre dldrar att 6vervinna negativa associa-
tioner till naturvetenskap som de hade utvecklat under sin egen skolgang. Upplagget bade 6kade
studenternas intresse for naturvetenskap och gav dem tillforsikt infor att sjdlva undervisa i na-
turvetenskap. Den tredje studien (Sundberg & Andersson, 2023) handlar om evolutionsundervis-
ning i skolar 7. Resultaten visade att det ar mdjligt att designa naturvetenskaplig undervisning
som vacker elevers forundran for ett i forvag naturvetenskapligt amnesinnehall.

Sammanfattningsvis antyder dessa studier att det finns empiriskt grundat stod for de teoretis-
ka argumenten om att forundran kan ha potential att utveckla naturvetenskapsundervisningen
pa ett sdtt som gynnar elevers intresse, larande och forstdelse for ett naturvetenskapligt arbets-
satt. Fler empiriska studier kravs emellertid for att pa ett grundligare satt utforska hur féorund-
ran samspelar med andra epistemiska kanslor, personliga faktorer, specifika naturvetenskapliga
omraden samt klassrumssituationer. Det beh6vs ocksd empiriska studier som prévar metoder
som identifierar elevers uttryck for epistemiska kanslor och dven belyser vilken potential och
eventuella begransningar denna typ av undervisning har.

Didaktiska aspekter pa evolutionsundervisning

Evolutionsteorin har en central roll i biologiundervisningen. Det ar darfor sarskilt bekymmer-
samt att elever fortfarande upplever omradet som svart att forstd, trots decennier av didaktisk
forsknings- och utvecklingsarbete med syfte att utveckla evolutionsundervisningen. De faktorer
som forsvarar elevers forstdelse och acceptans av evolutionsteorin kan delas in i tva huvudkate-
gorier: emotionella och kognitiva hinder (Thagard & Findlay, 2010). Emotionella hinder handlar
om att elever tenderar att acceptera sadant de av religiosa eller existentiella skal vill ska vara
sant, och vice versa. Detta kan leda till en kanslomassig konflikt mellan elevers personliga Gver-
tygelser och det vetenskapliga perspektivet som undervisas om i klassrummet. Kognitiva hinder
handlar daremot om begreppsliga svdrigheter, dar exempelvis evolutiondra processer kan vara
svdra att forstd eftersom de beskriver férandringar som sker 6ver langa tidsperioder. Till de kog-
nitiva hindren hor ocksa elevernas intuitiva antaganden, sdsom att biologiska fenomen finns av
en anledning eller ar viljestyrda (Sinatra m.fl., 2008). Ett annat exempel pd kognitiva hinder ar
troskelbegrepp, som utmarks av att de ar svdra att tillgodogora sig men ndr de val har bemastras
skapar en bestdende férandring i elevernas forstaelse (Meyer & Land, 2003; Tibell & Harms, 2017).
Exempel pa troskelbegrepp ar tidsskalor, slumpmassighet, sannolikhet och rumsliga skalor, som
ar avgorande for att forsta evolutiondra processer som naturligt urval (Ross m.fl., 2010; Tibell &
Harms, 2017). [ den har studien fordjupar vi oss sarskilt i elevers meningsskapande kring natur-
ligt urval, en evolutiondr process som lararen valde att fokusera sarskilt pa da den ofta upplevs
som svar for elever. Naturligt urval omfattar en mangd underliggande faktorer och processer
som paverkar hur arter utvecklas. En djupare forstaelse for naturligt urval kraver darfor en 6kad
forstaelse av hur dessa begrepp ar sammankopplade, ndgot som har visat sig vara utmanande
for elever (Goransson, 2021; Meyer & Land, 2003; Tibell & Harms, 2017). Utover troskelbegrep-
pen som redan har namnts ar variation ett centralt begrepp for att forsta naturligt urval, det vill
saga att individer inom en population har egenskaper som skiljer sig at mellan individer. Mycket
av denna variation ar nedarvd (dvs. genetisk variation). Andra begrepp som ar titt kopplade
till naturligt urval ar konkurrens, artbegreppet och anpassning till miljon (Campbell m.fl., 2020).
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Konkurrens beskriver hur begransade resurser kan leda till konkurrens mellan individer, bade i
termer av 6verlevnad och lyckad reproduktion. Artbegreppet omfattar idén att individer som ar
ndra besldktade och kan fortplanta sig med varandra, medan anpassning till miljon beskriver att
vissa individers egenskaper gor dem mer lampade for den specifika miljo de lever i.

Sammantaget indikerar didaktisk forskning att utmaningar inom komplexa omraden sasom
evolution kraver metoder som framjar djupare forstaelse for dmnet. Att féra in epistemiska kans-
lor med fokus pa forundran in i undervisningen kan vara en sddan metod, eftersom dessa kans-
lor kan motivera till ett aktivt sokande efter kunskap och forstaelse. Detta kan i sin tur bidra till
att bredda elevernas perspektiv och 6ppna upp for att ifragasatta den egna varldsbilden (Candi-
otto, 2019; Keltner & Haidt, 2003).

Metodologi

Formativa interventioner

Var design dr inspirerad av Penuels (2014) modell for formativa interventioner, ddr personer med
olika kompetenser samarbetar for att generera nya idéer och 16sningar som deltagarna inte skul-
le kunna utveckla pa egen hand. Formativa interventioner grundar sig pa teorin om expansivt
larande och syftar till att generera kunskap som ar relevant bade for forskarsamhallet och den
praktik som studeras. I var studie genomf6rdes de formativa interventionerna genom ett samar-
bete mellan oss forskare och en NO-larare i drskurs 7 for att utforma lektioner som inspirerades
av teoretiskt grundade forslag pa undervisningsformer som stimulerar forundran beskrivna av
Trotman (2014) samt Wolbert och Schinkel (2021). Valet av amnesomrade, tidsplan och inne-
hall bestamdes av lararen, som redan hade planerat att undervisa om evolution vid tidpunkten
for studien. Lektionsplaneringen utgick fran principen att strukturera undervisningen kring
en central men for eleverna utmanande evolutiondr process, och valet foll pa naturligt urval.
Enligt Tibell och Harms (2017) behover elever stod for att forsta mekanismerna och processerna
bakom naturligt urval. Utan detta std riskerar elever att enbart memorera begreppen utan att
verkligen forsta vad naturligt urval innebar. Under projektet har vi haft olika roller. Lararens an-
svar var att bidra med professionell kunskap till planerings- och utvarderingsprocessen samt att
genomfora undervisningen pd ett sitt som passade den aktuella klassens sammansattning samt
befintliga ramfaktorer. Vara roller som forskare innebar att genomfora ett antal gemensamma
workshops om epistemiska kdnslor med fokus pa férundran, planera fér uppfoljande méten,
erbjuda vetenskapligt grundat stod i planerings- och utvarderingsprocessen samt dokumentera
och analysera det empiriska materialet.

Etiska aspekter

Infor forskningsprojektet fick rektor, larare, elever och elevernas vardnadshavare skriftlig in-
formation om projektet och, i enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2017,
2024), information om att deltagandet var frivilligt och nar som helst kunde avbrytas. Alla med-
verkande fran skolan och samtliga vardnadshavare till eleverna som deltog i studien gav skriftligt
samtycke till att delta i studien. Personuppgifterna har hanterats enligt dataskyddsforordningen
(GDPR). I artikeln dr samtliga namn fingerade. Data i form av video- och ljudinspelningar ar
lagrade i extern harddisk som forvaras inlast.

Undervisningskontext

Projektet genomfordes i samarbete med en NO-ldrare i drskurs 7, och hennes klass bestaende av
45 elever pa en F-g-skola i Mellansverige. Under de sex veckor som projektet pdgick, genomforde
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lararen tolv lektioner inom omradet evolution - tva per vecka. Tillsammans planerade vi tre av
dessa tolv lektioner med madlet att ge plats for forundran och andra epistemiska kénslor i sam-
band med undervisning med fokus pa centrala evolutiondra begrepp. I denna artikel presenteras
resultat fran den tredje lektionen - Ndbblabben. Nabblabben var en lektion om naturligt urval,
dar en laborativ del i form av ett rollspel ingick. Rollspelet var utformat for att askadliggora
inomartsvariation av nabbformer inom en population av galdpagosfinkar, och visa hur sddana
variationer paverkar individers 6verlevnad och darmed det naturliga urvalet. Resultat fran lek-
tionen som introducerade evolutionsomradet for eleverna presenteras i Sundberg och Andersson
(2023). I Nédbblabben, vavde vi samman damnesinnehdllet med att ge eleverna egna personliga
upplevelser av naturligt urval via inslag av rollspel for att, i enlighet med Trotman (2014) och
Schinkels (2021) teorigrundade forslag skapa en klassrumsmiljé som uppmuntrade till forestall-
ningsférmdga, empati och kanslor. Med utgdngspunkt i lararens kannedom om hur ett upplagg
bast skulle passa klassen delades lektionen upp i fyra distinkta faser: introduktion, laborativ del
(rollspel), gruppdiskussion och avslutande diskussion. I introduktionen repeterade lararen fakta
om Charles Darwin, hans banbrytande upptackter pa Galdpagostarna, hans férundran Gver
dessa upptdckter och hur denna kansla fungerade som en drivkraft for hans forskning. Vidare
fick eleverna en detaljerad beskrivning av laborationens upplagg, dar de skulle agera faglar inom
en population med varierande ndbbstorlekar (tdnger av olika storlekar). Med dessa skulle de
samla mat pa olika Galapagosoar (bord) dar maten varierade i storlek. I andra fasen, den labo-
rativa delen (rollspelet), blev eleverna indelade i grupper med fem elever i vardera. Varje elev i
gruppen fick en specifik "ndbb” med varierande utseende: bagartang, pincett, grilltdng, plattang
eller fladdrig pincett (figur 1a). Verktygen skulle symbolisera inomartsvariation inom en specifik
art bland galdpagosfinkarna. Under rollspelet fick grupperna besoka fem olika oar, var och en
med olika typer av mat, sasom vallmofron, russin, gummisnoddar, valnétter eller linfron (figur
1b). Eleverna hade trettio sekunder pa sig att samla sa mycket mat som mojligt (figur 1c), och
darefter dokumenterade varje elev sina individuella resultat i en tabell. Laborationen avslutades
ndr alla elever hade besokt alla fem 0Gar.

Figura
Under den laborativa delen (rollspelet) forflyttade sig eleverna mellan “6ar” och anvinde sig av olika verktyg
("ndbbar”) for att plocka mat

Not: Verktygen symboliserar inomartsvariation av nabbformer inom en population av galdpagosfinkar.

I den tredje fasen, det vill sdga under gruppdiskussionen, fick eleverna mojlighet att muntligt
och skriftligt diskutera olika fragor med utgdngspunkt i vad som hdande under laborationen.
Diskussionsfragorna var: 1) Vem av er mdr bdst péd den hdr 6n?; 2) Spelar det ndgon roll vilken nibb
de andra har?; 3) Féglarna dr samma art - vad innebdr det?; 4) Vad hdnder om miljon dndras?; 5) Ar
det viktigt med variation bland ndbbarna pd en 6? Fragorna var utformade dels for att ge utrym-
me for reflektion och diskussion kring &mnesinnehdllet naturligt urval (konkurrens, variation,
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artbegreppet, anpassningar till miljon), dels for att uppmuntra till att beskriva de kanslor som
uppstod ndr de intog rollen som figlar under laborationen.

Larare och forskare cirkulerade mellan grupperna for att lyssna pd diskussionerna, svara pa
elevers fragor, och stalla nya fragor till grupperna for att uppmuntra till fortsatt diskussion. Varje
elevs resultat (antal insamlade matbitar) pa respektive 6 dokumenterades dven i en gemensam
tabell pa en whiteboardtavla for att jamfora resultaten pa “populationsniva”. Avslutningsvis fick
eleverna mojlighet att dela sina reflektioner i en avslutande diskussion ledd av ldararen och med
frdgorna som underlag.

Datainsamling

Vid genomforandet av Nabblabben delades klassen in i tre mindre grupper om 15 elever vardera.
Det innebar att lektionen holls tre gdnger under samma dag, en gang for varje grupp. Under pro-
jektets gdng pagick covid-19-pandemin och manga elever var frdnvarande pa grund av sjukdom
och rddande restriktioner och riktlinjer. Tva grupper hade hog elevfranvaro under detta tillfdlle,
och resultaten fran denna studie grundar sig darfor pa analyser av de observationer som gjordes
pa den till elevantalet storsta gruppen, som bestod av tio elever.

Under introduktionsdelen anvandes tva mp3-spelare for att samla in data. En placerades nara
lararen i framre delen av klassrummet, den andra placerades mitt i klassrummet. Under den
laborativa delen (rollspelet) anvandes i stéllet tva videokameror for att registrera bade visuella
data (kroppsrorelser, blickar, gester och ansiktsuttryck) och auditiva data (verbala yttranden
och prosodi). Vidare anviandes tvd mp3-spelare under gruppdiskussionerna, en vid varje grupp.
Slutligen anvandes en videokamera och en mp3-spelare under den avslutande diskussionen.

Analys

Analysen utfordes i tva steg for att finga verbala och kroppsliga uttryck for epistemiska kanslor
i samband med meningsskapande. Forst anvandes kvalitativ innehallsanalys for att identifiera
meningsbarande enheter med fokus pa evolution samt verbala kdnslouttryck i relation till detta
innehall. Darefter genomfordes en fordjupande multimodal interaktionsanalys pa de menings-
barande avsnitten for att fanga upp icke verbala uttryck for kdanslor och meningsskapande.

Kvalitativ innehallsanalys

Datamaterialet transkriberades forst i sin helhet for att ordagrant kunna aterge vad som sagts
och av vem (Kvale & Brinkmann, 2014). Den kvalitativa innehdllsanalysen inleddes med uppre-
pade lasningar av elevcitaten for att identifiera meningsbarande enheter med fokus pa innehallet
evolution (Graneheim & Lundman, 2004). De meningsbarande enheterna kodades och katego-
riserades sedan baserat pa de evolutiondra begrepp som eleverna skapade mening om. Under
denna kodningsprocess anvandes "Biology — A Global Approach” (Campbell m.fl., 2020) som refe-
renslitteratur. I materialet kunde vi identifiera fyra begrepp och darmed kategorier som eleverna
skapade mening om: konkurrens, variation, art samt anpassning till miljon (se tabell 3). For att
citat skulle kodas som meningsskapande om evolutiondra begrepp behovde eleverna inte nod-
vandigtvis ange dessa begrepp explicit. [ stallet grundades var kodning pa var forstaelse av vilka
begrepp eleverna bade implicit och explicit diskuterade och skapade mening om. I ndsta steg
raknades antalet uttryck for meningsskapande i respektive lektionsfas och resultaten samman-
fattades i ett stapeldiagram (figur 3). Darefter genomfordes en deduktiv analys for att identifiera
om eleverna verbalt uttryckte epistemiska kanslor med fokus pa forundran i relation till under-
visningens innehadll. Vagledande for denna analys var elevernas verbala uttryckt av férundran
(Sundberg & Andersson, 2023). Inga verbala uttryck for forundran identifierades, diremot fann
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vi ett flertal exempel pa uttryck for andra epistemiska kanslor i materialet (tabell 2). Detta ledde
till att vi utvidgade var fragestallning for att dven inkludera andra epistemiska kanslor.

Multimodal interaktionsanalys

Multimodal interaktionsanalys dr en analysmetod med fokus pd saval verbal som icke-verbal
kommunikation, sdsom tal, prosodi, kroppslig rorelse, ansiktsuttryck, gester och blickar (Beze-
mer & Kress, 2015; Hiibscher m.fl., 2019; Jewitt, 2009; Wilmes & Siry, 2021). Denna analysmetod
lades till for att fordjupa analysen av elevernas emotionella engagemang i samband med me-
ningsskapande. En utgangspunkt hdr var att elever forvantas uttrycka bade kanslor och me-
ningsskapande verbalt och icke verbalt.

Den multimodala interaktionsanalysen som genomférdes av huvudforfattaren, var inspirerad
av Wilmes och Siry’s stegvisa metod for att analysera och beskriva elevers engagemang under
laborationer (2021). Inledningsvis analyserades elevernas kroppsrorelser, ansiktsuttryck, gester
och blickar genom att granska videoinspelningarna utan ljud i olika hastigheter. Darefter in-
kluderades ljud for att studera prosodin i talet. Prosodi handlar om sprdkets tonhojd, rytm och
betoning, karaktarsdrag som formedlar kanslor och emotionellt engagemang. Enligt Hiibscher
med flera (2019) kan man observera att personer som till exempel blir forvanade tenderar att
lagga in fler vokalljud i talet och forlanga vissa betonade vokalljud. Ett exempel fran den har stu-
dien ar: “Det ar otroligt!”. I tabell 1 beskrivs hur olika modaliteter tillsammans beskriver uttryck
for den epistemiska kanslan forvantan genom leenden, 6ppen kroppshallning, snabba rorelser
och positiva yttranden som "Det har kommer att bli spannande!"

Innehdllsanalys och multimodal analys upprepades flera ganger i en iterativ process for att
knyta samman de koder och kategorier som framkom i innehdllsanalysen med de koder och
kategorier som framkom i den multimodala analysen. I processens slutskede involverades de
ovriga forfattarna i analysprocessen for att justera och diskutera dessa koder och kategorier tills
enighet uppnaddes.

Tabell 2
Exempel pd analys av kdnslouttryck ddr kvalitativ innehdllsanalys av transkript knyts samman med multimodal
analys av videoinspelningar

Utdrag fran Prosodi Kroppslig Ansiktsuttryck / gester Blickar
transskript rorelse
- en dialog

Flicka "Finns det ndgot | Betonar finns. | Gar snabbt till Ler Tittar intensivt pa
har under den nya brickan [maten]
[duken]?” "6n” [bordet]. pa bordet.

Larare | ”Ja, viska se vad Tar bort duken
[vilken mat] som fran brickan.

kan finnas har

under.”
Flicka ”A44 tjena vad Langt Add, hog Formar N TR | |Fortsitter att halla
kul, lagg av! tonhojd pa Add munnen till i) blicken pé brickan
Den hér gangen | och av, betonar etto. \ \" f [maten].
gar det nogbra  hdr. Y § l )
for mig.”
Flicka Testar att plocka |Ser n6jd ut. ‘,’. Fortsatter att halla
maten med {8 blicken pa brickan
tdngen. T \!: - [maten].

Not: De understrukna orden i exempelcitaten indikerar att eleven betonade dessa ord. Citatet &r hamtat fran
en dialog mellan larare och en elevi grupp B, under rollspelet i Ndbblabben.
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Resultat

Sammantaget visar vdra resultat att eleverna gav uttryck for ett flertal epistemiska kanslor i
samband med meningsskapande kring ett flertal evolutiondra processer under lektionen. Lek-
tionens fyra faser gav olika forutsittningar for att uttrycka epistemiska kanslor bade genom
kroppsliga modaliteter, sdsom gester, ansiktsuttryck och blickar samt verbala uttryck i form av
fragor och reflektioner. I det foljande avsnittet foljer fordjupade beskrivningar av dessa resultat
presenterade i forhdllande till forskningsfragorna.

Eleverna uttrycker en rad olika epistemiska kdnslor under lektionen

I samband med lektionen uttryckte eleverna en rad olika epistemiska kanslor: frustration, forva-
ning, nyfikenhet, férvantan, stolthet och konfundering (tabell 2). Totalt gav eleverna uttryck for
ndgon av dessa kanslor vid 83 tillfallen. Vanligast var det att eleverna gav uttryck for frustration
(44 uttryck av totalt 83). Den ndst vanligaste kdnslan var forvaning (10 av 83). Resultaten visar
ocksa att just forundran, som lektionen var utformad for att framja, inte fanns med bland de

kanslor som identifierades.

Tabell 2
Epistemiska kdnslor som uttrycktes under lektionen, beskrivning av hur dessa identifierades samt exempel pa citat

Epistemiska | Typiska kroppsliga och Exempelcitat fran empirin

kénslor verbala uttryck

Frustrerad Ansiktsuttryck med rynkade Maria: “Men snlla, jag kommer inte kunna ta med
pannor, intensiva gester, den hdr. Det gdr inte. Kolla! Jag forséker fi upp den
djupa suckar, otalig, irriterade | hdr. Det gdr inte himla [namn pd ldraren]. Det dr
eller kortare svar, okad for mycket utrymme hdr emellan [i pincetten]!”
tonhdjd.

Foérvanad Oppna, stora égon, ibland Ahmed: "Men va? Fick du 16 med den [lilla
foljt av ett snabbt andetag pincetten]? Skojar du! Jag fick 18!”
eller ett utrop av férvaning.

Kroppsspréket kan involvera Anna: "Add Robert, du klarade dig [trots for
plotsliga ryck eller ovantade omgdngen vdntad sdmre pincett]!”

rorelser. Verbala yttranden

sdsom wow, 0j, 333, va.

Nyfiken Blicken intensivt riktad mot Larare: "Och nu ska ni fi se vilka vackra ndbbar vi
ett objekt eller fenomen. har.”(...)

Kroppsspraket uppratt och John: "Vad har ni gjort med dem [nédbbarna]?”
engagerat. Eleven stéller

fragor eller visar aktivt att hen

onskar fa mer information.

Forvantansfull | Ett leende, 6ppen Anna: "Finns det ndgot hdr under [duken]?”
kroppshallning, snabba Larare: “Ja, vi ska se vad [vilken mat] som kan
rorelser eller positiva finnas hdr under.”
kommentarer. Verbala Anna: "Add tjiena vad kul, ldgg av. Den hdr gdngen
yttranden sasom: det har kommer det nog gd bra for mig.”
kommer att bli spinnande!

Stolt Ett leende, rak hallning, John: "Du skulle ha sett min [ndbb], de [nétterna]
appladerar, 6gonen lyser upp. | gled av. Men sen kunde jag ta sd hdr, tvd och tvd.
Verbala yttrande dar eleven (...) Jag fick tio! Jag dr jdttenojd!”
uttrycker gladje,
tillfredsstallelse, Ahmed: 50! Jag fick 50! 50, jadd 50!”
sjalvfortroende eller positiva
kommentarer om sin egen
insats.

Konfunderad Rynkade 6gonbryn, fragande Larare: "Och ni fir 30 sekunder att dta sd mycket
ansiktsuttryck, eller som ni kan.”
huvudskakning. Tvekande John: "Ska vi dta?”
kroppssprak, eleven soker Larare: "Fdglarna ska dta. Lev dig in i rollen nu.”
6kad klarhet, exempelvis
genom att stdlla fragor eller be
om forklaringar.

Not: Kanslorna ar presenterade i fallande ordning efter hur vanliga de var. De understrukna orden i exempel-
citaten indikerar att eleverna betonade dessa ord.
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En betydande variation i kdinslouttryck per elev

Majoriteten av eleverna (90%) uttryckte vid nigot tillfalle under lektionen en epistemisk kénsla.
Samtidigt fanns en betydande variation av kanslouttryck per elev. I figur 2 framgar det hur vissa
elever endast uttryckte kanslor vid ett eller ett par tillfdllen, samtidigt som andra elever regist-
rerades for upp till tjugo uttryck. Figur 2 bygger pa de kategoriseringar som presenteras i tabell
2, dar epistemiska kanslor definieras och exemplifieras genom typiska kroppsliga och verbala ut-
tryck fran empirin. Exempelvis uttrycker Marco fran grupp B bara en epistemisk kénsla - stolt-
het - i samband med lektionen. Det star i kontrast till John i grupp A, som dels uttryckte samt-
liga identifierade epistemiska kanslotyper, fordelat pa over 2o tillfdllen. Ahmed, ocksa i grupp A,
utmarkte sig fran resten av eleverna genom att aterkommande ge uttryck for frustration.

Figur 2
Férdelning av individuella kdnslouttryck i elevgrupp A (heldragen orange linje) och elevgrupp B (streckad bla linje)
under respektive lektionsfas
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Eleverna skapar mening om konkurrens, variation, art samt miljoé och anpassning
Eleverna skapade mening i huvudsak om fyra centrala evolutiondra begrepp: konkurrens, va-
riation, art samt anpassning till miljon (tabell 3). Elevernas resonemang handlade oftast om
variation (35 uttryck av totalt 127), ofta kopplat till begreppet konkurrens. Till exempel om hur
faglarnas ndbbar varierade och de konsekvenser detta kunde ha for konkurrenssituationen.
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Tabell 3

Andersson m.fl.

Evolutiondra begrepp som eleverna pa ett implicit eller explicit scitt skapar mening om, beskrivningar av hur be-
greppen identifierades med ord, gester och kénslouttryck samt exempelcitat

Evolutiondrt | Beskrivning Exempelcitat fran empirin

begrepp

Konkurrens Eleverna diskuterar eller John: "Du kan ju for sjutton ta tio stycken
gestikulerar for att beskriva hur | dt gdngen med din ndbb. Du tar ju en hel
de, oftast i rollen som faglar, hég, sd har.”
férsoker overtraffa varandra,

Kampar for resurser eller visar Robert: “Faglarna klarar sig bdttre om de
.l.) . . o har en anpassad [ndbb]storlek och ett

oro Over att ndgon inte far N "

tillrackligt med mat. battre grepp.

Variation Eleverna diskuterar eller Elena: "Alla ndbbar har olika egenskaper.
gestikulerar angdende hur olika | Annars kan det bli 6verflod av en sorts mat
egenskaper hos fagelndbbar, som | och ingenting av ndgon annan.”
storlek, form och grepp,
resulterar i olika férdelar och
nackdelar vid insamling av olika
typer av foda.

Art Eleverna diskuterar hur olika Carlos: "Vad innebdr det att fdglarna dr av
individer, med liknande samma art? Att de dr sd pass lika att de kan
egenskaper, utseenden eller fa barn och sant?”
beteenden, kan reproducera sig
eller inte.

Anpassning till Eleverna diskuterar eller Elena: "Det kan bli svdrare att hitta mat

miljén gestikulerar kring vikten av och det tar ganska ldng tid for djur att
mangfald inom en population anpassa sig till en ny miljé.”
(utseende, egenskaper eller
strategier) for att kunna anpassa
sig till forandrade miljder.

Uttryck for kédnslor och meningsskapande far olika utrymme i olika lektionsfaser

Eleverna gav framst uttryck for de epistemiska kanslorna under den laborativa fasen (rollspel),
och resonemang som behandlade evolutiondra begrepp dominerade under gruppdiskussionerna
(figur 3). I de foljande avsnitten beskrivs dessa monster ndrmare.

Introduktionen: Nyfikenhet och konfundering i samband med ett rollspel som fagel

Lektionens introduktionsfas saknade betydande inslag av bade kanslor och meningsskapande
(figur 3). De fatal kanslor som uttrycktes var nyfikenhet och att vara konfunderad. Till exempel
vill John ha mer information om nibbarna de ska anvdnda (nyfiken, tabell 2), och Maria ut-
trycker en kinsla av konfundering nir hon konfronteras med “nibbarna” de ska anvinda: “Ar
det dar en nabb?”
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Figur3
Frekvensen av elevers uttryck for epistemiska kéinslor (mérkbla stapel) och evolutiondira begrepp (ljusgrd stapel)
under lektionen Ndbblabben
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Introduktionen: Nyfikenhet och konfundering i samband med ett rollspel som fagel
Lektionens introduktionsfas saknade betydande inslag av bade kanslor och meningsskapande
(figur 3). De fatal kanslor som uttrycktes var nyfikenhet och att vara konfunderad. Till exempel
vill John ha mer information om ndbbarna de ska anvdnda (nyfiken, tabell 2), och Maria ut-
trycker en kinsla av konfundering nir hon konfronteras med “nibbarna” de ska anvinda: “Ar
det dar en nabb?”

Laborationen (rollspel): En mangfald av kéinslor ger personlig upplevelse av begrepp
Under den laborativa delen (rollspelet) gav eleverna uttryck for frustration, férvaning, nyfiken-
het, forvantan och stolthet i férhallande till bade explicita och implicita resonemang om begrep-
pen konkurrens och variation. Sammantaget indikerar resultaten har att eleverna under akti-
viteten utvecklar en personlig anknytning till dessa begrepp genom att anta rollen som figlar.
Eleverna uttryckte till exempel frustration 6ver en upplevd konkurrenssituation orsakad av den
begransade tilldelningen av mat. I elevernas diskussioner gar det ocksa att uttyda en begyn-
nande insikt om hur variationer i ndbbens utformning kan spela roll for majlighet till Gverlev-
nad da de ger uttryck for att skillnaderna i plockstrategier och de egna ndabbarnas storlek och
utformning (variation) kan ge konkurrensfordelar eller nackdelar. Exempelvis konstaterar Sofie
att hennes nabb tycks ha ratt form for att plocka maten pa 6n de har kommit till: “Era faglar
kommer inte att fa ndgot [ndgon mat]. Jag ar jattehungrig!”

Ett annat exempel pa denna insikt, kopplad till féorvantan syns i dialogen mellan Anna och la-
raren dd Anna inser vilken mat som finns pa 6n hon kommer till, och att hennes nabb ar perfekt
anpassad for den maten (tabell 2).

Maria uttrycker i stdllet frustration 6ver att hennes ndbb, i jamférelse med kompisarnas nab-
bar, troligen ar for stor for att samla den typ av foda hon har tillgang till. Frustrationen som hon
uttrycker tyder pa att hon forstar att det kommer paverka hennes 6verlevnad negativt.
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“Men sndlla, jag kommer inte kunna ta med den har [ndbben]. Det gar inte. Kolla! Jag forsoker fa
upp den har. Det gér inte himla (...) det ar for mycket utrymme har emellan!” (Maria, grupp A,
laboration)

Samtidigt finns ocksa exempel pa forvaning i samband med att plockresultaten inte alltid mot-
svarade elevernas forvantningar. John uppmarksammar till exempel kompisens plockresultat
och uttrycker férvaning 6ver varfor dennes nabbvariant inte ledde till ett battre utfall med tanke
pa nabbens till synes val anpassade form till den aktuella fédan: "Hur fick du sa lite [mat], du har
ju den minsta [basta] nabben.”

Vi tolkar detta som att John borjar utveckla en fordjupad insikt om att utfallet (mdngden
plockad mat) kan vara paverkad av fler variabler dn bara variationer i utseendet pa nabben. John
ger ocksa uttryck for en personligt forankrad insikt om hur 6verlevnad kan vara kopplad till ett
framgangsrikt utfall i samband med en konkurrenssituation da han uttrycker stolthet 6ver sitt
resultat: "Tio, jag ar jattenojd. Jag kommer att klara mig.”

Gruppdiskussion och avslutande diskussion: Fragor om begrepp, men fa kdnslouttryck
I bdda grupperna foljer gruppdiskussionerna liknande monster: eleverna borjar med att forsoka
orientera sig i uppgiften som innebar att de ska ta stallning till diskussionsfragorna (se metod-
avsnittet).

[ Marias och Johns (grupp A) diskussioner kan man ta del av deras frustration da de férsoker
forstd hur de ska fylla i formularet de har fatt:

Excerpt 1 (Grupp A, gruppdiskussion)

Maria: [Laser ur formularet] Vilken av er var bast pa den har 6n?
Maria: Vilken 6?
John: Eller hur, vilken 67

Forskare1:  Ja, detérju de olika 6arna.

John: Alltsd alla tillsammans?

Nar de har rett ut vad de forvantas gora minskar frustrationen och de gar vidare till att diskutera
hur resultaten ska redovisas. Forst efter det tar diskussioner, som reflekterar ett meningsska-
pande om evolutiondra begrepp, fart i ett resonemang om vilka ndbbar som “var bast”. I flertalet
fall kommer emellertid meningsskapandet om evolutionara begrepp fortfarande i bakgrunden
for att ge plats for frustration 6ver redovisningstekniska resonemang sdsom hur svaret ska for-
muleras och hur ett ord stavas (grupp B):

Excerpt 2 (Grupp B, gruppdiskussion)

Robert: Min [nabb] var ju ganska bra anda.

Anna: Ja, din [nabb] var bast.

Robert: och sen kommer Marcos och sen kommer fladdrig pincett (...)
Anna: Det skrev vi. Pincett med réfflor [bokstaverarR, A, F, F, L, O, R].

Under den avslutande lararledda diskussionen utgar lararen frdn samma fragor som eleverna
arbetat med. Har uppstar forst inte ndgon djupare dialog eftersom eleverna ordagrant laser upp
vad de har antecknat pa sina papper. Men nar diskussionerna val tar fart, dyker det upp flera
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exempel pd fordjupande resonemang om begreppen variation och konkurrens, ofta kopplat till
kanslor fran sina “fagelerfarenheter” fran laborationen:

Excerpt 3 (Grupp A, gruppdiskussion)
Maria: Spelar det ndgon roll vilken nabb de andra har?

Flera elever: Ja!(...)
John: For en har ju en gigantisk nabb, och kan bara [skrapar med handen mot sig].

Sofie: Ja, da kan en fagel 4ta mer och det blir inget kvar till de andra.

Pd liknande satt utvecklar Anna sin tidigare kommentar om att nabbar kan vara olika bra genom
att koppla detta till begreppen variation och konkurrens:

“Det ar bra om det finns variation [inom arten] for om det bara skulle vara en sorts fagel som har
svart att ta upp notter, d& kan den bli av med maten for det finns fler [figlar] som konkurrerar om
maten.” (Anna, grupp B, gruppdiskussion)

Lararen fangar upp detta genom att bolla vidare fragan i klassen:

Excerpt 4 (Helklassdiskussion)

Lararen: Precis. David, vad skrev ni pa femman?

David: Varje nabb har olika egenskaper.

Lararen: Ja, precis. Vad skrev du Elena?

Elena: Alla ndbbar har olika egenskaper. Annars kan det bli dverfldd av en sorts mat och ingenting

av nagon annan.

Elena kopplar dven hon variation till konkurrens och i det fortsatta resonemanget ger hon ocksa
exempel pd insikt om att anpassning till miljon ar en gradvis process 6ver tid: "Det kan bli sva-
rare att hitta mat och det tar ganska ldng tid for djur att anpassa sig till en ny milj6.”

[ materialet finns dven exempel pd resonemang som antyder att vissa elever har bérjat att ut-
veckla en forstdelse for hur variation och férandringar i miljon kan samspela. Till exempel kopp-
lar Ahmed samman foérandringar i miljon med férandringar i figlars 6verlevnadsmojligheter:

“Vad hdnder om forutsattningarna dndras? Till exempel det bildas en valdig gropig 6 for att det
gdr mdnga vildsvin dér. D3 dker frona ner i groparna. Nagra av faglarna kanske klarar det, andra
inte.” (Ahmed, grupp B, gruppdiskussion)

I motsats till dessa exempel pa férdjupade resonemang om begreppen konkurrens och variation
finns i materialet ocksa exempel pa hur eleverna fortfarande tycks brottas med hur begreppet art

ska tolkas. I grupp A, resonerar Sofie, Maria och Ahmed kring detta:

Excerpt 5 (Grupp A, gruppdiskussion)

Sofie: Ok, faglar ar samma art?

Maria: Nej, det &r de inte.

Ahmed: Vad innebar det att faglarna ar samma art?
Maria: Jaha, att vi dr apor med slékten!
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Sofie: Men va? Att vi ar apor med slakten (skratt)? (...)
Maria: Faglarar...
Ahmed: Manniskan ar en art, men det finns s@ manga olika andra sldkten.

Citatet ar ett ganska typiskt resonemang ur det empiriska materialet, vilket vi tolkar som att
eleverna fortfarande tycks uppleva artbegreppet som diffust och svart att forklara. I bada grup-
perna landar emellertid diskussionerna till slut i att artbegreppet handlar om att kunna repro-
ducera sig. Carlos (grupp B) reflekterar till exempel Gver att faglar behover vara tillrackligt lika
varandra for att kunna fa avkommor: "De ar sd pass lika att de kan fa barn och sant.” Medan Ah-
med menar att faglar ar av samma art om de: “Harstammar fran samma fdgel. De kan fa barn.”

Sammanfattningsvis visar resultaten att de flesta av eleverna kunde resonera pa ett djupare
plan om de begrepp som de utvecklat en kdnslomadssig och personlig relation till i samband med
rollspelet. I diskussionerna om dessa begrepp engagerade sig eleverna genom att stalla foljd-
fragor om begreppens innehdllsliga mening. De gav ocksa mer mdlande beskrivningar av sina
personliga, kdnslomdssiga upplevelser av sina erfarenheter av att den egna nabbens utformning
(variation) var mer eller mindre val anpassad till att plocka upp den mat som fanns tillgdnglig
i den befintliga miljon, vilket i sin tur paverkade deras mojlighet till att konkurrera om fédan
och darmed 6verleva. I resultaten kan vi emellertid se att eleverna inte hade samma férdjupade
resonemang om artbegreppet, ett begrepp som de inte heller hade utvecklat kanslomdssig och
personlig relation till.

Diskussion och slutsats

Vara resultat visar att det finns en pedagogisk potential i att utforma lektioner som ger plats
for elevers kanslomadssiga engagemang kopplat till ett specifikt larandeinnehdll. Eleverna gav
uttryck for en rad kdnslor som kan klassas som epistemiska, kopplade till en konkret under-
visningssituation som illustrerade evolutiondra processer saisom konkurrens, variation och in-
dividers anpassning till olika miljéer. Vi menar att dessa kanslor fungerade som en drivkraft
for larande genom att skapa bade personliga och kognitiva kopplingar till komplexa begrepp.
Detta stods av resultatet som visar att eleverna kunde resonera kring dessa begrepp pa en mer
fordjupad niva. Nar eleverna uttryckte epistemiska kanslor observerade vi ett 6kat engagemang
och en tydligare motivation att utforska och resonera kring innehallet pa ett djupare plan. Wick-
man (2006) har beskrivit liknande elevreaktioner i samband med laborativt arbete som erbjudit
eleverna estetiska upplevelser dar kanslor ocksa bidragit till elevers meningsskapande om ett
naturvetenskapligt innehdll. Vara resultat ar dven i linje med tidigare forskning som betonar
epistemiska kanslors betydelse for att elevers larande sker pa ett for dem meningsfullt satt (Can-
diotto, 2019; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Var studie ger, forutom dessa nya insikter
om hur kdnslomdssigt engagemang kan stodja elevers meningsskapande, ocksa exempel pa de
metodologiska utmaningarna som finns med att designa undervisning som framjar en specifik
kansla. I vart fall var lektionen utformad for att ge plats for epistemiska kanslor med ett sarskilt
fokus pa forundran. Trots detta observerades inga uttryck for just forundran under lektionen,
vilket belyser den komplexa dynamiken i kinslomadssiga upplevelser i ett klassrum.

Forundran — en epistemisk kdnsla som kraver tid, stillhet och méjlighet till agens?

Resultaten i denna studie ger en intressant inblick i komplexiteten i att planera for ett “kanslofyllt
klassrum”. Vara resultat visar att eleverna uttryckte en mangd olika epistemiska kanslor under
lektionen, men vi kunde inte observera ndgra tecken pa féorundran. [ viss man var detta ovantat
da designen av Nabblabben var inspirerad och designad med utgangspunkt i samma teoretiska
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ramverk (Trotman, 2014; Wolbert & Schinkel, 2021) for undervisning for férundran som vi har
anvant i en tidigare studie dar de flesta av eleverna gav uttryck for forundran relaterat till evo-
lutiondra begrepp (Sundberg & Andersson, 2023). Den tidigare studien genomférdes i samma
klass, i samarbete med samma larare och inom samma undervisningsblock. En mdjlig forklaring
till att vi inte kunde se férundran hos eleverna i samband med Nabblabben skulle kunna vara att
den laborativa fasen inbjod till ett tavlingsmoment, med hogt tempo da eleverna bara hade 30
sekunder pa sig att plocka mat. Detta uppldgg kan ha begransat elevernas majligheter att kanna
forundran. I stdllet kom andra epistemiska kanslor som frustration, férvaning, forvantan och
stolthet i forgrunden. I en sjdlvreflekterande studie med fokus pa hur féorundran uppstar konsta-
teras att "Times of stress or other forms of inner pressure were hostile to the experience of awe &
wonder” (Weger & Wagemann, 2021, s. 1392). Det undersékande momentet i studien av Sundberg
och Andersson (2023), dir samma elever gav tydligt uttryck for férundran, hade en betydligt
lugnare inramning dar eleverna fick mdjlighet att, i egen takt och pa ett valfritt satt, utforska
“evolutiondra artefakter” utan tidspress eller prestationskrav. Eftersom eleverna sjdlva fick be-
stimma hur undersékningarna skulle genomforas skapades dven ett storre handlingsutrymme
ndgot som dven Trotman (2014) har foreslagit som framjande av elevers férundran i klassrum-
met. Vi konstaterar darfor att det kan viktigt att skapa en stillsam atmosfar i klassrummet och
att ge eleverna handlingsutrymme for att stimulera kanslan av férundran, eftersom stress eller
annan psykologisk press tycks fungera som hinder for denna kansla.

Forundran - en svarfangad kansla

Ytterligare en mdjlig forklaring till att vi inte sag nagra uttryck av forundran under Nabblabben
kan vara att forundran ar en subtil och ibland inatvand kansla som kan vara svar att identifiera
i en komplex klassrumssituation (Bjerknes m.fl., 2024). Till exempel kan dldre elever ha lart sig
att reglera sina kanslouttryck i klassrummet (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Var analys
bygger pa yttre observationer, sasom kroppssprdk, verbala uttryck och rorelser, vilket kan ge in-
sikter om elevernas kanslomassiga engagemang. Samtidigt ar det en metodologisk begransning
att det kan vara svart att sakert faststalla vilken specifik kdnsla som upplevs utan att inkludera
ett forstapersonsperspektiv. For att mota denna metodologiska utmaning anvande vi, i linje med
Jirout och Klahr (2012), en kombination av kvalitativ innehdllsanalys och multimodal interak-
tionsanalys vilket gav oss en detaljerad bild av elevernas kommunikativa och kdnslomassiga
beteenden i klassrummet. Detta gjorde att vi kunde identifiera en mangd epistemiska kanslor
som dr ndrliggande till férundran vilket gor det sannolikt att vi borde ha fangat upp aven uttryck
for forundran om de hade forekommit. En mdjlighet till att 6ka sannolikheten for att fanga upp
forundran hade varit att kombinera vara observationer med enkater. I en studie dar Jirout och
Klahr (2012), jamfort styrkor och svagheter med olika metoder for att observera och beskriva
epistemiska kanslor, konstaterar forfattarna att just kombinationen av observationer och enka-
ter tycks ge tillforlitliga resultat i studier som riktar sig mot dldre elever. Detta stods av att vi i
var tidigare studie kunde fanga upp elevers uttryck av forundran via loggboksanteckningar och
elevintervjuer (Sundberg & Andersson, 2023). I studien fran 2023 fick eleverna tid och utrymme
att formulera mer djupgdende personliga reflektioner i samband med loggboksanteckningar och
under intervjusituationen. Detta belyser betydelsen av metodval i forskning om elevers kanslor
och meningsskapande.

Epistemiska kanslor skapar relationer till evolutiondra begrepp

Vara resultat visar att eleverna reflekterade pa ett djupare plan 6ver de begrepp som de hade ska-
pat en personlig, fysisk och kdanslomadssig relation till under det laborativa momentet (rollspelet).
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Var tolkning av resultaten dr att uppldgg dar kanslor och begrepp mots hjalper elever att fa for-
djupad forstéelse for komplexa begrepp. Denna tolkning far stod av Hadzigeorgiou (2012), som i
sin studie visade att hogstadieelever bade diskuterade och skapade mening om kraft, rérelse och
materia pa ett djupare plan, da det givits plats for forundran under lektionerna.

[ vara resultat kan det vid en forsta anblick se ut som att elevernas meningsskapande och ut-
tryck for kanslor ar skilda dt i de olika undervisningsmomenten. I figur 3 illustreras hur uttryck-
en for epistemiska kdnslor dominerar under rollspelet medan uttrycken for meningsskapande
dominerar under de efterfoljande diskussionerna. Vid en narmare granskning framkommer
emellertid att de begrepp som eleverna diskuterar mest ar konkurrens, variation och anpass-
ningar till miljon, begrepp vars innehallsliga betydelse de, pa ett mycket konkret satt, fick upple-
va under rollspelet. Aven om ett djupare meningsskapande inte tydligt kunde observeras under
laborationsfasen (rollspelet), argumenterar vi for att de epistemiska kdnslorna som laborationen
framkallade, troligtvis spelade en kritisk roll for elevernas meningsskapande om dessa begrepp
i den efterfoljande diskussionen. Denna syn dr i linje med tidigare forskning som understryker
kéanslors betydelse for larande (Candiotto, 2019; Hadzigeorgiou, 2012; Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014; Valdesolo m.fl,, 2017). Elevernas fordjupade diskussioner om begreppen konkurrens
och variation kan jamféras med deras svarigheter med att diskutera artbegreppet som de inte
hade fatt nagon personlig och kdnslomadssig erfarenhet av under laborationen.

Sammanfattningsvis konstaterar vi att det finns manga epistemiska kanslor, inte bara férund-
ran, som kan stétta elevers meningsskapande inom komplexa omraden. Vara resultat exempli-
fierar darmed att alternativ finns till den opersonliga och enbart faktaorienterade naturveten-
skapsundervisningen, som ofta antas vara den fraimsta orsaken till elevers brist pa intresse for
naturvetenskap (Bonnette m.fl., 2019; Potvin & Hasni, 2014). Vdara resultat indikerar ocksa att
undervisning med plats for epistemiska kanslor kan kombineras med ett fokus pa ett planerat
faktainnehall. Eleverna i var studie dar lektionen var utformad for att ge plats for forundran
visade stort kdnslomdssigt engagemang under lektionen, utan att tappa fokus pa det faktaorien-
terade innehallet.

Didaktiska implikationer

For att fa in mer epistemiska kdnslor i skolans naturvetenskapsundervisning ser vi det som vik-
tigt att larare far stod till att utveckla nya undervisningsuppldgg. Vara resultat visar att det
gar att fa vagledning fran litteraturens ganska omfattande teoretiskt baserade forslag pa hur
epistemiska kanslor kan ges plats i skolans undervisning for att frimja meningsskapande riktat
mot ett specifikt larandeobjekt. Trots detta havdar vi att konkreta vagledningar for att fa in
epistemiska kanslor i undervisningen inte dr det enda som behovs. Tidigare studier visar att la-
rare kan kdnna sig obekvama med att ge plats for vissa epistemiska kanslor, sarskilt forundran,
i sin naturvetenskapsundervisning (Stolberg, 2008). Karnan i upplevelsen av forundran handlar
om ett mdte med ens eget “icke-vetande” och en insikt om att vi aldrig kommer kunna forklara
allt, vilket dr en utmaning i en tids- och malstyrd skola. Att blanda in kdnslor i naturveten-
skapsundervisning kan ocksa riskera att man som larare uppfattas som oserios, av bade elever
och kollegor (Gilbert & Byers, 2017; Hadzigeorgiou, 2012; Wolbert & Schinkel, 2021). Detta star
i kontrast till att mdnga forskare beskriver kanslan av férundran som en grundldggande del av
naturvetenskapen och en viktig drivkraft for deras egen forskning (Cuzzolino, 2021; Dawkins,
2000; Einstein, 1954; Strickland, 2020). Vi konstaterar att diskussioner behover féras om vad som
inkluderas i naturvetenskapens karaktar inom lararutbildningarna och kompetensutvecklings-
insatser riktade mot larare i naturvetenskap i alla skolformer.
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Sammanfattning

Den teknologiska utvecklingen forandrar villkor och férutsattningar for
undervisning och ldrande i skolan. Genom digitala verktyg och multimodalt
meningsskapande utvecklas och utmanas undervisning, larande och bedom-
ning. | denna artikel undersoks hur larare och elever i en arskurs 6 forhaller sig
till digitalt multimodalt meningsskapande under ett arbetsomrade i geografi.
Genom observationer och insamling av undervisningsmaterial och elevers re-
presentationer undersoks lararens forvantningar och elevernas svar pa dessa.
Relationer mellan lararens undervisning, elevernas arbete och kunskapsre-
presentationer analyseras ur ett designorienterat multimodalt perspektiv.
Resultaten visar behov av att i undervisningen ge eleverna méjlighet att
utveckla nédvéndiga digitala textkompetenser. De forvantningar som uttrycks
och uppfattas lagger fokus pa amneskunskaper genom i huvudsak skriftlig
kommunikation i formen av en faktatext. Avsaknaden av uppmarksamhet pa
digitala och multimodala majligheter i undervisningen till trots, visar elevernas
representationer tecken pa larande dven i dessa aspekter.

Nyckelord: design for larande, design i larande, digitala textkompetenser,
erkannandekultur, praktiknara forskning

Abstract

Technological developments are changing the terms and conditions for teach-
ing and learning in schools. Through digital tools and multimodal meaning-ma-
king, teaching, learning, and assessment are developed and challenged. This
study examines how teachers and students in a grade 6 class relate to digital
multimodal meaning-making during a geography unit. The teacher's expecta-
tions, and the students' responses to these are examined through observations
and the collection of teaching materials and students' representations. Rela-
tionships between the teacher's teaching and the students' representations

of knowledge are analyzed from a design-oriented multimodal perspective.
The results show a need to allow students to develop the necessary digital text
competencies. The expectations focus on subject knowledge through mainly
written communication in the form of a factual text. Despite the lack of at-
tention to digital and multimodal possibilities, students' representations also
show signs of learning in these aspects.

Keywords: cultures of recognition, design for learning, design in learning,
digital text competencies, practice-based research
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Introduktion

I dagens samhalle och skola ar det vanligt med multimodalt meningsskapande, dar flera uttrycks-
satt samspelar. Multimodalitet ar inget nytt fenomen utan har blivit synligare utifrdn att an-
vandningen av digital teknik har skapat fler mojligheter for digital produktion och distribution.
Till exempel kan den traditionella skriftliga verbaltexten anvandas tillsammans med visuella,
auditiva och andra uttryckssatt, modaliteter, for att skapa mening. Larare kan skapa multimo-
dala larmilj6er i klassrummet med digitala videoklipp och bilder som anvands for att presentera
lektionsmaterial, illustrera innehall, stimulera och dokumentera lirande. Elever kan integrera
digitala bilder, ljudeffekter, musik, animeringar i sina egna arbeten med digital bild- och ljud-
hantering som en del av larandeprocessen.

I de svenska styrdokumenten skrivs multimodalt meningsskapande och digitala kompetenser
fram pa flera stdllen. Tidigare forskning konstaterar dock att detta sker implicit och med fokus
pa att anvanda digitala verktyg (EIf m.fl., 2015; Godhe m.fl., 2020), genom den i kursplanerna
aterkommande formuleringen "med eller utan digitala verktyg” (Skolverket, 2022a). Statliga sats-
ningar pa att utveckla larares digitala kompetenser har lanserats dterkommande och i ett inter-
nationellt perspektiv ar tillgdngen till digitala enheter och infrastruktur i svenska skolor god
(Skolverket, 2022b). Undersokningar, bade internationella och nationella, visar dock att larares
forutsattningar och digitala kompetens for att undervisa om och med digitalt multimodalt me-
ningsskapande ser valdigt olika ut (European Commisson, 2019; Samuelsson, 2014). Behov av att
utveckla undervisningen for att forbereda elever for deltagande i ett digitalt, informationstatt
samhalle okar parallellt med andra behov i undervisningen, behov som f6ljer pa 6kad globali-
sering (Kimber & Wyatt-Smith, 2010; Lim m.fl., 2022; Nissen & Stenliden, 2020). Lararens roll
under dessa foranderliga villkor ar central och utmanande, inte minst utifran rollen att rikta
uppmarksamhet bade mot den kunskap som eleverna ska utveckla och de forutsittningar som
rader (jfr Carlgren, 2023). Studien som presenteras i denna artikel satter ljuset pd behov i un-
dervisningen om det digitala och multimodala genom att beskriva och undersoka foérhdllandet
mellan larares undervisning och elevers redovisningar i en arskurs 6 i en svensk landsortsskola.

Bakgrund

Formuleringar i laroplanen ar en av flera faktorer som inverkar pa den faktiska utformningen av
undervisningen. Medvetenheten om féranderliga behov i och med utveckling av digital tekno-
logi dterspeglas i de laroplansférandringar som gjordes 2017 till foljd av den nationella digitalise-
ringsstrategin for skolvdasendet (Utbildningsdepartementet, 2017). Férandringarna tydliggjorde
vikten av en undervisning som lyfter fram multimodalt meningsskapande och digitala kompe-
tenser. Den 6kade betoningen pa undervisning och bedémning av basfardigheter och faktakun-
skaper i laroplanen 2022 (Skolverket, 2022a) gjorde att vissa delar togs bort och att dessa aspek-
ter blev mindre tydliga. Forskare har papekat en tydlig vandning i laroplanens formuleringar av
de sprakliga forvantningar som stélls pa eleverna (Borgfeldt & Magnusson, 2020; Walldén, 2022),
inkluderat det digitala och multimodala meningsskapandet.

Tidigare studier om digitalisering av undervisning generellt visar att kontextuella faktorer som
infrastruktur, huvudmannens ledning och styrning, formuleringar i styrdokument och tolk-
ningar av dessa samt samhallsdebatt, inverkar pa det som iscensatts genom undervisning (t.ex.
Rosenberg & Koehler, 2015). I studien anvands kontextuella faktorer for att ge bakgrund till den
undervisning som studeras. Artikeln fokuserar pa ldrares design av ett undervisningsforlopp for
att klarlagga hur multimodala och digitala perspektiv tar plats och undervisas om. Genom att
beskriva en undervisningssekvens och analysera vad som satts i forgrund och bakgrund av lara-
re och elever blir det mojligt att belysa forutsattningar for att utveckla elevernas kunskaper och
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formdgor i, om och genom’ digitalt multimodalt meningsskapande. Syftet med artikeln &r att
undersoka vilken roll digitalt multimodalt meningsskapande kan ges i undervisning och larande
ndr ett amnesinnehdll iscensatts i en undervisningssekvens. Forskningsfragorna ar féljande:

1. Vilka forvantningar pa elevers digitala multimodala meningsskapande uttrycks i ldra-
rens undervisning och uppgiftsinstruktioner?

2. Hur kan elevernas arbete med uppgiften och deras redovisningar forstas i férhallande
till lararens undervisning och uppgiftsinstruktion?

Teoretiska utgangspunkter

Med utgangspunkt i New Literacy Studies (Barton, 2007; Street, 2003) ser vi pa formdgan att
kommunicera som en del av sociala praktiker vilka inbegriper anvandning av saval verbalspra-
ket i olika former, till exempel tal och ldasning, som Gvrigt multimodalt meningsskapande (t.ex.
Bezemer & Kress, 2016).

For artikelns syfte tar vi utgangspunkt i ett designorienterat multimodalt perspektiv (Rostvall
& Selander, 2013). I detta perspektiv betraktas ldirande som meningsskapande processer vilket
innebar att elever aktivt skapar mening och formar och omformar information utifran flera mo-
daliteter samt den institutionella inramningen. Bade elev och ldrare ses som designer som gor
olika val, bland annat beroende pa inramning av undervisningen samt dess villkor och forutsatt-
ningar. Inom ramen for designorienterat multimodalt perspektiv uppmarksammas tre didaktis-
ka aspekter: design for larande, design i larande och erkdnnandekulturer (Selander & Kress, 2021).
Design for larande riktar fokus pa lararens utformning av undervisningen sasom introduktion,
instruktioner och uppgiftsdesign medan design i larande fokuserar pa elevernas larande och val
av resurser for saval larande som for att uttrycka sina kunskaper. Erkannandekulturer belyser
och fokuserar pa vad i en undervisningssituation som uppmarksammas som larande och kun-
skap. I studien anvands dessa tre aspekter for att undersoka lararnas undervisning och elevernas
mojligheter att representera sina kunskaper.

Inom design for larande har larsekvensmodellen, Learning Design Sequence (LDS), (Selander,
2021; Akerfeldt, 2014) utvecklats (se figur 1).

Modellen, som ar byggd fran vanster till hoger, foljer en eller flera larsekvenser* genom de
forutsattningar som satts av kontextuella inramande faktorer sdsom styrdokument, organisa-
tion och skolans institutionella forutsattningar och villkor (langst till vanster i modellen). I de
tva transformationscyklerna som foljer, fokuseras pa lararens och elevernas arbete. I den forsta
cykeln ses arbetet som positionering, interaktion, intresse och representation av kunskap genom
val av resurser och innehdll och i den andra som metareflektion, diskussion och bedémning.
Analys utifran modellen ger underlag for att kunna diskutera bland annat vad som erkdnns som
larande och hur det synliggors genom lararens och elevernas design (se vidare under avsnittet
analysmetod).

1 Efter Bickman (2002) som anvédnder i, om, genom for att diskutera litteraturundervisning.
2 En ldrsekvens avser ett avgransat undervisningsomrdde genom lararens iscensdttning, elevernas och lararens
aktiviteter samt avslutning inklusive reflektion och bedémning.
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Figura
Lérsekvensmodellen (Akerfeldt, 2014)
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Tidigare forskning

Forskning om digitalt multimodalt meningsskapande i undervisningen, bade ur lararperspektiv
och elevperspektiv, har sedan 199o-talet varit ett vaxande falt. I ett internationellt perspektiv
pekar flera studier fraimst pa behov av att utveckla undervisning om och bedémning av multi-
modalt meningsskapande (Kress m.fl., 2021; McGrail m.fl., 2021; Serafini, 2024; Silseth & Gilje,
2019). | ett nationellt perspektiv finns flera centrala avhandlingar som genom klassrumsstu-
dier har bidragit till faltet. Till exempel undersoker Akerfeldt (2014) hur digitala resurser skapar
mojligheter och begransningar for eleverna att presentera sina kunskaper. En av avhandlingens
delstudier i hogstadiemiljo, visar pa betydelsen av val av medium. Eleverna som skrev provet
digitalt med hjalp av ett ordbehandlingprogram arbetade pa ett annat sitt an de som skrev for
hand med penna, de redigerade sdval fragorna som sin egen text och skrev langre texter. Att aven
formen har betydelse for vilken kunskap som kan presenteras visar avhandlingens delstudie
kring gymnasiearbetet. De elever som anvande till exempel blogg i redovisning av sin arbets-
gdng tog med vissa av bloggens genretypiska drag i sin skriftliga rapport medan de elever som
anvant ordbehandlare under arbetets gang hade ett mer formellt skriftsprdk i sin rapport. Vi-
dare visar Godhe (2014) pa avsaknad av bedémning och stéd for bedomning for andra uttrycks-
former an skriven text i gymnasieelevers digitala multimodala textskapande. En liknande bild
framkommer i de tidiga dldrarna i Borgfeldts avhandling (2017) som visar p& hur avsaknaden av
kvalitetsaspekter i ett multimodalt meningsskapande utmanar larares arbete med att bedoma
elevernas multimodala textproduktion. Avhandlingens delstudie med elevperspektiv (Borgfeldt
& Lyngfeldt, 2017) visar att eleverna har svart att uttrycka hur deras texter, som domineras av
bilder och farg, visar deras kunskaper. Molin (2020) visar att ett 6ppet utforskande klimat dar
eleverna far mojlighet att lasa och undersoka en mangd olika texter och perspektiv ar viktiga
forutsattningar for ett kritiskt digitalt textarbete med multimodala texter pa hogstadiet. Som
centralt for elevernas forstdelse betonar Molin (2020) sdrskilt tillgangen till digitala resurser och
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att undervisningen ger detaljerat och konkret stod i att férstd hur digitala multimodala texter
ar konstruerade. Vidare visar Dahlstroms (2022) studie av femteklassares digitala berdttelser
pa elevers mojligheter att visa sina kunskaper genom andra uttrycksformer dn enbart skriven
text och att kunskaper och fardigheter sasom redigering, informationssokning och anvand-
ning av modaliteters mojligheter ar tydligt kopplade till elevernas erfarenheter utanfor skolan.
Tva avhandlingar i hogstadiemiljo fran 2024 visar dels att meningsskapande pa hogstadiet och
gymnasiet dr i hog grad multimodalt, foretradesvis genom att ldrare och elever skapar digitala
presentationer (Valtonen, 2024), dels att lasning av argumenterade texter pa natet 4r utmanande
for eleverna (Wejrum, 2024). Wejrum visar pa texternas komplexitet i form av multimodalitet,
olika mojliga lasvagar och oklarheter kring avsdandare. Eleverna diskuterar och varderar texterna
och ar medvetna om att de paverkas samtidigt som de har svart att tolka och kritisk bedoma de
argumenterande multimodala texter de ldser.

Dessa exempel pa klassrumsstudier visar att digitalt och multimodalt meningsskapande ar en
del av arbetet i skolan. De visar ocksa hur ldrare 4r mdna om att inspirera eleverna till att an-
vanda flera modaliteter i sitt textskapande och i sin informationss6kning men pekar samtidigt, i
likhet med internationella studier, pa behov av att utveckla undervisning och bedémning avse-
ende det digitala multimodala meningsskapandet. Forskningsldget indikerar att medvetenheten
om behoven ar hog och att det fortfarande saknas studier som syftar till att fordjupa kunskaper
om hur digital multimodal undervisning iscensatts i autentiska undervisningssituationer.

Tidigare studier, som har fokuserat pa hur larare organiserar undervisning utifran ett design-
teoretiskt perspektiv, har fort fram betydelsen av att bade ldrare och elever kan ses som designer i
larsekvenser (Selander m.fl., 2021), ddrav begreppen design for larande respektive design i larande
som har redogjorts for ovan. Till exempel visar Sgrensen med flera (2010) hur elever med hjélp av
digitala resurser kan skapa egna ldrvdgar. Andra studier har anvant perspektivet som utgangs-
punkt for att forsta undervisning (tex. Akerfeldt & Aberg, 2021) och for analys av empiriska ma-
terial som uppgifter, elevers arbete och deras representationer (Kjillander, 2022; Akerfeldt, 2014).

Metod

I detta avsnitt redogor vi for hur vi har samlat in och bearbetat studiens material.

Datainsamling, material och etiska 6vervaganden

Datainsamlingen skedde inom ramen for projektet Ldrares metakunskap och bedomningspraktik
i digitala, multimodala ldrmiljéer finansierat av Skolforskningsinstitutet I tre iterativa cykler
samarbetade lirare och forskare pa tre skolor (skola Syd, skola Vist, skola Ost) systematiskt med
att reflektera, prova och utveckla konkreta pedagogiska aktiviteter i klassrumssituationer med
fokus pa att utveckla metasprak och medvetenhet om undervisning och bedomning i relation till
digitalt multimodalt meningsskapande. I projektet genomfordes en inledande problemidentifie-
ring som grund for tre cykler med workshoppar och efterféljande genomférande och testning i
klassrumssituationer foljt av utvardering av undervisningsdesignen och ytterligare bearbetning
av dessa, sa kallad re-design. Den inledande problemidentifieringen visade ett utvecklingsom-
rade som rérde kunskap om meningspotentialer och digitala resurser, vilket blev fokus for den
forsta cykelns workshop och planering av undervisningen utifran dessa aspekter pa respektive
skola. Som stod anvidndes ett planeringsdokument, inspirerat av verktyget Tanketdrningar, en
meta-tiankande modell for didaktisk design (Sofkova Hashemi & Spante, 2016) for att uppmark-
samma kopplingen mellan kunskapsinnehdll, férmagor, resurser i undervisningen (till exempel

3 Projektet I6pte mellan 2022-2024, diarienummer 2021-00072.

31



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, VOL. 13, NR 2, 2025, 27-48 Petra Magnusson m.fl.

modaliteter, digitala resurser) och hur de anvands dels i undervisningen, dels i elevernas arbete,
tid och plats for undervisningen och hur eleverna visar sitt larande.

Materialet som anvands i foreliggande artikel 4r hamtat fran observationer av genomférande
av undervisning efter workshop och planering av undervisning i forsta cykeln i en av de del-
tagande skolorna, skola Syd. For skola Syd utgors inramningen av kontextuella faktorer som
férutom av nationell organisering av skolan och styrdokument, bestar av huvudmannens (kom-
mun) organisation, infrastruktur med mera. Skolan ar en F-g9-skola med cirka 500 elever och 25
larare beldgen i en medelstor stad i sodra Sverige. Vid tiden for studiens genomférande erbjod
skolan varje elev att arbeta i en Google Classroom-milj6o med tillgang till appar i Google Educa-
tion i en egen datorenhet (Chromebook) fran arskurs 4, samtidigt som det radde mobilférbud
under skoltid. Saval tryckta som digitala laromedel anvandes utifran tillgangliga resurser och
arbetslagens och den enskilde lararens beslut, vilket for klassen i studien innebar att eleverna
motte bada formaten i skolarbetet.

Den studerade larsekvensen i den forsta cykeln harror fran undervisning i en arskurs 6 som
bestod av 26 elever, dar huvuddelen hade svenska som modersmal och dar lararen undervisade
klassen i svenska och so-dmnen. Arbetsomradet Uppdrag vdrlden planerades att paga under tre
veckor pa undervisningspass i svenska och so-imnen med tonvikt pd geografi och handlade
om att jamfora Sverige med ett land i en annan klimatzon. Eleverna arbetade i dtta grupper om
tre till fyra elever, faststillda av liraren. Aven viss lektionstid i spradkvalen (spanska, tyska och
svenska-engelska+) anvandes vid ett par tillfallen till elevers enskilda arbetes, vilket involverade
ytterligare tva larare fran arbetslaget. En av projektets forskare foljde undervisning som bestod
av sex undervisningspass, varav fyra i svenska och so-dmnen och tvd i sprdkvalen, under fem
dagar. Forskaren var placerad langst bak i klassrummet under de gemensamma genomgdngarna
och redovisningarna och i rorelse mellan grupperna under elevernas arbete. Observationerna
dokumenterades genom bilder (foto via forskarens mobilenhet) och filtanteckningar® i ett ob-
servationsprotokoll med kolumner for tidsangivelse, kort beskrivning av innehdll, anvanda re-
surser, narrativ beskrivning av handelseforlopp och anteckning om bilddokumentation samt
ovriga iakttagelser. Faltanteckningar fordes daven i samtal med lararen efter undervisningspas-
sen och tillférdes observationsprotokollet. Denna artikel fokuserar sarskilt pa de fyra under-
visningsspass a 9o minuter dar lararen i svenska och so-amnen arbetade med klassen och som
motsvarar iscensdttning och forsta transformationscykeln i larsekvensmodellen (se figur 1):

+ Undervisningspass A: gemensam genomgdng och igangsattning av grupparbetet
(Faltanteckningar 1).

+ Undervisningspass B: gemensam genomgang och elevernas fortsatta grupparbete
(Faltanteckningar 2).

+ Undervisningspass C och D: elevernas redovisningar (Faltanteckningar 3 och fyra av
atta gruppers kunskapsrepresentationer, Bildspel 1-47).

4 Alternativ for elever som inte hade valt ett frimmande sprak.

5 Tva observationstillfallen genomf6rdes under sprakval (spanska och tyska) men anvandes inte som underlag
dd eleverna arbetade enskilt (eftersom eleverna var uppdelade pa olika sprédkval) och endast i slutet av undervis-
ningspassen.

6 Dokumentation med ljudupptagning anvandes under undervisningspass A men &vergavs pa grund av starkt
varierande kvalitet.

7 Fyra av atta bildspel samlades in. Av de fyra som inte samlades in saknades samtycke for ett, medan 6vriga tre
inte ldmnades in under tiden for studiens genomférande.
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Projektet som helhet har etikprovats av Etikprovningsmyndigheten (Diarienummer 2022-00451-
o1) och foljer Vetenskapsradets rekommendationer for god forskningssed (Vetenskapsradet,
2017). Det innebar bland annat att informerat samtycke har inhdmtats av larare, vardnadshavare
och deltagande elever. Konfidentialitetskravet har f6ljts och elevgenererad data har anonymi-
serats fore bearbetning i forskargruppen. Det empiriska materialet har lagrats pd ett sitt som
sakerstaller att endast behoriga till materialet har dtkomst.

Verktyg for analys

Larsekvensmodellen anvands i den har studien som ett analysverktyg dar fokus riktas mot
iscensattningen och forsta transformationscykeln (se figur 1). For att undersoka vilken roll di-
gitalt multimodalt meningsskapande gavs i undervisning och ldrande, nar ett innehadll iscen-
sattes, lades sdrskild vikt vid den forsta transformationscykeln och vid att identifiera prompts
(Bezemer & Kress, 2016; Selander & Kress, 2021), det vill sdga de styrande och igdngsittande
signaler i lararens undervisning som blev betydelsefulla i elevernas arbete samt vad som ham-
nade i férgrund respektive bakgrund i lirarens och elevernas design. Aven de modaliteter och
resurser som anvandes av ldrare och elever i forsta transformationscykeln identifierades. Med
resurser avses bade de som anvands inom en specifik modalitet, till exempel stil och typsnitt i
den verbalskriftliga® modaliteten, sa kallade semiotiska resurser (Kress, 2010), och andra resur-
ser i undervisningen, som till exempel kartor, bocker och samtal. Sarskild vikt 1aggs vid analysen
av elevernas digitala kunskapsrepresentationer i form av de bildspel i Google presentationsapp
som de muntligt redovisade for sina klasskamrater och lararen som avslutning pa arbetsomra-
det. Bildspelen analyseras utifrdn hur de motsvarar lararens instruktion, dispositionsval och
avseende samspelet mellan olika modaliteter, vilket i huvudsak ror verbalskriftliga och visu-
ella inslag, har bendmnda textelement. For detta anvdands Danielsson och Selanders (2014, 2016)
modell for didaktiskt arbete med multimodala texter, delen om samspel mellan textens olika
delar. Bildspelens sidor undersoks avseende innehallsmassig kongruens mellan verbalskriftliga
och visuella textelement, och avseende textelementens relation som dekoration, komplettering,
forstarkning och kontrastering (Danielsson & Selander, 2014, 2016). Analysarbetet har gjorts ge-
mensamt av forskarna genom upprepad genomgang av det insamlade materialet.

Resultat
Det som héander i undervisning och ldrande i den forsta transformationscykeln ramas in av de
kontextuella faktorer som redogjorts for ovan. Till kontexten hor dven den staimning av respekt-
full kommunikation som praglade samarbetet mellan ldararen och eleverna och mellan de flesta
elever, en grundstamning som lararen skapar och underhaller genom ett lugnt, fast och dialo-
giskt forhdllningssatt i klassrummet (Faltanteckningar 1). Undervisningen som planerades uti-
fran workshop ett fokuserade pa so-imnen och svenska, med sarskild betoning pa att utveckla
kunskaper om, analysera och beskriva geografiska forhdllanden i kombination med att utveckla
féormaga att s6ka information och anpassa spraket (Arbetslagets planeringsdokument, 2022).
Resultaten nedan presenteras utifran de didaktiska aspekterna och larsekvensmodellen med
fokus pa iscensattning och forsta transformationscykeln. Det empiriska materialet bestar av
faltanteckningar och elevernas bildspel.

8 Verbalskrift innebar skriftligt verbalt meningsskapande till skillnad mot talat verbalt meningsskapande (till
exempel, Kalantzis och Cope, 2012).
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Design for larande: iscensdttning

I larsekvensen ar iscensdttningen en central utgangspunkt for arbetet i den forsta transforma-
tionscykeln. Hur arbetet sdtts i ging med information, presentation av resurser och mdl inverkar
pa det fortsatta arbetet. For klass 6 i skola Syd introducerades arbetet en morgon efter klassens
inledande laskvart och kort genomgang om dagens schema, skrivet for hand pa tavlan. Daref-
ter foljde en introduktion till arbetsomrdadet Uppdrag Virlden. Lararens genomgdang varade i
35 minuter och gav information om arbetsomrddet och den arbetsuppgift som eleverna skulle
genomfora. Information gavs muntligt med stod av lararens planering som visades i ett Worddo-
kument pa filmduk langst fram i klassrummet och sedan tidigare skriven information pa tavlan.
Sekvenseringen av information i lararens genomgdang skedde enligt den vanstra spalten i tabell
1nedan. I den hogra spalten anges forekomsten av modaliteter och resurser.

Tabell 1
Sekvensering av information och resursanvindning under introduktion av Uppdrag vérlden, undervisningspass A
(Faltanteckningar 1)

Sekvens: innehéll och aktivitet Modaliteter och resurser

Inledning: Lararen berdttar att uppdraget som handlar om Tal (frekvens, volym)

varlden startar nu, att informationen som visas pa filmduken Kropp (stora gester, blick)

finns i Classroom, att uppdraget gérs i dmnena So, svenska,

moderna sprak. Tavlan: skriven text Gver
innehallet i punktform (se

bild 1)

Filmduk: skriven text i
Worddokument

Hur arbetet ska ga till: Lararen instruerar och stéller fragor om | Tal
faktatextens centrala drag och om arbetsprocedur till eleverna Filmduk: skriven text i

som svarar. [ dialog vaxer instruktionen fram: uppdraget ska Worddokument

bli en faktatext som bildspel i Google presentation, fakta finns

i bocker, kartbocker (lararen visar upp) och pé nitet. Bok, kartbok

Motivering: Lararen hanvisar till styrdokument med Tal

formagor, betygskriterier. Filmduk: skriven text i

Worddokument

Ramar for eleverna: Lararen berdttar om hur arbetet ska
presenteras (muntlig presentation tillsammans med digitalt
bildspel, spela in en 6vningspresentation i Screen Castify),

Tal

Filmduk: skriven text i

- N - ’ Worddokument
grupper, valbara lander, var ska arbetet utforas. Lararen staller
fakta och procedur-fragor till eleverna, eleverna svarar.
Fragor frén eleverna. Lararen besvarar dem. Tal
Gruppindelning: Lararen berdttar och genomfor Tal

gruppindelning genom att dra pinnar ur en plastmugg.

Mugg med glasspinnar med

elevnamn
Grupparbetet: Lararen instruerar om villkoret att fardigstdlla | Tal
en tidigare uppgift i annat arbetsomrdde innan eleverna far Rérelse (forflyttning i

bérja arbeta i de nya grupperna. Eleverna placerar sig och
arbetar gruppvis. Liraren instruerar gruppvis beroende pd hur
langt de har kommit. Efterhand som eleverna blir klara med
den tidigare uppgiften satter de sig i de nya grupperna och
borjar med uppdraget. Da far de anvanda sina Chromebooks.

grupper, mellan grupper)
Rummet
Larobok, stencil, penna

Chromebook
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Av analysen framgar att ldraren redan i inledningen riktade elevernas uppmarksamhet pa for-
men for hur arbetet skulle redovisas genom att tala om "faktatext” och "presentation”. Lararen
visade ocksa pa “innehdllspunkterna” som fanns antecknade pa tavlan (figur 2) och de mer spe-
cificerade i instruktionerna i Worddokumentet pa filmduken (figur 3) (Lararens genomgang,
undervisningspass A, Faltanteckningar 1). Formen sattes dirmed i férgrunden och inledningen
signalerade till eleverna vad som rdaknas som kunskap, som ett viktigt prompt for erkant larande.
Det geografiska dmnesinnehallet hamnade sdledes i bakgrunden i detta skede &ven om det fanns
med i instruktionen pd filmduken.

Figur 2
Presentation av delar i en faktatext pa tavlan i klassrummet

.FO\\:io\\;(V\ I(‘ =

Q\/\\Q R\
lavia\y &\\s%S"SE ﬁl&*\‘\“ ")\

‘V\\an'«\ob
Fokho.

AR n‘v:} | <o
kﬁ‘\\ast\ec,\m‘«\g.g

Figur3
Instruktion for Uppdrag Virlden

Not: Figuren visar lararens presentation pa filmduken. Sidan visades som helhet for eleverna.
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Anledningar till att eleverna ska arbeta med Uppdrag virlden klargjorde lararen utifran kurs-
planerna i geografi och svenska. Syfte och mottagare adresserades implicit genom att visa pa de
kunskapskrav som skulle uppnas.

Design for larande: ldrarens fortsatta guidning

I liket med undervisningspass A borjade lararen sitt andra undervisningspass, undervisnings-
pass B9, under Uppdrag virlden med att tala 6vergripande om dagen, sag till att mobiler lamna-
des i den avsedda ladan och fortsatte darefter med laskvarten innan arbetet med det fokuserade
innehallet tog vid, efter cirka 25 minuter i lugn atmosfar. Av samtalet med lararen efter under-
visningspasset framgick att hen oftast borjar med gemensam genomgang for att rikta elevernas
uppmarksamhet och hjilpa dem framadt. Detta tillfdlle undervisade lararen om var och hur elev-
erna kan hitta information om de geografiska forhallanden som fokuserades pa i arbetsomradet.
Infor genomgdngen uppmanades eleverna att arbeta i sina grupper och instruerades att minst en
elev per grupp skulle anteckna. Lararen delade ut ett tomt A4-blad till varje grupp. Efter genom-
gdngen fortsatte eleverna med grupparbetet. Lararens genomgang kan foljas i tabell 2.

Tabell 2
Sekvensering av information och resursanvindning under gemensam genomgdng, undervisningspass B (Fdltan-
teckningar 2)

Sekvens: innehall och aktivitet Modaliteter och resurser

Introduktion: Lararen berattar for eleverna att de kan hitta Tal

nastan all information de behéover i kartboken. Hen haller upp Fysisk kartbok

en kartbok och gér runt i klassrummet ndr hen visar olika

sidor och stiller fragor till eleverna om innehallsforteckning, | Rummet

register, och fargers funktion i olika kartor. Tre elever svarar Gester

jamnt fordelat pé lararens frdgor. Lararen forklarar att
kartboken aterger varlden platt medan jordens form Papper, penna
egentligen dr rund. Liraren visar rund med gester. Sex elever | Chromebook
antecknar for sina grupper under lararens genomgéng. Fyra

elever anvander penna, tva elever skriver i Chromebook.

Sammanfattning: Lararen sammanfattar instruktioner for hur | Tal
arbetet ska ga till. Eleverna ska anvanda de verktyg de behover
och arbeta tillsammans.

Fortsatt instruktion: Lararen berattar om de kapitel som ska Tal

finnas med i de bildspel som eleverna ska gora tillsammans i Filmduk: skriven text i

grupperna. Dispositionen visas i punktform i Worddokument

Worddokument
som visas pd filmduken. Lararen pekar pa och talar om en av
punkterna i taget. Gester
Precisering: Om vad som ska tas upp i de kapitel som ror Tal
klimat och vad som paverkar klimatet. Lararen staller Tavlan
kunskapsfrégor om klimat och vad som pé&verkar klimatet,
eleverna svarar. De flesta elever visar genom att racka upp Gester

handen att de vill svara. Lararen ritar jorden som en cirkel pA | Rummet
tavlan och markerar ekvatorn och vandkretsar. Hen visar vind-
.. Papper, penna
och vattenstrommar med gester och utvecklar elevernas svar

om vad som paverkar klimatet. En elev pekar mot en Chromebook

varldskarta som sitter pa vaggen.

Lottning av arbetsrum for grupperna: Lararen drar Glasspinnar med elevhamn
glasspinnar med elej/ernaf narn{l och f(.)‘rdelar loka.ler. Hen Tal (volym, frekvens)
pratar snabbt och héjer résten for att ddmpa ljudnivan.

Eleverna placerar sig i sina grupper och fortsatter arbetet. Rorelse

9 Mellan undervisningspass A och B hade eleverna arbetat med Uppdrag virlden under slutet pa ett undervis-
ningspass i sprakval och ett undervisningspass i so, dd med vikarie (ej observerat).

36



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, VOL. 13, NR 2, 2025, 27-48 Petra Magnusson m.fl.

Aven i undervisningen under undervisningspass B stod arbetets form som faktatext i férgrun-
den. Samtidigt fick dven dmnesinnehdll uppmarksamhet i lararens genomgang av faktorer som
paverkar klimatet. Genomgdngen f6ljde ordningen i uppgiftsinstruktionen (se introduktion och
precisering i tabell 2). Genom fradgor uppmuntrade lararen eleverna att bidra med sina kunska-
per fran tidigare undervisning i geografiamnet for att "ge dem en ingang till hur de kan tanka”
(samtal med lararen efter undervisningspass B, Faltanteckningar 2). Dessa frdgor kan ses som en
del i den fortlopande formativa beddmning, har av elevernas kunskaper och férmdgor i geografi,
som lararen gjorde under den forsta transformationscykeln.

Under det f6ljande grupparbetet fanns lararen tillganglig och rorde sig i klassrummet och an-
gransande utrymmen dar grupperna var placerade. Lararens narvaro hade en tydligt lugnande
effekt och hens betydelse for att sa gott som alla elever satt ner och deltog i arbetet, dock i olika
grad, var uppenbar. Lararen var involverad i flera processer som inte handlade om arbetsupp-
giftens innehadll, till exempel att fa elever att sitta ner, hamta ratt utrustning, social dialog med
mera, men i analysen nedan riktas intresset mot interaktion kring arbetet med uppgiften.

Den muntliga kommunikationen mellan sdval ldrare och elever som mellan elever bidrog till
en lugn stamning och en klassrumsdialog som fungerade lugnt och tillaitande. De fragor elev-
erna stdllde nar lararen gick runt var fa och i huvudsak fragor som sokte bekraftelse pa att de
var pa ratt vag. Vid nagra tillfallen kravdes langre guidning av ldraren. Vid ett sddant tillfille
motte ldraren en uppgiven elev som satt med kartboken framfor sig och utbrast ’Adam [annan
elevigruppen, fingerat namn] sa att jag skulle kolla i denna - vad kan man ens ha den till?” (elev,
fortsatt grupparbete, undervisningspass B, Faltanteckningar 2). Lararen satte sig ner hos eleven
och visade olika kartor i kartboken, pekade pa rubriker och val av olika farger, forklarade vad
kartorna visar, var nycklarna finns och hanvisade till uppgiften. Eleven foljde med och uttryckte
overraskning 6ver de olika kartor som finns. Lararen avslutade med ”sa, du ser, kartboken ger
dig allt du behdover, du behover egentligen inget annat” (larare, fortsatt grupparbete, undervis-
ningspass B, Faltanteckningar 2).

En annan elev fastnade vid en webbsida med FN-statistik 6ver befolkningssiffror och undrade
vad dodstal betyder. Lararen forklarade vad promille ar och att man kan jamfoéra olika dodstal.
Eleven bestamde sig for att sidan var for svar att tolka och for att inte anvanda den. Bada dessa
tillfallen kan ses som mikrosituationer dar det skedde ett skifte i lararens fokus: till f6ljd av elev-
ernas fragor hamnade fokus pa &mnesfragor snarare dn pa redovisningens formfragor.

Hur lararens design for larande under iscensdttning och fortsatta guidning togs emot av elev-
erna analyseras i ndsta avsnitt som elevernas design i larande.

Design i ldrande: elevernas arbete

Grupparbetet sattes, som namnts ovan, i gang i slutet av introduktionen under undervisnings-
pass A da det dterstod 30 minuter. Analysen visar att forsta steget i arbetsomradet Uppdrag
vdrlden handlade om att tillsammans bestimma vilket land de skulle vélja. For samtliga grupper
tog det en stund att enas om land och sedan, i dialog med lararen, slutgiltigt bestimma. Nar alla
grupper hade bestamt sig aterstod tio minuter av undervisningspasset. I en av grupperna opp-
nade alla elever sina Chromebooks och skapade en gemensam Googlepresentation. Forskaren
fradgade hur de tankt ga till vaga och pdminde dem om att lararen angett "bok, kartbok och na-
tet” som kallor (Undervisningspass A, lararens genomgdng, Faltanteckningar 1). De tre eleverna
i gruppen angav att de borjar pa natet och forklarade att de s6ker med ndgot ord i uppgiften (se
figur 2) kombinerat med landet pa Google eller Wikipedia och valjer den som verkar bast, vi har
sana grejor vi ska kolla” (elev, igdngsdttning av grupparbetet, undervisningspass A, Faltanteck-
ningar 1). P4 tavlan i klassrummet hade lararen fast ett papper med en punktlista 6ver aspekter
i det kallkritiska arbetet (figur 4).
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Figur 4
Anslag pd tavlan: Granska dina kéllor

[ elevernas transformering av lararens genomgdang har de uppfattat att de ska rikta sin uppmark-
samhet mot att gora ett bildspel i form av en faktatext samtidigt som de gor en egen avvagning
av vilka kallor de ska anvdnda sig av. Analysen visar att arbetet i grupperna under det korta
inledande arbetet i undervisningspass A och arbetet under undervisningspass B var likartat gal-
lande i hur aktiviteter sekvenserades: soka upp tilldelad plats att jobba pd, komma 6verens om
vilken punkt i arbetets innehdll (figur 3) som star pa tur och vilka som kommer harnast, fordela
dagens arbete, hitta information efter eget val och ldgga in respektive fakta i det gemensamma
bildspelet. Mycket kraft i elevernas arbete gick at att samla gruppen och att fa alla att bidra och
komma vidare. I ndgra grupper var rollférdelningen tydlig och en eller ett par elever tog ensam-
ma hand om att designa bildspelet och valde hur avsnitt med text och bilder skulle anvandas.
Analysen visar pa en dterkommande strategi: forst klipptes den skrivna verbaltexten in, sedan
lades bakgrund. I valen som behdvde goras resonerade de med varandra utifran vad de menade
passade rent estetiskt, uttryckt av flera som ”blir snyggt” (gruppdiskussioner, fortsatt gruppar-
bete, undervisningspass B, Faltanteckningar 2). De visuella textelementen valdes fran de sidor
pa natet dar de hittade information men aven i direkta bildsokningar.

Nar respektive grupp var klar med innehallet i sitt bildspel skulle de enligt uppgiften tillsam-
mans i gruppen 6va pa den muntliga presentationen genom att spela in bildspelet och sina berat-
tarroster med Screencastify i Chromebook och ddrefter limna inspelningen till lararen ndr alla
i gruppen var nojda.” En grupp med tre elever observerades vara ivriga att komma i ging med
inspelningen. Analysen visar pa en strategi dar de forst kontrollerade att allt som efterfragades
fanns med i bildspelet och bestimde att var och en ansvarade aven muntligt for de punkter de
hade samlat fakta kring. De var noga med inspelningen som de avbrét och borjade om flera
ganger, framst for att de var missndjda med hur de stakade sig, talade for lagt eller fér hogt. Efter
nagra forsok blev de till slut ndjda, sarskilt med att de i sin inspelning hade med allt, “till och
med innehallsférteckning” (elev, fortsatt grupparbete, undervisningspass B, Faltanteckningar
2), och att de talade tydligt och lugnt.

10 Inspelningarna har inte analyserats. De anvandes endast som 6vning for eleverna och delades inte med nagon
annan an lararen.
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I de flesta av grupperna var elevernas intresse tydligt inriktat pa det som de hade uppfattat
som kdrnan, det vill sdga att satta samman ett bildspel med fakta om Sverige och det valda lan-
det utifran innehallsaspekterna i uppgiftsbeskrivningen till Uppdrag virlden. Under elevernas
arbete i grupper transformerade de lararens och faktakallornas information till egen kunskap
som de sedan representerade i diskussioner sinsemellan, i anteckningar, och i de bildspel de pro-
ducerade och muntligt redovisade tillsammans. Genom arbetsprocessen fungerade innehallsin-
struktionen som en checklista och den slutgiltiga produkten var niarvarande som gemensamt
arbetsredskap dar arbetet synligt vaxte fram sida for sida allteftersom bildspelet fylldes med
innehall.

Design i ldrande: elevernas redovisningar

Nar det blev dags for de muntliga redovisningarna fick de som hade lamnat in sina inspelningar
borja. De grupper som inte hade gjort inspelningar fick till nasta tillfdlle pa sig att bli klara med
dem. Under tva undervisningspass observerades de atta gruppernas redovisningar. Efter nagra in-
ledande minuter for forberedelse i grupperna, och for lararen att sitta i gang sin dator och koppla
upp projektorn, foljde elevernas redovisningar, grupp for grupp. I analysen av observationspro-
tokollen fran redovisningarna under undervisningspass C och D (Féltanteckningar 3) och av de
insamlade bildspelen (se tabell 3) synliggjordes likheter i gruppernas redovisningar, gallande:

- form och upplagg: bildspelen var huvudsakligen disponerade enligt ordningen i
uppgiftsinstruktionen (se figur 3), aven om det forekom att innehdll saknades och
att extra innehdll hade lagts till. Till omfanget tog redovisningarna mellan tio och 20
minuter i ansprak, beroende pd hur mycket fakta som eleverna presenterade under
varje innehallspunkt. Eleverna fordelade sidorna i bildspelet mellan sig och férmed-
lade innehallet i texten pa sidorna genom att ldsa upp den. Eftersom texten i stort sett
lastes upp ordagrant tog bildspel med langre texter langre tid att redovisa.

- innehall: bildspelen inneholl bade verbalskriftliga och visuella textelement; de visu-
ella textelementen anvandes som inklippta bilder och som bakgrund med olika farg-
och monsterval till den skriftliga verbaltexten.

- respons: efter genomford redovisning gav lararen respons med kommentar om elever-
nas framstillning och stillde minst en fraga som fokuserade pa geografiimnet. Aven
klasskamraterna gav respons med fokus pa fordelning av tid och hur det muntliga
uppfattades. Responsen fran bade lararen och klasskamraterna var uppmuntrade vil-
ket visas i kommentarer som till exempel "bra jobbat!” och ”bra presentation” (Faltan-
teckningar 3).

Analysen av gruppernas redovisningar visade pa skillnader i val av innehdll och disposition for
att presentera jamforelser mellan lander i bildspelet. Det kunde de gora genom att berdtta om
ett land i taget eller genom att, i rubrik fér rubrik, kontrastera de bada linderna. Aven i vad de
valde att ta upp, enligt och utéver uppgiftsinstruktionen, fanns skillnader, liksom vilket innehall
de valde i verbalskrift och bilder. Bildspel 1, 2 och 3 visar huvudsakligen tydlig innehallsmas-
sig kongruens mellan valda bilder och verbalskrift medan den innehdllsmassiga kongruensen i
bildspel 4 pa flera sidor ar otydlig, till exempel illustrerad i figur 5 dér skillnader mellan Thailand
och Sverige framstalls i verbalskrift, inklippt i punktform, pa en bakgrund av en historisk kart-
bild 6ver Tyska riket 1914.
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Figur s
Innehéllsmdssig inkongruens (exempel ur Bildspel 4)

Not: Inkongruensen illustreras har av att fakta om Thailand och Sverige har monterats pa en historisk kartbild
fran 1914 av Tyska Riket.

Analysen av bildspelen visar, som ndmnts ovan, att alla fyra innehadller bade verbalskriftliga
och visuella textelement. Eftersom eleverna borjade med formuleringen av den skriftliga ver-
baltexten och darefter valde visuella textelement tar dven analysen av samspelet mellan olika
textelement pa bildspelens sidor utgangspunkt i den skriftliga verbaltexten. Analysen visar pa
samspel i form av dekoration, dar de valda visuella textelementen inte rér samma innehallsliga
information som férmedlas i den skriftliga verbaltexten (se figur 6). Det fanns ocksd exempel
pé komplettering d& liknande innehdll formedlas i verbalskrift och bild (se figur 6). Samspelet
framstod dven som forstarkning vilket innebar att det tillkommer information genom val av bild
eller andra visuella textelement (se figur 7). Aven kontrastering forekom, innebirande att mot-
stridig information formedlas genom den skriftliga verbaltexten och, som i bildspel 2, genom det
textelement som ldnkas till i bilden (se figur 7). Innehdllet i bade verbalskriften och filmklippet
i exemplet i figur 7 ar beskrivningar av det indiska samhallet men beskrivningarna kommuni-
cerar diametralt olika innehall.

Figur 6
Exempel pd samspel som dekoration och komplettering i bildspelens sidor

Not: Samspel mellan verbalskrift och visuell bakgrund som dekoration (vénster) och komplettering (héger), ur
Bildspel 1.
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Tabell 3

Analys av elevernas bildspel

Nr
Rubrik

(antal
sidor)

Innehall:
tillagt (+),
saknas (-)

jamfort med
instruktionen

Val i dispositionen

Samspel mellan
verbalskriftliga och visuella
(och eventuellt andra)
textelement

1
Brasilien
och
Sverige
(18)

+ Innehall,
Kultur, Arbetsliv
-Inledning,
Skillnader och
likheter,
Resonemang om
klimat.

Varje vald innehallsaspekt
presenteras med 1 sida/land
efter varandra.
Undantagsvis pd samma
sida.

Visuella textelement som
bakgrund.

Verbalskrift med visuell
bakgrund, oftast stiliserad,
som dekoration eller
komplettering (figur 6).

2.
Indien
och

Sverige

(16)

+ Kulturliv, klipp
fr&n Youtube,
Tack for ni har
lyssnat

-Natur, Klimat,
Naturtillgangar,
Industri,
Resonemang

Presentation av ett land i
taget. En aspekt/sida.
Verbalskrift pa stiliserade
bakgrunder kompletterat
med flaggor, kartor.

Verbalskrift med visuell
bakgrund som dekoration,
pa en sida kontrasteras
verbalskriften med filmklipp
(figur 7).

P4 en sida komplettering av
verbalskriften, relationen kan
aven tolkas som
forstarkning.

3.
Thailand
och
Sverige

(19)

+ Innehalls-
forteckning

En aspekt i taget for bada
landerna (foretradesvis pa
samma sida).

Visuella textelement som
bakgrund.

En sida med enbart
verbalskrift.

Verbalskrift med visuell
bakgrund, som dekoration
och férstarkning (figur 7).

4.
Thailand
och
Sverige

(16)

+ Innehalls-
forteckning,
Tack for att ni
lyssnat

En aspekt i taget for bada
landerna, pa samma sida
eller pd varandra f6ljande.
Verbalskrift pa vit
bakgrund med inklippta
visuella textelement.

P4 tvd sidor endast visuella
textelement.

Verbalskrift med visuell
bakgrund som dekoration.
Pa tvd sidor visuella
textelement utan samspel
med andra modaliteter.

Not. Bade Bildspel 3 och 4 behandlar Thailand och Sverige.

Figurz

Exempel pd samspel som forstdrkning och kontrastering i bildspelens sidor

Petra Magnusson m.fl.

Not: Samspel mellan verbalskrift och visuell bakgrund som férstarkning (vanster, Bildspel 3), och mellan text-
element (verbalskrift och filmklipp) som kontrastering (héger, Bildspel 2).

il



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, VOL. 13, NR 2, 2025, 27-48 Petra Magnusson m.fl.

Erkédnnandekultur

Lararens respons efter varje redovisning foljde ett monster dar lararen borjade med att 6ppna for
klasskamraternas fragor, darefter sjilv gav en positiv kommentar foljt av kommentar eller fraga
pa formen och minst en kommentar eller fraga av innehdllskaraktar knuten till geografiamnet.
Redovisningstillfallena foljde ett till synes accepterat monster, en ritual dar 6verenskommelser
om vad som raknas som larande framtradde bade i genomforandet, dir grupperna efter varandra
redovisade i likartade uppldagg med i stort sett samma fakta om Sverige, och i de val som elever
och ldraren gjorde. Lararens val av att tydligt lyfta fram geografiska aspekter i minst en frdga till
respektive grupp antyder lararens ambition att synliggora och befasta elevernas amneskunska-
per i geografi, vilka dock inte hade ndgon framtradande plats i deras redovisningar. Lararens in-
tention, att det redovisade skulle handla om klimatrelaterade fragor, star i kontrast till elevernas
tolkning som den framstar i deras redovisningar. Analysen av bildspelen och observationerna av
gruppernas arbete visar hur elevernas redovisningar av arbetets innehdll, enligt instruktionen
(figur 3) disponerat som faktatexter, vaxte fram. Att lanka samman och &verfora faktatextens
genrespecifika drag i kapitel och rubriker i ett bildspel skapade synliga utmaningar for eleverna.
Ett exempel pa utmaning ar hur uppdragsinstruktionen, med angivande av nummerordning
och "kapitel” som skulle vara resonerande, blev svar att folja genom de resurser som den digitala
resursen erbjuder. Bildspelens design med information punktvis eller i korta meningar som se-
dan enbart lastes upp utvecklade inget vidare resonemang om innehdllet.

Genom lararens val i responsen, sattes elevernas design i larande, med anviandning av digitala
multimodala resurser i presentationsverktyget, i bakgrunden och fick inte plats som erkant la-
rande i uppgiften. Flera av de val som eleverna gjorde, med potential for att bli underlag for att
utveckla meningsskapandet digitalt och multimodalt, utnyttjades darmed inte i undervisnings-
sekvensen. Ett exempel fran redovisningen "Brasilien och Sverige” (Bildspel 1, figur 8), visar hur
eleverna har valt en jaguar som visuell bakgrund till verbalskriftligt framstallda fakta om Brasi-
liens natur med tyngdpunkt pd Amazonas och anakondan. Hur de verbalskriftliga och visuella
textelementen samspelar ar svart att tolka: ror det sig om estetisk vardering, okunskap om vad
en anakonda dr, ytterligare exempel pa djurart ur Brasiliens fauna, en medveten 6verforing av
“nasborrarna ovanfor vattenytan” - eller nagot annat? Och vilka 6verviaganden ligger bakom
valet av typsnitt och verbalskriftens vita farg? Dessa, och andra av elevernas val och design, blev
inte uppmdrksammade i responsen, varken av lararen eller av eleverna.

Figur 8
Fran redovisningen “Brasilien och Sverige”, Bildspel 1
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Redovisningarna visade pa flera mojligheter att knyta undervisning i digitalt multimodalt me-
ningsskapande till uppdraget att jamfora Sverige med ett annat land, som exempelvis hur elev-
erna resonerade i val av fakta, hur fakta kan framstallas, fér vem och vilka alternativ som finns
beroende pa vad som ska berattas for vem. I elevernas kunskapsrepresentationer, i de muntliga
redovisningarna och i bildspelen, utnyttjades inte dessa mojligheter vilket visar pa behov av att
adressera dven digitalt multimodalt meningsskapande i arbetslagets och lararens design for la-
rande, i planeringsstadiet och genom elevernas arbetsprocess.

Diskussion och slutsatser

Genom analysen av den uppgift och undervisning som arbetslaget och ldraren iscensatte i Upp-
drag vdrlden kan vi dra slutsatser om de forvantningar som fanns pa elevernas digitala multimo-
dala meningsskapande. I ldrarens introduktion till uppgiften blev det tydligt att forvantningar
relaterades till att visa pd amneskunskaper i geografi och svenska och att det saknades under-
visning om de kunskaper och férmdgor som kravs for att anvanda text och bild, om val av mul-
timodala resurser och anvandningen av det digitala presentationsverktyget. Eleverna saknade
darmed stod for de val de beh6vde gora och resonerade med varandra utifran vad de uppfattade
sdg bra ut. Vid observationerna férekom inte heller undervisning om informationssokning pa
internet. Daremot ingick i uppgiften att spela in sjilva redovisningen med ett digitalt verktyg
som en del elever tidigare hade métt i undervisningen i engelska, for att 6va infér den muntliga
redovisningen. Eleverna férvantades fd syn pa hur de anvande sitt tal och en del elever gjorde
om inspelningen flera ganger tills de blev nojda. I arbetslagets uppf6ljning uppmarksammades
detta inslag som starkande for elevernas formdga att kunna, och vdga, redovisa infor klassen.
Emellertid synliggjordes inte dessa erfarenheter i undervisning och respons till eleverna.

Resultatet visar att i designen av undervisningen kom aspekter om det digitala multimodala i
bakgrunden och framstod inte som del av rddande erkdnnandekultur i det har undervisnings-
sammanhanget (Bezemer & Kress, 2016). Utifran analysen ser vi tre moment dar det digitala
multimodala meningsskapandet hade kunnat sdttas mer i centrum fér undervisningen och dar-
med hade kunnat bli en resurs i elevernas kunskapsutveckling: 1) i informationssékningen 2) i
produktionen av och arbete med kunskapsinnehdllet och 3) som del av responsen vid redovis-
ningarna. Eftersom forvantningarna pa elevernas arbete inte var riktade mot det digitala mul-
timodala meningsskapandet blev det svart for dem att reflekterat anvanda och utveckla kun-
skaper och formagor avseende dessa aspekter. Dock kunde vi, trots oklarheter kring vad som
forvantades av eleverna, se tecken pa larande avseende digitalt multimodalt meningsskapande i
deras redovisade bildspel. Som exempel kan ndmnas deras forsok att folja instruktionen om att
resonera om likheter och skillnader genom att kontrastera fakta i listor, i val avseende for- och
bakgrund, typsnitt och farg samt att som i vissa bildspel pa nagra sidor ge visuella textelement
plats som enda meningsbarare i den annars sa starka dominansen av verbalskrift. Dessa tecken
pa lirande kan tolkas som ett steg mot utmaning av radande erkinnandekultur (jfr Akerfeldt,
2014), dock ett steg som inte var tydligt framtradande i den undersokta larsekvensen.

[ ljuset av ovanstdende drar vi slutsatsen att elevernas arbete och deras redovisningar ar lo-
giska transformeringar i deras design i larande (Selander m.fl., 2021). Elevernas tolkningar av
det efterfragade foljer det som lararen visar i den skriftligt formulerade uppgiften och det som
far storst uppmarksamhet i introduktionen, det vill saga den stipulerade formen som faktatext
vilken blir ett dominerande prompt for elevernas arbete. Detta gjorde att dven det geografiska
amnesinnehdllet hamnade i bakgrunden, trots att det fanns med i lararens diskussion kring
elevernas fragor under arbetet och i responsen vid redovisningarna. Analysen visar att uppgif-
ten att framstalla en faktatext i ett digitalt bildspel utmanar eleverna pa flera plan: att valja ut
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relevant fakta som ska presenteras pa ett begransat utrymme pa bildspelets sidor, att bestimma
layout och hur andra uttrycksformer dn verbalskrift ska utnyttjas samt att reflektera 6ver hur
den fakta som har valts ut kan férdjupas muntligt i samband med redovisningen. Dessa steg i
processen engagerade eleverna i val av resurser och meningsskapande men saknade stod i un-
dervisningen och blev darfor svara for eleverna att utnyttja som mojligheter for ett medvetet
digitalt multimodalt meningsskapande i deras design i larande.

Var studie bekraftar de behov av fortsatt utveckling av undervisning i digitalt multimodalt
meningsskapande som uttrycks i internationell och nationell forskning. I likhet med Godhes
studie (2014) visar resultaten pd dominans av den verbalskriftliga modaliteten i lararens respons,
trots att digitala och dmnesspecifika resurser som bildspel, bilder och kartor adresseras i upp-
giftsbeskrivningen. I materialet saknas undervisning och diskussion med elever om det multi-
modala meningsskapandet (jfr Borgfeldt, 2017) och om kvalitet i multimodala texter (jfr Molin,
2020) samt om mediets betydelse (jfr Akerfeldt, 2014) for den kunskap som presenteras. Eleverna
i var studie forutsattes kunna l6sa uppgiften utan undervisning om dessa aspekter. Vi har inte
undersokt elevernas tidigare erfarenheter av digitalt multimodalt meningsskapande i skolan och
pa fritiden men i likhet med Dahlstrém (2022) ar det rimligt att anta att deras tidigare erfaren-
heter och vanor for informationssékning, redigering och ljud- och bildhantering anvdndes nar
stod i undervisningen saknades. I elevernas arbete under Uppdrag vdrlden finns flera exempel
pa elevernas forstdelse for anvandning av det digitala verktyget och val av modaliteter. Men, for
att undervisningen ska ge mojlighet att fordjupa kunskaper och forstdelse for till exempel kong-
ruens mellan kunskapsinnehdll i verbalskrift och bild kravs didaktiska strategier och dialog i
om de val som gors i meningsskapandet (Danielsson & Selander, 2014, 2016; Serafini, 2024). Var
studie bidrar till att tydliggora de teknik-orienterade och implicita forhallningssatt till digitalt
multimodalt meningsskapande i klassrummet (EIf m.fl., 2015; Godhe m.fl., 2020) som fortsatt
understryker behov av kompetens, undervisning och metasprdak (Kress m.fl., 2021; McGrail m.fl,,
2021; Serafini, 2024; Silseth & Gilje, 2019) for att erkdnna elevers meningsskapande som legitimt
i skolarbete for att forbereda dem for det samhalle de ér en del av och ska verka i.

For att tala om dessa behov foresldr vi begreppet digitala textkompetenser (Sofkova Hashemi
m.fl., 2020). Det ar ett prévande begrepp som satter fokus pa text i ett utvidgat perspektiv som
centralt for kunskapsutveckling och larande. Det digitala innebar dels att majligheterna for text
att innefatta flera modaliteter blir ldttare tillgingliga, dels att meningsskapandets mdjligheter
utvecklas, och utmanas, i digitala granssnitt. Kompetenser satter fokus pa nédvandigheten av
att undersoka vilka kompetenser som dr nédvandiga for undervisning och larande i ett digitalt
sambhalle.

Didaktiska implikationer

[ undervisning och arbete under Uppdrag vdrlden ryms tydliga mojligheter for larande i, om och
genom ett digitalt multimodalt meningsskapande. Foreliggande studie har med LDS-modellen
(Akerfeldt, 2014) som grund lyft fram arbetet i klassrummet i den férsta transformationscykeln
for att synliggora samspelet mellan ldararens design for larande och elevernas design i larande.
For att kunna utveckla elevers digitala multimodala meningsskapande (deras digitala textkom-
petenser) behover larare designa en undervisning som uppmarksammar och erkanner digitala
textkompetenser som ldrande. I den aktuella larsekvensen handlar det, utéver att soka och var-
dera information, om hur det geografiska innehallet kan kommuniceras digitalt och multimodalt
samt om vilka mojligheter som f6ljer med valt (digitalt) verktyg. Ett digitalt bildspel erbjuder ge-
nom verbalskriftligt och visuellt samspel med den muntliga presentationen flera mojligheter att
diskutera hur valt faktainnehall kan presenteras. Viktiga fragor att hantera och diskutera i un-
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dervisningen ar till exempel: Hur kan olika modaliteter i samspel ge underlag for och starka de
geografiska jamforelserna? Hur kan den stipulerade genren av faktatext med resonerande delar
anvandas i bildspelet? Om genren faktatext ska behdllas kanske det finns andra former och val
av verktyg som ar battre lampade? Om larare sjalva far mdjlighet att utveckla och fordjupa sina
digitala textkompetenser kan betydelsen av de val som gors av arbetslaget i designen for larande,
gallande val av digitala verktyg, form och innehall for att utveckla bade elevernas digitala text-
kompetenser och kunskaper i det aktuella amnesinnehallet tydliggoras. Medvetna val i designen
for larande skulle visa lararna pa vad som behover undervisas om explicit och innebara ckade
mojligheter for amneskunskaper att fa tyngd genom att utnyttja de mojligheter som erbjuds i
en digital presentation, till exempel genom att tillsammans med eleverna i Uppdrag vdrlden ut-
forska mojliga satt att representera hur manniskors livsvillkor paverkas av klimatférandringar.

De kontextuella ramarna for skolans undervisning som till exempel digital infrastruktur, 13-
rares mdjlighet till kompetensutveckling och lokala strukturer for kollegialt arbete ar inte att
forglomma, trots att de inte har varit i fokus i denna studie. Som visas av till exempel Rosenberg
& Koehler (2015) inverkar kontextuella faktorer pa den enskilde ldrarens och arbetslagets for-
utsdttningar att iscensdtta undervisning. Sddana faktorer har dven inverkat pa de deltagande
lararnas mojligheter att designa for larande enligt det som har skissats ovan. Hur kontextuella
ramar villkorar design for och i larande ar angelaget for vidare studier. For oss framstar det ocksa
som angeldget att fordjupa kunskaperna om larares tolkning av styrdokumentens olika delar i
forhallande till hur beddmning realiseras i klassrummet och bidrar till skapande av erkdnnan-
dekulturer.
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Sammanfattning

Syftet med artikeln &r att bidra med ny kunskap om hur en lektionsdesign, som
tar utgangspunkt i litterara aspekter, kan mojliggora utveckling av elevers l&s-
forstaelse i 3k 4. En learning study med utgangspunkt i de litterara aspekterna:
karaktarsbeskrivning, miljobeskrivning, handling och tema genomférdes i tre
klasser i arskurs 4 med 60 elever och tre larare. Det empiriska materialet bestar
av transkriberade videoinspelningar fran lektionerna samt for- och eftertest.
Resultaten visar att eleverna gjorde text-till-beréttelse-kopplingar nér det i
lektionsdesignen fanns tydliga beréringspunkter mellan tva textutdrag. Nar
eleverna gjorde dessa textkopplingar anvdnde de sina litteréra repertoarer.

Nyckelord: textkopplingar, litterdr repertoar, litteraturdidaktik, mellanstadiet,
lasforstaelse

Abstract

The article aims to provide new knowledge regarding how a teaching design,
based on literary concepts, makes possible a deeper development of pupils’
reading comprehension in grade 4. A Learning study focusing on the literary
concepts: character, setting, plot and themes was conducted in three classes in
year 4 with 60 participating pupils and three participating teachers. The empi-
rical material consists of transcribed video recordings from the three lessons,
as well as pre- and post-tests. The results show that the pupils made text-to-
story-connections when the examples used in the learning activities contained
clear connection points. When the pupils made these connections, they used
their literary repertoires.

Keywords: text connections, literary repertoire, literature education, primary
school, reading comprehension
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Introduktion

Barns och ungas minskade intresse for lasning av typografisk text far stort och frekvent utrym-
me i massmedia, ofta i samband med att resultat fran internationella undersékningar presente-
ras. Ett exempel pa detta kan ses i Dagens Nyheter dar ett uttalande fran skolminister Lotta Ed-
holm gor gallande att "vi har en laskris i Sverige” (Moberg, 2023). I en statlig rapport har det dven
varnats for att det minskade lasintresset kan leda till en minskad lasférmdga (SOU 2012:65). I de
internationella undersokningarna, till exempel PIRLS, dar elevers lasformaga och deras attityder
till lasning med fokus pa bakgrund, ldrares undervisning och skolans organisation undersoks
och jamfors, och PISA, dar 15-dringars kunskaper i lasforstaelse mats och jamfors, konstate-
ras ett sviktande resultat i lasforstdelse och ett sjunkande lasintresse och lasengagemang hos
skolelever i Sverige (Skolverket, 2023a; Skolverket, 2023b). Skolinspektionen (2022) har granskat
kvaliteten i det lasfraimjande arbetet i undervisningen i svenska i drskurs 4-6 och konstaterar att
samtliga skolor som deltog i granskningen behéver hoja kvaliteten i sitt arbete med lasframjande
insatser. Undervisning bor sdledes utformas sa att den majliggor utveckling av elevers lasforsta-
else och deras litterdra kompetens.

"Laskrisen” har ocksa diskuterats av forskare. Som en reaktion pa den sa kallade "laskrisen”,
varnade Martinsson (2015) redan for tio ar sedan for en ”"laspanik” och Persson (2021) satter
dagens laskris i relation till den historiska utvecklingen: "Det har talats om litteraturens dod,
eller slut, sd lange vi kan minnas” (s. 71). Han diskuterar ocksa lasningens kris, dar det patalas
att barn, unga och vuxna inte laser tillrackligt eller laser "fel” litteratur, eftersom de "laser” via
skdarmar och ljudbocker, i relation till digitalisering och ser att "bokmarknaden [ar] en av de
branscher som klarat utmaningarna frdn digitaliseringen bast” (Persson, 2021, s. 71). Det fram-
kommer darmed tydligt i bide massmedia och forskardiskussioner att ”1dskrisen” handlar om
minskad lasning av typografisk text, alltsd lasning av bocker med text, helst pa papper.

Det ar av stor vikt att larare och elever samlas runt skonlitterara texter, men ocksa berattelser
i andra former, och gar pa upptacktsfard i dem och resonerar, reflekterar och utforskar tillsam-
mans, anser Rosenblatt (2002). Dartill betonar Langer (2017) vikten av att skonlitterdra texter far
bearbetas pa djupet och att elever far "stracka sig mot en mdjlighetshorisont” (s. 52). Ett satt att
nad en djupare lasforstdelse kan vara att elever i undervisningen far 6va pd att koppla den lasta
texten till andra berdttelser de redan kanner till, att gora textkopplingar (Keene & Zimmerman,
2003).

Att arbeta med ett avgransat innehdll sdsom textkopplingar i lasforstdelseundervisningen pa
mellanstadiet kan hoja kvaliteten i undervisningen och bidra till en 6kad lasforstaelse, eftersom
elever uppmuntras att aktivt ta sig an texter genom att reflektera, gora jamforelser och se likhe-
ter och skillnader, samt att uttrycka sina tankar. Foreliggande studie avser bidra med kunskap
om vad i undervisningssituationen som kan stimulera, vara betydelsefullt och gora skillnad for
att utveckla formdgan att gora textkopplingar.

Bakgrund och tidigare forskning

Tidigare studier fokuserar pa lasning och vikten av lasundervisning i grundskolan. I Eckerholms
(2018) undersokning om lasforstdelse i arskurs 4-6, baserad pa intervjuer med verksamma 13-
rare, visar resultaten att ldsning behover vara en central del av undervisningen, att larare har
behov av kompetens om undervisning som utvecklar elevers lasforstaelse och att larare efterfra-
gar kunskap om ldsstrategier, hur texter kan tolkas, samt hur textsamtal kan genomforas ge-
mensamt i klassen. Hon finner darutéver att 1asformagan som grundlaggs pa lagstadiet behover
utvecklas pd mellanstadiet genom att elever tranas i att analysera, dra slutsatser och urskilja
texters budskap (Eckerholm, 2018). Aven Roe (2014) visar pa vikten av att fortsitta med lisun-
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dervisning langt upp i dldrarna eftersom elever férvantas kunna ldsa och forsta mer avancerade
texter ju dldre de blir. Elever behover darmed fa stottning av sin ldrare och av sina klasskompisar
i gemensamma samtal for att bearbeta, analysera och skapa forstaelse genom de skonlitterdra
texter som anvands i lasundervisningen under hela sin skoltid (Eriksson Barajas, 2002; Ewald,
2007). Elever bor inte lamnas att klara detta pa egen hand, vilket Ingemanssons (2010) och Jons-
sons (2007) studier visar. Dessa studier visar aven pa vikten av att elever far mojlighet att ut-
veckla andra formdgor som ar relaterade till lasforstdelse, till exempel att analysera skonlitterdra
texter och reflektera 6ver texter for att fordjupa sin lasforstaelse. Nissen (2023) foreslar att larare
bjuder in sina elever till fordjupade diskussioner, som utmanar deras tankande, genom att de far
analysera och reflektera 6ver skonlitteratur.

Genom samtal kan elever nd en fordjupad lasforstdelse. I en studie undersoker Manderstedt
med flera (2022) skonlitteraturens potential och resultaten visar att skonlitteratur kan anvandas
”for att utveckla redskap for larande och vaxande och for att méta framtida utmaningar och
forandring” (s. 26). Studien visar att sdval tinkandet som fantasin stimuleras nar elever ldser,
lyssnar, reflekterar och diskuterar skonlitteratur dar nya tolkningar kan goras och perspektiv
kan 6ppnas upp, vilket resulterar i att forstdelsen av det lasta kan vidgas. En vag till djupare
lasforstaelse ar att larare och elever interagerar och diskuterar skonlitteratur i undervisningen,
eftersom mojligheter att upptdcka och fa syn pa mer i texten mojliggors i hogre grad an vid in-
dividuell lasning (Reichenberg, 2008). | Manderstedt med fleras (2022) studie kunde konstateras
att nir samtal om berittelser sattes i fokus blev eleverna engagerade och intresserade. Aven Ing-
emanssons (2018) studie med deltagande elever fran dk 1-8 visar pa vikten av strukturerade text-
samtal och att lararen gdr in och for diskussioner av olika slag med elever for att de ska utvecklas
i sin lasning. Vidare visar Ingemanssons studie pa vikten av att férbereda 6ppna och autentiska
fragor till textsamtalen, att lararen gér medvetna textval och att eleverna erbjuds textsamtal,
vilket i studien ledde bade till ett fordjupat tankande kring texterna och till en férdjupad lasfor-
staelse. I en studie som genomforts pd mellanstadiet i Norge, visar Hennig (2022) relevansen av
hur fragor forbereds och hur de stélls i samtal om skonlitteratur. Hans studie visar pa ett behov
av att elever far vidareutveckla sin lasforstaelse i litterara samtal, men ocksa att det finns goda
mojligheter att utveckla litterar kompetens hos alla elever nar undervisningen ar strukturerad.
Fragors potential att utveckla elevers lasférmaga genom textsamtal utgor fokus i en studie med
elever i drskurs 6 och 7 genomfé6rd av Vargas (2016). Hon finner, férutom att fragor stodjer elevers
lasutveckling, att en valutvecklad textrorlighet innebar att lasaren interagerar med texten till
exempel genom att gora textkopplingar (Varga, 2016). Nar det galler elevers forstaelse av berat-
tande i olika estetiska och mediala uttrycksformer visar en studie att ndar elever erbjuds olika
ingangar till en berattelse och de far mojlighet att vandra genom olika uttrycksformer starks de-
ras berattelseforstaelse (Svensson & Haglind, 2021). En annan studie visar att berdttelsen i dess
vidgade form (t.ex. teater, dikt, dans, sdng, bok) utgor en stark didaktisk resurs i grundskolans
tidigare ar och att den kan mojliggora och synliggora elevers narrativa kompetens bade betraf-
fande receptiva och produktiva formagor (Svensson, 2022).

Att skapa ett klassrumsklimat dar samtal och diskussioner pagar om det lasta, dar lararen
visar sina elever explicit hur skickliga lasare tar sig an texter, och dar olika idéer och perspektiv
tillvaratas anser Keene and Zimmermann (2003) vara ett framgdngsrikt undervisningssatt nar
det gdller lasforstaelse. De ser fordelar med att larare introducerar litteraturvetenskapligt voka-
bular i undervisningen, eftersom detta hjdlper elever att artikulera sitt tinkande. De pavisar att
lasstrategier kopplade till litterara begrepp hjdlper elever att komma djupare i texter, att dessa
satter i gang tankeprocesser, samt utmanar och uppmuntrar tankande, vilket leder till en djupa-
re lasforstdelse (Keene & Zimmermann, 2003). Boglind och Nordenstam (2015) argumenterar for
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att introducera mellanstadieelever till att reflektera Gver skonlitterdra texter pa ett djupare satt
for att dirmed fa mojlighet att utveckla sin analysférmaga. De foreslar att undervisningen utfor-
mas pa ett sddant sdtt att eleverna exempelvis far gora en litterdr analys av berattelsens karak-
tarer, milj6er, handling, tema, budskap och forfattarens stil och sprak (Boglind & Nordenstam,
2015). En tidigare studie visar att nar elever i drskurs 4 uppmanas att lasa och tolka en berattelse
gor de litterara iakttagelser som inbegriper karaktarer, miljo, tema och forfattarens berattarstil
och att de gor textkopplingar till andra berattelser (Rosenbaum m.fl., 2022). I féreliggande studie
ligger sdledes litterara aspekter sdsom karaktar, handling, miljé och tema till grund f6r under-
visningsdesignen.

[ en undervisningskontext ar det viktigt att lararen gor noggranna val for att matcha skonlit-
terdra texter med elevernas repertoarer sd att utmaningarna hamnar pa en niva som utvecklar
lasformagan. Skolan har ett ansvar att vidga elevers repertoarer av skonlitterara texter — att de
far uppleva nagot nytt, far nya perspektiv — och har dven ansvar att hjilpa dem att bearbeta det
lasta och darmed bidra till deras lasutveckling (jfr Langer, 2017; Skolverket, 2022). I rddande
kursplan i svenska, Lgr 22, har skonlitteratur, samtal och analys mer framtradande roller an
tidigare. I svenskamnets syftesbeskrivning framkommer att elever ska "ges mdjlighet att lasa,
analysera och resonera om skonlitterara verk i olika genrer” (Skolverket, 2022), och i det centrala
innehallet for 3k 4-6 innefattas "resonemang om texter med koppling till ssmmanhang inom
och utanfor texten samt till den egna lasupplevelsen” (Skolverket, 2022). Mot den bakgrund som
pavisats i tidigare forskning, samt skolans uppdrag och svenskamnets syfte ar det saledes rele-
vant att undersoka hur undervisning som dmnar utveckla elevers analysformaga och férdjupad
lasforstdelse kan planeras och genomforas.

Teoretiska utgangspunkter och teoretiskt ramverk
En komponent i att nd en djupare lasforstdelse ar formagan att kunna relatera en obekant text
till sin tidigare kunskap om andra texter, varlden eller till sina personliga erfarenheter. Keene
och Zimmerman (2003), som fokuserar pd meningsskapande i relation till lasning och lasstra-
tegier, delar in dessa textkopplingar i tre kategorier; text-till-mig sjdlv, text-till-text och text-till-
vdrlden.! Medan text-till-mig sjdlv-kopplingar ar just kopplingar frdn texten eller boken till en
sjlv dar texten far en att tanka pa sitt eget liv, leder text-till-varlden-kopplingar dels till en
djupare forstdelse av texter genom kunskap om varlden, dels till att ens kunskap om varlden for-
andras av lasning av texter. Text-till-text-kopplingar fokuserar pa hur man som ldsare anvander
sin repertoar av tidigare lasta texter for att fa en djupare forstaelse for den aktuella texten. Den
foreliggande studien fokuserar pa text-till-text-kopplingar, vilket innebér att man utgar fran
en text och hittar en likhet eller beréringspunkt med en annan text (jfr Keene & Zimmerman,
2003). Dessa kopplingar kan vara explicit eller implicit uttryckta i texterna; det kan vara en detalj
eller ndgot 6vergripande till exempel en handelse eller ett tema. Att koppla en text till en annan
text krdver att eleven anvander sin tidigare repertoar av berattelser. Text-till-text-kopplingar,
vilka sdledes innebar en jamfoérelse mellan texter dar man ser likheter och kopplar ihop bero-
ringspunkter i olika texter, utgor teoretiska utgangspunkter for studien, undervisningsdesignen
och larandeobjektet.

Medan Keene och Zimmerman (2003) framst diskuterar textkopplingar med fokus pa typo-
grafisk text, tillimpar den har studien en vidare tolkning av begreppet text. Fokus ligger pa att

1 Dessa idéer om meningsskapande och lasstrategier kan jamforas med Pressley (2006), som podngterar vikten
av att elever far utveckla lasforstaelsestrategier i undervisningen for att ges mojlighet att erhdlla djupare forsta-
else av det lasta.
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gora kopplingar mellan berattelser i form av typografisk text som har lasts eller lyssnats pa och
berdttelser i andra former, till exempel sanger eller filmer, med malet att na en férdjupad forsta-
else for berdttelsen. Vi vidgar dirmed Keene och Zimmermans begrepp text-till-text-koppling,
till text-till-berdttelse-koppling. 1 en tolkning av en skonlitterdr text eller annan berdttelse har
man andra texter eller berattelser att jamfora med och hitta beréringspunkter. Dessa berorings-
punkter ligger till grund for elevers text-till-text-kopplingar eller, som i foreliggande studie, aven
text-till-berattelse-kopplingar.

For att kunna gora dessa textkopplingar ar det viktigt att avstdndet mellan texten och lasa-
rens repertoar inte blir alltfor stort, eftersom det da kan uppsta ett motstand att ta sig an texten
(McCormick, 1994). McCormick (1994) skiljer pa lasarens allmdnna repertoar, vilket innebar er-
farenheter, kunskaper, uppfattningar om sig sjdlv och samtiden, samt lasningens sammanhang,
vilka alla inverkar pa lasprocessen, och lasarens litterdra repertoar, vilken dr formad av ldsarens
tidigare laserfarenheter och forestillningar om vad ldsning ar. Férutom att ldsaren har en all-
man och en litterar repertoar har dven texten detta. Textens allmanna repertoar ar de idéer, nor-
mer, antaganden och konventioner som den ger uttryck fér, medan textens litterdra repertoar ar
de litterara konventioner som texten bar med sig, sdsom berattarperspektiv (McCormick, 1994).
McCormick (1994) anser att elevers lasrepertoarer behover utmanas och vidgas, men betonar
vikten av att det behover finnas majligheter till viss igenkdanning i texterna som anvands. Genom
denna matchning 6kar mojligheterna till att undervisningen blir pedagogiskt produktiv. McCor-
micks (1994) repertoarbegrepp utgor teoretiskt ramverk i analysen av dataproduktionen for att
synliggora vilka tidigare erfarenheter och kunskaper eleverna baserar sina textkopplingar pa. I
foreliggande studie tillampas en vidgad syn pa litterar repertoar, dar erfarenheter fran film och
musik ocksa bidrar till elevers litterdra repertoarer.

Syfte

Syftet med artikeln ar att bidra med ny kunskap om hur en lektionsdesign, som tar utgangs-
punkt i litterdara aspekter, kan stimulera utveckling av elevers textkopplingar och darmed moj-
liggora fordjupad lasforstdelse i dk 4.

Studien utgdr ifran foljande fragestallningar:

+ Vilka text- och berdttelsekopplingar gor eleverna nar fokus ligger pa karaktarsbe-
skrivning, miljobeskrivning, handling och tema?

+ Vilka mojligheter att gora textkopplingar erbjuds eleverna utifrdn en systematiskt
planerad och genomford lektion?

+ Vilka litterdra och allmdnna repertoarer aktiveras nar elever gor textkopplingar?

Metod

For att studera textkopplingar pa djupet anviandes en learning study, vilket ar bade en modell
dar larare samarbetar for att kollektivt och systematiskt utveckla undervisning som syftar till
att ge elever bdttre larandemojligheter och en forskningsansats som har en intervenerande och
iterativ process (Marton & Pang, 2006). Inledningsvis i en learning study identifieras ett larande-
objekt, som bestar av en formdga som elever behdver utveckla (Marton, 2005). For att ta reda pa

2 [ artikeln anvands begreppet textkopplingar som ett paraplybegrepp for olika text- eller berdttelsekopplingar
inklusive Keene och Zimmermans (2003) tre kategorier.
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vad eleverna kan i relation till larandeobjektet genomfors ett fortest. Utifran antaganden, som
man har erhallit fran hur elever l6ste uppgiften i fortestet, utformas en lektion med fokus pa vad
som behover komma fram i undervisningen. I den iterativa och cykliska processen gors forsok
att med utgangspunkt i variationsteorin (t.ex. kontraster och generalisering) utveckla undervis-
ningen i relation till larandeobjektet. I foreliggande studie genomf6rdes en learning study i tre
cykler, med variationsteori som guidande princip, och larandeobjektet var: utveckla formdgan
att gora text-till-berdttelsekopplingar. Att larandeobjekt definieras fore val av larandeaktiviteter
mojliggor att larandeobjektet kommer i fokus i undervisningen, vilket gynnar elevers larande
(Runesson, 2017).

Deltagare och genomforande

Studien genomfordes pa en grundskola i en storre stad i Sverige. Skolan har fokus pa lasning och
det finns en dmnesdidaktisk kultur med tid avsatt for gemensam planering, utvardering och ut-
veckling av undervisning. De tre larare som deltog i studien ar alla erfarna grundskolldrare och
undervisar i svenska pd mellanstadiet. I studien ingar tre klasser i dk 4 med totalt 60 elever. Nar
studien genomfordes hade eleverna nyligen borjat pa mellanstadiet, var lasvana, hade erfarenhet
av litteratursamtal sedan lagstadiet och majoriteten har svenska som forstasprak. Under manga
ar har larargruppen upplevt att de flesta elever som borjar i dk 4 inte kan gora en textkoppling
fran en text eller berattelse till en annan vid litteratursamtal i klassen. De har dven noterat att de
elever som gor textkopplingar, och kan motivera dessa, ger uttryck for en djupare lasforstdelse.
Av denna anledning ville larargruppen ta reda pa vilka forutsattningar som behdver skapas i
undervisningen for att mojliggora detta larande.

For att kartlagga de deltagande elevernas kunskaper, i relation till larandeobjektet: utveckla
formagan att gora text-till-berattelsekopplingar, genomfordes ett skriftligt fortest. Darefter de-
signades en forskningslektion med utgangspunkt i variationsteorin och med fokus pa de littera-
turvetenskapliga aspekterna: karaktar, miljo, handling och tema. En av lararna undervisade och
de 6vriga observerade, antecknade och videofilmade, enligt praxis for learning study (jfr Marton
& Pang, 2006). Forskningslektionen genomfordes i tre elevgrupper: cykel 1 (18 elever), cykel 2 (19
elever) och cykel 3 (18 elever). Lektionen pdgick i cirka 120 minuter per cykel, inklusive en paus
pa 15 minuter. Ndgra dagar efter varje lektion genomfordes ett skriftligt eftertest. Det empiriska
materialet utgors av de transkriberade videoinspelningarna (6 timmar), samt for- och eftertest
(59 respektive 55 stycken).

Lektionsdesign

Forskningslektionen i de tre cyklerna hade i stort sett samma upplagg och innehdll olika laran-
deaktiviteter som bland annat innebar att jamfora berattelsen Allra kdraste syster med utdrag
frdn andra Lindgren-berattelser. Texterna jamfordes i syfte att eleverna skulle hitta berorings-
punkter, gora textkopplingar, mellan Allra kdraste syster och ett av de tva textutdragen, samt
motivera svaret. Eleverna arbetade i par eller i grupper om tre.

Lektionen borjade med att eleverna fick lyssna pa en inspelning dar Astrid Lindgren laser
upp sagan Allra kdraste syster samtidigt som de foljde med i texthaften. Darefter foljde olika
larandeaktiviteter (se tabell 1), skapade for att dels synliggéra de fyra litterara aspekterna, dels
exemplifiera beréringspunkter mellan Allra kdraste syster och en annan text av Lindgren. Dartill
skapades larandeaktiviteter som fokuserar pa textevidens, det vill sdga att utifran texten kunna
motivera de kopplingar som gors, till exempel svara pa fragan: ”Vad finns det for bevis i texten?”

3 Ldrarna har tidigare varit delaktiga i en learning study med fokus pa inferenslasning (se Rosenbaum, 2019).

54



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, VOL. 13, NR 2, 2025, 49-69 Anette Svensson & Cecilia Rosenbaum

(se larandeaktivitet 3a). Vid textkopplingar, liksom i litteraturanalyser, ar det viktigt att motivera
och starka sina pastaenden med bevis fran texten.

Tabell 1.
Lektionens ldrandeaktiviteter

larandeaktivitet exempeltext a exempeltext b
1 karaktarsbeskrivningar Emil i Nils Karlsson
Vilken beskrivning gar att koppla till Barbro i Allra kdraste Lonneberga Pyssling
syster? Varfor? Diskutera i par.

2a miljobeskrivning Pippi Mio min Mio
Har kommer tva miljobeskrivningar. I vilken av texterna

kan ni gora textkopplingar till miljon i Allra karaste

syster? Vad ar det i texterna som liknar varandra? Vilka

bevis i texten hittar ni?

2b miljobeskrivning Allra kdraste ~ Sunnaning
Nu ska ni far se ett utdrag fran en berdttelse som heter syster

Sunnandang. Kan ni koppla ihop nagot i miljon med Allra

kéraste syster? Hur da? Varfor? Berdttelserna pdminner

om varandra, eftersom...

3a handling Allra karaste

Hur kommer Barbro till den andra varlden? Vad finns det  syster

for bevis i texten?

3b handling

Kéanner du till ndgon annan berdttelse dar

huvudkaraktdrerna kommer in i en annan varld? Hur da?

De paminner om varandra, eftersom...

4 tema Allra kdraste ~ Broderna
Broderna Lejonhjdrta r en saga om de tvd broderna Karl ~ syster Lejonhjarta
och Jonathan Lejon som aterforenas, efter sina korta liv, i

landet Nangijala. Nu ska ni fa se ett filmklipp fran

Broderna Lejonhjarta. Vad finns det for likheter mellan

Broderna Lejonhjarta och Allra karaste syster? Diskutera i

par.

Not: Lektionen inneholl ytterligare tva larandeaktiviteter som fokuserade pa 5) forfattarens berattarstil och
6) alla aspekter samtidigt, vilka faller utanfor artikelns fokus.

Dataanalys
Eftersom det empiriska materialet skiljer sig at har olika tematiska analyser genomforts dar
Braun och Clarkes (2022) guide i sex faser varit till stod: 1) bekanta dig med datamaterialet, vilket
inbegriper transkriberingar; 2) skapa en forsta kodning; 3) identifiera teman; 4) revidera teman;
5) definiera och namnge teman och 6) skriva artikeln. Tematisk analys innebdr inte enbart att
folja en procedur utan att forsta vad den gor, vilka verktyg den tillhandahdller och att den leder
till en process. Eftersom ett tema fangar nagot i dataunderlaget som ar viktigt i relation till forsk-
ningsfragorna och utgor grund fér ndgon form av svarsmonster inom datasamlingen innebar en
tematisk analys flertalet val som behover 6vervagas.

Nar det galler for- och eftertesten identifierades och raknades alla textkopplingar som elever-
na hade gjort. Darefter genomfordes en tematisk analys utifran bestimda kategorier, top-down,
dar de olika litterara aspekterna (karaktarsbeskrivning, miljobeskrivning, handling eller tema)
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identifierades genom fargkodning och sedan raknades antalet. Nar man utgar ifran bestamda
kategorier (top-down) finns risk att man antingen missar det som inte passar in i de bestaimda
kategorierna eller att man tvingar in materialet i forutbestamda kategorier. I studien valdes forst
alla textkopplingar ut och fanns sdledes med i den tematiska analysen och i vissa fall, exempelvis
ndr det galler tema, har tolkningar gjorts betraffande vilka kopplingar som hor till vilken eller
vilka kategori(er).

Efter att de inspelade lektionerna hade transkriberats, genomfordes en teoretiskt grundad te-
matisk analys med fokus pa att initialt identifiera och fargkoda de textkopplingar som hade
gjorts utifrdn de litterdra aspekterna (top-down). Darefter identifierades hur eleverna gor text-
kopplingar genom att markera vilka exempel som eleverna utgar ifran nar de gor textkopplingar
(larandeaktivitet 1, 2 och 4) och vilka berattelser eleverna anvander for att géra textkopplingar
(larandeaktivitet 3).

Etiska overviganden

I forskningsprojektets genomférande har Vetenskapsradets (2024) forskningsetiska principer
beaktats och f6ljts. De deltagande eleverna och deras vardnadshavare har fatt information, bade
muntligt och skriftligt, om forskningsstudien och har fatt Iimna skriftliga medgivande om del-
tagande. Eleverna pamindes i borjan av forskningslektionen att deltagandet var frivilligt och
att de kunde avbryta, utan anledning, nar de ville. Etikprévningsmyndigheten har beslutat att
studien inte faller under 3—4 8§ i etikprovningslagen (DNR 2023-02432-01). Datamaterialet har
avidentifierats, behandlats och forvaras i enlighet med Jonkoping Universitys datahanterings-
plan och i enlighet med dataskyddsférordningen faststalld av Datainspektionen och GDPR (Lag
2018: 218, med kompletterande bestammelser till EU:s dataskyddsf6érordning).

Resultat

Fortest

For att ta reda pa i vilken utstrackning och pa vilket satt de aktuella elevgrupperna gor text-till-
text- eller text-till-berattelse-kopplingar genomfordes ett fortest innan lektionen designades,
dar samtliga elever fick svara pa foljande fraga: "Nu har du last nagra kapitel i boken Héxorna.
Kan du komma pa ndgot som du har last, lyssnat pa eller sett i andra bocker, berattelser, musik
eller filmer som liknar ndgot som du har last i Hixorna? Beskriv i sd fall som vad som ar likt.”

Tabell 2
Fortest: antal elever som gor textkopplingar

cykel1 cykel2 cykel3 summa
antal elever som genomférde fortestet 19 20 20 59
antal elever som gor en textkoppling pa fortestet 7 6 5 18

[ majoriteten av elevtexterna (41 av 59) ges det inte uttryck fér ndgon textkoppling, utan det sva-
ras nekande, lamnas blankt eller star endast en boktitel. I de elevtexter (18 av 59) som inneholl
en textkoppling identifierades olika aspekter som eleverna tog fasta pa. I fortestet dterfinns 25
textkopplingar fordelade pa olika litterara aspekter, karaktarsbeskrivning (8), miljobeskrivning
(0), handling (14) och tema (3) (se tabell 3). Eftersom en textkoppling kan innehalla flera aspekter
ar antalet kopplingar (25) storre dn antalet elever (18) som gor kopplingar (se tabell 2).

4 Eleverna hade, infor fortestet, 1ast ndgra kapitel ur Haxorna av Roald Dahl.
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Tabell 3
Fértest: vilka litterdra aspekter framtrcider i elevernas textkopplingar
aspekt antal exempel
karaktdarsbeskrivning 8 ”Bruno Jenkins pdminner om August Glupsk i Kalle och

Chokladfabriken for att bada ater mycket och alskar
choklad.”(elevsvar, fortest, cykel 3)

miljobeskrivning 0 -

handling 14 ”Jag tycker att det paminner om Den fantastiska raven for att
han ocksd smyger in ddr han inte far.” (elevsvar, fortest, cykel
1)

tema 3 "De kapitlen som jag har last pdminner mig om boken Mitt
magiska finger for att bida handlar om magi.” (elevsvar,
fortest, cykel 2)

summa 25

Not: Vi har valt att kategorisera exempelvis magi, hdxor och syskonkéarlek som tema dven om det bestar av
mer generella innehallsliga aspekter.

Eftersom eleverna inte gjorde sd manga textkopplingar (se tabell 2) 6verlag och att i relation
till vissa litterdra aspekter gjordes fa eller inga textkopplingar (se tabell 3), bekraftade fortestet
behovet av undervisning som utvecklar elevernas formdga att gora text-till-berattelsekopplingar
och utgjorde darmed grund fér undervisningsdesignen.

Karaktdrsbeskrivningar

Lektionsdesignens forsta larandeaktivitet fokuserar pa aspekten karaktdrsbeskrivning, vilken
ar den aspekt som var ndst vanligast vid textkopplingar i fortesten (8 av 25) (se tabell 3). Efter att
eleverna hade lyssnat pa upplasningen av Allra kdraste syster och foljt med i texthdften, fick de
gemensamt beskriva Barbro. Nar lararen fragar om ndgon vill tilligga nagot gor tva elever i cykel
1direkt tva textkopplingar, vilka kan ses i excerpt 1:

Excerpt 1: larandektivitet 1, cykel 15

Eg:  Ja, jagténkte pad Ronja Rovardotter i skogen nar hon beréttar en hemlighet och sedan tankte jag pa
Broderna Lejonhjarta nar Jonathan forlorar sin bror och det &r samma kansla.

Ei1: Detdrndstan samma sak, men jag tog Mio min Mio. Ja, ganska samma fast olika. Han dkte till ett
mystiskt land dar nastan allting &r perfekt och det finns ndgon som &r ond.

Dessa tva exempel plockas dock inte upp av lararen, som i stallet fortsatter enligt planeringen
med larandeaktivitet 1. Denna aktivitet innehdller tva utdrag fran andra Astrid Lindgren-berat-
telser, Nils Karlsson Pyssling och Emil i Lonneberga (se figur 1). Nar lektionsdesignen skapades
valdes utdraget fran Nils Karlsson Pyssling eftersom det innehaller tydliga beréringspunkter till
Allra kdraste syster, genom exempelvis huvudkaraktarens kansla av ensamhet och tillgang till en
hemlig syster eller kompis, medan exemplet fran Emil i Lénneberga, valdes for att det innehaller
tydliga karaktarsbeskrivningar, sdsom att han ar vild och envis.

Nar ldraren fragar: "Vilken beskrivning tycker du att det gar att koppla till Barbro i Allra kéraste
syster? Varfor tycker du det?”, ar det fler elever som gor kopplingar till Nils Karlsson Pyssling an
till Emil i Lonneberga. Eftersom ldrarens fraga inte explicit handlar om karaktarsbeskrivningar

5 E, star for elev, har fatt nummer efter hur de var placerade i rummet.

57



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, VOL. 13, NR 2, 2025, 49—69

Anette Svensson & Cecilia Rosenbaum

utan i stallet om textkopplingar riktas elevernas fokus till det exempel som innehaller tydliga
likheter snarare dn det exempel som innehdller tydlig karaktarsbeskrivning.

Figura
Ldrandeaktivitet 1, karaktdrsbeskrivning

Vilken beskrivning gar att koppla till Barbro i Allra karaste syster? Varfor? Diskutera i par.

Emili Lonneberga

| Katthult i Lonneberga i Smaland, dar bodde Emil
och hans lillasyster Ida. Har du hort talas om dem
nagon gang? Om du har det, s vet du att Emil
gjorde hyss nasta varenda dag och fick sitta i
snickarboden for det. Det hade han faktiskt inget

emot. Men lilla Ida fick aldrig sitta dar. D& gjorde
hon ett hyss sd hemskt att till och med Emil blev
angslig. Men inte hamnade Ida i snickarboden for
det. Det gjorde Emil. S orattvist kan det vara har i
varlden.

Den femariga Emil ser kanske ut som en éngel,
men alla vet att han ar vild och envis och gor fler
hyss an det finns dagar péa aret.

Nils Karlsson Pyssling

Bertil stod vid fonstret och tittade ut. Det borjade
morkna. Det sdg dimmigt och kallt ut och otackt ut pa
gatan. Bertil vantade pa att mamma och pappa skulle
komma hem. Han vantade sé forskrackligt, sa det var
konstigt, att de inte dok upp dar borta vid gatlyktan,
bara for att han vantade s dant.

Men nar han upptéacker att det bor en liten pyssling i
kallaren, blir dagarna med ens roliga och spannande.
Om han petar pa spiken bredvid ratthalet och sager
”killevippen” blir han ocksa liten som en tumme, och
kan folja med ner till Nils Karlsson Pyssling och badai
en tvalkopp eller dela pa en kottbulle till middag.

[ excerpt 2 har eleverna i cykel 2 resonerat om de tva exemplen i larandeaktivitet 1, varefter lara-

ren samlar eleverna och vander sig till hela klassen for att hora vad som kommit fram i de olika

grupperna:

Excerpt 2: larandeaktivitet 1, cykel 2°

L: Vilken av de héar texterna tycker ni gar att koppla till Barbro i Allra karaste syster och varfor? Ok da

ska vi se. Vad diskuterade ni i er grupp?

G1:  Han hade ocksa en hemlighet, Nils Karlsson Pyssling, precis som Barbro i Allra karaste syster.

.)

G2:  Han blev liten nar han sade killevippen. De hade ett hemligt sprak.

L: Ni tyckte att det var en likhet att Ylva-Li och Barbro hade ett hemligt sprak och i Nils Karlsson Pyss-
ling hade dom som ett hemligt sprak nar de sade killevippen?

G2:  Badahade en hemlighet och de hade kompisar som ingen annan visste om.

L: Tack! Grupp 3, vad sade ni?

G3:  Visade Nils Karlsson Pyssling. Han har ocksd en hemlighet och kanner sig ensam. Han besdker sin
hemliga kompis nar han kdnner sig ensam och har trakigt och sa gér han en massa roliga saker med

kompisen.

(..)

G7:  Vitankte ocksa Nils Karlsson pyssling. Det &r typ samma berattelse. Det &r personer som kdnner sig
ensamma. De vet om en annan varld och de blir glada nar de kommer till den andra varlden.

L: Tack, vad sager nii grupp 8?

G8:  Visade Nils Karlsson pyssling for det ar sa klart att i Allra kdraste syster sa har de ett speciellt stélle
som de kan ga till och en speciell person och ett speciellt sprak.

L: Ja, vilka bra observationer som ni har gjort. Bra tankar.

6 Giinnebadr att eleverna i Grupp 1 svarar. Vi gor har ingen skillnad pd vilken av eleverna i gruppen som yttrar

uttalandet.
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Eleverna ser likheter mellan Allra kdraste syster och Nils Karlsson Pyssling som kan kopplas till
karaktarsbeskrivningar, sasom att bada huvudkaraktdarerna kanner sig ensamma. Flera av kopp-
lingarna som eleverna gor ar dock inte lika tydligt kopplade till just karaktdrsbeskrivningar utan
snarare till handling dar karaktdrerna i bada berattelserna har ett hemligt sprak och ett hemligt
stdlle de kan ga till. Men, det forekommer ett par exempel pa kopplingar till Emil i Lénneberga,
vilket kan ses i excerpt 3 fran cykel 2:

Excerpt 3: cykel 2

G7:  Sedan tankte vi pa den andra, den liknar lite. Alla gillar Ida som &r Emils lillasyster.

L: Kan du utveckla hur du menar att alla gillar Ida?

G7:  |Emil gillarallalda ochi Allra kdraste syster gillar alla lillebror.
Eleverna i grupp 7 ser en likhet mellan Allra kdraste syster och utdraget fran Emil i Lonneberga
och gor sdledes en textkoppling som ar ndgot mer implicit an de 6vriga exemplen. Denna text-
koppling kan knytas till karaktarsbeskrivning, om dn den inte explicit beskriver att biade Emil
och Barbro kanner sig 6verskuggade av ett yngre syskon. Ett exempel pa en textkoppling som

larargruppen inte hade forutsett sker nar en elev i cykel 3 gor en textkoppling som gar bortom de
tva exemplen som projiceras, vilket kan ses i excerpt 4:

Excerpt 4: cykel 3
E1:  Den harberéttelsen Min allra kdraste syster, den har en liten koppling till Broderna Lejonhjarta.
L: Vad ténkte du d&?

E1:  Ja, mendarfinns det bdde en ond och en god sida och hér finns det en skog som ar en ond och ett
stalle med goda.

L: Du tankte att i Broderna Lejonhjarta finns en ond sida och en god sida och hér fanns det ocksa en
god sida och en ond sida.
Ei1: Ja.

L: Spannande! Nu gjorde du en textkoppling.

Trots att denna textkoppling inte heller fokuserar pa karaktarsbeskrivningar gor eleven en spon-
tan textkoppling som ldararen bekraftar, vilket ar ett exempel pa att eleverna ser likheter mellan
olika berattelser som de kanner till. Eleverna gor sdledes textkopplingar mellan Barbro och Nils
Karlsson Pyssling och i ndgra fall till Emil och i ett exempel till Broderna Lejonhjdrta. Det finns
exempel pa flera kopplingar som fokuserar pa karaktarsbeskrivningar sasom att kdnna sig en-
sam, men de flesta kopplingar rér dock berattelsens handling, exempelvis att ha en hemlig van,
ett hemligt sprdk och att komma till en hemlig varld.

Innan de tva exemplen visades for eleverna gick ldraren igenom de olika litterdra begreppen
och repeterade vad en karaktar ar, samt vad en karaktarsbeskrivning ar. Efter att de sedan lyss-
nat till Allra kdraste syster tranade de sig pa att beskriva Barbro genom att prata om hur hon
kanner sig. Eleverna har sdledes forutsattningar att kanna till begreppet karaktarsbeskrivning
innan de ser pa karaktdrsbeskrivningarna som projiceras under larandeaktivitet 1, men det f6-
refaller lattare att gora kopplingar vid tydliga beréringspunkter, vilket kan ses i utdraget fran
Nils Karlsson Pyssling (figur 1) i och med att huvudkaraktarerna upptacker hemliga varldar och
har hemliga kompisar. Eleverna gor saledes textkopplingar, men inte uttryckligen med fokus pa
karaktarsbeskrivningar. De anvander sin litterdra repertoar nar de gor dessa textkopplingar och
visar att de har kannedom om de olika berattelserna och kan se likheter emellan dem, men de
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gor ingen skillnad pa likheter betraffande karaktarsbeskrivningar och andra litterdra aspekter,
vilket visar att deras litterdra repertoar inte innehdller sddana nyanser.

Miljobeskrivning

Eftersom ingen elev gjorde ndgon textkoppling baserat pa miljobeskrivning i fortestet ansags
miljobeskrivningar vara ett viktigt inslag i forskningslektionen dér tva larandeaktiviteter med
detta fokus genomfordes (se tabell 1 och figur 2). Dessa larandeaktiviteter inleds med att elev-
erna uppmanas att repetera hur miljon sag ut i Allra kdraste syster. Eleverna beskriver da miljon:

Excerpt 5: cykel 1

Eg:  Jagtyckte att miljobeskrivningen i Allra karaste syster, det var liksom hur ska man sdga det, en
valdigt fridfull skog, blommorna sjong, den har backen nynnade. Det var en valdigt magisk skog. Det
var monster, snalla som bjod pa kakor och karameller.

Eio: Detvarsom en vanlig skog med trdd och fina buskar.

E12: Detvarvaldigt fantasifullt. Det skulle inte kunna vara pa riktigt och det kandes lite gammaldags.

Har visar eleverna att deras litterdra repertoar inbegriper miljobeskrivning och att de kan rela-
tera till den i den lasta berdttelsen.

Eleverna uppmanas i ldarandeaktivitet 2a att gora en textkoppling mellan Allra kdraste syster
och ett utdrag ur Pippi Ldngstrump, dar viss miljobeskrivning finns, eller ett utdrag ur Mio min
Mio, dar miljobeskrivningen inte ar sa tydlig, men dar det finns en tydlig likhet med Allra kd-
raste syster i form av den doda skogen:

Figur 2
Ldrandeaktivitet 2a och 2b, miljobeskrivning

Miljobeskrivning

Har kommer tva miljobeskrivningar. | vilken av texterna kan ni géra textkopplingar till miljén i Allra kéraste syster? Vad ar det i
texterna som liknar varandra? Vilka bevis i texterna hittar ni?

Som vanligt nar Tommy och Annika &r pa vag Nu kommer vi in i Doda skogen. Vi gick och gick. Ibland
hem fran skolan, gér de forbi Villa Villekulla. Och Horde vi roster langt borta. Det var spejare vi horde.
som vanligt sager de: "Tank om det kunde flytta

in ndgon dar, ndgon som hade barn”. D4 ser de Riddare Katos spejare fanns overallt. Hela Déda skogen
plotsligt nagon rora sig déarinne — en gullig liten var visst full avdem. Rakt emot oss kom de, och jag
apa! Pa verandan stér en prickig hast, och inne i visste att nu var allt forbi.

huset ligger det nagon och sover med fétterna pa

huvudkudden.

Nu ska ni fa se ett utdrag fran en berattelse som heter Sunnanéang. Kan ni koppla ihop nagot i miljon med
Allra karaste syster? Hur da? Varfor?

Berattelserna paminner om varandra, eftersom...

Dar var framfor dem en hég mur och i muren en port. Porten stod pa glént som om n&gon nyss hade gatt igenom och glomt att
stanga efter sig. Snon lag i drivor pd marken och vinterdagen var frostig och kall, men 6ver muren strackte ett korsbarstrad sina
blommande vita grenar. Mattias tog Anna vid handen, och s& gick de in genom porten. All varens ljuvlighet var 6ver dem i ett
klingande huj, tusen smaé fagelliv sjong och jublade i traden, det kvillrade i varens alla backar, varens alla blommor lyste, och barn
lekte pa en 4ng sa gron som paradiset.
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Nar ldraren i aktivitet 2a uppmanar eleverna att koppla ett av de tva utdragen till Allra kdraste
syster med stod i texten och specifikt betonar att de ska fokusera pa miljon uppstar foljande
samtal:

Excerpt 6: cykel 2

L: Jag laser den forsta och nu den andra. Diskutera i gruppen, vilken av de har tva texterna kan ni gora
textkopplingar till Allra kdraste syster? Titta pa miljobeskrivningar.

G2:  Vitankte pa Doda skogen. | Allra kdraste syster finns den elaka skogen. De skogarna &r lika varan-
dra. De blev jagade av varelser i bada skogarna.

G3:  Ddda skogen for man tanker pa morka farger, doda trad och obehagligt att varai. Spejarna som hal-
ler utkik om de ser dem kommer de att ta dem precis som trollen i Allra karaste syster.

G6: | Dbda skogen var det morkt och det var likt.

L: Det ar flera som har sagt att det &r morkt i skogen, men det star inte i texten. Vad &r det som far er
att saga det?

E1:  Alltardystert och det finnsinga farger. Det kdnns som att det oftast &r morkt nar det beskrivs sa.
E3:  Omdetfinns spejare sd ska det vara svart att hitta dem och da ar det morkt.
Es:  De horrosterna och det star i texten, men de ser inte dem och det &r for att det ar morkt.

E13: Detarljustisnalla varlden och de har vita klader for att de &r snélla och da ténker jag att det &r
morkt i morka skogen.

Lararens uppmaning till eleverna att fokusera pa miljon resulterar i att alla grupper véljer Mio
min Mio och i kopplingen av miljobeskrivningar, mellan Allra kdraste syster och Mio min Mio,
ger de flera forslag pa likheter mellan de bada texterna. I Excerpt 6 framkommer att eleverna
anvander sin allmanna repertoar nar de drar slutsatser av den information de fatt i de olika be-
rdttelserna, sdsom att det ar morkt i skogen eftersom spejarna inte kan ses eller att morkt brukar
symbolisera att det ar dystert. Nar eleverna forklarar att de ser skogen som mork eftersom de
onda oftast kontrasteras mot de goda som representeras av ljus och de onda representeras av
morker, anvander de sin litterdra repertoar och visar att de ar bekanta med symboler och vanligt
forekommande motsatsforhdllanden som representerar gott och ont i berattelser. De anvander
sdledes bdde sina allmdnna och litterara repertoarer nar de drar dessa slutsatser och gor dessa
textkopplingar.

Liksom i larandeaktivitet 1 ser eleverna de tydliga beréringspunkterna mellan Allra kdraste
syster och det textexempel (Mio min Mio) som valts ut just for att det har tydliga likheter snarare
an tydliga miljobeskrivningar (Pippi Ldngstrump). En skillnad ifrdn larandeaktivitet 1 ar dock att
lararen uppmanar eleverna redan fran borjan att fokusera pa miljon nér de gor textkopplingar,
vilket resulterar i att de gor textkopplingar med fokus pa miljon. Nar de uppmanas att motivera
sina kopplingar framkommer att eleverna inte endast anvander sin litterdra repertoar utan dven
sin allmdnna repertoar for att dra slutsatser om miljon som inte explicit namns i texten. Den
allmdnna repertoaren hjdlper eleverna att tolka den litterdra texten. Det ar dels den initiala
aktiviteten dar miljon i Allra kdraste syster beskrivs gemensamt, dels lararens uppmaningar att
saval fokusera pa miljon som att motivera sina svar med textevidens som ger eleverna forutsatt-
ningar att fokusera pd aspekten miljobeskrivning och goéra textkopplingar utifrdn detta litterdra

begrepp.
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Handling

Nar elevernas fokus skulle riktas mot berdttelsens handling, vilket var den vanligast forekom-
mande textkopplingen i fortestet (14 av 25), anvandes tva larandeaktiviteter, 3a och 3b (se tabell
1 och figur 3). Till skillnad fran de tidigare larandeaktiviteterna anvands inte utdrag ur andra
berdttelser att jamfora med. I stdllet uppmanas eleverna att forst fokusera pa hur Barbro kom-
mer till den andra varlden och visa pa exempel i texten (3a) och sedan att jamfora denna del i
handlingen av Allra kdraste syster med valfri annan berdttelse (3b).

Figur3
Ldrandeaktivitet 3a och 3b, handling

Handling

Hur kommer Barbro till den andra varlden? Vad finns det for bevis i texten?

Kénner du till ndgon annan beréattelse dar huvudkaraktarerna kommer in i en annan varld? Hur da?

De paminner om varandra, eftersom...

Larandeaktivitet 3a hjdlper eleverna att i ett forsta steg minnas och uppmarksamma Barbros
forflyttning fran varlden ovanfor marken till den hemliga varlden under marken:

Excerpt 7: cykel 2

L: Hur kommer Barbro till den andra vérlden och vad finns det for bevis for det héar i texten? Om man
inte kommer ihdg far man kika i texten igen och kolla. Diskutera med de som sitter bredvid.

(...)
L: Ok, vad sade ni?
G8:  Hongickigenom ett hal och sa var det typ en dorr och sa kom hon till den Gyllene salen.

L: Sa forst gick hon igenom ett hal och kom in i en annan vérld sedan gick hon igenom en dérr och sa
kom hon till Gyllene salen?

G8:  Ja, for det stod att da krop jag ner och sedan klattrade jag ner for den 1anga langa stegen och gick
igen den mérka gangen och kom fram till dorren som ledde till den Gyllene salen.

L: Tack!

De flesta elever, i samtliga cykler i larandeaktivitet 3a, ndmner att Barbros forflyttning till den
andra varlden sker genom att krypa ner i ett hdl i marken bakom rosenbusken och sedan genom
en lang gang for att darefter komma fram till en dorr som leder till den gyllene salen.

Nar elevernas fokus ar riktad mot denna del av berattelsens handling uppmuntrar lararen
eleverna att, i ndsta larandeaktivitet (3b), gora textkopplingar: "Kanner ni till ndgon annan be-
rattelse dar huvudkaraktdren kommer in i en annan varld”?
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Excerpt 8: cykel 3
E16: Jagtankte typ pa Narnia for da gar deinien garderob och dd kommerdeinien
annan varld.

(-.)

E11: Lite Nils Karlsson Pyssling, men det &r inte en annan varld, utan de kommer till ett annat stélle som
de kommer till genom halet.

E18: Kalle Anka kunde ocksé dka genom en hiss och komma till en annan varld.

E7:  Aliceiunderlandet.

L: Hur gor hon for att komma till en annan varld?

E7:  Hongarigenom ett hal i marken.

L: Hur gjorde Barbro for att komma till den andra varlden?

E7:  Hon gick ocksa igenom ett hal i marken.

L: Ja det var valdigt likt.

E4:  Dethdrinte en bok, utan en film Arkeologens hemlighet dar reser de i olika tider.
L: Javarlden ser helt annan ut i olika tider.

E3:  Harry Potter, for det finns en trollkarlsvarld och en méanniskovarld.

L: Kommer du ihag hur de kommer till den andra varlden?

E3:  Jagenom perrongen, genom en vagg sa kommer de till den andra vérlden till taget.

L: Vad manga bra textkopplingar och har fick vi ju ocksa exempel pa filmer. Det pratade vi om i borjan
att det inte bara behover vara bécker, utan det kan vara filmer ocksa.

Lararens uppmaning genom foljdfrdgor till eleverna att motivera sina svar, som i exemplet med
Alice i underlandet och Harry Potter i excerpt 8, leder till mer detaljerade svar och att likheter
mellan de olika berattelserna blir tydliga. Sddana foljdfragor stlls inte till Arkeologens hemlig-
het, vilket resulterar i att det exemplet lamnas utan detaljer.

Nar eleverna i den forsta larandeaktiviteten, 3a, har riktat uppmarksamheten mot hur Bar-
bro forflyttar sig till en annan varld och sedan uppmanas gora kopplingar till andra berattelser
med liknande handling, 3b, visar de pa en bred kdannedom om saval bocker som filmer. Nagra
exempel har ndgra ar pa nacken, exempelvis lyfter eleverna i cykel 2 och 3 fram exempel fran
Alice i Underlandet och Narnia, medan andra ar relativt nya, sdisom Harry Potter och den senaste
Barbie-filmen, vilka eleverna i cykel 2 lyfter fram.

Att forst fokusera pd en liten central del av berdttelsens handling for att sedan uppmuntra
eleverna att aktivera sina kunskaper gallande litterdra erfarenheter, resulterar i flera exempel pd
berattelser dar karaktarerna forflyttar sig mellan varldar. Pa detta satt erbjuds eleverna majlig-
het att anvanda hela sin litterdra repertoar och dessa kunskaper blir dirmed synliggjorda for
lararna. Det ar sdledes dels den initiala aktiviteten som riktar fokus mot en specifik handelse,
dels uppmaningen att anvanda hela sin litterdra repertoar som genererar dessa rika exempel av
textkopplingar.

Tema

[ fortestet aterfinns endast tre textkopplingar med fokus pa tema, vilket innebdr att denna as-
pekt, liksom miljobeskrivning, ansdgs sarskilt viktig att planera in i lektionsdesignen (se tabell
1). Infor drandeaktivitet 4, som ar kopplad till tema, hdnvisar lararen till det arbete eleverna gjort
tidigare med fokus pa budskap och stimmer av med elevgruppen om vad tema ar:
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Excerpt 9: cykel 3
L: Viska fortsatta med Broderna Lejonhjarta och tema. Vi pratade inte s mycket om tema i bérjan,

utan mer om budskap. Tema, vad &r ett tema i en berattelse?

E1i:  Detberor pa om du typ har kalas sa kan du vélja mellan djungeltema, rymdtema, tema ar sa dar att
du kan vara utkladd i ett tema.

L: Hur kan det vara i en bok ténker du?
E1:  Detfinnsjuibland sagoteman.

Eig:  Jagtdnker attiHarry Potter sd finns det haxteman, men i andra bocker sa kan det finnas andra
teman.

Es:  Man kan se teman som det som bestdmmer vad handlingen ska vara och det dr det temat handlar
om.

L: Kan du utveckla den tanken?

Es:  Ja, men ett tema kan vara ndgot som man utgar fran nar man skriver en bok, alltsa vad den ska
handla om typ.

L: Sa temat och handlingen hor ihop lite.

I dialogen i excerpt g framtrader exempel som visar att E1 inte direkt kopplar tema till berdttelser
utan lyfter fram en annan aspekt av tema, medan Ei5 for in samtalet pa berattelsens tema. Har
anvander sdledes E1 sin allmanna repertoar kopplad till aspekten tema medan E15 anvander sin
litterdra repertoar. Nar Es5 sedan forklarar att temat styr berdttelsens handling, gor lararen en
sammankoppling mellan tema och handling, vilket skulle kunna ge intryck av viss otydlighet
betraffande vad som ar tema och vad som ar handling.

Aven om "Tema” ir rubriken p& lirandeaktiviteten dr den frdga som hor till lirandeaktiviteten:
"Vad finns det for likheter mellan Broderna Lejonhjarta och Allra kdraste syster”? 6ppet formu-
lerad och uppmuntrar eleverna att fokusera mer pa likheter dn pa tema.

Figur 4
Ldrandeaktivitet kopplad till tema’

Tema

Broderna Lejonhjarta &r en saga om de tva bréderna Karl och Jonathan Lejon som aterférenas, efter sina kort liv, i landet Nangijala.

Nu ska ni fa se ett filmklipp frdn Broderna Lejonhjéarta.
Vad finns det for likheter mellan Bréderna Lejonhjarta och Allra karaste syster?

Diskutera i par.

Efter att eleverna sett filmklippet fran filmen Bréderna Lejonhjdrta uppmanas de att hitta likhe-
ter i de tvd berattelserna:

Excerpt 10: cykel 3
L: Vad sade er grupp?

7 Lank till filmklippet: https://www.youtube.com/watch?v=yslfe4orjCk
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G1  Detfinnstva broder i Broderna Lejonhjarta och tva systrar i Allra karaste syster.

G2:  Vitankte sa har att den lilla pojken kommer till ett annat stélle dar hans bror var och véntade pa
honom och det var som ett paradis och allt var fridfullt och bra nar de aterférenades.

Nar eleverna redovisar sina svar visar de att de har identifierat textkopplingar som beror berat-
telsens tema, sdsom syskonkarlek och forflyttning till en paradisvarld. Det framkommer dock
inte tydligt att eleverna ser detta som just tema eftersom tema 6verlappar med handling, vilket
kan ses i G2s forklaring att den lilla pojken kommer till ett annat stdlle dar hans bror vantade
pa honom, och med miljobeskrivning: att det var som ett paradis och allt var fridfullt. Darmed
ar elevernas textkopplingar tydliga, men det ar inte lika tydligt att det ar aspekten tema som ar
i fokus.

I den initiala 6vningen dar lararen fragar eleverna om vad tema dr i forhallande till berattelser
tolkar en elev i cykel 3 begreppet utifran sin allmdnna repertoar, men ndr lararen uppmanar
eleven att tolka begreppet i férhdllande till berdttelsen genom att fraga: "Hur kan det vara i en
bok tanker du?” (se excerpt 9) ges eleven mojlighet att anvanda sin litterdra repertoar, men det
ar oklart om detta sker. Till skillnad fran exemplet i miljobeskrivning tillfor inte anvindandet av
den allmdnna repertoaren nagot till analysen av berattelsen i detta specifika fall. I stallet anvan-
der en annan elev i cykel 3 sin litterdra repertoar nar hen forklarar att det finns haxtema i Harry
Potter (se excerpt 9). I den komparativa uppgiften, dar eleverna jamfor Allra kdraste syster med
Broderna Lejonhjdrta, rader dock otydlighet betraffande aspekten tema som mdgjligtvis kan bero
pa lararens sammankoppling av tema och handling. Daremot identifierar de flera berorings-
punkter i de tvd berdttelserna och gor flera olika textkopplingar. I denna 6vning ges eleverna
saledes mojlighet att gora text-till-berattelse-kopplingar, men de ges inte samma mgjlighet att
anvanda eller utveckla sina litterdra repertoarer med fokus pa en berdttelses tema.

Eftertest

Under eftertestet far eleverna foljande fraga: "Tank pa en bok, film, sang och gor textkopplingar
till en annan, bok, film eller sdng. Vad heter de tvd som du kopplar ihop? Vad ar det som liknar?
Beskriv!” I tabell 2 visas en sammanstdllning av hur manga elever som gjorde textkopplingar i
eftertestet i respektive cykel.

Tabell 4
Eftertest: antal elever som gér textkopplingar

cykel1 cykel2 cykel3 summa
antal elever som genomf6rde eftertestet 18 19 18 55
antal elever som gor en textkoppling pa eftertestet 14 18 18 50

Resultatet visar att i de tre cyklerna gor totalt 50 av 55 elever textkopplingar i relation till nagon
av de fyra litterdra aspekterna och i den tredje cykeln urskiljer alla elever ndgon textkoppling i
eftertestet. Detta kan stdllas mot att 18 av 59 elever gjorde nagon form av textkoppling i fortestet.
Totalt dokumenterades 85 textkopplingar i elevernas svar i eftertesten. Att antalet elever (50) ar
farre an antalet kopplingar (85) beror pa att flera elever gér mer an en koppling. En skillnad i for-
och eftertestet dr dock att eleverna i fortestet skulle utgd ifrdn en specifik berattelse, namligen
Hdxorna, medan de i eftertestet uppmanades att valja fritt och att fokusera pa bocker, filmer och
sanger. En mer detaljerad uppdelning av de textkopplingar som eleverna gor i eftertestet kan ses
i tabell 5.
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Tabell 5

Eftertest: vilka litterdira aspekter framtrdider i elevernas textkopplingar
aspekt fortest eftertest
karaktarsbeskrivning 8 36
miljobeskrivning 0 15
handling 14 21
tema 3 13
summa 25 85

Den aspekt som flest elever kopplar till nar de gor textkopplingar ar karaktarsbeskrivningar dar
man kan se 36 textkopplingar jamfort med fortestets 8 textkopplingar. Ett exempel pd en sddan
textkoppling fran eftertestestet kan ses i foljande skrivning: "Jag tanker pa Haxorna och Matilda
eftersom rektorn var elak och Overhixan var elak. Jag tycker att de liknar genom att de bada
ar elaka. Rektorn har en piska och Overhixan har sina krafter. Bida anvinder vald” (eftertest,
cykel 3). Den aspekt som flest elever berorde i sina textkopplingar i fortestet, handling (14 text-
kopplingar), ar den aspekt som uppvisar nast flest kopplingar i eftertestet (21 textkopplingar),
men har lagst 6kning (7 textkopplingar). En elev som gor en sadan textkoppling skriver: "Matilda
och Héxorna. Det som liknar ar hur rektorn i Matilda sparkar den svarta katten och det liknar
niar Overhidxan sparkar musen fran podiet. Bdda deras forildrar har détt. Handlingen tycker jag
ar lik for bada har ndgon dum person de vill bli av med” (eftertest, cykel 2). De tva aspekter som
inte var framtradande i elevernas fortester ar miljobeskrivning, dar ingen textkoppling gjordes,
och tema, dir 3 textkopplingar gjordes. Aven i eftertestet ir dessa tvé aspekter de som eleverna
gor minst antal textkopplingar till, med 15 och 13 textkopplingar vardera. En textkoppling som
beror miljobeskrivning aterfinns i foljande exempel: "Mean Girl och Gossip Girls ... bada filmerna
ariskolmiljo” (eftertest, cykel 2), och en koppling som fokuserar pa tema kan ses i féljande exem-
pel: "Jakten pa Jack [och] film Nelly Rapp. De bdda letar efter sina foraldrar. Det finns monster i
bade filmen och boken. Tema fantasi och spannande. Budskap ge aldrig upp” (eftertest, cykel 3).
Eftersom for- och eftertestet var olika utformade, dar fortestet baserades pa att gora textkopp-
lingar till en specifik text och eftertestet uppmuntrade till berattelsekopplingar utifrdn tva val-
fria berattelser i olika medier sdsom bok, film och sdng, kan vi inte dra nagra slutsatser utifran
dessa test, men vi kan dnda se att eleverna gor betydligt fler textkopplingar i eftertestet (89) an
i fortestet (25) oavsett om det beror pa larandeaktiviteterna eller pa eftertestets 6ppna instruk-
tion. Nar man tittar pd vilka litterara aspekter som fokuseras pa nar eleverna gor textkopplingar,
ar det inte sa manga kopplingar som fokuserar pd miljo eller tema, varken i fortestet (o respek-
tive 3) eller i eftertestet (15 respektive 13), medan karaktarsbeskrivningar och handling ar de tva
aspekter som fokuseras mest pa bade i fortestet (8 respektive 14) och i eftertestet (36 och 21).

Diskussion

Denna studie bidrar till att 6ka kunskap om hur férmdgan att gora textkopplingar kan framjas
i undervisning for att ge mellanstadieelever mojligheter att utveckla lasforstaelse. Ett resultat
som tydligt framtrader i studien ar att eleverna gor textkopplingar nar det finns tydliga bero-
ringspunkter i tvd texter eller berdttelser (jfr Keene & Zimmerman, 2003). Den litterdra reper-
toar som framst nyttjas ar saledes kinnedom om olika berattelser (jfr McCormick, 1994). Nar
elever uppmdarksammas pad att fokusera pa att gora textkopplingar lar de sig att interagera med
texter, samt utforska och utveckla textrorlighet (Varga, 2016), men studien visar att nar dessa
berdringspunkter placeras i forgrunden hamnar den litterdra aspekten, exempelvis karaktars-
och miljobeskrivning, handling eller tema, i bakgrunden. Dessa aspekter, vilka ar relevanta att
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introducera pa 1ag- och mellanstadiet (Boglind & Nordenstam, 2015), kan hjdlpa bade larare och
elever att fokusera pa olika detaljer i texten. For att eleverna ska fokusera pa dessa aspekter, visar
resultaten att larare behover betona dem i instruktionen. Det dr ocksa viktigt att de exempel som
anvands i lektionen ar tydliga och inte 6verlappar (t.ex. tema och handling) eftersom det da blir
svart for eleverna att urskilja dessa litterdra aspekter och de erbjuds inte mojlighet att utveckla
sina litterdra repertoarer. Nar eleverna far valja berdttelser fritt, sdsom i larandeaktivitet 3b om
handling, synliggors deras formadga att gora textkopplingar, liksom att de anvander sina litterara,
och ibland allmdnna, repertoarer nar de skapar mening utifran berdttelsen och nar de gor text-
kopplingar (jfr McCormick, 1994). Trots att for- och eftertestet skiljer sig at i utférande, visar stu-
dien att det ar betydligt fler elever som gor berattelsekopplingar efter den genomférda lektionen.

Skolinspektionen (2022) anser att kvaliteten behover hojas i det lasframjande arbetet pa mel-
lanstadiet och larare efterfragar kompetens i hur de kan utveckla undervisning i relation till 1as-
forstaelse under mellanstadiedren (Eckerholm, 2018). I praktikutvecklande studier, till exempel
en learning study (jfr Marton, 2005), tas larares kollektiva didaktiska kunskaper och erfarenheter
tillvara i genomforandet av studien och nar resultatet sammanstalls av forskare kan ny kunskap
utvecklas och spridas samt ge vagledning till sdval lararprofessionen som till forskarsamhallet.
Den genomforda studien ar ett exempel pa hur elever erbjuds férutsdttningar for att gora text-
till-text- och text-till-berattelse-kopplingar genom en systematiskt planerad och genomford lek-
tion, samt nar lararen foljer upp det som sker i klassen och nar eleverna uppmuntras att motivera
sina svar med textevidens. Den undervisande ldararens kompetens och skicklighet ar saledes
avgorande, dels nar det galler att vdlja ut berdttelser, forbereda fragor och designa uppgifter som
ger elever mojlighet att utvecklas, dels betraffande att fanga upp inspel, visa intresse och hjdlpa
eleverna att utveckla sina tankar genom att stalla fragor som leder dem vidare.

Skolan har en viktig uppgift att erbjuda olika lasupplevelser, inte enbart i form av typografiska
texter, utan genom olika berattelseformer, till exempel filmer, ljudbécker, musik och teater, vilka
kan bredda elevers litterdra repertoarer och starka deras berattelseforstielse (Svensson & Hag-
lind, 2021). Nar eleverna genom text-till-berattelse-kopplingar far anvanda sin litterara repertoar
framtrader manga exempel pa beroringspunkter i olika berattelser, ofta filmer, som de relaterar
den nya berattelsen till. Denna studie ar ett exempel pd hur man i undervisningen kan arbeta
med ett mindre moment, textkopplingar, vilket pd sikt kan generera en vidare berdttelsereper-
toar och darmed gynna elevernas lds- och berattelseforstaelse (jfr Keene & Zimmerman, 2003;
Varga, 2016). Det ar dock inte enbart elevers repertoarer som har betydelse, utan aven ldrarens
repertoar har en betydande roll for om hen fangar upp elevernas inspel, visar intresse, utmanar
och foljer upp deras svar. Darfor skulle det vara relevant att studera larares litterara repertoarer.

Tack

Vi vill tacka de larare som gjorde studien mojlig.
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Sammanfattning

For att utveckla elevers begreppsliga kunskap i matematik behéver larare

ha djupa insikter om elevers kunskapsprogression, men forskning visar att
detta varierar stort mellan larare. Studiens syfte &r att bidra med forstaelse
for hur elevers begreppsliga kunskap om tal i brakform som delar av helhet
kan beskrivas som handlingar pa olika kvalitativa nivaer. Grundskoleelevers
skriftliga I6sningar pa problem som handlar om tal i brakform har analyserats
med fokus pa om eleverna identifierar, urskiljer eller anvéinder olika egenskaper,
principer och relationer hos och mellan begrepp. Resultatet visar fyra nivaer
dar elever gar fran att urskilja och identifiera ett fatal egenskaper och princi-
per, hos begrepp som de har svart att anvanda, till att urskilja flera egenskaper
och principer vars relationer de sedan anvander for att dra slutsatser. Denna
progressionsbeskrivning kan anvandas praktiskt for att planera for undervis-
ning som utvecklar elevers begreppsliga kunskap men ocksa som teoretisk
utgangspunkt for liknande studier inom andra matematikomraden.

Nyckelord: matematik, begreppslig kunskap, tal i brdkform, progression

Abstract

To develop students' conceptual understanding in mathematics, teachers need
deep insights into students' knowledge progression; however, research shows
that this varies significantly among teachers. This study aims to contribute to
an understanding of how students' conceptual knowledge of fractions as parts
of a whole can be described in terms of actions on different qualitative levels.
Elementary students' written solutions to problems involving fractions have
been analyzed with a focus on whether the students identify, discern, or use
various properties, principles, and relationships within and between concepts.
The results show four levels, where students progress from discerning and
identifying a few properties and principles—within concepts they struggle to
use—to discerning multiple properties and principles whose relationships they
then use to draw conclusions. This description of progression can be applied
practically to plan teaching that develops students' conceptual understanding,
and also serves as a theoretical starting point for similar studies in other areas
of mathematics.

Keywords: mathematics, Conceptual Knowledge, fractions, progression
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Introduktion

Forskning om matematikundervisning har under en ldng tid féresprakat undervisning som ska-
par mojligheter for eleverna att utveckla begreppslig kunskap', den kunskap som forknippas med
en djup forstdelse for matematiken (de Jong & Ferguson-Hessler, 1996; Kazemi & Stipek, 2001;
Star & Stylianides, 2013). Richland med flera (2012) har visat att larares forstdelse for vad be-
greppslig kunskap ar varierar. En bristande forstdelse av vad begreppslig kunskap innebar kan
fa till foljd att elevers majlighet att utveckla sddan kunskap riskerar att reduceras till férmaga att
anvanda och genomféra procedurer, samt att kanna till de matematiska termer som beskriver
procedurerna.

Matematikdidaktisk forskning beskriver ofta dmnet matematik som en samling begrepp, dar
varje begrepp har en relation till andra narliggande begrepp (Hiebert & Lefevre, 1986), vilket in-
dikerar att begreppslig kunskap handlar om mer dn att kunna anvanda matematiska termer for
begreppen. Det handlar bland annat om att forsta hur olika begrepp relaterar till varandra, hur
de kan generaliseras eller bli mer specifika samt hur de kan forstds i relation till matematiska
principer® (Crooks & Alibali, 2014; Hiebert & Lefevre, 1986). I en svensk kontext — dar termen
formaga, snarare an kunskap, anvands - beskrivs detta i kursplanen i matematik i Lgr22 som en
"férmaga att anvanda och beskriva matematiska begrepp och samband mellan begrepp” (Skol-
verket, 2022).

Begreppslig kunskap ingar i det som Carlgren (2023) kallar elevers dmneskunnande och hon
menar att larare behover ha djupa kunskaper om hur dmneskunnandet kan se ut. I ett ramverk
som beskriver en matematiklarares olika kunskaper, skiljer forskarna tydligt ut kunskaper om
pd vilka olika sétt eleverna kan uppfatta matematik och matematiska begrepp (Hill m.fl., 2008).
Flera studier har visat att den hdr typen av lararkunskap har betydelse for kvaliteten pa den un-
dervisning som ldararna bedriver, vilket i sin tur paverkar elevernas mojligheter till larande (Hill
m.fl., 2008; Tchoshanov, 2011). Richland med flera (2012) menar att matematikdidaktisk forsk-
ning behover undersoka elevers uppfattningar om matematiska begrepp, och hur progression i
begreppslig kunskap kan se ut, samt hur larare kan utveckla kunskapen om detta i olika sam-
manhang. Beskrivningar av progression i elevers kunskap efterfragas ocksa i storre utstrackning
ndr ldrare ska ge elever formativ aterkoppling pa genomférda arbeten, ndgot som har blivit allt
viktigare i skolan (Sadler, 2009; Suurtamm m.fl., 2016).

Att brister i utveckling av begreppslig kunskap ar en orsak till svarigheter for elever i matema-
tik ar belagt tidigare (Yetim & Alkan, 2013). Det galler inte minst det matematiska omradet tal
i brdkform (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Meert m.fl., 2010; Pitkethly & Hunting, 1996).
Svensk forskning har vidare visat att lararstudenter har svarigheter med tal i brékform (Tossa-
vainen & Helenius, 2024) samt att den progression som finns i svenska laromedel omfattar fa
tydliga utvecklingslinjer (Ahl & Helenius, 2021). Det finns anledning att anta att djupa kunska-
per om elevers dmneskunnande eller begreppsliga kunskap om tal i brdkform ar begransad i
den svenska kontexten, framfor allt nar det galler hur en kunskapsprogression skulle kunna
beskrivas. Det behovs empiriskt grundade beskrivningar av progression i elevers kunskap om
tal i brakform, som bygger pa observerbara handlingar. Sddana beskrivningar kan fungera som
utgangspunkt bade for vidare forskning, som underlag for planering av undervisning och be-
démning av elevers niva (Ball, 2007; Schoenfeld, 2014; Safstrom, 2017).

1 Begreppslig kunskap ar var svenska dversattning av begreppet Conceptual Knowledge, som ar det begrepp som
anvands internationellt i diskussionen om olika typer av kunskap.

2 En mer utforlig beskrivning av kunskap om relationer mellan begrepp som Connection Knowledge finns under
rubriken Teori.
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Syftet med studien som presenteras i denna artikel var att utveckla empiriskt grundad kun-
skap om hur elevers progression inom begreppslig kunskap kan se ut for det specifika begreppet
tal i brakform. Studien kan ses som ett bidrag till den forskning om elevers specifika amneskun-
nande som efterfrdgats av bland annat Carlgren (2023). Den forskningsfraga som ar aktuell i var
studie ar denna:

+ Hur kan en mojlig kunskapsprogression — som identifieras genom elevers skriftliga
l6sningar - beskrivas nar det galler tal i brakform som delar av helhet?

Tidigare forskning om tal i brakform som delar av helhet

Tal i brakform definieras som tal skrivna med formeln a/b dar bade a och b ar heltal, och b inte
far vara 0. Tal i brakform beskrivs i forskningen som ett mangfacetterat och komplext begrepp
som ar utmanande for elever att forstd (se t.ex. Charalambous & Pitta-Panzi, 2007). Begreppet
delas ofta in i de fem delkomponenterna tal i brdkform som delar av helhet, tal i brdkform som
férhdllande, tal i brakform som division, tal i brakform som rationella tal och tal i brakform som
operator (Behr m.fl., 1983; Kieren, 1976).

For att undersoka fragor som ror hur elever utvecklar kunskap om tal i brakform har forskare
(t.ex. Petersson, 2015) foreslagit att aspekter av tal i brakform, som namnda delkomponenter, bor
undersokas var for sig. Denna studie riktar in sig pd den forsta delkomponenten. I tidigare forsk-
ning har delar av helhet beskrivits som en av de storsta utmaningarna for elever att forsta tal i
brakform (Getenet & Callingham, 2017; Hackenberg & Sevinc, 2022; Strother m.fl., 2016).

Viktiga egenskaper och principer hos tal i brakform som delar av helhet

Tal i brdkform som delar av helhet handlar om att dela in mangder i lika stora delar, alternativt
att skapa helheter utifrdn givna delar. Det finns egenskaper hos tal i brakform som delar av hel-
het som forskning har visat att det ar viktigt att eleverna kanner till om de ska kunna utveckla
forstaelse av begreppet (Charalambous & Pitta-Panzi, 2007). I likhet med Helenius och hans
kollegors beskrivning (2021), betraktas begrepps egenskaper i denna studie som synonymt med
kdnnetecken for begreppet eller "vilken beskaffenhet ett begrepp har”.

Det finns ocksa en uppsattning principer och regler for tal i brakform och deras anvdandning,
som elever behover kanna till. Bristande kunskaper om egenskaper och principer for tal i brak-
form medfor ofta svarigheter nar sddana tal ska jamforas och relateras till varandra, eller nar de
ska adderas respektive subtraheras (Braithwaite & Siegler, 2017).

For att forsta tal i brakform som delar av helhet behover elever forsta relationen mellan téljare
och ndmnare samt deras innebord och roll. De behover ocksa forsta att tiljare och namnare till-
sammans bildar en helhet, dir ndimnaren talar om vilka slags delar det ar frdgan om, till exempel
tredjedelar, och dar tdljaren talar om hur manga sddana delar man har, till exempel tva tredje-
delar (2/3). Elever behover dven forsta att brakdelarna — oavsett om det handlar om tredjedelar
eller tolftedelar - madste vara lika stora for att ha samma namn och att brakdelarna da ar lika
stora, darfor att de representerar lika stora delar av samma helhet. Att brdkdelarna har samma
namn ar detsamma som att de har samma ndmnare. En tredjedel ar ett namn pd en brakdel
med ndmnaren tre, och tredjedelar ar ett exempel pa brakdelar dar varje del representerar en
tredjedel av en och samma helhet. Dessutom behéver elever forstad att fler brakdelar av en helhet
innebar mindre storlek per brikdel, till exempel att tolftedelar &r mindre delar dn tredjedelar
(Charalambous & Pitta-Panzi, 2007).
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Forskning visar att det 4r utmanande for elever att forsta dessa principer. Lowing (2016) lat i en
studie ett par tusen svenska grundskoleelever gora diagnostiska tester inom olika matematiska
omraden. Resultatet visade att endast en tredjedel av de deltagande eleverna i arskurs 2 och
knappt hélften av de deltagande eleverna i arskurs 5, uppfattade att brakdelar med samma namn
maste vara lika stora.

Forstaelsen av tdljarens och namnarens roller - att tdljaren anger antalet brakdelar, medan
ndamnaren definierar brakdelen och att dessa tva komponenter utgor en enhetlig representation
av tal i brakform, snarare dn tva separata heltal - ar en central men utmanande princip for elever
(Charalambous & Pitta-Panzi, 2007; Gabriel m.fl., 2013; Wellberg m.fl., 2023). En vanligt fore-
kommande missuppfattning, bendmnd whole number bias, innebdr att elever behandlar taljaren
och ndmnaren som oberoende heltal. Detta leder till felaktiga slutsatser - exempelvis att 1/4
uppfattas som storre dn 1/3 da heltalet 4 dr storre an 3 (Braithwaite & Siegler, 2017; Obersteiner
m.fl., 2019), eller att tva ekvivalenta tal i brakform som 2/3 och 4/6 uppfattas vara olika stora
(Wellberg m.fl. 2023).

For att kunna jamf6ra tal i brakform madste elever forsta att talen forst maste relateras till en
helhet (Ladegaard Pedersen & Bjerre, 2021). Neuman (1993) visar i en studie att, &ven om eleverna
forstod att brdkdelar behovde vara lika stora, missade de att alla delarna tillsammans skulle
bilda en helhet. Elever som uppmanades att dela ett snore i tredjedelar eller fjardedelar kapade
ofta snorena pa mafa, vilket ledde till att de blev olika ldnga. Nar eleverna i studien sedan klippte
bort bitar for att se till att snorena blev lika ldnga, tog de inte hansyn till att de bortklippta bi-
tarna ocksa tillhorde den ursprungliga helheten.

Strother med flera (2016) konstaterar i sin studie att lag- och mellanstadieelever - nar de rela-
terar brakdelar till en helhet - ofta gor detta i relation till helheten 1, men har svart att relatera
brdkdelar till helheter som &r storre dn 1. Detta blir problematiskt i uppgifter dar elever ska il-
lustrera, berakna eller forklara relationer som 1/4 av 12 eller jamfora brakdelar av en méngd som
1/3 av 15 och 1/4 av 16. Sammantaget kan man sdga att om elever inte tydligt forstar vilken helhet
talet i brakform refererar till, riskerar de att missuppfatta bade talets varde och relationer mellan
tal i brakform (Charalambous & Pitta-Panzi, 2007).

En central del av att forsta tal i brakform som delar av helhet ar att kdnna till att ett och samma
tal i brakform kan representeras pa olika satt (Yetim & Alkan, 2013), till exempel som grafiska
representationer, matematiska symboler, skriftsprak, konkret material och verkliga handelser
(jfr Behr m.fl., 1992). For att kunna anvanda tal i bradkform i olika sammanhang, behover elever
forstd och kunna relatera olika representationer till varandra. Exempelvis att 1/3 4r samma sak
som "en tredjedel ” eller en rektangel uppdelad i tre lika stora delar, dar en av delarna ar farglagd.

Ahl och Helenius (2021) har dock, i sin granskning av tva svenska matematikboksserier fran
arskurs 3 till drskurs 9, identifierat att elever erbjuds liten variation i hur tal i brdkform repre-
senteras, oavsett vilken arskurs materialet riktar sig till. Enligt deras granskning moéter elever
i dessa laromedel huvudsakligen och genomgdende grafiska representationer av tal i brakform
(se figur 1), vilket riskerar att hamma elevens utveckling av, forstaelse for och anvandning av tal
i brakform.

Strother med flera (2016) har undersokt elevers arbete med tal i brdkform som delar av helhet.
De har identifierat fyra olika grafiska representationer av tal i brakform; indelning av kong-
ruenta block (bar model, "blockmodell” pa svenska), tal pa tallinjer (number lines), indelning
av godtyckliga geometriska figurer som cirklar och kvadrater (region model) och indelning av
uppsattningar av foremadl (set model). I figur 1 illustreras jamforelse mellan talen 1/4 och 1/5
med dessa fyra olika grafiska representationer. Strother med flera (2016) menar att vissa grafiska
representationer tycks vara mer effektiva an andra nar elever arbetar med tal i brakform som
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delar av helhet. Studien visade ocksa att kongruenta block och tal pa en tallinje, 6kade elever-
nas mojlighet att jamfora storleken pa olika brakdelar. Daremot fann forskarna att godtyckliga
geometriska figurer, eller uppsattningar av foremadl, riskerade att leda till missforstand, samt till
felaktiga berdkningar och jamforelser av tal i brakform.

Singh med flera (2021) identifierade i en studie att ldararna i mycket stor utstrackning repre-
senterade tal i brakform grafiskt genom cirklar. Forskarna konstaterade att denna begransning
ledde till svarigheter for eleverna att l6sa vissa typer av uppgifter som handlar om tal i brakform.

Figura
Olika grafiska representationer av brakdelarna 1/5 och 1/4

Bar model Region models: Rectangular Areas

0 Number lines
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1 >
o 1z 3 4 s
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Region models: Circle Fractions
Set model

@ OO0
@O0

Not: De fyra olika grafiska representationerna av tal i brakform; blockmodell (bar model), tal pa tallinjer
(number lines), indelning av godtyckliga geometriska figurer som cirklar och kvadrater (region model) och in-
delning av uppsattningar av féremal (set model). Bilden &r modifierad efter Strother med flera (2016, s. 135).

Sammanfattningsvis har tidigare forskning beskrivit att elever behover bade kunna identifiera,
anvanda samt resonera om matematiska begrepp. Nar det galler tal i brakform som delar av hel-
het, behover de forstd att bradkdelarna madste vara lika stora, att tdljare och namnare har olika
roller; det vill sdga att tdljaren anger antalet brdkdelar medan namnaren visar vilken storlek
brakdelarna har. Eleverna maste aven forstd att tal i brakform behover relateras till en helhet,
liksom att talen kan representeras pa olika satt.
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Teori

Begreppslig kunskap i matematik beskrivs pa olika satt av olika forskare. I ett forsok att sortera
bland olika definitioner och satt att mata begreppslig kunskap, skiljer Crooks och Alibali (2014)
ut sex olika typer:

1. Connection Knowledge, kunskap om relationer mellan begrepp.
2. General Principle Knowledge, kunskaper om fakta och generella principer.

3. Knowledge of Principles Underlying Procedures, kunskap om de matematiska princi-
per som ligger till grund for olika procedurer.

4. Category Knowledge, kunskap om hur matematiska omrdden kan organiseras.
5. Symbol Knowledge, kunskaper om matematiska symboler.

6. Domain Structure Knowledge, kunskap om strukturen pa matematiken som en hel
disciplin.

Forutom en beskrivning av dessa sex typer av begreppslig kunskap, har Crooks och Alibali (2014)
ocksd undersokt hur elevers begreppsliga kunskap madts i studier inom matematikdidaktisk
forskning, forskning som behandlar specifika matematikomrdden som till exempel i likheter.
De konstaterar att vad som mats, hur det mats och hur resultaten tolkas, kan variera stort bade
inom och mellan forskningsomrdaden i matematikdidaktik. Denna variation, menar de, beror pa
att det saknas samlade och koherenta definitioner av vad begreppslig kunskap ar och hur den
kan beskrivas. De beskrivningar som finns ar sinsemellan valdigt olika. Sfard (1991) menar till
exempel att kunskap om begrepp skapas genom handling medan Star (2007) ar kritisk mot idén
att man overhuvudtaget skulle kunna skilja mellan begreppslig kunskap och procedurell kun-
skap (kunskap om hur man gor).

Crooks och Alibali (2014) menar att ett satt att ta sig an de utmaningar som ar forknippade
med matning av elevers begreppsliga kunskap, ar att fokusera pa uppgifter som eleverna ska
genomfora, samt att begransa sig till tva typer av begreppslig kunskap: General Principle Know-
ledge och Knowledge of Principles Underyling Procedures. De menar ocksa att General Principle
Knowledge - kunskap om principer eller fakta, det vill sdga att saker ar som de ar - ar lamplig att
madta genom att be elever identifiera eller forklara exempel, definitioner eller uttalanden. Know-
ledge of Principles Underlying Procedures — kunskap om de matematiska principer som ligger
till grund for olika procedurer, det vill sdga varfor saker ar som de ar — mats lampligast genom
att lata elever genomfora uppgifter eller l6sa problem och da vélja lampliga procedurer baserade
pa en egen utvardering av dem.

Till Crooks och Alibalis beskrivning av dessa satt att mata begreppslig kunskap, ar det viktigt
att tillagga att explicit kunskap - det vill saga kunskap som ar mojlig att observera direkt - ar
beroende av elevers sprakliga formaga. Elevers formadga att resonera verbalt i matematik ar tatt
sammankopplad med deras begreppsliga kunskap, men det finns inte ett ett-till-ett-férhdllande
mellan dessa formdgor, eftersom kunskap kan vara bade explicit och implicit (Greeno, 1993;
Hatano & Inagaki, 1986).

[ skriftligt material representeras handlingar bade explicit och implicit. Nar handlingar repre-
senteras explicit kan det till exempel ske genom direkta beskrivningar av handlingar. Implicit
blir det ndr en representation, till exempel en summa, kan sagas foregas av en handling. Hand-
lingen kan vara en addition utan att den direkt representeras av exempelvis en berdkning.
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Med inspiration frdn Crooks och Alibalis (2014) beskrivning, har vi valt att skilja mellan tre
handlingskategorier: identifiera, anvinda och resonera. Att identifiera eller kianna igen regler
och principer for hur tal i brdkform definieras och representeras ar for oss ett exempel pa det
som Crooks och Alibali (2014) kallar for General Principle Knowledge tillsammans med Symbol
Knowledge. Handlingen innebar da att ge uttryck for ett urskiljande av olika egenskaper och
principer. Att kunna anvdnda principerna for att, till exempel manipulera tal i brakform, har
vi betraktat som en egen handlingskategori. Den motsvarar delvis det som Crooks och Alibali
(2014) kallar Knowledge of Principles Underlying Procedures, men ocksd Symbol Knowledge och
Connection Knowledge. Den sista handlingskategorin handlar om elevers resonemang. Vi har
valt att inte ta med denna i vart ramverk, vilket beskriver elevers kunskapsprogression. Inte for
att den inte ar viktig. Skalet ar i stallet att den hade kravt data som innehaller fler och mer inne-
hallsrika beskrivningar av elevernas resonemang an de vi har haft tillgang till.

Progression inom begreppslig kunskap

Utifrdn svarigheterna med att definiera begreppslig kunskap ar det ingen 6verraskning att det
i matematikdidaktisk forskning finns fa detaljerade beskrivningar av progression i elevers be-
greppsliga kunskap. Det narmaste man kan komma ar sannolikt forskning om det som kallas
hypothetical learning trajectories (HLT) (Clements & Sarama, 2004). Syftet med forskning om
HLT ar att beskriva hur elever konstruerar kunskap utifran redan etablerade kunskapsstruktu-
rer (Clements & Sarama, 2004). Nar det galler tal i brakform som delar av helhet, har till exempel
Steffe (2001, 2010) beskrivit olika HLT med utgangspunkt i elevers kunskaper om hela tal och
operationer, medan Simon med flera (2018) beskrivit HLT som utgar fran elevers kunskaper om
madtning. Det gemensamma i beskrivningarna av HLT ar att de - utifran ett konstruktivistiskt
perspektiv - fokuserar pd en beskrivning av undervisning som sekvenser av uppgifter, med syfte
att bygga elevers kunskap med hjalp av tidigare kunskaper eller scheman.

Nagy (2017) skiljer mellan progression i undervisning och progression i elevers kunskaper. I
var studie fokuserar vi pa progression i elevers kunskaper inom en delkomponent av omradet
tal i brakform - tal i brakform som delar av helhet, utifrdn en idé om vad elever gor. Det finns en
koppling till undervisning och uppgifter i var studie. Men, till skillnad fran forskning om HLT,
ligger vart fokus pa hur handlingar kan identifieras i elevers skriftliga I6sningar, samt beskrivas
och forstds som kvalitativt skilda nivder av begreppslig kunskap.

I tabell 1 har formdagor om tal i brakform som delar av helhet, identifierade i tidigare forskning,
beskrivits i form av handlingar och handlingskategorier. Detta utgor ett ramverk som har an-
vants vid analyser i studien. Formagorna ar uppdelade i tvd handlingskategorier: identifiera och
anvdnda. Vi har sedan identifierat tva handlingar for varje handlingskategori, handlingar som
eleverna manifesterar nar de identifierar respektive anvander sig av de egenskaper och principer
som tidigare forskning har identifierat som viktig for forstaelsen av tal i brakform som delar av
helhet. Kategorin identifiera har delats upp i handlingarna Urskilja egenskaper och principer
och Urskilja relationer mellan begrepp och dess representationer Kategorin anvanda har delats
upp i handlingarna Anvanda och vaxla mellan representationer och Anvanda egenskaper, prin-
ciper och relationer mellan begrepp for att manipulera och/eller skapa nya objekt.

[ tabell 1 aterfinns beskrivningar av fiktiva handlingar @mnade att underlatta forstdelsen for
respektive handling. De fiktiva handlingarna har alla identifierats i studien.
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Tabell 1
Ramverk for begreppslig kunskap om tal i brékform som delar av helhet

Handlingskategorier Handlingar Beskrivning av handlingen
Urskilja egenskaper och Robin kan urskilja delarna som delar av en
principer helhet
Robin kan urskilja att delarna mdste vara
lika stora samt att alla delarna tillsammans
Identifiera utgor en helhet. Hen kan urskilja att
antalet delar som behdvs for att skapa en
helhet dr beroende av vilken typ av delar
man valt.
Urskilja relationer mellan Robin kan identifiera olika representationer
begrepp och dess av tal i brdkform med samma virde
representationer.
Anvanda och véxla mellan Robin kan vixla mellan att representera en
representationer. tredjedel symboliskt och att grafiskt visa en
tredjedel i relation till en helhet. Robins
tredjedelar har samma storlek i grafiska
representationer
Anvanda
Anvianda egenskaper, principer Robin kan tolka relationen mellan olika
och relationer mellan begrepp brdkdelar (se att de har samma
for att manipulera och/eller vdrde/storlek) och kan relatera dessa till
skapa nya objekt respektive helhet. Robin kan skapa
helheterna vilket gér det méjligt att jamfora
dem.

Not. Ramverket beskriver handlingar och handlingskategorier, identifierade i tidigare forskning, samt beskriv-
ningar av fiktiva handlingar.

Metod

Studiens kontext
Syftet med den studie som redovisas i denna artikel var att utveckla empiriskt grundad kunskap
om elevers progression inom begreppslig kunskap om tal i brakform. I studien analyserades 165
skriftliga 16sningar pa tvad matematiska problem, fran fyra klasser i arskurserna 2 (en klass med
21 elever), 5 (tva klasser med 24 respektive 25 elever) och 8 (en klass med 28 elever). Lsningarna
ar hamtade fran ett ettarigt ULF-projekt3 (som involverade tva forskare i matematikdidaktik och
fyra matematiklarare fran fyra olika svenska grundskolor. En larare undervisade som klasslarare
i arskurs 2, tvd som klasslarare i arskurs 5 och en som matematiklarare i drskurserna 7-9 (endast
elevernai en av lararens klasser i arskurs 8 deltog i studien). Skolorna har blandade upptagnings-
omraden och tva ar centralt belagna F-6-skolor i en storre svensk kommun, en ar en centralt
beldgen F-9-skola i samma kommun och en skola ar en F-6-skola pa landsbygden.

Malet for projektet var att designa undervisningsaktiviteter som skulle utveckla elevernas be-
greppsliga formdga. Inom projektet konstruerades, testades och utvarderades lektionssekvenser,

3 ULF star for utbildning, larande, forskning. Projektet med namnet Foérbdttrad matematikundervisning utifran
begreppsformaga - utveckling av undervisningsaktiviteter som leder till 6kad begreppsférmaga hos svenska
elever var en del av Orebro ULF p& Orebro universitet.
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lektioner, lektionsaktiviteter och matematiska problem. Lararna som deltog i projektet tillfraga-
des utifran att de tidigare hade deltagit i matematikinriktade aktiviteter anordnade av forskar-
nas ldrosate. Studien som presenteras i denna artikel ar en delstudie i projektet och artikeln ar
skriven av tva av projektets larare tillsammans med de tva forskarna.

Matematiska problemuppgifter i studien

Ett fortest genomfordes i samtliga klasser, inom omradet tal i brakform. Det visade att elever
hade ldttare att l6sa matematikuppgifter typiska for laromedel, exempelvis “farglagg halften
av figuren”, an uppgifter som de inte vanligen stdter pa, exempelvis “gdr det att dela in en ore-
gelbunden figur i tva halvor? Motivera ditt svar”. Vi konceptualiserade den forstnimnda som
typuppgift och den sistndmnda som atypisk matematikuppgift. Ett mal ndr nya uppgifter skulle
konstrueras var darfor att konstruera atypiska uppgifter, som i sd stor utstrackning som mojligt
skulle uppfattas av eleverna som problemlésningsuppgifter (jfr Jader m.fl., 2020, for kriterier for
en problemlosningsuppgift som ger utrymme for kreativa matematiska resonemang).

[ studien granskades elevlosningar fran fem atypiska matematikuppgifter. I uppgifterna fick
eleverna avgora vad som var mest, storst och langst, baserat pa att de fick veta att tva olika
brdkdelar - till exempel 1/2 och 1/3 av tva olika helheter — utgér samma mangd eller har samma
storlek, volym eller langd. Gemensamt for de fem uppgifterna var att helheterna som talen re-
laterade till var olika, men de varierade, utifrdn huruvida mangd, storlek, volym och langd var
given eller inte (se bilaga 1).

Denna artikel behandlar elevlgsningar fran tvd av de fem ovannamnda matematikuppgifterna:

1. Iklass 4a har 2/5 av klassen ett husdjur. I 4b har 1/3 husdjur. Det finns lika manga
elever som har husdjur i bada klasserna. I vilken klass gar det flest elever?

2. P4 ett kalas finns tva olika stora kannor saft. Efter en stund innehdller kannorna lika
mycket saft. I den gula ar det da kvar 3/5 och i den réda 3/4. I vilken kanna fanns det
mest saft fran borjan?

Malet med uppgifterna var att eleverna skulle kunna se att till exempel 2/5 av en méangd ar lika
manga, eller lika mycket, som 1/3 av en annan mangd. Utifran det skulle de kunna rdakna fram
hur helheterna for respektive andel sdg ut och dirmed kunna jamféra dessa.

Ett sdtt att l6sa den hdr typen av problem ar att vdlja en mangd eller ett matt som ar lika. I
uppgift 1 kan vi vdlja ett antal elever som har husdjur. Om vi utgdr ifran att det finns 10 elever
med husdjur i bada klasserna da ar 2/5 = 10 elever med husdjur i 4a, samtidigt som 1/3 = 10 elever
med husdjur i 4b. Om 2/5 av klassen motsvarar 10 elever i klass 4a sa motsvarar 1/5 av klassen 5
elever. Alla elever i klassen motsvarar 5/5 alltsa finns det 25 elever i klass 4a. I klass 4b motsvarar
dd 1/3 av klassen 10 elever och hela klassen (det vill sdga 3/3) bestar da av 30 elever.

Uppgift 2 kan 16sas pa motsvarande sdtt genom att vi "hittar pd” eller "valjer” att det ar 12 dl
kvaribdda saftkannorna. Om 12 dl motsvarar 3/5 av saften i den gula kannan sad motsvarar1/5da
4 dl och foljaktligen 5/5 av kannan 20 dl. I den réda saftkannan leder motsvarande resonemang
till att 3/4 av saften motsvarar 12 dl vilket innebar att 1/4 motsvarar 4 dl. Hela kannan, eller 4/4,
motsvarar dd 16 dl saft.

78



Anna Teledahl m.fl.

FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, FORHANDSPUBLICERAD, VOL. 13, NR 2, 2025, 70-95

Datainsamling

For att besvara fragestallningen "Hur kan en mojlig kunskapsprogression, som identifieras ge-
nom elevers skriftliga 16sningar, beskrivas nar det galler tal i brakform som delar av helhet?”,
har empiriska data, i form av skriftliga elevlosningar, samlats in och analyserats. Data utgors av
165 skriftliga elevlosningar fran tva matematikuppgifter, 89 for uppgift 1 och 76 for uppgift 2,
fran fyra klasser (en i arskurs 2, tva klasser i arskurs 5 och en i drskurs 8). Projektets deltagare
har gemensamt konstruerat uppgifterna. Samtliga uppgifter anvandes i alla drskurser, men i
klassrummet varierade det huruvida uppgiften presenterades skriftligt (arskurs 5 och 8) eller
muntligt och konkret (arskurs 2) for att anpassas till elevernas olika dldrar.

De fyra lararna i studien hade, pd olika satt i samtal med eleverna, sdkerstallt att eleverna i
samtliga klasser hade forstdtt problemformuleringen. Eleverna i samtliga klasser hade vid lektio-
nerna tillgang till praktiskt material som exempelvis klossar, snéren och pappersremsor. Prak-
tiskt material anvandes i storre utstrackning i drskurs 2 och 5 dn i arskurs 8. De elevlosningar
som analyserades i studien kommer fran elever, vars vardnadshavare gett projektet tillstand att
samla in skriftligt material. Det innebdr att majoriteten av elevernas l6sningar kunde analyseras
i de fyra klasserna (alla 16sningar samlades in for att alla elever skulle behandlas lika). Utover
medgivande fanns inget 6vrigt urval.

Analys av data

Elevlosningarna analyserades i tvd steg. I det forsta steget analyserades uppgift for uppgift, upp-
delade utifran vilken uppgift som 16sningen horde till. I det andra steget syntetiserades monster
for elevers begreppsliga kunskap som var synliga mellan elevuppgifterna. Studiens tvd analys-
steg foljer huvudsakligen Braun och Clarkes (2012) beskrivning av tematisk analys, som genom-
fors i sex faser; Steg 1 - Fas 1: Bekanta sig med materialet, Fas 2: Kodning av materialet och Fas 3:
Gruppering av l6sningar utifran kodning, Steg 2 - Fas 4: Jamforelse av grupper av 16sningar mel-
lan uppgifter och Fas 5: Namngivning och beskrivning av teman (se tabell 2). Analysmetodens
steg och faser ar sammanfattade i tabell 2.

Tabell 2
Sammanfattning av de olika stegen i analysprocessen

Studiens analyssteg Braun & Clarkes faser och hur vi arbetat med dessa

Steg 11 analys av e Fas1: Bekanta oss med materialet - titta pd alla 16sningar

elevlosningar uppgift for och bilda oss en uppfattning om dem. Indelning i tva

uppygift grupper: 1. endast svar eller 2. svar med tillhérande
16sning

e Fas 2: Kodning av materialet - utifrdn ramverket notera
vilka handlingar respektive 16sning visar

e Fas 3: Gruppering av l6sningar utifrdn kodning, uppgift
for uppgift.

Steg 2: syntes av monster i
elevers begreppsliga
kunskap mellan uppgifter

Fas 4: Jamforelse av grupper av l6sningar mellan
uppgifter — skapande och revidering av teman
Fas 5: Namngivning och beskrivning av teman

Not. Stegen ar utvecklade fran Braun och Clarkes (2012) sex faser.
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I den forsta fasen i analysen bekantade vi oss med materialet genom att 6verskadligt titta pa
l6sningarna, och darefter grupperades 16sningarna grovt utifrdn om eleverna enbart skrivit svar
eller om det bade fanns svar och 16sning. Elevlgsningar som endast inneholl svar togs inte med
i den fortsatta analysen.

[ fas 2 kodades sedan elevlgsningarna utifran handlingar som har identifierats i tidigare forsk-
ning och som presenteras i tabell 1; urskilja egenskaper och principer, urskilja relationer mellan
begrepp och dess representationer, anvanda och vaxla mellan representationer samt anvanda
egenskaper, principer och relationer mellan begrepp for att manipulera och eller skapa nya ob-
jekt. I fas 3 grupperades l6sningarna utifran de handlingar som identifierats i fas 2.

I ndsta steg av analysen inledde vi med fas 4 dar de grupper av elevlésningar som identifierats
i fas 3 jamfordes forst uppgift for uppgift utifran respektive handling och sedan dnnu en gang
utifran handling, men denna gang mellan uppgifter. Pa sa satt identifierades distinkt skilda ni-
vder inom varje handling, baserat pa likheter och skillnader mellan 16sningarna. I fas 5 jamfor-
des sedan forst vilka principer och egenskaper som l6sningarna indikerade att eleverna pa olika
nivder hade urskilt, darefter vilka relationer och representationer de hade urskilt och om, och i
sa fall hur, de hade anvant sig av det de hade urskilt. Vi kunde genom denna analys beskriva vad
som kdnnetecknade respektive grupp av 16sningar for respektive handling. Dessa beskrivningar
aterfinns i kolumnen langst till hoger i tabell 3.

Handlingarna som manifesterades i l6sningarna pd den forsta nivan liknade varandra, obe-
roende av typ av handling. Detsamma gallde for 6vriga tre nivder. Nivdbeskrivningarna kunde
darfor syntetiseras till fyra distinkt skilda grupper av elevldsningar, dar eleverna genom sina
l6sningar visade olika niva av begreppslig kunskap om tal i brakform som delar av helhet.

Dessa grupper av l6sningar namngavs for att beskriva de handlingar som var aktuella i respek-
tive grupp, och utgor resultatens fyra teman:

* Grupp 1: Elever som skapar representationer
* Grupp 2: Elever som skapar representationer och jamfor

+ Grupp 3: Elever som skapar representationer, jamfor och relaterar till olika helheter
genom att anta ett givet varde

* Grupp 4: Elever som skapar representationer, jamfor och relaterar till olika helheter
utan att anta ett givet varde.

Mellan dessa grupper dterfinns en progression i handlingar, som uttrycker begreppslig kunskap
om tal i brakform som delar av helhet.

Det ar en utmaning att utifrdn skriftlig kommunikation identifiera elevers kunskaper, efter-
som det alltid kraver ett visst matt av tolkning av vilken kunskap som eleven har kommunice-
rat. I hela analysarbetet har artikelns forfattare arbetat tillsammans och, genom diskussioner
utifran elevlosningarna, kodat, tematiserat och beskrivit materialet. Det ser vi som en styrka da
olika tolkningar har diskuterats och perspektiverats.

Etik

Projektet granskades och godkandes av Etikprovningsmyndigheten innan genomférandet (dia-
rienummer 2022-02912-01). Det foljer Vetenskapsradets riktlinjer for god forskningssed (2017).
Bade eleverna och deras vardnadshavare informerades skriftligt och muntligt om projektets
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syfte och utformning. Skriftliga godkdnnanden att delta i projektet samlades in bade fran elever
och vardnadshavare. Elevlsningar har endast samlats in frdn elever dar bade elev och vardnads-
havare gett sitt medgivande att delta i studien. Alla elevlosningar som innehaller personuppgif-
ter pseudonymiserades av ansvarig ldarare, innan 6vriga deltagare fick tillgang till dem. For att
undvika att handstil ska kunna kidnnas igen har samtliga texter i elevlésningarna skrivits om av
artikelns forfattare. Data fran studien har lagrats enligt upprattad datahanteringsplan.

Resultat

Analysen av elevernas skriftliga 16sningar pa problemuppgifter om tal i brakform som delar av
helhet visade en progression i elevernas kunskap. Denna redovisas som fyra olika grupper nedan
och representerar fyra nivaer av begreppslig kunskap, dar den fjarde innehdller de 16sningar som
innebdr den mest avancerade kunskapen.

Grupp 1: Elever som skapar representationer

Elever vars l6sningar ingdr i denna grupp har tolkats som att de har paboérjat problemlosnings-
aktiviteten. Dessa elever kunde urskilja vissa egenskaper och principer for tal i brakform som
delar av helhet, som ingdr i handlingskategorin identifiera.

Figur 2
Elevi6sning 1 och 2, drskurs 5, uppgift 24

Samtliga elever i grupp 1 pabodrjade problemlésningsaktiviteten genom att rita en grafisk repre-
sentation av sitt tal i brakform, vilket elevlosningarna 1 och 2 i figur 2 visar exempel pa. I elevlos-
ning 1 och 2 illustrerar eleverna de brakdelar - 2/5 respektive 1/3 - som férekommer i uppgiften,
men utgdar fran helheter (cirklar) som har samma storlek. I uppgiften ar det brakdelarna som har
samma storlek (representerar samma antal), inte helheten.

De grafiska representationerna ar genomgdende cirklar. Elever i denna grupp kunde urskilja
principen att tal i brakform utgor delar av helhet, vilket kan representeras grafiskt, liksom egen-
skapen att brakdelarna i ett och samma tal i brakform i en grafisk representation, maste vara lika
stora. De kunde dven urskilja att antalet delar som beh6vs for att skapa en helhet dr beroende av
vilken typ av delar man valt, det vill sdga att eleverna urskilde egenskapen att namnaren avgor
antalet delar i den grafiska illustrationen.

Nar det galler handlingskategorin att anvanda sina kunskaper om tal i brakform, visade elev-
erna i den har gruppen formdga att anvanda och vaxla mellan olika representationer av brakde-
lar. Det visades genom att de omsatte tal i brakform, skrivet med matematiska symboler i pro-
blemformuleringen till en grafisk representation. Det var emellertid en utmaning for eleverna i

4 Uppgift 1: I klass 4a har 2/5 av klassen ett husdjur. I 4b har 1/3 husdjur. Det finns lika manga elever som har
husdjur i bdda klasserna. I vilken klass gdr det flest elever?

81



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE, FORHANDSPUBLICERAD, VOL. 13, NR 2, 2025, 70-95 Anna Teledahl m.fl.

denna grupp att dra slutsatser utifran sina representationer, vilket innebar att de stannade vid
att grafiskt illustrera talen. Eleverna forsokte sig inte pa att dra en slutsats i relation till det ak-
tuella matematiska problemet.

Grupp 2: Elever som skapar representationer och jamfor

Elever vars l6sningar ingdr i denna grupp har tolkats som att de visade forstdelse for samma
principer och egenskaper i handlingskategorierna identifiera och anvdnda som grupp 1 ovan.
Men inom handlingskategorin urskilja principer visade de ocksa att de forstod att representatio-
ner av tal i brdkform kan anvandas for att jamfora brakens absoluta (snarare an relativa) storlek.

Eleverna i grupp 2 drog slutsatser om det matematiska problemet genom att gora olika typer av
jamforelser. Jamforelserna, inom handlingskategorin anvdnda, gjordes utifran att eleverna forst
hade urskilt relationen mellan del och helhet. Jamforelser av det har slaget gjordes ofta visuellt,
och eleverna anvdnde cirklar eller blockmodeller, eftersom de representerade talen grafiskt. Det
forekom dock att de ocksa nyttjade skriftsprak och symboler nar de anvande och vaxlade mellan
olika typer av representationer.

For att jamfora talens absoluta storlek jamforde eleverna hur stort falt av respektive cirkel eller
rektangel som var farglagt. Cirklarna respektive rektanglarna, som jamfordes i den har typen av
16sningar, var lika stora och representerade samma helheter det vill sdga att faltet som delades
grafiskt i brakdelar utgjorde helheten 1. Eleverna urskilde att talet behover relateras till en hel-
het, och anvande egenskaper, principer och relationer mellan begrepp for att skapa nya objekt.
Slutsatserna blev dock felaktiga i relation till problemformuleringen, eftersom storleken pa talet
relaterades till helheten 11i stallet for till olika helheter som problemformuleringarna kraver.

Denna typ av felaktig slutsats — dar talet relateras till helheten 11i stallet for olika helheter - il-
lustreras i elevlosning 3 i figur 3. I elevlosning 3 har eleven representerat talen med symboler och
block, dar blockmodellen anvédnds for att jamfora talens storlek. Eleven har ritat tva lika stora
block, dar respektive block motsvarar helheten 1. Eleven delar sedan in respektive block i efter-
fragade brakdelar (vi bortser har ifrdn att elevens ena block ser ut att representera 2/3 snarare
an 1/3). Eleven jamfor sedan storleken, utan att reflektera 6ver att det var brakdelarna 2/5 och
1/3 som enligt uppgiften skulle vara lika stora, och inte helheterna. Metoden att relatera talen
till helheten 1, oavsett vilken information som hade getts i problemformuleringen férekommer
oftare bland yngre an dldre elever i det analyserade datamaterialet.

Figur3
Elevidsning 3, drskurs 8, uppgift 1
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En annan metod for att jamfoéra talen inom handlingskategorin anvinda, som framst férekom-
mer bland elever i arskurs 8 i vart datamaterial, var att de anvande egenskaper, principer och re-
lationer mellan begrepp for att skapa nya objekt. Eleverna omvandlade talen, representerade med
symboler, till gemensam namnare och jamforde sedan talens storlek, men utan att relatera talen
till olika helheter. Eleverna drog slutsatsen att det tal som var storst, efter omvandling till minsta
gemensamma namnare, utgjorde svaret pa fragan. Detta illustreras i elevlosning 4 i figur 4.

Figur 4
Elevlésning 4, drskurs 8, uppgift 1

I bida metoderna - jamforelse av grafiska representationer som relaterar till helheten 1 och om-
vandling till gemensam namnare - ar det talens absoluta storlek som jamfors snarare an talens
relativa storlek i forhdllande till olika helheter. Denna absoluta storlek grundar sig i tanken om
att helheten ar 1.

Grupp 3: Elever som skapar representationer, jamfor och relaterar till olika helheter
genom att anta ett givet virde

Till skillnad fran elever i grupp 2 16ste elever, vars 16sningar ingar i grupp 3, uppgifterna och drog
korrekta slutsatser i relation till det matematiska problemet. Inom handlingskategorin identi-
fiera hade de urskilt de principer och egenskaper som elever i grupp 1 hade gjort, och de gjorde
liksom eleverna i grupp 2 olika typer av jamforelser. Men till skillnad fran elever i grupp 2 rela-
terade de sina tal i brakform till olika helheter, innan jamforelserna gjordes.

Eleverna i grupp 3 synliggjorde i sina losningar relationen mellan brikdelarna och de korre-
sponderande helheterna grafiskt eller symboliskt, eller bade och, sa att det framgick att helheter-
na var olika. Eleverna anvande och vaxlade mellan flera olika representationer sa som symboler,
skriftsprak och grafiska representationer i form av olika geometriska figurer och blockmodeller.

Vad gdller relationen mellan del och helhet urskilde eleverna att talen kan relatera till helheter
med olika givna varden. De urskilde ocksa principen att talen kan jamf6ras forst nar talen fitt en
gemensam referenspunkt i form av ett varde eller en enhet som inte behover vara 1, alternativt
ett varde pa respektive brakdel som gor att helheten ar skild fran 1. Denna princip nyttjades av
eleverna nar de anvande egenskaper, principer och relationer mellan begrepp for att skapa nya
objekt.

Eleverna i den har gruppen forstod att de kunde anta ett godtyckligt varde pa den givna brak-
delen, exempelvis en mangd, langd eller volym. Till exempel kunde en andel motsvara 5 elever, 1
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km, 5 cl eller utgora en area med ett bestamt matt. Detta varde anvande de sedan for att berdkna
den korresponderande helheten i bada talen genom att multiplicera vardet med antalet brik-
delar i respektive tal. Darefter kunde de tva olika helheterna jamf6ras, och eleverna kunde dra
slutsatser om det givna matematiska problemet. Detta gjorde att jamforelserna blev korrekta.

Elevlosning 5 i figur 5, ar ett exempel pa en elev som antog ett godtyckligt varde, som den se-
dan anvande for att gora berdkningar. I 16sningen kombinerade eleven en grafisk representation
av talen med en symbolisk, men anvdande huvudsakligen symboler for att gora jamforelser som
16ste problemet. Eleven antog att den mangd som dr gemensam dr 15 cl. Elevlosning 5 visar ocksa
att eleven forstar att detta varde ar godtyckligt, da eleven skriver "tex 15 cl”. Darefter beraknades
vad varje brakdel var vard, i detta fall 5 cl, eftersom tre fyllda delar tillsammans innehaller 15 cl.
Slutligen multiplicerades respektive brakdel med antalet brakdelar i varje helhet. Eleven kom da
fram till att helheten i den réda kannan som bestar av fjardedelar, behover vara 4 x 5 cl = 20 cl,
vilket 4r mindre dn innehadllet i den gula kannan. I 16sningen ar det inte synligt om eleven gjort
berdkningen 5 x 5 cl = 25 cl for att dra slutsatsen att 25 cl &r mer an 20 cl.

Figur s

Elevidsning s, arskurs 8, uppgift 25

Grupp 4: Elever som skapar representationer, jdmfor och relaterar till olika helheter
utan att anta ett givet virde
Elever, vars l6sningar ingar i grupp 4, urskilde samma principer och egenskaper som elever i
grupp 3 urskilde. Daremot hade de inom handlingskategorin identifiera ocksa urskilt att tal i
brakform har proportionella egenskaper och principen och att brakdelarna kan relatera till vilka
varden eller enheter som helst och dnda jamforas. I relationen mellan del och helhet urskilde
eleverna att talen kan relatera till olika helheter utan att ge helheten ett egenbestimt men givet
varde.

Detta medfor, i handlingskategorin anvdnda, att ndr eleverna som tillhor grupp 4 anviande
egenskaper, principer och relationer mellan begrepp for att skapa nya objekt, 16ste de uppgifter

5 Uppgift 2: P4 ett kalas finns tva olika stora kannor saft. Efter en stund innehaller kannorna lika mycket saft. I
den gula ar det da kvar 3/5 och i den roda 3/4. I vilken kanna fanns det mest saft fran borjan?
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utan att behova relatera helheten till en specifik mangd, langd eller volym som de sjdlva hade
bestamt. [ stdllet forde eleverna resonemang om relationen mellan brakdelarna och deras kor-
responderande helheter med hjalp av grafiska representationer. I dessa elevlosningar antogs inga
varden for att berakna brakdelarnas relativa storlek, utan i stdllet fordes generella resonemang
baserade pd talens proportionella egenskaper. Relationen mellan de tva talen ar proportionell
i betydelsen att de brakdelar som har samma storlek kan manipuleras utifran ett ett-till-ett-
forhdllande. Det fanns forstdelse for denna relation och dess oberoende av absolut storlek. Det
gjorde det mojligt for eleverna att dra slutsatser om de tva helheter som korresponderar med
brdkdelarna. Eleverna i denna grupp anvande sig huvudsakligen av symboler och grafiska repre-
sentationer (blockmodeller).

I elevlosning 6 i figur 6, visade eleven forst med symboler och grafiska representationer vilka
brakdelar som &r aktuella. Genom blockmodellen med farglagda gula rutor visade eleven att 3/4
och 3/5 var lika mycket, dd dessa hade getts samma storlek i bada blocken. Det var tre brakdelar
i bada exemplen, och eftersom det ar samma mangd saft kan eleven dra slutsatsen att det kravs
ytterligare tvd femtedelar for att skapa en helhet i det 6vre blocket, medan det endast kravs yt-
terligare en fjardedel for att skapa helheten i det nedre blocket. Harifran drog eleven slutsatsen
att figuren med femtedelar utgjorde en storre figur som helhet dn fjardedelarna, vilket betyder
att det ar den storre av de tva saftkannorna. Ingenstans i l6sningen hade eleven angett ett varde
pa delarna eller helheten, utan forde i stdllet ett generellt resonemang om hur brdkdelarna for-
haller sig till varandra och respektive helhet.

Figur 6
Eleviosning 6, drskurs 5, uppgift 2

Not. Av texten kan utlasas att eleven har blandat ihop vilken av saftkannorna som innehdll respektive méngd,
det vill sdga den kanna som var rod i uppgiften blir gul i elevens beskrivning och tvartom. Det paverkar dock
inte elevens resonemang.

Sammanfattning av kunskapsprogression om tal i brakform som delar av helhet
[ tabell 3 sammanfattas resultatet. Den identifierade kunskapsprogressionen presenteras mellan
grupperna av elever, som befinner sig pa respektive niva, i relation till respektive handling.
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Tabell 3

Sammanfattning av progression mellan de fyra grupperna i relation till olika handlingar

Handlings-
kategorier

Handlingar

Progression

Identifiera

Urskilja egenskaper
och principer

Grupp 1

Urskiljer:
- att brakdelar behéver vara lika stora
- att antalet delar i en grafisk illustration dr beroende av ndmnaren i talet.

Grupp 2

Urskiljer det grupp 1 urskiljer, och:
- att tal i brdkform utgér delar av en helhet som kan representeras grafiskt.
- att tal i bradkform behover relateras till en helhet, relaterar till helheten 1
- att representationen kan anviandas for att jamfora talens absoluta (snarare dn relativa) storlek.

Grupp 3

Urskiljer det elever i grupp 1 och 2 urskiljer, och:
- att talens storlek kan relateras till olika helheter.

ett varde eller en enhet.
Grupp 4

Urskiljer det elever i grupp 3 urskiljer, och:
- talets proportionella egenskaper.
- att helheterna kan ges vilka vdrden eller enheter som helst och dnda jamforas.

Urskilja relationer
mellan begrepp och
dess
representationer

Grupp 1
Urskiljer:
- grafiska och symboliska representationer av samma tal i brakform

Grupp 2
Urskiljer det som elever i grupp 1 urskiljer, och:
- relationen mellan del och helheten 1

Grupp 3
Urskiljer:
- flera olika representationer av samma tal i brékform
- relationen mellan del och en helhet med olika méjliga varden

Grupp 4
Urskiljer:
- flera olika representationer av samma tal i brékform
- relationen mellan del och helhet utan givet varde

Anvinda

Anvdnda och vixla
mellan
representationer.

Grupp 1
- Oversitter symboliska representationer till grafiska.
- Anvander cirklar for att representera tal i brakform grafiskt.

Grupp 2
- Anvander och véxlar mellan flera olika representationer for att 16sa problem.
- Anvander cirklar och/eller blockmodeller for att representera tal i brakform grafiskt.

Grupp 3
- Anvander och véxlar mellan flera olika representationer for att 16sa uppgifter.
- Anvander olika geometriska figurer och/eller blockmodeller for att representera tal i brakform

Grupp 4
- Anvander och véxlar huvudsakligen mellan symboler och grafiska representationer
- Anvander huvudsakligen blockmodeller och matematiska symboler som representationer

Anvidnda
egenskaper,
principer och
relationer mellan
begrepp for att
manipulera och/ell
skapa nya objekt

Grupp 1
- Jamf6r inte relationer mellan objekt.

Grupp 2
- Jamfor olika tal i brdkform genom att forst relatera dem till helheten 1.

Grupp 3

er dessa varden for att gora berakningar for att svara pa fragan.

Grupp 4
- Jamfor olika tal i brakform utifran generella principer
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Diskussion

Trots att forskning om matematikundervisning lange har féresprdkat undervisning som skapar
mojligheter for eleverna att utveckla begreppslig kunskap (de Jong & Ferguson-Hessler, 1996;
Kazemi & Stipek, 2001; Star & Stylianides, 2013), ar det vanligt att larare har olika uppfattningar
av vad begreppslig kunskap ar (Richland m.fl., 2012). Denna varierande kunskapsnivd, menar
Richland med flera (2012), leder till att manga ldrare far svart att designa och bedriva undervis-
ning som syftar till att utveckla elevers begreppsliga kunskap.

Studiens syfte var att utveckla empiriskt grundad kunskap om hur elevers progression inom
begreppslig kunskap kan se ut, nar det gdller tal i brakform som delar av helhet. Utifran detta
syfte ar en viktig aspekt av studiens analys att den bygger pa elevers l6sningar av uppgifter, som
inte ar typiska for svensk undervisning om tal i brakform. Uppgifterna i studien kraver nagot
mer dn att eleverna vdljer och tillampar en procedur, vilket ar det mest typiska. Dessa atypiska
uppgifter skapar en situation dar fragor kan stillas om i vilken utstrackning den begreppsliga
kunskap som eleverna visar upp ar beroende av att de moter uppgifter de inte kdnner igen.
Snarare dn att minska tillforlitligheten i beskrivningen av progressionen, menar vi dock att det
var de atypiska uppgifterna som gjorde det mojligt att 6verhuvudtaget identifiera elevernas be-
greppsliga kunskap i skriftliga l6sningar. Crooks och Alibalis (2014) beskrivningar av forskning-
ens olika definitioner av begreppslig kunskap, bygger alla pa ndgot som ligger bortom elevers val
och tillaimpade av bekanta procedurer. Det innebar att det ar forst nar eleverna stalls infor ndgot
annat an de vanliga uppgifterna som deras begreppsliga kunskap blir synlig (se till exempel Ja-
der & Johansson, 2025).

Resultatet beskriver en kunskapsprogression om tal i brakform som delar av helhet. Resultatet
visar att de elever som befann sig pa en niva for en handling, ocksad befann sig pa samma niva
for andra handlingar. Utifrdn detta kan tre progressionslinjer utldsas som ror

1. elevers flexibilitet i tillvagagangssatt
2. relationen mellan delarna och helheten

3. representationer av tal i brakform

Resultatdiskussionen ar strukturerad utifran de tre progressionslinjerna.

1. Flexibilitet i tillvigagdngssditt

Resultatet beskriver fyra olika grupper av l6sningar. Dessa grupper anvands for att illustrera den
progression i begreppslig kunskap som har identifierats i studien. Grupperna kan sagas repre-
sentera en utveckling av tillvigagangssatt, som gar fran anvandning av enbart procedurer till en
kombination av procedurella metoder och begreppslig kunskap. Elever vars 16sningar aterfinns
i ndgon av de forsta tva grupperna tog sig an problemuppgifterna genom att leta efter ndgot de
kande igen, en egenskap eller procedur de kunde efterlikna. Utifrdn sina tidigare erfarenheter
skapade de representationer eller skapade representationer och jamfoérde dessa som ett forsta
steg. Harifran kom de emellertid inte vidare. Eleverna har sannolikt inte stallts infor atypiska
matematikuppgifter dar brakdelar av olika storlek ska jamforas eller manipuleras pa nagot satt.
Elever i grupp 1 och 2 verkar da sakna eller ha otillrackliga strategier eller procedurer for att l6sa
uppgifterna.

Det vi utifran var data kan dra slutsatser om dr att eleverna, som endast skapade en represen-
tation, stannade i handlingskategorin identifiera, och hade svart att anvanda sina kunskaper
om tal i brdkform i nya situationer. Elever som skapade representationer och jamforde dessa,
gjorde ansatser till att anvdnda sina kunskaper om tal i brakform. Men dven dessa elever tog sig
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an uppgifterna procedurellt och letade efter strategier som de kande igen, till exempel att gora
om talen till brakform med en gemensam ndmnare eller jamfora arean av de fargade cirkelsek-
torerna. Tendensen att arbeta procedurellt som en ingdng till uppgiften ar i sig inte ett tecken
pd att det inte skulle handla om begreppslig kunskap. Som Star (2007) har argumenterat for, ar
det svart att helt skilja procedurell kunskap fran begreppslig kunskap. Det finns, utifran hur vi
har analyserat elevernas losningar, flera tecken pa att elever urskilde principer (jfr Crooks och
Alibalis, 2014, General Principle Knowledge) som de sedan anvdnde, &ven om de med dessa inte
kom sa langt som man skulle 6nska.

Elever som skapade representationer, jamférde och relaterade till olika helheter (med eller
utan givet varde) tog sig i mindre utstrackning dn &vriga elever an uppgifterna procedurellt.
Detta visas exempelvis genom att de kunde relatera tal i brakform till olika helheter, som de
sjdlva valde utifran uppgiftens kontext, eller utan att ge helheterna ett varde. Nar elever i studien
kombinerade procedurella tillvigagangssatt med sin begreppsliga kunskap ledde det till att de
stallde effektiva fragor. Da blev resonemangen ocksa mer korrekta och metoderna som anvandes
mer generellt gdngbara.

2.Relationen mellan delarna och helheten

For att forsta tal i brakform behover elever forstd att brakdelarna i talet relaterar till en helhet
(Charalambous & Pitta-Panzi, 2007). Eleverna i grupp 1, som skapade representationer, hade
urskilt att brakdelarna behover vara lika stora. Men de relaterade inte brdkdelarna till en helhet,
och kom darfor inte vidare i uppgiftslosningen. Liksom Strother och medforfattare (2016) pavi-
sade i sin studie, visade var studie att, for de elever som skapade representationer och jamforde,
blev en annan helhet dn 1 till ett bekymmer for dem. Det ar tydligt att dessa elever antog 1 som
helheten, till vilket brikdelen ska relateras. Att farglagga en av tre cirkelsektorer innebar att
eleverna har farglagt 1/3 av helheten 1. Detta racker emellertid inte i dessa atypiska matematik-
uppgifter, dar uppgifterna bygger pa principen att brakdelar inte har ndgra egna varden. I stallet
relaterar de till helhetens varde, som i dessa uppgifter inte ar 1.

Eleverna verkade sakna kunskap bade inom General Principle Knowledge, Connection Know-
ledge och Symbol Knowledge. Eleverna i grupp 3, som skapade representationer, jamférde och
relaterade dessa till olika helheter, verkar daremot ha forstdtt att, aven om den grafiska repre-
sentationen ar en till antalet (en cirkel, en rektangel, ett block), kan denna enhet representera
en storre mangd, langd eller volym. En rektangel kan motsvara 20 cl eller 25 klasskamrater, dven
om rektangeln dr en till antalet. De elever vars l6sningar ingar i grupp 3 valjer ldmpliga enheter
som gor det mojligt att sitta ihop helheter, utover att pa egen hand tilldela delarna enheter. De
forstar att de kan ta vilket varde som helst och de valjer da ett som &r latt att arbeta med.

I grupp 4 for eleverna samma resonemang som eleverna i grupp 3 men utan att anta varden
pa de olika brakdelarna. I stéllet for dessa elever resonemang med hjilp av brakdelarnas pro-
portionella egenskaper. Det ar kanske det mest typiska exemplet i studien pa det som benamns
Knowledge of Principles Underlying Procedures, det vill saga kunskap om de matematiska prin-
ciper som ligger till grund for olika procedurer. Har utgar eleverna fran att relationerna mellan
de olika helheterna och dess delar ar proportionella, det vill sdiga om man skalar upp figuren i
storlek eller sdtter ett storre varde pa helheten, s bevaras relationerna mellan delarna. Eleverna
i grupp 4 ger uttryck for att de ocksa forstod att de kan valja vilket varde som helst, sa lange de
skalar upp pa samma satt i sina tva helheter. Eftersom proportionerna bestdr kunde eleverna ut-
tala sig om sambandet mellan tva helheter, oavsett om helheterna motsvaras av 30 eller 300, och
oavsett om storheten ar volym eller antal. Resonemanget kunde forlangas, sd att eleverna inte be-
hovde nagon enhet utan kunde resonera pa ett generellt plan i termer av lika, storre eller mindre.
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3. Representationer av tal i brakform

En annan viktig aspekt for att forsta och kunna anvanda tal i brakform ar formagan att urskilja,
anvanda och vaxla mellan olika representationer av tal i brakform (Yetim & Alkan, 2013). Det
galler exempelvis grafiska modeller, matematiska symboler, skriftsprak, konkret material och
verkliga handelser (jfr Behr m.fl., 1992). Ahl och Helenius (2021) har identifierat en bristande va-
riation av representationsformer av tal i brakform i svenska laromedel. De menar att det, oavsett
arskurs, finns en Gverrepresentation av grafiska representationer av tal i brakform. Med tanke
pa detta ar det foga forvanande att samtliga elever i studien anvande grafiska representationer
i sina l6sningar av uppgifterna.

Av resultatet av denna studie framgar dock en skillnad i vilken typ av grafiska representationer
som eleverna anvande. Strother och medforfattare (2016) menar att blockmodeller och tallinjer
okar elevernas mojlighet att jamfora brakdelar. Daremot riskerar godtyckliga geometriska figu-
rer eller uppsattningar av foremal att leda till missforstand och felaktiga berakningar och jam-
forelser av tal i brakform hos eleverna. I elevsvaren i var studie forekom ofta cirklar som repre-
sentation, men bland de elever som inte kom vidare i problemlosningen anvandes uteslutande
cirklar som representationsform. Detta kan tolkas som att eleverna har bade Symbol Knowledge
och Connection Knowledge, men att dessa ar begransade och att denna begransning ar en av de
faktorer som hindrar eleverna fran att komma vidare.

Elever i 6vriga grupper anvdande ocksa blockmodeller och de elever som forde generella re-
sonemang gjorde oftast det med hjilp av blockmodeller. Utifran resultatet kan vi inte sia om
huruvida eleverna som stannade vid att skapa representationer hade kunnat l6sa uppgifterna
om de hade anvant blockmodeller. Resultatet tyder dandd pd att blockmodellen ar en lamplig
representation for att ta sig an atypiska uppgifter av det slag som eleverna motte i denna studie.

Studiens teoretiska betydelse

Studien ger tva teoretiska bidrag, dels en sammanstdllning av handlingskategorier och hand-
lingar som har identifierats genom tidigare forskning (se tabell 2), dels de empiriskt grundade
progressionsnivderna som relaterar till tidigare forskning (se tabell 3). Inf6r studiens genomfor-
ande sammanstdlldes tidigare forskning om vad begreppslig kunskap inom brdk kan vara. De
sex typerna av begreppslig kunskap som Crooks och Alibali (2014) har presenterat och som lag
till grund for den sammanstdllning som dterfinns i tabell 2, utgjorde en viktig utgangspunkt
for bade ramverket och analysen av studiens elevlosningar. Utifrdn studiens resultat — det vill
saga de handlingar som har identifierats i elevernas skriftliga 16sningar — har empiriskt grun-
dade beskrivningar av hur kunskapsprogression kan se ut inom respektive handling adderats
till tidigare forskning. Ramverken kan anvandas dels for att forsta vad begreppslig kunskap kan
innebdra, dels som teoretisk utgangspunkt i vidare forskning dar elevers begreppsférmdga ana-
lyseras for andra matematiska omraden.

Studiens didaktiska betydelse

Empiriskt grundade beskrivningar av hur progression kan se ut inom ett visst kunskapsomrade
kan anvdndas bade i framtida forskning och som underlag for planering av undervisning och
bedémning av elevers niva (Ball, 2007; Schoenfeld, 2014; Safstrom, 2017). Studiens resultat ar
ett exempel pa en sddan beskrivning av kunskapsprogression, nar det galler tal i brakform som
delar av helhet. Kunskapsprogressionen bygger pad att vi ser kunskapen som begreppslig och som
manifesteras och darmed blir synlig i handlingar. De progressionslinjer och de nivagruppering-
ar som aterfinns i studien kan vigleda larare, bade i planering och analys av undervisningen och
for att ge formativ feedback om tal i brakform (jfr Ball, 2007; Schoenfeld, 2014; Safstrém, 2017).
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Resultatet i studien pavisar en progression i kunskap nar det galler tal i brakform som delar av
helhet. Det kan jamforas med vad exempelvis Steffe (2001, 2010) bendamner som hypothetical
learning trajectories for samma begrepp, men som inte har en konstruktivistisk utgdngspunkt.

Var studie har dels fokuserat pa vad som ar observerbart i elevernas skriftliga 16sningar, dels
pa vad som skiljer de observerbara handlingarna dt. Detta gor vi utan att koppla dessa till elevers
mer omfattande kognitiva scheman, som ocksa kopplar samman tal i brakform med andra
ndrliggande begrepp fran till exempel aritmetik eller geometri. Beskrivningarna for respektive
grupp, sammanfattade i tabell 3, skulle kunna hjalpa larare att identifiera vilka handlingar som
ar aktuella for eleverna, vilka handlingar eleverna manifesterar i sina 16sningar och vilka hand-
lingar som kan vara aktuella i ndsta steg, i undervisningen saval som for enskilda elever.

I detta sammanhang ar det vart att notera att de grupper av elevlosningar som har bedomts
vara pd niva for en handling i analysen, visade sig ocksa vara pa samma niva fér andra hand-
lingar. En sammanslagning av handlingar kan underldtta vid planering av undervisning som
syftar till att mojliggora for elever att ta sig till ndsta niva.

Fortsatt forskning

Var studie ger exempel pd hur progression i elevers begreppsliga kunskap kan beskrivas for ett
specifikt matematikomrade. Fokus har legat pa elevers handlingar, sdsom till exempel identifiera
eller anvéinda. Utifran resultatet vacks nya fragor om bade progression i begreppslig kunskap
inom andra matematiska omraden, och om begreppslig kunskap i form av handlingar. Fortsatta
studier inom andra matematiska omrdden skulle kunna ge vardefulla kunskapsbidrag nar det
galler elevers specifika amneskunnande i matematik, medan studier med fokus pa andra satt
att identifiera progression skulle kunna ge vardefulla insikter om hur begreppslig kunskap kan
definieras, upptackas och kategoriseras. Handlingskategorin resonera, som valdes bort i denna
studie, ar ocksa vard att uppmarksammas i framtida studier, dar ljuset riktas mot elevers majlig-
heter att uttrycka matematiska resonemang i skriftliga 16sningar.

Tack

Studien ar genomf6rd som en del av ett ULF-projekt. Specifikt handlar delprojektet om forbatt-
rad matematikundervisning utifran begreppsformaga - utveckling av undervisningsaktiviteter
som leder till 6kad begreppsformaga hos svenska elever. Projektet ir finansierat av ULF Orebro
samt av deltagande larares huvudman. Forfattarna riktar ett stort tack till dessa. Forfattarna vill
ocksa rikta ett stort tack till de elever som har medverkat i projektet.
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Bilaga 1
De fem atypiska matematikuppgifter som eleverna i projektet fick arbeta med

Nar Ilda kommer till
hallplatsen har hon avverkat
Y2 av sin skolvag. Nar Carl
kommer dit har han avverkat
2/3. De aker med samma buss
till skolan. Vem av dem har
langst skolvag?

Nar Ida har atit 2/5 av sin
chokladkaka och Carl har atit
en ¥ av sin da har de bada 50

g kvar. Vilken av dem har

storst chokladkaka fran
borjan?

Pa ett kalas finns tva olika
stora kannor saft. Efter en
stund innehaller kannorna lika

| klass 4a har 2/5 av klassen
ett husdjur. 1 4b har 1/3
husdjur. Det finns lika manga
husdjur i bada klasserna. |
vilken klass gar det flest
elever?

mycket saft. | den gula ar det
da kvar 3/5 och i den roda %a. |
vilken kanna fanns det mest
saft fran borjan?

Pappa Kent tankar for 2/3 av
sina pengar. Nar han har
tankat har han 80 kr kvar. Hur
mycket pengar hade han fran
borjan?
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