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Abstrakt

Flera av laroplanens formuleringar dr vaga och ldmnas okommenterade av Skolverket. Det
skapar en osdkerhet om hur ldrare forvintas tolka innehallet och arbeta med det. Vi har
fokuserat denna studie pa den vaga frasen “ur flera perspektiv’ som aterfinns i kunskapskravet
om litterdr analys i kursen Svenska 3. Vi anser att en praxis dnnu inte har etablerats och vi vill
bidra till dokumentation av den beprovade erfarenheten. Syftet dr att beskriva hur formégan att
gora en analys ur flera perspektiv undervisas och beddms. Var undersokningsmetod grundar sig
i en fenomenologisk vetenskapsteori med ett induktivt forhallningssétt. Vi utférde semi-
strukturerade intervjuer med fem svenskldrare vid tre kommunala gymnasieskolor i nordvéstra
Skéne. Vi applicerade det teoretiska ramverket critical literacy for att analysera vara resultat
och for att foresla hur larare kan arbeta med litterdr analys ur flera perspektiv i klassrummet.
Var studie visar hur kunskapskravet kan behandlas i undervisningen. Vi presenterar konkreta
exempel péd olika tillvigagangssitt som ldrare kan anvinda i sin tolkning av, och for att
undervisa om, litterdr analys ur flera perspektiv. Framforallt drar vi genom studien slutsatsen

att det finns ett generellt behov av fortydligande av kunskapskraven.

Nyckelord: Lgyl1, Svenska 3, kunskapskrav, vaghet, critical literacy, litterdr analys, "ur flera
perspektiv”’
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1. Inledning

Under ldséret 2011/2012 reformerades den svenska gymnasieskolan pa ett genomgripande sitt
med bland annat en ny laroplan. Ldroplan for de frivilliga skolformerna 1994 (Lpf94) byttes ut
mot Ldroplan, examensmdl och gymnasiegemensamma dmnen for gymnasieskolan 2011
(Leyll).

Trots att det har gatt sju & dr Lgyll relativt ny i skolans vérld.
Implementeringsprocessen har inte varit enkel da ldroplanen innehdller flera vaga
formuleringar. I skrivande stund pagar det en skolpolitisk debatt géllande Lgy11:s vagheter.
Flera aktorer, allt fran politiker till ldrare, elever och sprikexperter diskuterar dessa. Det tycks
rdda en gemensam uppfattning om att laroplanen &r vag. Det anser vi ocksa. P& grund av detta
ar det relevant att utreda laroplanens vagheter. En av ldroplanens vaga formuleringar ligger till
grund for var studie. Det géller en formulering i ett av kunskapskraven for A-nivd i kursen

Svenska 3. Vi syftar pé det krav som beror litterdr analys och lyder som f6ljande:

Eleven kan gora en fordjupad, utforlig, triaffsiker och nyanserad textnira litterdr analys av ett

tema, en genre eller ett forfattarskap ur flera perspektiv (Skolverket 2011: 178).

b

Vi frdgar oss vad som menas med den sista frasen “ur flera perspektiv’. 1 Skolverkets
kommentarer till kursplanen uteldmnas frasen helt. For att fa svar pa var fraga mejlade vi
Skolverkets upplysningstjanst (se bilaga 3). Vi fick besked om att det dr den professionella
lararens uppgift att tolka och konkretisera innehdllet i &mnesplanerna. Vi fick alltsa inget
fortydligande svar frdn Skolverket.

Ute pa den verksamhetsforlagda utbildningen (VFU) métte vi ldrare som inte sdg ~ur
flera perspektiv’ som ndgot som gick att lira ut, utan som nagot eleven sjdlv skulle bidra med
1 sin analys. Det stimmer dock inte 6verens med vér kunskapssyn. Vi vill utga fran att alla
elever kan na kunskapskravet for A-niva, forutsatt att vi som larare ger dem verktygen for att
na dit. Under den nya dmneslérarutbildningen har vi fatt ldra oss om olika typer av perspektiv
som kan appliceras pa skonlitteratur. Verktygen i detta fall skulle vara dessa perspektiv som
kan appliceras pa ett tema, en genre eller ett forfattarskap. Genom VFU:n upptéckte vi ocksa
att larare tolkade och arbetade med kunskapskravet pd olika sitt. Flera ldrare grundade
undervisningen i sina egna tidigare erfarenheter, vilket de uppfattade som beprovad erfarenhet.
Lararyrket dr en profession som &r beroende av lararens autonomi i den egna undervisningen
dé alla undervisningssituationer ter sig olika. Lararkaren &r saledes rik pa ldrarnas egna “’tysta

kunskaper” och erfarenheter. Det svenska skolvdsendet ska, likt flera andra sambhélleliga



instanser, vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Det innebér att den tysta
kunskapen maste verbaliseras, dokumenteras och delas i det kollegiala sammanhanget for att
skolans likvérdighet ska bibehallas (Skolverket 2013). Genom vér studie vill vi vara med och
verbalisera den tysta kunskapen och reda ut den vaghet som préglar styrdokumenten.

Syftet med denna fenomenologiska studie dr att beskriva hur formagan att gora en
analys ur flera perspektiv undervisas och bedoms av fem svenskldrare vid tre kommunala
gymnasieskolor i nordvéstra Skane. Trots att Skolverket har kompletterat ldroplanen med ett
kommentarsmaterial ldmnar de flera vaga begrepp okommenterade. Vi tror att Skolverkets
otydliga riktlinjer bidrar till att lirare fortsétter arbeta sa som de gjort under tidigare ar. Det har
dnnu inte etablerats en ny praxis i enlighet med radande ldroplan. Vi vill undersoka ldrares
evidensbaserade praktik och pa sa vis bidra till att ge dokumentation som kan ligga till grund
for den beprovade erfarenheten. For att genomfora vir undersokning utgdr vi fran foljande
fragestéllningar:

1) Hur tolkar vara informanter frasen "ur flera perspektiv’’?
2) Hur arbetar ldrare med det valda kunskapskravet for att eleverna ska f4 mdjlighet att né

A-niva?

1.2 Disposition

I foljande ordning omfattar undersdkningen avsnitten: bakgrund och begrepp; teoretisk grund
och tidigare forskning; metod och material; analys av resultat; och en avslutande diskussion.
Bakgrundsdelen innefattar begrepp och bakgrundsinformation relevant for studiens syfte och
fragestéllning. Vi presenterar problematiken med den vaga ldroplanen, betonar vikten av en
beprovad erfarenhet, klargér hur betyg och bedomning ska ske samt redogdr for
kunskapskravets litteraturvetenskapliga begrepp. I den teoretiska grunden presenterar vi den
tidigare forskningen och gér igenom hur vérdegrundsuppdraget verkar i svenskdmnet. Det
teoretiska ramverket critical literacy specificeras och tydliggérs med en repertoarmodell och
en fordndringsmodell. Metodkapitlet innehdller hur insamling av material har skett och
preciserar den analysmetod som anvénts. Dessutom resonerar vi om mdjliga felkéllor och etiska
overviaganden. I kapitel dérpd analyseras resultatet utifrdn véra identifierade huvudteman.
Avslutningsvis diskuterar vi resultaten i forhallande till problematiken som presenterades i

bakgrunden och ger forslag for vidare forskning.



2. Bakgrund och begrepp

Nedan introduceras nyckelbegrepp och en bakgrund till uppsatsen betydelse skisseras. Vi
presenterar utredningar om Lgyl1:s vaghet men ocksé begreppen “vetenskaplig grund” och
“beprovad erfarenhet”. Med vér studie vill vi bidra till dokumentation av praktik som kan leda
till att utreda beprovad erfarenhet. For att kunna gora det anser vi det viktigt att utréna vad
beprovad erfarenhet innebdr. Da fokus for denna studie utgar frén ett kunskapskrav inkluderar
vi ocksdi en redogdrelse om betyg och bedomning. Aven kunskapskravets
litteraturvetenskapliga begrepp, det vill sdga begreppen tema, genre och forfattarskap,

behandlas for att ge en djupare forstéelse for dess relevans i var studie.

2.1 Den vaga laroplanen

Lpf94 kritiserades ofta for att innehélla ménga vaga begrepp och fraser. Skolverket fick dérfor
pa uppdrag av regeringen utarbeta nya dmnesplaner, kunskapskrav, nationella inriktningar,
programfordjupningar och examensmal. Den tidigare ldroplanen, Lpf94, byttes ldséret
2011/2012 ut mot Lgyl1. For att forenkla implementeringsprocessen tillsattes stodinsatser i
form av konferenser, webbkonferenser och informations- och stddmaterial (Skolverket 2010).
I Lirarnas Tidning uttalade sig Skolverkets undervisningsrad Jan Schierbeck om att mélet med
de nya kunskapskraven A, C och E i Lgyll &r att de ska vara tydligare dn Lpf94:s
betygskriterier (Rudhe 2009). Det visade sig dock att de nya kunskapskraven som Skolverket
utformade inte alls blev tydligare. Bland ldrare verkar det finnas en gemensam uppfattning om
att implementeringsarbetet med den nya ldroplanen har varit en svir process. En intensiv
diskussion pagar i media, savél som inom forskning.

Maja Ekberg och Therese Fredriksson studerade till exempel i sitt examensarbete
Ldroplan i fordndring: en kvalitativ studie angdende ldrares instdillning till Gyll’s
dmnesplaner och kunskapskrav, i relation till Lpf94’s kursplaner och betygskriterier (2013)
om hur ldrare uppfattade Lgyl1 i1 jamforelse med Lpf94. De fann att de flesta ldrare tyckte att
inforandet av denna varit jédktad. Det har i sin tur gjort att ldrarna kénner sig osdkra pa hur
undervisning och beddmning ska utforas. Liknande resultat framkom i1 Karin Alfredssons
examensarbete Att arbeta med fordndring: ndgra svenskldrares tankar kring deras sdtt att
arbeta med Lgril (2014). Alfredssons studie behandlade hur ldrare fordndrat sitt arbetssitt
sedan Lgy11 infordes och vilka uppfattningar de har kring den nya laroplanen. Det framkom

att lararna upplevde implementeringen med Lgyl1 som besvérlig och ska ha tagit mycket tid



och anstrangning i ansprak. Lararna tillade dock att de i dag har tydligare riktlinjer for sitt arbete
vilket har resulterat i mer positiva uppfattningar om den nya ldroplanen.

En stundande utredning for en ny reglering av betyg- och bedomningsriktlinjer for
Lgyll1 vintas. Utredningen dmnar leda till nya allménna rad som ska underlatta for ldrare vid
betygssittningen (SR 2018). Det lar dock ta tid innan denna reglering nar ut till larare och det
ar inte givet att den kommer att bringa mer klarhet i de vaga kunskapskraven. Stefan Sellbjer
(2018), docent i pedagogik, menar dock att nya rad inte kommer 16sa de grundliggande
problemen som giller kunskapskraven for sdvil grund- som gymnasieskolan. I ett padgéende
forskningsprojekt 14t Sellbjer 33 universitetsprofessorer rangordna kunskapskrav hdmtade frén
olika delar av utbildningsvdsendet. Det rorde sig om kunskapskrav pa C-niva fran sjétte och
nionde klass, gymnasiekurser samt examensmal for kandidat-, master- och forskarutbildning
pa universitetsniva. Sellbjers studie visade att professorerna inte lyckades se en progression
utifran kunskapskravens formulering. Flera kunskapskrav frdn grund- och gymnasieskolan
rangordnades som svarare dn de fran universitetsutbildningarna. Sellbjer drog slutsatsen att
kunskapskraven dr formulerade pé ett saddant sitt att de stéller for hoga krav pa grund- och
gymnasieelever och menar att det dr omdjligt for larare att tolka kunskapskraven pé ett
likvirdigt satt.

Skolverkets (20164) utvdardering av Lgyll:s betygsskala och utformning av
kunskapskraven visade att majoriteten av de tillfrigade ldrarna pa grund- och gymnasieniva
tyckte att fler betygssteg hade underldttat for aterkoppling om elevens kunskapsutveckling.
Eleverna uppfattade dédremot en minskad tydlighet i vad som krivs for att komma vidare i
kunskapsutvecklingen. Lararna upplevde visserligen formuleringen av kunskapskraven som ett
stod 1 sin kommunikation med eleverna, men ansdg &ndéd att de i mindre grad lyckades
kommunicera vad som kravs for att nd en viss kunskapsutveckling och betyg 4n tidigare.
Mindre én hélften av de tillfrdgade grundskole- och gymnasielédrarna tyckte att kunskapskraven
var tydliga. De ansdg att vagheten beror pa svarigheter att konkretisera och tolka de védrdeord
och uttryck som sirskiljer de olika betygsstegen. Nastan hélften av alla tillfragade
gymnasieldrare menade att det var svart att sérskilja betygsstegen utifrdn vardeorden och
uttrycken. Det var endast 16 % av de tillfrigade gymnasieldrarna som angav att de i mycket
liten utstrackning eller inte alls hade svérigheter med detta. Undersdkningen visade ocksé att
larare pd hogskoleforberedande program hade svérare att sarskilja vardeorden och uttrycken dn
larare pa yrkesprogrammen. Det framkom ocksa att det &r nddvéndigt for larare att gora en

individuell tolkning av kunskapskraven, samtidigt som det medges att det finns politisk vilja



om att kraven ska vara sé tydliga att l4rare inte ska behdva gora egna tolkningar (Skolverkets
20164: 7).

Liararnas Riksforbund och Lararforbundet, lararkarens fackforbund, ar viktiga politiska
aktorer som foresprédkar tydligare formuleringar. De har flera génger behandlat
kunskapskravens vaghet i sina fackliga tidskrifter Skolvirlden respektive Ldrarnas Tidning.
Bland annat skriver Asa Larsson (2014) i Skolvirlden om Gunnar Hyltegren, doktorand i
didaktik och pedagogisk profession, som i sin avhandling undersoker hur ldrare tolkar
kunskapskraven och hur anvédndbara de &dr. Hyltegren kom fram till att ldrare tolkar
kunskapskraven pa olika sétt samt att kunskapskravens vaghet gor att anvéindbarheten av dem
starkt kan ifrdgasdttas. Hyltegren hdvdar att denna vaghet leder till vanmakt och att
kunskapskraven nu &r minst lika vaga som betygskriterierna i Lpf94. Vidare skriver
gymnasieldraren Anders Andersson (2012) i Skolvdirlden att reformerna i svensk skola inte har
lett till att laroplanen blivit tydligare, utan att styrdokumenten fortfarande ofta dr otydliga,
kortfattade och akademiskt formulerade. Gitte Jansson (Larsson 2017) menar att laroplanens
sprak ménga ganger dr mer avancerat dn i en avhandling. Jansson grundar detta i en analys som
hon har gjort utifrén textens ldsbarhetsindex (LIX). LIX &r ett métt som anvénds fOr att ta reda
pa hur avancerad en text dr utifran meningarnas ldngd och hur frekvent langa ord anvinds i
meningarna. I sin analys kom hon fram till att l1droplanens LIX dr 66, vilket innebdr att den ar
skriven pa mycket svar byrakratsvenska. Grinsen for byrakratsvenska gir vid LIX 60. Efter
denna analys jaimforde Jansson resultatet med ett par doktorsavhandlingar i samhéllsémnen
vilka lag mellan LIX 51 - 54. Jansson konkluderar att laroplanens sprdk dr svart. Den elfte
paragrafen 1 Spraklagen (2009:600), den sé kallade klarspriksparagrafen, fastslar att sprik i
offentlig verksamhet ska vara vardat, enkelt och begripligt. Skolvirlden rapporterar om
gymnasieldraren Mattias Forsgren som har JO-anmaélt Skolverket for brott mot Spraklagen just
pa grund av Lgy11:s vagheter. Forsgren anser att liroplanens vagheter r ett av grundproblemen
med det svenska skolvidsendet (Karlsson 2013).

Vidare studerade Stefan Sellbjers (2017) tolkningar av ord som kan uppfattas som svara
eller vaga. I sin studie undersokte han hur universitetsprofessorer tolkade ord som ofta
forekommer i uppgifter som ges till elever. Dessa ord aterfinns dven i kunskapskraven och ett
av orden var analysera. Sellbjer péstir att analysformaga dr en nyckelkompetens for hogre
lirande. For att utveckla sin analysformdga behover eleverna stottning av ldraren. I
undersokningen framkom det att ldrare gédrna anvinder ordet analysera 1 sin
uppgiftsformulering pé ett ’slarvigt” sitt. Det var inte tydligt vad som forvéntas av eleven for

att klara uppgiften. I sin sammanfattning konstaterar Sellbjer att ju mer hans informanter



granskade uppgiftsformuleringarna, desto mer insdg de hur vaga dessa faktiskt var. Sellbjers
podng ir att ldrare behover forstd vad som menas med analys for att kunna stotta elevernas
kunskapsutveckling.

Flera aktorer arbetar med att komma med forslag pd 16sningar till laroplanens vagheter.
Till exempel har Jansson, utifrdn LIX-resultaten, valt att utarbeta en ldroplan som hon kallar
“en pratbar ldroplan” - det vill sdga ett mer lattforstaeligt dokument for ldrare, elever och
fordldrar som inte ska ersitta laroplanen, utan komplettera den (Larsson 2017). Andersson
(2012) antyder att erfarna larare mojligen kan ldsa mellan raderna for att forstd, men att
utrymmet for tolkningar dr stort och att dokumenten dr omojliga att forstd for elever och
fordldrar. Andersson (2012) foreslar darfor att styrdokumenten for varje kurs bor utformas som
ett mer omfattande dokument med exempel och forklaringar. Ocksé enskilda aktorer forsoker
underlétta larares tolkningsarbete av kunskapskraven, till exempel skriver Niklas Arevik (2012)
i Ldrarnas Tidning om hur foretag bearbetar ldroplanen for att géra den mer léttforstielig. Dock
uppmanas ldrare av Ingrid Lindskog, chef for grundskoleenheten pd Skolverket, att granska
detta material kritiskt, d& en forenkling kan leda till en forédndring av betydelsen. De enskilda
aktdrerna menar att de endast erbjuder ndgot som lérare maste gora dnda och forklarar ocksé
att det endast 4r en tolkning som gors av anstéllda ldrare och spréakexperter. De ser detta enbart

som ett stod och inte som en erséttning av originaldokumenten.

2.2 Beprovad erfarenhet

Enligt Skollagen (2010:800) ska utbildningen i1 svensk skola vila pa beprévad erfarenhet och
vetenskaplig grund. Skolverket (2018) fortydligar att den beprovade erfarenheten dr kunskaper
som dr fastslagna och provade enligt vetenskapliga principer. Erfarenheten méste namligen
dokumenteras och utvérderas i ett kollegialt utbyte. Den beprovade erfarenheten forhaller sig
néra ett vetenskapligt arbetssétt, men innehallet kan skilja sig frdn det som dr vetenskapligt
genererat (Skolverket 2013: 11). Kriterierna dr att dessa kunskaper dr genererade vid upprepade
tillfallen 6ver tid. Den méste vara dokumenterad, det vill siga kommunicerad s att den kan
delas med andra, och granskad utifrén parametrar som &r relevanta for verksamhetens innehall.
Framtagandet av den beprovade erfarenheten sker i ett kollegialt sammanhang och ska gé att
anvéndas av ett storre antal yrkesaktorer inom skolverksamheten. Vidare maste den vara provad
utifran etiska principer, eftersom all genererad kunskap inte &r av godo och dirfor bor undvikas

(Skolverket 2013: 11-12). Kunskaperna faststillda som beprovad erfarenhet ska vara



allméngiltiga, generaliserbara och Overforbara mellan olika skolor (Skolverket 2018).
Beprovad erfarenhet dr saledes ndgot mer &n enbart den enskilda lirarens erfarenhet, dven om
det kan vara en lang sddan. En ldrares lingre yrkesméssiga erfarenhet dr mer lik evidensbaserad
praktik @n beprovad erfarenhet. Evidensbaserad praktik dr de dagliga beslut som lopande tas i
skolverksamhetens vardag - alltsd ldrarnas yrkesutdvning, men ocksd rektorns och annan
skolpersonals arbete inom verksamheten. Dessa beslut ska grunda sig pd evidensbaserade
metoder, det vill sdga de typer av insatser som lirare rekommenderas gora. Till exempel &r
formativ bedomning en sadan insats (Skolverket 2013: 12). Dessa metoder kan formedlas
genom fortbildning och kompetensutveckling.

Den vetenskapliga grunden &r en vixelverkan mellan en teoretisk forankring och
vidareutveckling, och en empirisk bas. Att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund innebar
att skolverksamhetens aktorer kritiskt maste granska och prova sina enskilda faktakunskaper
samt sétta dessa kunskaper i en kontext. Verksamheten ska systematiskt utforskas for att
generera nya perspektiv och bidra till forstdelse. Aktérerna inom verksamheten maste
ifrdgasétta och problematisera sina kunskaper. En forutséttning &r att det finns utrymme for
diskussion som ger nya sitt att se pa verkligheten (Skolverket 2013: 10). Darutover ska larare
hélla sig uppdaterade om relevant forskning, bdde inom det egna d&mnesfiltet savdl som de

didaktiska och utbildningsvetenskapliga forskningsfilten (Skolverket 2018).

2.3 Betyg och bedomning
Skollagen (2014:458) fastslar i 3 kap. 3 § att elever ska fa den ledning och stimulans som de

behover i sin individuella utveckling och i sitt ldrande. Elever ska fa utgd fran sina egna
forutséttningar och f4 mojligheter att utvecklas sa ldngt som mojligt inom utbildningens ramar.
Det innebdér att lirare méste anpassa sin undervisning sa att elever, som litt nér de kunskapskrav
som minst ska uppnas, far ledning och stimulans for att nd lingre i sin kunskapsutveckling.
Enligt Lgyll ska ldrare allsidigt utvdrdera varje elevs kunskaper utifrdn de nationella
kunskapskrav som finns for respektive kurs (Skolverket 2011: 15). I Skolverkets (2012: 12)
allménna rdd om betyg och beddmning uppmanas lérare att lata beddmningsprocessen vara en
integrerad del av undervisningen fOr att pa bésta sitt stotta elevers kunskapsutveckling. Lérare
ska dessutom i sin planering av undervisningen specificera vilka delar av dmnets syfte som det

aktuella arbetsomradet inriktas mot och vilka punkter ur det centrala innehéllet som ska



inkluderas i1 arbetsomrddet for att ge eleverna bidsta mojliga fOrutsdttningar for att né
kunskapskraven (Skolverket 2012: 11).

I 15 kap. 24 § i Skollagen (SFS 2010:800) anges det att betyg bestdms med hjilp av de
kunskapskrav som har foreskrivits for en kurs. Kunskapskraven &r saledes utgdngspunkten for
all bedomning. Lirares bedomning av vilken grad eleven har nétt kunskapskraven utgor
underlag vid betygsséttning. I 15 kap. 22 § i Skollagen (SFS 2010:800) fastslis det att betyg
sétts forst vid avslutad kurs. Enligt Gymnasieforordningens (2010:2039) 8 kap. 2 § ska det
finnas kunskapskrav for betygen A-E och det dr endast betygen A, C och E som preciserar vilka
kunskaper eleven ska visa for att nd respektive krav. For att fa betyg B eller D ska alla
kunskaper 1 foregdende krav och till dvervdgande del av kunskaperna i ndstkommande krav
vara uppfyllda. Vid ett bedomningstillfille kan eleven alltsa endast visa kunskaper som speglar
kunskapskraven for A, C och E. De betygsliknande bokstidverna B och D ska inte anvéndas vid
bedomningstillfillen.

Varje kunskapskrav har samma grundformulering. Skillnaden mellan kunskaperna som
visas for A-, C- och E-nivd markeras i1 fetstil. Det fetmarkerade skillnaderna utgdr
progressionsuttrycken. I kunskapskravet som ror till exempel spriklig variation i kursen
Svenska 1 ska eleven resonera om attityder till ndgon”, “nagra” eller "flera” olika former av
spréklig variation (Skolverket 2011: 168). Progressionsuttrycken ér till for att underlitta for
larare vid beddmningstillfdllet. Har eleven valt att resonera om attityder till en form av spriklig
variation visar eleven kunskaper pd E-nivd. Har eleven valt att resonera om ett par stycken
former av spréklig variation visar eleven kunskaper pad C-niva. Har eleven valt manga former
av spraklig variation att resonera om visar eleven kunskaper pd A-nivé.

Det kunskapskrav som vi har valt att fordjupa oss i dr A-nivd for det femte
kunskapskravet i kursen Svenska 3. Det dr det enda kunskapskravet i kursen som ror
litteraturvetenskap. Vart valda kunskapskrav lyder: ”[e]leven kan gora en fordjupad, utforlig,
triffsiker och nyanserad textnira litterdr analys av ett tema, en genre eller ett forfattarskap
ur flera perspektiv. I analysen anvénder eleven med sékerhet litteraturvetenskapliga begrepp
och verktyg samt ger stdd for sin tolkning genom vil valda belidgg fran texterna” (Skolverket
2011: 178). De fetmarkerade orden, det vill sdga progressionsuttrycken, &r alltsd tilldagg som
inte finns vid de ldgre kunskapskraven. Vi har valt att endast fokusera var undersokning pé den
forsta meningen av kunskapskravet och sérskilt pa progressionsuttrycket ur flera perspektiv”.
Motsvarigheten for C-niva lyder: ”’[e]leven kan gora en fordjupad och utforlig textnéra litterar
analys av ett tema, en genre eller ett forfattarskap™ (Skolverket 2011: 177). P4 E-niva lyder

utdraget av kunskapskravet att ”[e]leven kan gora en fordjupad, textnéra litterdr analys av ett



tema, en genre eller ett forfattarskap” (Skolverket 2011: 177). I motsvarigheterna pa C- och E-
niva aterfinns alltsa inte "ur flera perspektiv’.

I Skolverkets kommentarer finns en ansats att forklara vissa aspekter av
kunskapskravet. Denna forklaring fokuserar pd begreppet “litterdr analys” och bidrar inte till
en djupare forstéelse for progressionsuttrycket "ur flera perspektiv”. Foljande ér ett utdrag ur

Skolverkets kommentarsmaterial:

Tanken ér att eleven ska gora en textnéra, litterdr analys av en eller ndgra fé texter enligt ndgon
analysmodell. Den litterdra analysen gors med utgangspunkt i ett visst tema, i ndgot genretypiskt
drag eller i ett forfattarskap, det vill sdga av en eller ett par texter som ar centrala och/eller typiska
for en viss forfattare, inte av samtliga texter fran en viss forfattare. Oavsett vald modell/valda
modeller &r det anvdndning av litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg for att géra en textnéra

litterdr analys som éar i fokus (Skolverket, u.a.).

I sin forklaring utesluter Skolverket alltsa progressionsuttrycken helt. Skolverkets kommentar
preciserar dock att ndgon analysmodell ska anvindas vid analysarbetet. Vi anser dock att en
analysmodell inte nddvindigtvis erbjuder flera perspektiv. P4 forfragan via mejl till
Skolverkets upplysningstjédnst om vad frasen "ur flera perspektiv”’ betyder och vilka perspektiv
eleven ska visa for att uppna detta kunskapskrav, fick vi inte ndgot fortydligande. Skolverket
menar att det dr den professionella ldrarens uppgift att tolka och konkretisera innehallet i
dmnesplanerna. Det finns alltsd ingen végledning att f& frdn Skolverket angéende ur flera
perspektiv”’ i svenskdmnet.

Aven en forklaring till progressionsuttrycket nyanserat utelimnas i Skolverkets
kommentarsmaterial. I Skolverkets kommentarer till engelskdmnet ddremot beskrivs nyanserat
som att eleven kan uppfatta olika detaljer savédl som olika perspektiv. Inom engelskdmnet skulle
“ur flera perspektiv”’ och nyanserat alltsa ses som ett uttryck for samma formaga.

Det finns endast en punkt under det centrala innehallet i kursen Svenska 3 som knyter
an till det kunskapskrav som vi undersoker. Punkten &ldgger lararen att vélja ”’[s]konlitterdra
texter, forfattade av savél kvinnor som mén, inom genrerna prosa, lyrik och dramatik.
Litteraturvetenskapligt inriktad analys av stilmedel och berittartekniska grepp.
Litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg” (Skolverket 2011: 176). Det centrala innehéllet
preciserar alltsd kunskapskravets begrepp om genre, forfattarskap och litterér analys, men ingen
forklaring erbjuds till "ur flera perspektiv”.

Da denna undersokning fokuserar péd ett kunskapskrav rorande litteratur kéndes det

nddvindigt att studera kunskapskraven och det centrala innehallet for litteraturkursen som faller



inom svenskdmnet. I ett av kunskapskraven i litteraturkursen finns det en formulering med
begreppet perspektiv. Kunskapskravet lyder: ”[d]essutom gor eleven en analys som tar sin
utgdngspunkt i ett perspektiv som hon eller han sjélv véljer” (Skolverketg u.d.). Formuleringen
ar samma for kunskapskrav pd E-, C- och A-nivd. Eleven maste alltsd applicera ett valt
perspektiv pé sin analys. Den punkt i det centrala innehdllet som knyts till kunskapskravet
alagger ldraren att erbjuda eleverna mgjlighet till att géra en “fordjupad tolkning av
skonlitterdra verk med utgéngspunkt i ett perspektiv som eleverna viljer, till exempel
postkolonialt, feministiskt eller komparativt perspektiv’ (Skolverkets u.d.). Hér skriver
Skolverket tydligt ut vilka perspektiv som eleven kan vélja. Dessa perspektiv dr inte
allméngiltiga utan de dr specificerade kritiska litterdra perspektiv. Vi anser att formuleringen i
litteraturkursen stirker vagheten i kunskapskravet i Svenska 3 ytterligare och vi undrar varfor
perspektiven preciseras 1 litteraturkursen men inte i1 kursen Svenska 3 som dr
gymnasiegemensam och erbjuds till alla elever oavsett nationellt program. Svenska 3 &r en
forutsattning for studier vid hogre utbildning (Antagning.se 2018), medan litteraturkursen ar en

specialkurs som endast erbjuds till vissa elever som gar sdrskilda studieférberedande program.

2.4 Kunskapskravets litteraturvetenskapliga begrepp

Kunskapskravet som undersoks i var studie syftar till att eleven ska kunna gora en litterdr analys
av ett tema, en genre eller ett forfattarskap ur flera perspektiv”’. For att fullstindigt forsta
progressionsuttrycket “ur flera perspektiv’ mdéste &dven begreppen tema, genre och
forfattarskap presenteras. Det finns dock inga otydligheter kring dessa tre begrepp; de anses
vara sjilvklara inom litteraturvetenskapen. Vi anser det anda vara motiverat att fortydliga dem
for fullstidndig forstdelse for kunskapskravet i forhallande till var undersdkning.

Tema @r verkets overgripande moral eller idé. For att fa fram textens tema undersoks
till exempel karaktirerna, miljon, beréttartekniken och symboler. Det finns ofta ett motiv tétt
forknippat med temat. Motiv dr igenkdnnbara monster som forstérker berdttelsens dvergripande
tema (Holmberg & Ohlsson 1999). Med igenkédnnbara monster menar vi monster som kénns
igen frdn andra beréttelser. Till exempel den gode karaktirens utférande av omoraliska
handlingar for ett nobelt &ndamél, det s kallade "Robin Hood-motivet”.

Inom litteraturvetenskapen finns det tre grundldggande genrer: epik, lyrik och dramatik
(Holmberg & Ohlsson 1999: 14). Skolverkets kommentarsmaterial och det centrala innehallet

klargor att det dr dessa genrer som begreppet i kunskapskravet syftar till. Epik dr beréttande,
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fiktiva texter som till exempel romaner och noveller. I en epikanalys studeras fabel och intrig
men ocksa tema, kontext, karaktérer, miljo, tid och stil (Holmberg & Ohlsson 1999). Lyrik ar
genren som behandlar poesi. Lyrikanalys &r isdrplockandet av diktens form och innehéll. Detta
gOrs genom att granska rytm, bildsprak och eufoni (Ellestrom 1999). Boglind och Nordenstam
(2010: 320) listar ett enkelt sétt for unga elever att utfora en lyrikanalys. Bland annat uppmanas
eleven att undersoka diktens budskap, berittare och mottagare, och eventuella rim, symboler,
metaforer och liknelser. Vidare uppmanas eleven att kdnna efter vilka tankar, kénslor och
minnen som dikten framkallar. Dramatik skiljer sig fran epik och lyrik pa sa sitt att det oftast
ar skrivet med tanken att det ska framfGras pd en scen. Dramatexten innehdller ofta méinga
“tomrum”, det vill sdga det som en roman hade skrivit ut i texten inte alltid finns utskrivet i
dramat, utan kompletteras istéllet av klader, roster, rekvisita och kroppsrorelser. Nagra metoder
for att analysera en dramatext dr att titta pa kontexten, titeln, replikerna och handlingen (Sjoberg
2005).

Nationalencyklopedin  definierar forfattarskap som ”[s]ammanfattningen av
(skon)litterdr verksamhet bedriven av viss person” (NE 2018), det vill sdga en forfattares
verksamma litterdra yrkesliv. I Skolverkets kommentarmaterial klargdrs det att med
forfattarskap menas en eller ett par texter som &r centrala eller typiska for en viss forfattare. En
analys av ett forfattarskap innebir inte att samtliga texter frin en viss forfattare ska anvindas.
I det centrala innehallet kopplat till kunskapskravet dr det angivet att forfattarna som behandlas

ska vara kvinnliga savdl som manliga (Skolverket 2011: 176).

2.5 Det dubbla uppdraget - svenskimnets forening med virdegrunden

Liarare arbetar med ett dubbelt uppdrag: kunskapsuppdraget och virdegrundsuppdraget. Det
innebér att ldrare i sin ordinarie &mnesundervisning ska integrera den virdegrund som
laroplanen fastslér. I virdegrunden stér det att eleverna ska delta i undervisning som behandlar
“[m]anniskolivets okrénkbarhet, individens frihet och integritet, alla minniskors lika virde,
jamstélldhet mellan kvinnor och mén samt solidaritet mellan ménniskor” (Skolverket 2011: 5).
Malet dr att skapa demokratiska samhillsmedborgare som aktivt bidrar till samhéllet efter bésta
formaga (Skolverket 2011: 5). For att uppnd detta mal poéngterar Janne Bromseth (2010: 49f)
att larare méste skapa andra beréttelser som ifragasitter de sociala hierarkier som finns i vart
samhille. Det ligger i ldrares uppdrag att genom undervisningen guida elever till att verka for

social fordndring.
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Bergoo (2016: 20) understryker vikten av att sammankoppla skolans kunskapsuppdrag
med demokratiuppdraget. Under Lpf94 sérskildes dessa at, menar Bergoo, vilket ledde till att
svenskdmnet sags som ett fardighetsdmne. Det innebar att eleverna ofta arbetade ensamma med
lds- och skrivtraning for att forbéttra sina kunskaper och fardigheter. De gemensamma samtalen
och tankeutbyten var séllsynta och elever ldimnades utan stdd i sin kritiska utveckling.
Konsekvensen av svenskdmnet som ett fardighetsdémne var att elever fick en for snav forstaelse
for samspelet mellan texter och omvirlden. I Lgyll ar fokus pd att fostra demokratiska
medborgare som kan verka for ett bittre samhéille. Elevers kritiska forstaelse for omvérlden
savil som det ldsta dr en fOrutsdttning for att fostra dem i en demokratisk anda. Genom
litteraturundervisningen erbjuder svenskdmnet en inging till vérdegrundsuppdraget. I
dmnesplanen for svenskdmnet gér det att ldsa att eleven ska, genom texter och medier av olika
slag, ldra kdnna sin omvérld, sina medméanniskor och sig sjilv (Skolverket 2011: 160). Ett av
svenskdmnets syfte dr att eleverna ska utveckla sin formaga att anvdnda texter och medier som
en “killa till sjdlvinsikt och forstielse for andra ménniskors erfarenhet, livsvillkor, tankar och
forestédllningsvarldar” (Skolverket 2011: 160). Skonlitteratur ska sdledes utmana elever till nya
tankesétt och erbjuda nya perspektiv.

Aven i Ann Boglinds och Anna Nordenstams Frdn fabler till manga (2010: 307)
betonas vikten av litteraturundervisning i skolan for att eleven ska ldra kénna sig sjédlv och sin
omvérld. Genom litteraturundervisningen féir eleverna utforska de mdjligheter som ménniskan
erbjuds. Boglind och Nodenstam (2010) hivdar att skonlitteratur tillater eleverna att “finna sig
sjdlva, forestilla sig andra, vérdesitta skillnader och soka efter rittvisa. De blir en del 1 ett
sammanhang och efterstravar klarsyn” (307). Eleverna blir pd sa vis litterdra tinkare som
Boglind och Nordenstam poéngterar behdvs for att skapa framtidens samhéllsmedborgare.

Beach et al (2011: 86f) menar att just ldsare av skonlitteratur kan verka for en béttre
vérld dd skonlitteratur medvetandegor elever for att f4 dem att aktivt arbeta for att forbéttra sin
omvirld. Eleverna méste f4 upp dgonen for de sociala orittvisorna innan de kan verka for ett
mer jamstdllt samhélle (Borsheim-Black et al 2014: 123-125). Enligt Boglind och Nordenstam
(2010: 309, 318) bor eleverna aktivt fa trdna sig i att analysera litterdra texter. De forklarar att
dessa analyser kan fungera som “6gondppnare” for eleverna. Rent praktiskt innebér det att
eleven ldser mot texten savil som att 14sa med texten, det vill siga, eleverna ldser bade det
skrivna ordet savil som omvérldskontexten (Borsheim-Black et al 2014: 124f). Med avstamp i
den traditionella litterdra analysen kan eleverna kritiskt granska texten for att bli medvetna om
omvérlden. Det ricker inte att endast ldsa det skrivna ordet, utan eleverna maste inta ett kritiskt

forhallningssitt for att kunna utvecklas till aktiva samhéllsmedborgare. Nér elever far utforska
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texter kan de rora sig utanfor klassrumskontexten och skapa mening av det lasta. Det kan dock
endast ske om ldraren ger eleverna tillrdckligt med tid och utrymme for diskussion och
reflektion och under forutsdttningen att lararen guidar eleverna med rétt typ av frdgor”. Det dr
genom motet med texten, och i samtalet med andra om texten, som eleverna far mojlighet att
ifragasétta radande maktstrukturer och dérigenom kan utvecklas i sitt demokratiska ldarande
(Janks 2013). Litteraturundervisningen, i kombination med ett kritiskt forhallningssitt, ar
saledes en viktig utgdngspunkt for att arbeta med vérdegrunden och forma framtida,

demokratiska samhéllsmedborgare.
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3. Critical literacy som teoretiskt ramverk

Critical literacy &r en syn pa spraket och sprakutvecklande aktiviteter som inbegriper mycket
mer dn formagan att kunna skriva och ldsa. Skolverket uppmanar lérare att oavsett imne och
arskurs inkludera critical literacy i undervisningen, eftersom detta teoretiska ramverk dr vél
forenligt med virdegrundsuppdraget. I sin artikel *’Critical literacy’ synliggér maktrelationer
och motiverar” skriver Vanja Lozic (2014) om critical literacy for Skolverket. Lozic menar att
critical literacy bor genomsyra all &mnesundervisning for att frimja elevers kritiska forméga
och sprakutveckling. Enligt Kerstin Bergdos och Karin Jonssons definition i Glddjen i att forstda
- sprak och textarbete med barn (2012: 43) handlar critical literacy om hur ldrare undervisar
om - och hur elever lér sig att - texter fungerar. Det handlar ocksd om att forstd vad texter kan
gora 1 virlden och med ménniskor. Syftet &r att fi elever att aktivt ta stdllning till texter s att
de kritiskt kan utvéirdera dem och sin omvérld for att bittre forstd verkligheten. Ordet kritisk
kan 14ta negativt, men i sjdlva verket handlar det om ett arbetssétt som ger eleverna redskap for
att analysera hur texter dr skrivna. Genom den kritiska instdllningen kan eleverna bedéma hur
texten verkar politiskt for att positionera dem (Berg6d & Jonsson 2012: 25).

Critical literacy har sin grund i begreppet litaracy som handlar om Ids- och
skrivformaga. Literacy har dock vidareutvecklats genom anglosaxisk forskning till att innefatta
olika sprdkliga system och socio-kulturella ssmmanhang forklarar Catarina Schmidt och Bernt
Gustavsson 1 sin artikel ”Lasande och skrivande som tolkning och forstéelse - skriftsprak som
meningsskapande literacypraxis” (2011). Utvecklingen av literacy-kompetens sker alltsa i
sociala sammanhang och handlar om att skapa sociala praktiker snarare &n fardigheter (Begdo
& Jonsson 2012: 23). Berg6o och Jonsson (2012: 22) utgar fran Allan Lukes beskrivning dér
literacy kan ses som en repertoar av formagor att behandla olika sorters texter, vilket inkluderar
talat sprak, skrift och multimedia. Kritiken som vidareutvecklade literacy-begreppet byggde
just pa att larare asidosatte elevers tidigare erfarenheter av text. Larare behdvde inse att elever
inte kommer till skolan som blanka blad, utan de bar med sig tidigare kunskaper. Carina Fasts
studie fran 2007 visar hur barns textbaserade erfarenheter frén populdrkultur, datoranvindande
och hemmiljo inte inkluderas i undervisningen (Schmidt & Gustavsson 2011). Elevers liv dr en
enhet och det gar inte att se eleven endast i skolsammanhang och bortse fran dennes
erfarenheter och fritidsliv.

Hilary Janks forklarar i artikeln “Critical literacy in teaching and research” (2013: 227)
hur verkligheten och dirmed ocksa litteraturen &r subjektiva. Janks menar att ord inte ar

oskyldiga utan anvénds for att positionera ldsaren geografiskt, politiskt och socialt. Critical
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literacy medvetandegér det faktum att virlden dr formad utifrdn historiska och kulturella
faktorer. P4 grund av denna subjektivitet dr det viktigt att ndrma sig varlden och litteraturen pé
ett kritiskt sétt. Syftet med critical literacy &r att synliggora de maktstrukturer, normativitet och
representationer som finns i texter (Borsheim-Black et al 2014: 123).

Critical literacy innebdr att kritiskt ndrma sig litteratur och verklighet. Forst ska eleven
dekonstruera texten och gora en kritisk ldsning av den, vilket kan gdras genom till exempel en
feministisk lasning. For att kritiskt ndrma sig texten, med syfte om att dekonstruera den, méste
ritt typ av fragor stéllas. Sddana frdgor kan vara: 1) vad &r meningen med texten?; 2) vems
intressen foretrdds i texten?; 3) vems intressen ér dolda?; 4) vilken syn pa vérlden presenteras
itexten?; och 5) vilken syn pa virlden presenteras inte i texten? (Cervetti, Pardales and Damico
2001, citerat i Abednia & Izadinia 2012: 339). Genom att stdlla dessa fragor far eleverna ett
kritiskt metaperspektiv som de kan anvénda for att s& sminingom fordndra sin omvirld (Janks
2013: 229). Nir texten dr dekonstruerad ska eleven rekonstruera texten for att bilda en ny
forstaelse for helheten. Bergdo och Jonsson (2012: 108) exemplifierar hur skolbibliotekarien
O’Brien ville kopa in bocker som skulle intressera flickorna pa skolan och da kdpte in romaner
med kvinnliga protagonister. O’Brien fann dock att det var i de berittelser dédr protagonisten
befann sig i de traditionella konsrollerna som flickorna ville ldsa. O’Brien anvénde critical
literacy fOr att initiera nya sétt att samtala om texter och introducerade frdgor som eleverna
kunde stélla till texten. P4 sa vis uppmirksammades eleverna att det var forfattarens rost och
intressen som gavs utrymme i texten och att det nddvéndigtvis inte var sa verkligheten tedde
sig. O’Brien synliggjorde ocksé att texter kan skrivas om och bearbetas for att inkludera flera
perspektiv pa en berittelse. Critical literacy erbjuder alltsa en ingang till att uppméarksamma
flera perspektiv. Lena Kareland (2016: 74-76) menar att elever behdver dva sig pa att se en
berittelse ur flera perspektiv. Hon exemplifierar hur H.C. Andersens ”Den lilla flickan med
svavelstickorna” (1845) kan analyseras ur ett marxistiskt eller ett religiost perspektiv. Genom
att analysera berittelsen utifrdn ett marxistiskt perspektiv dr fokus péd skildringen av
klassamhillet. Medan flickan sitter barfota ute i den kalla natten och forsoker fa4 nagra
svavelstickor sdlda befinner sig andra barn i 6verflod. De har varma hus med stora brasor och
julgranar och dter mycket mat. Ur ett religiost perspektiv flyttas fokus istillet till slutet av sagan
nér flickan ser sin bortgdngna mormor och ber om att f4 f6lja med upp till himmelriket och
Gud. Kéreland forklarar att det kan vara svért for elever att se dessa perspektiv, och att de flesta
troligtvis ldser sagan med ett fokus pa flickans tragiska 6de. Hon dr ensam, dvergiven och
sviken av vuxenvirlden. Detta perspektiv dr inte att forsumma, men precis som Kareland

skriver kan det vara fruktbart for elever att se skeendet utifrdn andra perspektiv ocksé. Pa s vis
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breddas deras forstéelse. Critical literacy har som uppgift att forbattra elevernas lasforstaelse
samtidigt som elever ldr sig forhélla sig kritiska till texter savdl som sin omvérld. Forst nér
eleverna kan stélla sig kritiska till sin omvérld kan de borja agera. Eleverna méste alltsé bli
medvetna om de rddande maktstrukturerna som priglar samhéllet for att kunna verka for
fordndring (Freire 1993: 75f, 69).

Critical literacy sammanfattas vil av den indiska folksagan om de sex blinda ménnen
som fick kénna pa varsin del av en elefant: en fick kinna pa betarna, en pa snabeln, en pé benet
och sa vidare. Varje del av elefanten blir pa s vis dekonstruerad for att sedan bli omférhandlad
1 det muntliga motet mellan ménnen. Tillsammans har de slutligen rekonstruerat sin forstielse

for hur elefanten ser ut.

3.1 Repertoarmodellen

Allan Luke och Peter Freebody arbetade under 1990-talet fram “Four Resources Model”. Det
ar en modell vars syfte &r att beskriva arbetet med lds- och skrivundervisning som en repertoar
av praktiker som stdttar utvecklingen av ldsforstdelse pa olika sétt. Repertoaren fungerar dels
som en beskrivning av vad skolverksamheten behover arbeta med, dels de formégor som elever
behover fa utveckla. Genom att skolan later elever fa mojligheter att delta i olika praktiker, det
vill sdga den verksamhet som praktiskt sker i klassrummet, kan repertoaren tas i bruk och
utvecklas. For att utveckla sin 14sforstdelse behover utrymme ges sé att eleverna ska kunna
tilldgna sig repertoaren genom meningsfulla aktiviteter. Eleverna behover delta i praktiker dar
de utvecklas, samtidigt som de ar engagerade i lirande och lds- och skrivutvecklande aktiviteter
(Bergod & Jonsson 2012:22-27).

Repertoarmodellen bestar av fyra repertoarer som é&r vésentliga for lds- och
skrivutveckling. Den forsta praktiken i repertoarmodellen beskriver praktiker som stédjer
kodkndickande. Bergdd (2015: 4) hdvdar att eleverna méste knédcka den lilla koden savil som
den stora koden. Den lilla koden handlar om att tolka bokstiver, ljud, stavning och andra
sprékliga konventioner. Den stora koden handlar om att forstd hur texter anvénds, varfor de
skrivs, konventioner for hur olika texter skrivs och hur sammanhanget paverkar hur texter
anvénds. Praktiken som stddjer kodknickande syftar alltsa till att elever ska fi mdjlighet att
kénna igen strukturer och mdnster, alfabet, ljud, stavning och skriftnormer for att forsta hur
sprék, stil och syntax paverkar textens budskap (Bergdd & Jonsson 2012: 24). Det innebér att

eleverna maéste knécka den lilla sdvil som den stora koden for att utveckla en forstaelse for hur
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texter kan ldsas och hur texter och struktur fungerar. Schmidt och Gustavsson (2011: 41)
forklarar hur det fOrr ansdgs wvara tillrdckligt att knédcka ldsandets kod men att
utbildningsfilosofen Paulo Freire (1993) utmanade den synen. Han menar att det aldrig gér att
ldsa ordet utan att ocksd ldsa den omgivande vérlden. Det innebér att det inte gar att sdrskilja
den lilla laskoden fran den stora - de hoér samman.

Den andra praktiken i repertoarmodellen ror praktiker som stédjer textskapande och
innebdr att eleverna sjdlva ska f4 skapa meningsfulla texter. Det kan rora sig om visuella,
skriftliga eller muntliga sddana. Det ar viktigt att i textskapandet 14ta eleverna anvénda sina
egna erfarenheter och tidigare kunskaper for att generera mening. Genom att skapa egna texter
lar sig elever dessutom att texter kan ha olika syfte, struktur och ton. Eleverna fér en forstielse
for hur det kan vara skillnad i hur mening konstrueras i till exempel en dikt, en text om
matematik eller en blogg. Larandet sker nir de far mojlighet att anvénda sig av olika strategier
i sitt textskapande (Berg6o & Jonsson 2012: 24).

Den tredje praktiken i repertoarmodellen &r praktiker som stodjer textbruk. Skillnaden
fran den andra praktiken &r att eleverna i denna konsumerar texten medvetet istillet for att
producera dem. Praktiken tillater elever att utveckla strategier for textbruk, sdsom att gora
inferenser, ta ut det viktiga, skumldsa, stilla specifika fragor till texten, koppla det lasta till sig
sjalv och sammanfatta. Syftet dr att eleverna successivt far utveckla sin forstaelse for hur texter
kan struktureras, tonséttas och ha olika form (ibid).

Den fjérde praktiken i repertoarmodellen ror praktiker som skapar utrymme for kritisk
analys. Eleverna far utveckla en kritisk forstaelse for den konsumerade sévidl som den
egenskapade texten. De ska fa en forstdelse om att texter aldrig &r neutrala. I sjdlva verket
representerar de ett visst sétt att se pa vérlden och skapas i olika kontexter utifrdn skribentens
intressen och vérderingar. Eleverna ska ocksa forsta att texter representerar ndgons rost. Genom
att stilla frigor om vem som hors eller inte hors, eller om vilka och vems intressen som syns i
texten, kan eleverna utveckla en kritisk forstaelse. De maste bli medvetna om att texter forsoker
positionera dem pa ndgot sitt. P4 sa vis utvecklar de forstaelse for att texter - sina egna savél
som andras - bade kan undersokas och skrivas om. Genom den fjiarde praktiken fér eleverna
arbeta som kritiska textanalytiker (Bergdd & Jonsson 2012: 25).

De fyra repertoarerna i modellen kan inte utvecklas var for sig; de verkar tillsammans
och bygger inte pd nagot hierarkiskt forhéllande. Eleverna behover ha tillgang till alla fyra

repertoarer.
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textbruk

FIGUR 2.1

Bilden illustrerar samspelet mellan de fyra repertoarerna (Bergéo & Jonsson 2012: 23).

I intersektionen dir de fyra repertoarerna mots sker elevernas lds- och skrivutveckling. 1
grunden handlar repertoarmodellen om att sétta eleven som skribent och ldsare i relation till
makt och kunskap. Bergdo och Jonsson (2012: 25) skriver att elever kan utveckla sin formaga
att ”ldsa vérlden kritiskt” om de far redskap for textanalys.

For att synliggora hur repertoarmodellen kan fungera 1 praktiken beskriver Bergdd och
Jonsson (2012: 86-88) den kanadensiska action research-forskaren Vivian Maria Vasquez
arbete 1 en forskoleklass. Vasquez elever insisterade pé att leka, skriva om och rita berittelser
fran den populérkulturella TV-serien Power Rangers. Vasquez ville forst leda bort eleverna
frdn Power Rangers men insag snart att det var 16nldst da eleverna hade en for stark koppling
till serien. Hon forsokte da fa eleverna att fundera pa hur Power Rangers skulle te sig pa ett
fredligt vis, istéllet for det valdsamma vis som det framstélldes i serien. Resultatet var inte
lyckat. Vasquez resonerar i efterhand om hur hon missade ett tillfélle att diskutera genus, makt,
kontroll, rasism och kulturella stereotyper. Hade hon istéllet utgétt fran repertoarmodellen hade
hon kunnat konstruera frdgor som hade guidat eleverna i deras utveckling av kritiskt tdnkande.
Fragorna som Vasquez borde ha stéllt kunde till exempel vara: 1) vilka Power Rangers ar
flickor och hur vet ni det?; 2) vilka ar pojkar och hur vet ni det?; 3) vilken &r deras etnicitet och
hur vet ni det?; och 4) vilka har mest makt och hur vet ni det?

Exemplet med Vasquez och Power Rangers illustrerar hur lirare skulle kunna arbeta

med elevers egna texterfarenheter trots att ldraren inte delar dessa erfarenheter. Vikten ligger
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istéllet i att kunna stélla de rétta fragorna for att dekonstruera elevens egenvalda text. Tidigare
konstaterade vi att elever stindigt & omgivna av texter - i hemmiljo savdl som i
undervisningssammanhang. Det dr inte l4tt, men dock sa viktigt, att ta tillfdllet i akt och
anvinda sig av elevernas kunskaper och erfarenheter i undervisningen eftersom viktiga

lardomar riskeras ga forlorade annars.

3.2 Forandringsmodellen

Janks (2013: 227) forklarar hur vdrlden aldrig &r objektiv utan positionerar manniskan. Dérfor

ar det viktigt att undervisningen problematiserar vérlden och texter.

Critical literacy is about enabling young people to read both the word and the world in relation to
power, identity, difference and access to knowledge, skills, tools and resources. It is also about

writing and re-writing the world: it is about design and re-design (Janks 2013: 227).

Eleverna maste identifiera bade det skrivna ordet savidl som omvarlden i relation till makt,
identitet och representation. Genom att fa ta del av kunskaper och verktyg kan elever omvandla
det lésta till ndgot nytt. Janks (2013: 229) vill medvetandegora elever till att se sig sjdlva som
aktorer for fordndring. Janks fordndringsmodell, The Redesign Cycle”, avser att leda ldrare
och elever i arbetet med critical literacy. Bergdd och Jonsson (2012: 57-58) forklarar att

fordndringsmodellen bestar av tre faser: identifieringsfasen, analysfasen och forandringsfasen.

Identifiera » Analysera

Forandra

Janks fordndringsmodell efter Bergoo och Jonssons (2012) éversdttning.

Den forsta fasen i ett fordndringsarbete dr att identifiera problemet. Det gor eleverna visuellt,

muntligt eller skriftligt. Nér eleverna far sétta ord pd och namnge problemet blir de

19



uppmédrksamma pé att det existerar. Den andra fasen &r att analysera problemet. Det gor
eleverna efter en tids problematisering och reflektion. Texten dekonstrueras och analyseras
genom frdgor som uppmirksammar vems intressen som &r synliga i texten. Pa sd vis skapas
nya perspektiv som gor det mojligt for eleverna att arbeta analytiskt. I den sista fasen
rekonstrueras forstaelsen av problemet. I rekonstruktionsfasen skriver eleverna om texten. De
fordndrar och omformulerar sin forstaelse. Texten gestaltas dd pa ett nytt sétt, till exempel
genom att skriva, rita eller dramatisera den, och ddarmed sluts cirkeln. De tre faserna &r
kronologiska och beroende av varandra. Nér en text slutligen dr fordndrad kan eleverna och
lararen borja om och hitta nya problem och texter att engagera sig i.

For att synliggdra hur forandringsmodellen verkar beskriver Bergdd och Jonsson (2012:
45-53) hur Vasquez en dag upptéckte att hennes forskoleelever hade ett intresse av vitvalens
utsatthet da somliga elever i klassen hade sett ett naturvetenskapligt nyhetsinslag kvéllen innan.
Eleverna visade alltsd ett stort egenintresse for vitvalarna. Vasquez tog tillféllet i akt for att fora
in diskussionen i1 klassrummet. Hon ldste barnboken Baby Beluga hogt for eleverna.
Tillsammans sjong de ocksd en sdng med samma namn. Boken och sdngen handlar om en
lycklig och fri vitval. Eleverna var vilbekanta med berittelsen sedan tidigare. Efter
hoglésningen reflekterade de dver hur de ord som anvindes i nyhetsinslaget skilde sig fran
orden som anvéndes 1 barnboken och sangen. Eleverna fick gora tva listor med de olika orden
och pa sé vis dekonstruerade de, de tvd olika texterna i enlighet med forédndringsmodellen.
Genom de gemensamma diskussionerna fick eleverna forstaelse for hur olika innehall byggs
upp. Eleverna upptéckte ocksa att det fanns skillnader i vem det var som talade i texten och vad
talaren formedlade. Eleverna fick till exempel testa att byta ut ordet du mot jag i sangen och
upptickte da att texten blev annorlunda.

Vasques diskuterade ocksa tillsammans med eleverna om varfor olika texter behandlade
samma dmne pé olika sitt och vilken text som var den réitta” - barnboken eller nyhetsinslaget.
Tillsammans kom de fram till att texterna ville berétta olika saker om dmnet. Texterna erbjod
alltsa olika perspektiv pa samma tema. Efter de gemensamma samtalen ville eleverna skriva en
ny sang. De ville skapa en sdng om vitvalarna utsatthet. Eleverna rekonstruerade Baby Beluga-
sangen med ord frdn nyhetsinslaget. Bergdo och Jonsson (2012: 53) menar att omskrivningen
av laten blev en rekonstruering av texterna. I skolans virdegrundsbeskrivning star det att
’[s]kolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin unika egenart och dirigenom kunna
delta i samhillslivet genom att ge sitt bdsta i ansvarig frihet” (Skolverket 2011: 5). Genom
arbetet med vitvalarna hade Vasquez elever utdvat medborgarskap. Det dr det som é&r kdrnan i

critical literacy och syftet med skolans demokratiuppdrag.
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4. Metod och material

Vi arbetade efter ett induktivt forhéllningssétt, vilket innebar att vi samlade in material och tog
fram generella monster, si kallade huvudteman, som vi sedan analyserade utifran ett teoretiskt
ramverk. Vi drog slutsatser fran det specifika ur teorierna och landade i det allmént praktiska.

Som undersdkningsmetod valde vi en kvalitativ framfor en kvantitativ sidan, eftersom
vi sokte ett djup 1 var undersokning istillet for en bredd. Vi ansdg att subjektivitet var mer
givande dn generaliserbarhet. Line Christoffersen och Asbjorn Johannessen (2015: 83) menar
1 Forskningsmetoder for ldrarstudenter att kvalitativa intervjuer ger mojligheter for att fa
fylliga och detaljerade beskrivningar. Vid intervjutillfdllet far informanterna mojlighet att
berdtta om sddant som skett 1 forfluten tid vilket passade oss da vi ville veta hur ldrare tolkar
och arbetar med det valda kunskapskravet.

Vi anvinde en semi-strukturerad intervjuguide (se bilaga 1), eftersom vi ville lita
informanterna resonera tdmligen fritt kring begreppet "ur flera perspektiv”’. Vi antog att lérare
kunde tolka begreppet olika och en semi-strukturerad intervjuguide gav oss mgjlighet att
anpassa foljdfrdgor efter varje informants svar.

Var studie grundades pa en fenomenologisk vetenskapsteori. Vi ville forstd virlden
genom ménniskan (Christoffersen & Johannessen 2015: 113), i vart fall genom léraren.
Fenomenologin har ett fOrstapersonsperspektiv dér subjektet - forskaren - ar tétt
sammankopplat med objektet - det som studeras. Fenomenologin fokuserar pd det som
ménniskan ténker, kidnner, upplever och erfar. Det dr ldran om det som visar sig, det vill sdga
de fenomen som méinniskan bevittnar hdr och nu. Kontexten i vilket fenomenet uppstar ar
saledes viktig (Brinkkjer & Hayen 2013: 59). Da var forskning fokuserar pa hur larare tolkar
och arbetar med ett kunskapskrav, ror vi oss inom fenomenologins subjektiva upplevelse av
praktisk kunskap i undervisningskontexten. En fenomenologisk vetenskapsteori lampar sig
dessutom vil tillsammans med var valda analysmetod, eftersom malet 4r att genom
beskrivningar forstd det studerade fenomenet ur informanternas perspektiv (Brinkkjer &

Heoyen 2013: 73).

4.1 Insamling och material

Materialet samlades in under tvéd veckor i februari och mars 2018. Vi besokte tre kommunala
gymnasieskolor i nordvédstra Skane och intervjuade fem verksamma svenskldrare som

undervisade 1 kursen Svenska 3 under ldsaret 2017/2018.
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Vi spelade in véra intervjuer pa tvd mobiltelefoner och tog anteckningar. Att anteckna
under intervjun tilldt oss att samla de initiala tankar som uppkom vid intervjutillfillet. Vi
fordelade rollerna sa att en av oss ledde samtalet, medan den andra antecknade och stottade
samtalet. Ibland ingrep den andra for att till exempel stdlla en fraga eller utreda en oklarhet.

Niér vi konstruerade vér intervjuguide utgick vi frdn Christoffersens och Johannessens
(2015) beskrivningar, men &dven Jan Trosts (2010) rdd i Kvalitativa intervjuer. Enligt
Christoffersen och Johannessen (2015: 91) ska frdgorna vara enkla och korta. De ska aldrig
vara utformade som “varfor-frdgor”, eftersom det kan vara svért for informanten att veta hur
ingdende svaret behover vara. Vidare ska fragorna inte vara personliga sa att informanten inte
kénner sig forhord. Vi ville ockséd undersdka om informanterna arbetade utefter analysmodeller
som till exempel normkritik eller kritisk litterdr analys'. Dessa fragor stilldes i slutet av
intervjun. I slutdndan visade det sig dock inte vara av bdrande vikt for vir undersdkning och vi
valde dérfor att utelimna temana normékritik och ’kritisk litterdr analys” fran redovisningen av
resultatet.

Vi valde att genomféra en pilotstudie, eftersom detta gav oss tillfille att dva pé
intervjusituationen (Christoffersen & Johannessen 2015: 91). Pa sa vis blev vi redo for hur olika
svar kunde hanteras och fick bekriftat att intervjutekniken var ldmplig. Det var ténkt att
pilotstudien skulle vara med en verksam svensklédrare, men denna intervju blev instélld. Darfor
utforde vi istéllet pilotstudien med en personlig vin som dr nyexaminerad larare, men som inte
ar verksam. Vi hade istéllet ett metasamtal om intervjufrdgorna. Genom god feedback i samtalet
kunde vi dndra en del formuleringar och fragor. Trost (2010: 144) menar att det ar fordelaktigt
att utfora en pilotstudie med nagon bekant i en situation dér intervjuaren kan kidnna sig bekvam,
eftersom intervjuaren dé far d& 6va sig i sin roll.

Var undersokning baseras pa intervjumaterial frdn fem informanter. Vi gjorde vart urval
strategiskt for att fa fram 1dmpligt material. Urvalet var homogent dé alla véra informanter
arbetar som svenskldrare pd gymnasiet och undervisar i kursen Svenska 3. Christoffersen och
Johannessen (2015: 53ff) forklarar att ndr urvalet 4r homogent behdvs inte lika manga
informanter som vid ett heterogent sddant, eftersom informanterna i ett homogent urval ofta
svarar likartat. Alla vara informanter dr svensklirare som i ar - sdvil som tidigare - undervisar
1 kursen Svenska 3. For att sikerstilla informanternas anonymitet valde vi att anvédnda oss av
pseudonymer. I studien kallar vi véra informanter for Kim, Alex, Robin, Sam och Vanja. Nedan

foljer en beskrivning av deras bakgrund.

! Ej att forvéixla med critical literacy.
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Kim har undervisat i kursen Svenska 3 sedan den nya ldroplanen blev aktuell 2011 och
har dmneskombinationen svenska och engelska. Hen &r verksam pé yrkesprogrammen och
undervisar elever som sjdlvvalt har sokt sig kursen Svenska 3. De Ovriga informanterna &r
verksamma pd hogskoleforberedande gymnasieprogrammen och saledes ingédr kursen i
elevernas programutbud. Alex har undervisat i kursen Svenska 3 sedan 2011. Hen har
dmneskombinationen svenska och religion. Robin har undervisat i kursen Svenska 3 i cirka fem
ar. Hens dmneskombination &r svenska och engelska. Sam har undervisat i kursen Svenska 3
sedan 2011 och har imneskombinationen svenska, svenska som andrasprédk och moderna sprék.
Vanja har tvd ldrarexamina: den fOrsta &r som larare for arskurs 3-9 och den andra som
gymnasieldrare. Hen har undervisat i kursen Svenska 3 sedan inforandet 2011. Hens
dmneskombination dr svenska och historia. Vanja ér den enda informant som har arbetat med
litteraturkursen, dock den som var aktuell under Lpf94. Ingen av informanterna arbetar i nuldget

pa nagon skola dir litteraturkursen erbjuds.

4.2 Analysmetod
Vi f6ljde Christoffersens och Johannessons (2015: 114f) fyra steg for analys. Vi borjade med

att skapa oss ett helhetsintryck genom att identifiera de huvudteman som framkom vid
intervjutillféllet. Detta gjorde vi genom att dels samtala om intervjuerna efter varje
intervjutillfélle, dels genom att lyssna igenom de inspelade intervjuerna och transkribera dem.
Vi kom fram till att det fanns fem huvudteman: litterér analys av ett tema; litterdr analys av en
genre; litterdr analys av ett forfattarskap; elevernas mojlighet att nd A-nivd; samt
informanternas arbete med critical literacy. Vi fargkodade sedan materialet for att hitta
meningsbédrande element. Dérefter tog vi ut meningsinnehallet som vi fann genom kodningen.
Pa sd vis reducerades materialet. Slutligen sammanstéllde vi vart material for att fa fram nya
beskrivningar som vi applicerade var teori pa. For att fortydliga informanternas arbetssitt i
forhallande till kunskapskravet skapade vi ibland egna illustrationer.

I var undersokning ér critical literacy relevant dé det kan fungera som ett teoretiskt
ramverk for undervisning som tillfor kompetenser for eleverna att utveckla en kritisk
analysformaga. Dessutom ger critical literacy eleven mgjlighet att gora en litterdr analys ur
flera perspektiv. For att illustrera vira informanters arbetssatt utifran critical literacy valde vi
att utgad frdn tvd modeller: repertoarmodellen och fordndringsmodellen (Bergdd & Jonsson

2012: 22-27, 57f; Janks 2013: 228). Vi identifierade drag ur informanternas beskrivning av

23



deras undervisning som samstdmde med de tvd modellerna. Vi ansdg att modellerna
synliggjorde, och gav tydliga exempel pd, hur critical literacy kan anvidndas i

klassrumskontexten.

4.3 Mojliga felkallor

Insamlingen av informanter skedde genom arbetslivets bekantskapskrets. Vi valde dérfor att
alternera véra roller vid intervjutillfillena. Om nagon av oss hade en tidigare relation till
informanten sd holl den andra i intervjun, medan den som var bekant med informanten
antecknade. P4 sé vis kunde vi hélla oss neutrala i véra roller som intervjuare.

Enligt den fenomenologiska vetenskapsteorin méste forskaren sléppa sin forforstaelse
och sitt sprak i en intervjusituation. Det &r svért och det krdvs mycket Gvning for att
astadkomma en instéllning utan forutfattade meningar (Brinkkjer & Heyen 2013: 70f). Vi
upplevde det som en svarighet att sldppa var forforstdelse. Till exempel valde vi att i intervjun
stilla specifika fragor utifran var forforstdelse. Dessa fragor stélldes i ett sent skede av
intervjutillféllet. I efterhand tror vi inte att detta har paverkat resultatet av var undersékning,
framst eftersom informanterna redan hade fatt resonera tdmligen fritt om sin undervisning och
sin egen tolkning av begreppet “ur flera perspektiv’. Vidare visade det sig att véra
forestillningar inte stimde Overens med hur informanterna arbetade med och tolkade
kunskapskravet.

Christoffersen och Johannessen (2015: 90) menar att det dr Onskvért att ge muntligt
samtalsstdod men inte kroppsligt sddant, till exempel nickningar, dd det kan uppfattas som
véirderande. Detta var ndgot som var svart for oss da vi ofta anvénder oss av just nickningar
som samtalsstod. En av véra informanter kommenterade pé detta och sa “’ja, du nickar” (Vanja
2018). Kanske kan véra samtalsstdod ha péverkat informantens svar. Informanten kan ha
uppfattat vdra nickningar som att vi var positiva till ett visst forhdllningssdtt och pd sa vis
overdrivit sitt svar. Samtidigt tror vi att det dr svart att ha ett Oppet samtalsklimat dér

informanten kénner sig bekvim om samtalsstdd helt saknas.

4.4 Etiska overvaganden

Infor insamlingen av vir empiri 6vervégde vi flera etiska och juridiska aspekter. Vi utgick fran

Vetenskapsradets (2002) fyra krav pd forskningsetiska perspektiv inom humanistisk-
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samhillsvetenskaplig forskning. Vi skapade ett dokument som vi valde att kalla ”Information
till deltagare” (se bilaga 2) som vi delgav informanterna. I dokumentet upplystes informanterna
om att vi foljde Vetenskapsradets forskningsetiska krav och vad det innebar. De fick signera
dokument som ett underlag pé att de hade delgivits informationen och for att ge samtycke till
deltagandet av studien.

Att folja Vetenskapsrddets forskningsetiska krav innebar att vi meddelade vara
informanter om studiens syfte redan vid den forsta kontakten. Vi upprepade dven syftet vid
intervjutillféllet. Intervjuguiden var tydligt sammankopplad med vér fragestillning och saledes
var syftet transparent under intervjuernas gang. Vidare avkodade vi informanterna pa ett sadant
sdtt sa att det inte gar att identifiera vilka informanterna &r. Vi ansag att det inte var relevant att
inkludera urskiljbara faktorer sdsom élder, kon, religion, funktionsvariation, sexualitet eller
etnicitet. Vi ansag inte heller att det var relevant att avsldja vilka gymnasieskolor vi hade
besokt. Dessa faktorer ska inte paverka undervisningsinnehdllet. Slutligen informerades
informanterna om att de insamlade uppgifterna endast anvinds for forskningsdndamal.

Vi respekterade vara informanter som privatpersoner sasom Christoffersen och
Johannessen (2015: 46) rekommenderar. Vi betraktade informanterna som sjilvbestimmande
med autonomi och de fick vilja vad de ville dela med sig av. Vi upplevde att informanterna var
positiva till att dela med sig av sina erfarenheter. Deras erfarenheter var yrkesméssiga och aldrig
personliga. For oss var det aldrig intressant med personliga erfarenheter eftersom ldrare ska
hélla sig sakliga och allsidiga i sitt uppdrag (Skolverket 2011: 6). Vi vill tilldgga att vi anser att

det gér att vara subjektiv i sin reflektion utan att for den delen vara personlig.
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5. Analys av resultat

I kunskapskravet som var studie fokuserar pd star det att ”’[e]leven kan gora en fordjupad,
utforlig, triaffsiker och nyanserad textndra litterdr analys av ett tema, en genre eller [var
kursivering] ett forfattarskap ur flera perspektiv”’ (Skolverket 2011: 178). Det innebér alltsa
att lararen kan vélja att fokusera uppgiften pa antingen ett tema, en genre eller ett forfattarskap.
Vi fann att de flesta informanter arbetade med analyser av teman, men endast nigra arbetade
med analyser av genre eller forfattarskap. Nedan illustrerar vi hur de tolkade och arbetade med
kunskapskravet. Dessutom undersoker vi elevernas mdjlighet att nd A-nivd genom sin litteréra

analys och hur informanterna integrerade critical literacy 1 sin undervisning.

5.1 Litterar analys av ett tema

Var undersdkning visade att informanterna tolkade "ur flera perspektiv” pé liknande sétt. Fyra
av fem informanter arbetade i undervisningen med givna teman. Aterkommande tema var till
exempel moral, svek och flykt. Eleverna fick ta del av flera skonlitterdra verk i olika genrer och
sedan gora en litterdr analys av temat.

Till exempel hade informanten Robin under hostterminen arbetat med Franz Kafkas
kortroman Forvandlingen (1915) och Jonas Karlssons novell “Huvudsaken” ur
novellsamlingen Spelreglerna (2011). Hen valde dessa verk d& de har tematiska likheter.
Eleverna fick borja med att textnéra ldsa Forvandlingen och sen ha diskussioner som spelades
in. Enligt Robin arbetade de relativt lange med romanen. Novellen "Huvudsaken” fick eleverna
endast ldsa kort och direfter arbetade de med enkla analysfragor. Eleverna examinerades
slutligen under ett ldngre pass déir de skrev en jimforande litterdr analys av de tvé verken. De
elever som kunde jamfora de tva verken, men som ocksad kunde se att den ena hade en mer
positiv framstéllning av temat, lyckades vil med uppgiften. Robin ansag att dessa elever da
kanske var uppe pa A-nivé och visade att de kunde gora en litterdr analys ur flera perspektiv.

Likt Robin anvinde Kim ett tema som analyserades utifran olika verk for att illustrera
flera perspektiv. Kim hade valt temat “’krig”. Eleverna ldste verk ur ett hifte som Kim sjalv
hade skapat. Detta hifte inneholl bland annat Pa vdstfronten intet nytt (1929) av Erich Maria
Remarque, Love hurts (2009) av Kim W. Andersson, ”Lasse liten - modell 44” (1944) av Stig
Dagerman och "XXVIII”, ocksd kind som ”att skjuta en fiende” ur Erik Lindegrens
diktsamling mannen utan vdig (1942). Efter ldsningen hade eleverna individuellt eller i par

ansvarat for varsin text som de fick presentera for de andra. Presentationen grundades i en
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analys gjord utifrdn analysmodeller anpassade efter den texttyp som de hade lést. Bilden nedan

illustrerar hur Kim och Robin belyste ett tema utifrén flera olika verk.

Tema
A
Verk 1 Verk 3
Verk 2
Analysmodell(er)

Bild 1 visar hur ldirare kan lata olika verk, analyserade utifran analysmodeller, utgora flera

perspektiv pad ett tema.

Eleverna far mgjlighet att gora en fordjupad, utforlig, traffsdker och nyanserad textnéra litterar
analys av ett tema ur flera perspektiv dér de olika verken fér illustrera “flera perspektiv”’. En
eller flera analysmodeller anvinds for att belysa temat i de olika verken.

Kim gav ocksé ett exempel pd hur hen tidigare hade arbetat med temat dodsstraff ur
flera perspektiv. Detta gjorde hen genom Joyce Carol Oats novell "Morkt vatten” (1992). Hen
hade forst latit eleverna ldsa ett utdrag ur "Morkt vatten” dér novellen kopplades till frigan om
dodsstraff. Efter att ha l4st utdraget fick eleverna skriva en debattartikel dér de fick ta stdllning
for eller emot dodsstraff. Genom debattartikeln fick eleverna se temat dodsstraff ur flera
perspektiv.

Informanten Sams arbetssitt skilde sig fran Robins och Kims. Hens elever hade under
hostterminen ldst Khaled Hosseinis roman Flyga drake (2003). Tillsammans hade de
identifierat romanens tema som flykt och valmgjligheter. Vidare hade de konstaterat att Flyga
drake var en roman skriven av en manlig forfattare med manliga huvudkaraktirer. Under
varterminen fick Sams elever ldsa Sofi Oksanens Utrensning (2008), en roman skriven av en
kvinnlig forfattare med kvinnliga huvudkaraktirer. Aven Oksanens roman identifierades

innehalla temana flykt och valmgjligheter, men ockséd svek. Sam menade att de identifierade
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temana gav eleverna en struktur for att kunna gora en analys ur flera tematiska perspektiv. Sams

arbetssitt presenteras i bilden nedan.

Verk

Tema 1 Tema 3
Tema 2

Bild 2 illusterar hur informanten Sam initialt tolkade och arbetade med progressionsuttrycket

“ur flera perspektiv”.

Utifrén bild 2 gar det att utldsa att Sam arbetade med skonlitteréra verk som eleverna fick
tillampa flera tematiska perspektiv pad. Bedomningsuppgiften var att skriva en analys utifrin de
olika identifierade temana. Séledes kan vi konstatera att Sam tolkade "ur flera perspektiv” pé
ett omvint sétt fran informanterna Alex, Robin och Kim. De anvinde olika verk for att belysa
ett tema, medan Sam anvinde olika teman for att belysa ett verk.

Sam ville dock att eleverna sjdlva skulle fa vélja struktur i hur de lade upp arbetet.
Darfor gav hen dem ockséd verktygen for att tillimpa ett genusperspektiv pd romanen. Sam
menade att det var passande att tillimpa ett genusperspektiv da de tva valda romanerna var
skrivna av en kvinnlig sévdl som en manlig forfattare med kvinnliga respektive manliga
huvudkaraktérer. P4 sd vis kunde Sam och eleverna diskutera hur genus framstills i de tva
verken. Eleverna hade dessutom fatt ldsa utdrag ur en undersdkning av Goéran Hagg om hur
kvinnliga respektive manliga skribenter karaktdriserade genus i skonlitteratur, vilket Sam
menade fordjupade diskussionen. Vidare inkluderade Sam ett ideologikritiskt perspektiv pa
romanerna, dir de knot dessa till en samhillskontext. Eleverna fick frdga sig hur romanen
kunde vara en produkt av samhillet och tiden, vilket ar forenligt med Janks (2013) idé om att
lararen ska forse eleverna med “rétt typ av fragor”. I bade Flyga drake och Utrensning far
ldsaren namligen mota ett blomstrande land som ockuperas och karaktirer som tvingas att fly.

I de bada romanerna atervander dessutom huvudkaraktéren till ett hemland i ruiner (Sam 2018).
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Eleverna hade alltsa fem olika ingéngar for sin analys av verket. Det var de tre temana flykt,
val och svek samt genusperspektiv och ideologikritiskt perspektiv.

Pa liknande sitt arbetade informanten Vanja. Ofta forsokte hen samarbeta med andra
dmnesldrare for att f in andra teman och analysmodeller, vilka hen menade var perspektiv, i
sin undervisning. Vanja konstaterade att skolans internationaliseringprofil och internationella

projekt dé synliggjordes i undervisningen:

Men det &r ritt mycket tematiskt arbete tillsammans med négon, en eller tva andra larare, en ldrare
oftast. Och det kan vara historia, samhéllskunskap, religion, humsam-kursen - de ldser ju
samhillsvetenskaplig specialisering. Sé allting ar kopplat till nadgonting, eller sa ar det kopplat till

ett internationellt projekt (Vanja 2018).

Senast Vanja arbetade med kunskapskravet tillférde hen ett etiskt perspektiv genom ett
samarbete med religionsliraren. Hen beskrev hur eleverna fick ldsa José Saramagos Blindheten
(1995) 1 etapper om cirka 100-150 sidor och efter varje tillfalle fick de, i par, diskutera citat
som Vanja hade valt ut. Vanja hdvdade att i det muntliga samtalet gav eleverna varandra olika
perspektiv pé citaten. Janks (2013) fastslér att det dr i motet med texten, sdvil som i samtalet
med andra om texten som eleverna fir mojlighet att utvecklas som kritiska
samhillsmedborgare. Eleverna lér sig genom andras reflektioner och kan pé sa vis tillimpa nya
perspektiv pa texten. Vanjas elever fick efter varje diskussion skriva en text om hur de tolkade
citaten och dd dven inkludera de perspektiv som de fatt genom samtalen. Deras texter anvinde
Vanja som bedomningsunderlag till kunskapskravet. Vidare beskrev Vanja hur hen arbetade
med kunskapskravet under detta lasir. Hen arbetade med romanen Innan floden tar oss (2012)
av Helena Thorfinn. Eleverna gick pé det samhéllsvetenskapliga programmet (SA) och darfor
hade Vanja valt att ha ett samhéllsvetenskapligt tema pd arbetet. Forsta gidngen eleverna
traffades skulle de fa diskutera karaktérer, miljoer och teman i verket. I grupp skulle eleverna
sedan presentera antingen romanens karaktirer, miljoer eller teman. Gangen dérpéd skulle
eleverna fi en lista med olika samhillsvetenskapliga begrepp ur romanen som de skulle fa
forklara och sitta in 1 ett sammanhang for storre forstaelse. Slutligen skulle en muntlig
gruppanalys ske som skulle kopplas till &mnesinnehallet 1 religionskursen. Siledes arbetade
Vanja dmnesoverskridande och ansdg att eleverna hade &nnu ett perspektiv att tillimpa pa sin

analys. Vi menar att Vanjas och Sams arbetssitt var lika och det visas i1 bilden nedan.
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Verk

Pyl

Analysmodell 1 Temal Tema 2 Tema 3 Analysmodell 2

Bild 3 dr en utveckling av bild 2 och visar hur Sam och Vanja arbetade med att ge eleverna

mojlighet att gora en litterdr analys ur flera perspektiv.

Foljaktligen utvecklade Sam sin tolkning av "ur flera perspektiv’ sdsom det illustrerades i bild
2. Sam anvénde nu tva skonlitterdra verk som analyserades utifran olika tematiska perspektiv,
men ocksa utifrin tvd givna analysmodeller. Vanja anvénde ett verk som analyserades utifran
olika teman och analysmodeller. Kunskapskravet fordrar att eleven ska gora en litterdr analys
av ett tema, genre eller forfattarskap. Kommentarsmaterialet preciserar att tanken &r att eleven
ska gora analysen utifran en eller flera texter och ndgon analysmodell. Vi vill podngtera att ett
eller flera verk kan anvéndas vid analysen, men att det endast &r e#f tema som verket eller verken

ska belysa.

5.2 Litterir analys av en genre

Informanterna Kim och Alex hade arbetat med gora en litterdr analys av en genre. De hade
bland annat tolkat ur flera perspektiv’’ som att belysa en genre ur flera karaktérers perspektiv.
Béda informanterna arbetade med genren epik och anvénde Hjalmar Séderbergs roman Doktor
Glas (1905) och utdrag ur Bengt Ohlssons roman Gregorius (2004) som utgdngspunkt. Kim
anviande dven utdrag ur Kerstin Ekmans roman Mordets praktik (2009). Tillvigagangssittet

tllustreras nedan.
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Epik

Verk 1 k
Verk 2 Verk 3

Analysmodell(er)

Bild 4 illusterar hur olika verk, analyserade utifran analysmodeller, utgér flera perspektiv av

en genre.

Eleverna arbetade intertextuellt och fick genom de olika verken flera perspektiv pa beréttelsen
1 Doktor Glas. Alex ansdg att de tvd romanerna kompletterade varandra da de tillsammans
bidrog till en helhetsbild. Genom att ldsa om samma karaktérer utifran tvd verk kunde eleverna
fi en bredare forstaelse for karaktdrerna. Pa sa vis blev de mindre platta och mer verkliga. Alex
uttryckte det som att ”’[k]araktirerna har storre personligheter én vad den enskilda romanen ger
sken av”. Till exempel fick eleverna ocksd gora en parafras av bikaraktdrerns Helgas
perspektiv. Genom att 1ta eleverna tolka Helgas roll menar vi att Alex inkluderar en feministisk
analysmodell i sin undervisning.

Alex delade in romanerna och arbetsprocessen i tre etapper dir eleverna fick ldsa delar
av biagge romaner och sedan bearbeta det ldsta bade individuellt och i grupp. Eleverna fick forst
ldsa en hindelse ur Soderbergs roman och sedan ldsa samma héndelse ur Ohlssons roman. Pa
s vis menade Alex att eleverna fick se samma fabel ur tva perspektiv. Nar Alex beréttade om
arbetssdttet kring kunskapskravet sa hen att ”’[d]et hdr gar inte att géra pa en bok utan man
maéste ha flera olika texter som pa négot vis har en connection” (Alex 2018). Alex lat alltsd de
tvd verken, samt den feministiska analysmodellen, fungera som flera perspektiv pé den litterdra
analysen av genren.

Kims elever hade ocksa fétt 1dsa Soderbergs roman. Hemifran hade de fatt forbereda sig
med nirtextfrigor som de diskuterade under lektionstid. Ur Ohlssons och Ekmans romaner

hade Kim anvint utdrag. Kim hade hittat upplégget i en studiehandledning till ett liromedel
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och kallade uppgiften for ”Doktor Glas génger tre”. Som bedomningsuppgift fick eleverna
skriva tvd analysuppgifter som de fatt vdlja sjilva frin studiechandledningen. De flesta eleverna
valde dé den analysuppgiften som tillét eleverna att tillimpa flera perspektiv och gav dem en
chans att uppnd A-nivd. Da eleverna fick arbeta med en intertextuell jamforelse i analysen,

anser vi att Kim inkluderade en komparativ analysmodell i sin undervisning av kunskapskravet.

5.3 Litterar analys av ett forfattarskap

Vid frdgan om hur informanterna tolkar progressionsuttrycket “ur flera perspektiv” sa till
exempel Robin att ”’[d]a tidnker jag mer... Alltsd... Jag kopplar det snarare till... Alltsd man
tittar bara pa sjilva forfattarskapet, och tolkar kanske det som skrivits ur flera perspektiv av
just den forfattaren” (Robin 2018). Dock hade Robin inte sjdlv arbetat pd detta vis. Tvd av vara
informanter, Sam och Kim, grundade sin undervisning och sina beddmningsuppgifter pa ett

forfattarskap.

Forfattarskap

A

Verk 1 av Verk 3 av

forfattaren Verk2 av  forfattaren
forfattaren

A

Analysmodell(er)

Bild 5 illusterar hur en forfattares verk, analyserade utifrdn analysmodeller, kan anvindas som

flera perspektiv pd ett forfattarskap.

Sam problematiserade att analysera ett forfattarskap. Hen frdgade sig hur ett forfattarskap kan

te sig och tog forfattaren August Strindberg som exempel. Sam undrade hur manga av

32



Strindbergs verk skulle behdva inkluderas for att ticka in hans forfattarskap. Hen fragade sig
ocksa vilka av Strindbergs alla verk som anses vara typiska for honom. Sam resonerade om
Hemséborna (1887) var typisk for Strindbergs forfattarskap eller om romanen skrevs for att
han var i behov av snabba pengar. Sam sdger att ’[d]et &r ju inte s himla ldtt alltsa for att om
man ska gora en traffséker, nyanserad analys av ett forfattarskap. Den dr ndstan omgjlig tycker
jag” (Sam 2018). Hen foreslog att om ett forfattarskap ska analyseras, s& méste dtminstone en
termins svenskundervisning dgnas ndstan enbart at det forfattarskapet. I Skolverkets
kommentar klargors det dock att ett forfattarskap avser en eller ett par texter som &r centrala
eller typiska for en viss forfattare. Kim forklarade att den litteratur som anvénds i skolan
representerar en sorts kanon och att det ur den gér att utréna vilka verk som kan anses vara
centrala eller typiska for en viss forfattare. Hen poéngterade att det faktiskt finns en outtalad
kanon och att det bor resoneras om varfor den ser ut som den gor. Kanondiskussionen dr en
hogst levande debatt i Sverige och det dr upp till varje ldsare att skapa en egen idé¢ om vad som
utgor kanon. Kunskapskravet och Skolverkets kommentarsmaterial klargdr inte att det just &r
ett svenskt forfattarskap som ska analyseras. I det centrala innehéllet fastslds det att det &r
vésterlandsk litteratur som ska behandlas i undervisningen och séledes har ldraren flera
alternativ att vélja av. Sjélv valde Kim ofta verk som fanns representerade i olika liromedel
och sa att ”[a]ll litteratur dr pa nat sitt en spegel av sin tid. Bdde nér den &r skriven men ocksé
nér den blir 14st”. For att exemplifiera sitt resonemang problematiserade Kim varfor Soderbergs
Doktor Glas och Strindbergs Froken Julie (1888) stindigt dr aktuella.

Trots att Sam var kritisk till att analysera ett forfattarskap kunde vi anda utréna att Sam
arbetade med fOrfattarskap utan att dgna sd mycket tid som hen trodde skulle tas i ansprak. Till
exempel hade de arbetat med Frokem Julie. De hade bade last verket och sett en
teateruppsittning. Bergdod och Jonsson (2012) menar att det dr viktigt att ta tillfallen 1 akt nér
de uppstar. Sam hade uppenbarligen arbetat med Strindbergs forfattarskap men missat att fanga
tillfallet, likt action research-forskaren Vasquez hade gjort med sina elever och deras intresse
for Power Rangers. Sam skulle ha kunnat arbeta med analysmodeller for att illustrera centrala
delar av Strindbergs forfattarskap, sasom Kim hade gjort med Strindbergs verk. Hens elever
hade fatt 14sa ett utdrag ur dramat. Dérefter hade de tittat pa en del av Froken Julie pd Lofstads
Slott (1969) som é&r en filmatisering av dramat. Genom detta arbetssétt belyste Kim Strindbergs
forfattarskap och hans intresse for klassfridgan. Kim pastod att eleverna ofta hade svért att forsta

olika hierarkiska forhallanden:
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Eh, men da &r det det att da de har inte riktigt den historiska kunskapen sa att de forstar forhallandet
betjént — hirskarinna va, sa da fick jag forklara det lite. [...] Och nér vi pratar om det s ser de det.
Men inte sjdlva, och inte direkt. De forstar liksom inte riktigt, vad gor han dir egentligen? Och de

forstar inte fadersrollen heller som é&r i bakgrunden (Kim 2018).

Kim hévdade att eleverna hade svirt att forsta dynamiken mellan karaktirerna eftersom de inte
forstod hur klassamhillet fungerade. For att tydliggora detta hade Kim visat en produktion av
Froken Julie som sattes upp 1 Sydafrika. Kim upplevde att nér eleverna fick se beréttelsen i en
annan kontext, var det enklare att identifiera maktstrukturerna. Ur Kims beskrivning forstar vi
att hen har anvint en marxistisk analysmodell for att belysa Strindbergs forfattarskap.
Kontextbytet tillater eleven att forstd forfattarskapet ur flera perspektiv. Pa liknande sitt hade
Kim tidigare arbetat med Selma Lagerlofs Kejsaren av Portugallien (1914). Eleverna fick ldsa
hela romanen och dérefter titta pd Lars Molins filmatisering. De hade diskuterat hur kvinnligt
och manligt framstills i verket och pa sa vis applicerat en genuskritisk analysmodell pé

Lagerlofs forfattarskap.

5.4 Elevernas mojlighet att na A-niva

Elevernas mojlighet att nd A-niva handlar dels om hur ldrarna utformar uppgiften, dels om hur
ménga ganger eleverna fir chans att visa sina kunskaper.

Alex upplevde att manga av hens elever uppnddde A-niva nér de utforde en litterér
analys. Hen examinerade kunskapskravet genom att lata eleverna gora en slutgiltig skriftlig
intertextuell analys pa egen hand. Hen utformade alltsé sin undervisning utifrdn A-niva redan
fran start, eftersom eleverna pd det naturvetenskapliga programmet (NA) ofta strdvade efter
och nédde de tre hogsta betygsstegen. Hen associerade det till att eleverna pa NA var
studievana, men ocksd pa grund av Alex arbetssdtt med kunskapskravet som innebar att
eleverna forst fick 0va under hdsten pé att gora olika analyser ur flera perspektiv. Pa varen fick
de sedan visa sina kunskaper. Saledes testade Alex av kunskapskravet flera ganger och gav
eleverna forutsittningar for att uppna A-niva. Hen spenderade mycket tid och gjorde méinga
forberedelse for att eleverna skulle f4 mgjlighet att nd A-niva. Alex menade att det inte enbart
gér att ge eleverna en beddmningsuppgift utan 6vning pa den hir nivin. Analysen som krivs
for kursen Svenska 3 dr inte samma typ av analys som i tidigare svenskkurser. Till exempel ska
eleven kunna lésa, tolka och forsta i kursen Svenska 2, men enligt Alex kridvs i Svenska 3 en

typ av jimforelse for att nd A-niva.
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Aven Robin brukade préva kunskapskravet minst tvd ginger. Likt
beddmningsuppgiften under hostterminen skulle eleverna under varterminen examineras
genom att skriva en individuell jimforande analys av de tva verken. Vidare arbetade Robin med
givna analysmodeller utifran ett historiskt och biografiskt perspektiv, vilket underlittade for
elevernas mojlighet att nd A-niva. Hen podngterade dock att analysmodeller som anvénds pé
litterdira verk maste passa gymnasiekontexten. Robins elever gick pd NA eller tekniska
gymnasieprogrammet (TE) och hade séledes studievana, men hen ansag att det anda kunde bli
for komplicerat att gi in pa vissa analysmallar och teorier. Robin uttryckte det som att ”’[v]i dr
inte pd universitetsniva, utan vi vill géra dnda sd pass [...] smidigt for dem sa att det gér att
forsta utan for mycket anstrdngning”. Hen tog exemplet nykritik som en for svar teori att
applicera pa en analys och menade att det var mer genomforbart att arbeta med “de mest
uppenbara” analysmodellerna. Robin utformade bedomningsuppgiften med utgéng i A-nivin
men trodde inte att det var avsiktligt da det finns en allmén uppfattning bland hen och hens
kollegor om att studievana elever ldtt uppnar den hogsta nivan pa egen hand. Efter att ndrmare
ha studerat sin formulering av uppgiften stod det dock klart att den utformades efter
kunskapskravets A-nivd. Just anvindandet av orden “jimforelse, likheter och skillnader” i
instruktionerna bistod eleven till en nyanserad analys, ansdg Robin. Aven Sam upplevde att
elever som gjorde jimforelser i sin analys nddde A-niva. Till skillnad fran Robin skrev Sam
inte ut i bedomningsuppgiften att eleverna skulle gora en jimforelse. Det tolkar vi som att hen
ocksa ser mojligheter att nd A-niva pa andra vis. Frdgan dr om att analysera “ur flera perspektiv”
kan likstillas med att gora en jaimforelse. Alex, Robin och Sam talade om hur de upplevde att
elever som gjorde jamforelser i sin litterdra analys uppnddde A-niva. Vi vill hdvda att en
jdmforande analys utgar fran en komparativ analysmodell, vilket ger eleven forutsittning att
uppna kunskapskravet. En vél utford analys bor séledes ge eleven mojlighet att nd A-niva.

Nér Sam utformade uppldgget och bedomningsuppgiften utgick hen fran A-nivé da hen
ansdg sig ha undervisat om flera olika perspektiv som gar att tillimpa pa ett verk.
Bedomningsuppgiften utfordes under ett lektionspass med begréinsad tid dé eleverna fick skriva
en analys av ett verk. Sams tanke var att eleverna skulle anvéinda analysmodellerna och de tre
temana som de tidigare hade behandlat i undervisningen. Det blev dock tydligt for Sam att
detta upplédgg var alldeles for svart for eleverna. Sam beskrev klassen som [i]nte jitteduktig,
ingen som dr en riktigt driven ldsare”. Eleverna klarade inte av att renodla sin analys. Elevernas
analys saknade bland annat “flera olika perspektiv” trots att Sam anség sig ha forsett eleverna
med sddana. Sam upplevde det som att eleverna plikttroget identifierade verkets tema, fabel

och karaktdrer vilket gjorde analysen ytlig och lik den som elever forvédntas gora i kursen
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Svenska 1. Sam ansag att det bor finnas en progression i hur pass djupa analyserna ska vara
genom de olika svenskkurserna. Hen problematiserade ocksd att eleverna hade fatt lite
undervisningstid 1 svenskdmnet och att de inte hade arbetat med analyser alls under den
foregaende kursen, Svenska 2, eftersom de fokuserat pa andra typer av text. Det finns ndmligen
ett krav att svenskkurserna ska behandla flera olika texttyper, sdsom till exempel essder, PM
och muntliga framstéllningar. Tillsammans med den knappa undervisningstiden ansdg Sam att
det foll sig naturligt att analyserna inte blev djupa trots de verktyg som hen hade forsett eleverna
med. Sam hade dndé forvéntat sig mer av eleverna dé de under just detta arbetsmomentet hade
haft gott om tid, verktyg och forberedelse infér bedomningsuppgiften.

Sam beddmde att ingen av eleverna hade natt A-niva och att de méaste arbeta vidare med
kunskapskravet. Vid intervjutillfillet var Sam osdker pd hur arbetet skulle fortskrida. Hen
resonerade om att kanske bestimma att verket ska analyseras genom ett givet tema, till exempel
val. Det Sam é&r inne pa dr att vinda pa sitt arbetssitt sd att hen arbetar sdsom bild 1 visar, precis
som informanterna Alex och Robin gjorde. Sam skulle i sé fall l4ta flera verk utgora perspektiv
for att analysera ett tema.

Vidare forklarade Sam att i det forberedande arbetet infor beddmningstillfallet hade
eleverna muntligt diskuterat verken. Gruppdiskussionerna skedde pé olika platser pa skolan.
En grupp hade valt att stanna och diskutera i klassrummet. Genom elevernas diskussion hade
Sam kunnat f6lja deras resonemang och mérkt att atminstone en elev hade anvént samtalet som
underlag for sin skriftliga analys. Eleven hade dessutom bett om att fa anvinda Hjalmar
Soderbergs novell ”Pélsen” fran novellsamlingen Historietter (1898) 1 sin analys, eftersom
eleven ville jimfora novellen med romanerna Flyga drake och Utrensning. Sam bedémde det
som att eleven hade anvént flera perspektiv i sin analys, 4ven om eleven inte uppniddde A-niva
i forhallande till de 6vriga progressionsuttrycken. Det eleven hade gjort var i sjdlva verket att
applicera flera verk som ett perspektiv pd ett tema, sdsom bild 1 visar.

Sam funderade om beddmningsuppgiften tvunget behdvde vara en skriftlig sddan. Det
finns ingen antydan om det frdn Skolverkets sida, varken i kommentarsmaterialet eller i
kunskapskravet. Sam kommenterade att i det forberedande gruppsamtalet som hen hade fatt ta
del av kom det upp “en massa intressanta paralleller som man ténker och det mste man ju
ocksa premiera, eller hur?”. Hen menade att det inte bara bor vara den skriftliga analysen som
ska beddmas utan att den muntliga diskussionen bor vara lika mycket vird. Hen reflekterade
ocksa over att den skriftliga analysen sker i en pressad situation, men ansig att den muntliga
analysen sker under bekvdmare former. Samtidigt uttryckte Sam ett vérde i att ha en skriftlig

beddmningsuppgift pa plats, eftersom det dr enklare att se att det dr elevens egna prestation som
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beddms och inte ndgon annans. D3 betyg sitts forst vid kursavslut dr det rimligt att anta att
elevens hela kunskapsutveckling ska bedomas och vi vill pdsta att om lérare ska kunna tillimpa
en rattvis beddmning, behdvs all elevprestation tas hdnsyn till och inte enbart det som eleven
producera vid ett sirskilt bedomningstillfélle. Vidare tillkommer dock problemet att en muntlig
bedomning av elevprestation tar betydligt mer tid i ansprak dn en skriftlig sddan, da liraren
méste observera diskussionerna. Generellt gir det snabbare att bedoma en skriftlig text dn en
muntlig.

Kim problematiserade elevernas bristande kunskaper pd de yrkesforberedande
programmen. Hen ansag att detta kunskapskrav var svart och att eleverna inte uppnadde mer
dn E-niva. Pa fragan om nagon elev uppnadde A-niva senast de arbetade med kunskapskravet
svarade hen att ’[n]ej, det ar precis att det blir godként” (Kim 2018). Hen trodde dessutom att
det var sdrskilt svért for hens elever dd ménga &r analys- och ldssvaga. Kim hoppas dock att

hens ansats for att nd& A-niva d4nda gor skillnad for elevernas kunskapsutveckling:

Ja, alltsd om jag anvéinder de hér examinationsuppgifterna [fran laromedlet] s visst kan man nd A
dér. Det kan man vél sdga. Och det hade jag kunnat hir ocksa om de liksom ansvarar for en text och

gor en perfekt analys. Men det har inte hant (Kim 2018).

Kim forklarade att hen anvinde firdiga beddmningssuppgifter fran ldromedel som var
formulerade sd att det gick att nd A-nivd. Kim ldt eleverna vilja mellan de olika uppgifterna,
varav en hette ”Doktor Glas gdnger tre”. Den gick ut pa att eleverna skulle gora en intertextuell
analys av Soderbergs, Ohlsson och Ekmans romaner. Om eleverna valde den uppgiften menade
Kim att de hade mdjlighet att nd A-niva, men poédngterade ocksa att eleverna maste ta ansvar
for sin egen text for att uppfylla alla progressionsuttryck i kunskapskravet.

Vanja reflekterade mycket 6ver elevernas mojlighet att nd A-niva. Hen konstaterade att
hen skapar beddmningsuppgifter som dr for alla betygsnivder genom att géra uppgiften och
bifoga kunskapskraven till eleverna sa att de sjélva kan vilja vilken niva de vill nd. Hen anvinde
dessutom matriser i beddmningen si att eleverna kan se var de i kunskapsutvecklingen de
befinner sig och kan forsta vad de behover arbeta med nésta gang for att uppna ett hdgre betyg.
Vanja problematiserade dock elevernas mojlighet att nd A-niva utifran hela kunskapskravet och
dess formuleringar som hen, liksom vi och vara dvriga informanter upplevde som vagt. Till
exempel beskrev Sam kunskapskravet som “klurigt” och ”lurigt” flera ganger under
intervjutillféllet. Alex beskrev det som ”svar pd sd vis att den tolkas olika av olika larare” och

fokuserade mycket pa formuleringen “ett tema, en genre eller ett forfattarskap”. Hen upplevde
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dé att det inte gick att endast ldsa en bok for att ticka in hela kunskapskravet. Samtidigt hade
Alex flera kollegor som tyckte att det gick att arbeta med endast en bok och dnda f in flera
perspektiv, men Alex sag inte d4 hur hela kunskapskravet ticktes in. Det gar att anvidnda endast
ett verk for analysera ett tema, en genre eller ett forfattarskap om liraren véljer att utforma sin
undervisning och beddmningsuppgift pa ett sadant sitt sa att hela kunskapskravets aspekter
inkluderas.

Kim delade Alex asikt om att det gick att tyda “ur flera perspektiv” pa olika sitt. I sitt
eget arbete hade Kim sjélv anvint olika metoder och hen utgick frén att s& gjorde dven andra
larare. Didrav hdvdade Kim att kunskapskravets upplidgg kunde generera flera olika
tillvigagéngssétt beroende pa lirare, vilket gav odndligt ménga ingdngssitt. Kim podngterade
att kunskapskravet var ”som mycket i det hér [...] med kunskapskraven — rétt sa luddigt. Eller
vad man ska séga — floskligt”. Hen menade att det blir rorigt och svértolkat nér kunskapskraven
ar otydliga.

Robin uttryckte ocksd en osékerhet i tolkningen av progressionsuttrycket och kallade
den for “kryptiskt”. Hen delgav att &ven kollegor hade problem med uttrycket och att de hade
diskuterat dess innebdrd. Robin reflekterade vidare dver hur progressionsuttrycken “ur flera
perspektiv”’ och “nyanserat” var véldigt lika och hen stillde sig fragan om dessa egentligen
sdger samma sak. Robin uttryckte att ”[d]et & mycket i de hir betygskriterierna som kunde
formuleras nagot annorlunda, men ja (skrattar). Jag tycker den kdnns lite onddig” och ansdg att
“ur flera perspektiv”’ kunde strykas d4 det var s likt “nyanserat”. Aven Vanja poingterade att
“ur flera perspektiv” inte brukade bringa lika stora svérigheter som begreppet “nyanserad”,
trots att detta begrepp dr dterkommande i flertalet kunskapskrav ocksé i andra &mnen. Hen
forklarade att manga elever trodde att “nyanserad” dr samma sak som “ur flera perspektiv”’ och
att denna vaghet ar problematisk. Vanja menade att det blev “tarta pa tirta” att ha med bada
progressionsuttrycken i samma kunskapskrav. Hen ansag att ordet “nyanserat” var virdeladdat
och kan definieras olika av ldrare och att betydelsen kan skifta mellan kunskapskraven i de

olika 4mnena;:

Tittar man pa kunskapskraven i olika kurser ser de olika ut. Och de slar olika. Och de é&r
jattedetaljerade pé vissa stillen och s@ dr de mer vaga pa andra. Sa dér &r ju ingen enhetlig syn pé
kunskapskraven i laroplanen ju, det 4r ju inte det. Och det visar ju ocksa pa hur splittrat det &r, att...
Och det tycker jag dr en délig signal fran Skolverket att man har gjort sa, faktiskt, tycker jag (Vanja
2018).
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Det Vanja menar dr att det blir en diskrepans nér en instans som Skolverket inte dr konsekvent
1 sin begreppsanviandning. Genom att tydliggora kunskapskraven i somliga &mnen, men inte i
andra, skapas osdkerhet for undervisande larare och Vanja efterfrdgar en helhetssyn fran
Skolverket som skulle genomsyra hela skolvésendet. Vidare ansdg Vanja att det skapade en
osédkerhet hos eleverna. De har lért sig att en analys som dr nyanserad har flera perspektiv,
sédsom det uttrycks inom till exempel engelskimnet. Aven Alex kopplade samman “ur flera
perspektiv” till att géra en nyanserad analys. Hen hivdade att for att ha en tréffsiker, nyanserad
analys maste eleverna anvinda sig av just flera olika perspektiv. Alex podngterade att ’[d]et ar
svért att vara nyanserad och bara ha ett perspektiv”’. Alex ansag att formuleringen for A-nivan
var en naturlig fordjupning av de tvé tidigare kunskapsnivéerna, vilket &ven Sam gjorde.

I likhet med Robin hade Sam samma elevgrupp under alla tre svenskkurser. Till
exempel talade Sam om hur analysprocessen fordjupades under de tre kurserna i svenskdmnet.
I forsta kursen fick Sams elever gora traditionella litteraturvetenskapliga analyser. I Svenska 2
fick eleverna anvdnda dessa kunskaper for att identifiera typiska drag i epokerna.
Analysprocessen fordjupades ytterligare i Svenska 3 med utging i vart valda kunskapskrav.
Genom att ha arbetat med analyser i de tva foregdende svenskkurserna borde det bli enklare
med att gora en djupare analys menade Sam. For Sam var det mer fordelaktigt med amnesbetyg
an kursbetyg med tanke pa de vaga formuleringarna i kunskapskraven. Hen ansdg att mycket
av det som de hade behandlat i undervisningen under kursen Svenska 1 och Svenska 2 kunde
anvéndas 1 undervisningen vid vart valda kunskapskrav. Under l4séret hade eleverna som léste
Svenska 2 haft mdjlighet att g& pa tre teaterforestillningar. De hade sett uppséttningar av
Hamlet, Fréoken Julie och Romeo och Julia. Sam var osdker pd hur hen skulle knyta an dessa
verk till kunskapskraven i Svenska 2, mer dn att verken var typiska for en viss epok, men

menade att de skulle kunna anvindas i Svenska 3 nésta &r och till vért valda kunskapskrav.

5.5 Informanternas Critical Literacy-arbete

Utifrdn informanternas beskrivning av sitt undervisningssitt kunde vi utrona att de arbetade
med critical literacy, 4ven om det inte skedde medvetet. En del av informanterna arbetade
enligt repertoarmodellen och andra efter fordndringsmodellen. Gemensamt var att alla
informanter i ndgon mén arbetade med ldsforstdelse och kritisk forstaelse for sin omvérld.
Under intervjutillfillet problematiserade dock informanterna elevers l4s- och analysvana. De

hévdade att elever i dag &r mer ldssvaga dn tidigare generationer.

39



5.5.1 Lissvaga elever

Informanterna upplevde elevers lasforstaelse som lag vilket de ansdg var ett problem. PISA-
resultaten stodjer informanternas resonemang, dven om den senaste mitningen visade en nigot
forbéttrad lasforstaelse jimfort med tidigare métningar (Skolverket 20165). Alex forklarade att
hen tidigare arbetade mycket med kompletta romaner men att eleverna i dag var mindre ldsvana
och mindre ldsvilliga. ”Det fir man naturligtvis forhélla sig till” menade Alex och berittade att
1 hostas arbetade eleverna med en novellsvit inom samma tema istéllet for med romaner, just
eftersom eleverna enklare tog till sig kortare texter.

P& Vanjas arbetsplats brukade elevernas ldsforstdelse testas genom programmet
Stanine. Eleverna testades i borjan av forsta lasaret. Hen forklarade att elever kan métas pd en
skala fran 1 till 9. For att gé pa ett teoretiskt program bor eleven ligga pd medelnivan, 4, 5, 6
eller p4 den hogre nivan, 7, 8, 9. Dock ség hen att manga av deras elever pa de teoretiska
programmen hamnade pa niva 1, 2 och 3, alltsd pd den ldgre nivén, och reflekterade om det
berodde pé att eleverna inte var ldsvana och dérfor hade svart att forsta en text.

Till skillnad fran Ovriga informanter arbetade Kim pa de yrkesforberedande
programmen. Hen problematiserade inte bara elevernas ldssvaghet utan ocksd elevernas
studiesvaghet i allménhet. Flera ganger ndmnde hen att det som star 1 kursplanen &r for svart
for eleverna och att hen stindigt maste omarbeta sin undervisningsmetod for att anpassas till
den aktuella elevgruppen.

Det var endast Robin som inte direkt problematiserade elevers ldsvana, men hen
indikerade &nda att eleverna kunde uppfattas som lassvaga eller atminstone saknade ldsvana.
Hen, som undervisade pa NA och TE, kommenterade att ”’[j]ag vet inte om vi bara har sadana
forvantningar pd dem att ‘ja det dr klart att de ska kunna nd A’”. Dock fick vi en annan bild nér
Robin talade om att arbeta med noveller och Katkas kortroman Forvandlingen. Robin papekade
att ’[d]et 4r en sa pass kort roman att man vet att eleverna dnda klarar av och hinner med att
ldsa den”. Trots att eleverna dr studiemotiverade varken klarar eller hinner de ldsa langre
romaner. Det indikerar en ldssvaghet eller att de atminstone inte dr vana vid att 14sa ldngre
texter. Schmidt och Gustavssons (2011: 37) anser att elever i dag bor ldsa mer text &n vad
tidigare generationer har gjort, eftersom de dr omringade av olika slags texter under sévil sin
skoltid som fritid. Dagens elever dr uppvuxna i informationssamhéllet och har ofta text stindigt
tillgdngliga i sina telefoner, datorer eller surfplattor. Dessa texter dr dock relativt korta och kan

vara oredigerade. Den ldssvaghet som ldrare upplever hos elever kan handla om att elever dels
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inte dr vana att ldsa lingre texter, dels inte &r trdnade att kndcka varken den storre eller mindre
liskoden. Det finns en forvédntning om att eleverna ska ha knéckt den lilla ldskoden nér de
kommer till gymnasieskolan, men vi anser att det dr inte sjélvklart att de verkligen har det.
Kanske hade elevers villighet att ldsa, och eventuellt dven lasforstaelse varit storre om
eleverna sjdlva far vilja vilka texter som ska ldsas. Ldrare kan planera sin undervisning och
bedomningsuppgift i ndra anknytning till kunskapskravets formulering, lata elever vilja sina
egna texter och sedan ldta dem arbeta med dem. Undervisningen fir dé& fokusera pa att utrusta
eleverna med ritt sorts fragor, likt dem som Vasquez borde ha stillt under Power Rangers-
leken. Iett klassrum dér eleverna sjélva fér vélja texter dr det dock viktigt att kunna dra grénser.
Texterna som eleverna véljer behdver till exempel vara utmanande for dem for att utveckla
deras lds- och skrivformaga. Detta nimnde ocksa en av véra informanter i sin intervju. Vanja
talade om att ldraren inte kan lata eleverna védlja vad som helst, till exempel hade hen en
gymnasieelev som ville ldsa LasseMaja-bockerna. Enligt Adlibris dr LassaMaja-bockerna

rekommenderade for barn mellan 6-9 ar.

5.5.2 Analyssvaga elever
Flera informanter problematiserade dessutom kunskapskravets grundldggande forméga, det vill

sdga att gora en analys.

Ah jag tycker snarare att jag har bekymmer att dverhuvudtaget fa till en ganska sé *utforlig, textnira
litterédr analys’ [var kursivering]. Bara det kan valla bekymmer for eleverna, sa jag ar n6jd och glad
om jag kan hitta natt som eleverna kan mékta med och det kan goras under lektionstid och sa vidare

(Robin 2018).

Robin uttryckte en oro dver att eleverna inte skulle klara av att gora en litterdr analys och att
hen inte skulle ha tillrackligt med tid och verktyg for att undervisa om analystekniker. Sam
hade liknande tankar och talade om hur det &r svart att undervisa hur djupare analyser ska
utforas samt hur det dr svérare att beddma analyserande texter dn andra texttyper. Ocksd Kim
tog under intervjun upp att hens elever inte var vana vid att analysera, vilket indikerar att detta
ar nigot de inte ovas med i.

Att analysera dr ndgot eleverna maste lira sig under sin gymnasietid dd inte enbart vart
valda kunskapskrav krdver detta, utan ocksd fler kunskapskrav i andra @mnesplanerplaner.

Dessutom dr analyser nyckeln till hogre 1drande, precis som Sellbjers (2017) skriver. For att
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lara eleverna hur en analyserar behdver liraren ocksé kénna sig trygg i detta. Vara informanter
indikerade att de tycker att detta dr svért, medan vissa sa det uttryckligen. I Sellbjers (2017)
undersokning framkom det att ldrare gidrna anvdnder ordet analysera pa ett “’slarvigt” sitt
eftersom de inte alltid sjdlva var sikra pa begreppet. Detta verkar vara fallet med flera av vara
informanter.

Skolverket forsoker kringga denna problematik genom att i sitt kommentarsmaterial
specificera att analysmodeller ska anvidndas ndr kunskapskravet behandlas. Flera av véra
informanter visade en ovilja att arbeta med analysmodeller och valde istillet att utga frén olika
fragestéllningar. Vi identifierar att dessa frigestillningar dndd baseras pa analysmodeller,
saledes arbetade alla informanter med analysmodeller. Robin var dock en av informanterna
som sa sig aktivt arbeta med analysmodeller for att analysera texter och skapa en kritisk
medvetenhet hos eleverna. Under vérterminen skulle Robins elever fi 14sa Charlotte Perkins
Gilmans l&ngnovell ”Den gula tapeten”, forst publicerad i New England Magazine (1892), och
sen analysera den i grupp utifrdn tvd givna analysmodeller - historiskt eller biografiskt. De
skulle ocksa f& komma med egna spontana, initiala reaktioner pd novellen for att analysera
verket. Analysmodellerna verkade sedan som underlag i tvargruppsdiskussioner, som i sin tur
lag till grund for den skriftliga individuella analysen. Genom anvéndandet av analysmodeller
och i1 samtalet med andra uppmérksammas elever om hur en text kan tolkas olika menade
Robin. Dérefter skulle de formodligen fa ldsa ett utdrag ur Henrik Ibsens drama Ett dockhem
(1879) och diskutera relationer och vad de olika karaktirerna har for stéllning i samhillet. De
skulle ocksa jidmfora hur Perkins Gilmans kvinnliga protagonist behandlades av de manliga
karaktérerna jamfort med behandlingen av Ibsens kvinnliga protagonist. Robin ténkte ocks4 att
eleverna skulle fa diskutera ménnens agerande. Frigestdllningen lydde [4]r minnen bara barn
av sin tid, och beter de sig som de gor bara for att de &r uppvéxta sd?”. Eventuellt skulle Robin
dven inlkludera August Strindbergs novell ”Ett dockhem” ur novellsamlingen Giftas (1884) i
analysuppgiften. Genom Robins fragestdllning kunde vi identifiera ytterligare tva
analysmodeller, en feministisk och en marxistisk sddan. Detta var inget som Robin sjilv
reflekterade over. Vi skulle vilja péstd att de faktiska analysmodellerna som anvéndes var just
feminism och marxism, medan de historiska och biografiska perspektiven dr olika
infallsvinklar. Robin poédngterade att de olika ingdngarna ofta genererade intressanta
diskussioner bland eleverna. Eleverna blev da kritiska till vem som bestimmer vad en text
handlar om, samtidigt som de uppmérksammas om hur de sjdlva kan fa forestéllningar om en

text utifrn sin egna subjektiva forstaelse. Sdledes pabdrjas elevernas kritiska tdnkande kring
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texten. Robin ldmnar utrymme for eleverna att muntligt analysera texten med hjdlp av

analysmodellerna, for att sedan presentera sin forstaelse i den skriftliga analysen.

5.5.3 Informanter som arbetade efter repertoarmodellen

Vi kunde identifiera spir av repertoarmodellen i alla informanters arbetssétt, sérskilt
utmérkande var det for Vanjas, Sams och Kims. Till exempel arbetade Vanja med praktiker
som stodjer kodkndckande. Under hens lektioner fick eleverna ldsa mycket litteratur. Vanja
uttryckte att [jlag tycker att litteraturen - skonlitteraturen - det dr den bista ldroboken
egentligen”. Eleverna fick bland annat ldsa José¢ Saramagos Blindheten (1995) och Helena
Thorfinns Innan floden tar oss. Genom att 14sa texter far elever tréna sig i att dels knécka den
lilla koden, det vill sdga tolka bokstiver, ljud, stavning och andra konventioner, dels knécka
den stora koden. Att kndcka den stora koden handlar om att skapa forstéelse for hur texter
anvinds, skrivandets syfte, konventioner for hur olika texter skrivs och hur sammanhanget
paverkar hur texter anvinds. Just hur tid, kontext och text forhaller sig till varandra var nagot
som flera informanter ansdg viktigt. Bdde Alex och Kim betonade vikten av att reflektera med
eleverna om varfor ett verk standigt kan vara aktuellt. Kim anvinde texter frén de olika genrerna
epik, lyrik och dramatik for att eleverna ska fa lira sig hur de olika texterna fungerar. Vidare
talade Vanja om hur hen ofta for in samhéllslitteratur sdsom artiklar i undervisningen. Till
exempel anvénder hen artiklar om Kina, ett land som skolan ocksé har ett samarbetsprojekt
med, och stéller frigor som ”Vad ér Kina i dag?” och ”Vad ar Kina i morgon?”. P4 s vis far
eleverna trina sig i att forstd hur en artikel skrivs och hur den verkar i omvirlden. Vanja
inkluderade ocksa olika typer av ”samhéllsbocker” (Vanja 2018) for att demonstrera hur texter
har olika syften och avsikter. Genom att analysera struktur, ton och formalitet i texterna ldrde
eleverna sig att ta ut strategier som hjdlpte dem i sin forstielse av texten.

Aven Sam anviinde praktiker som stodjer kodkniickande. Sam diskuterar hur viktigt det
ar att elever far ldsa hela skonlitterdra verk. Hen hidvdade att det &r forst da som eleven till fullo
kan knécka den stora koden och ta till sig textens budskap och kulturella referenser. Sam
anviande Miguel Cervantes Don Quijote (1615) for att illustrera sin podng och berittar att hen
brukar lata eleverna ldsa en ledare fran en Dagens Nyheter (2013) som heter ”’SD slass mot
viderkvarnar”. Sam poédngterade att det inte gick att forstd ledaren utan att forst forsta de
kulturella referenserna frdn Don Quijote och fenomenet med att sldss mot nagonting som
egentligen inte finns. Det Sam visade var att om eleverna skulle knédcka ledarens ldskod

forutsitts det att eleverna har 14st Don Quijote och forstatt dess budskap.
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Vidare arbetade alla informanter med praktiker som stddjer textskapande i nagon form
dé kunskapskravet kraver att eleven ska producera en analys. En muntlig eller skriftlig analys
ar just en meningsfull och medveten text som eleven sjélv har skapat. Eleven ska utgd fran egna
kunskaper och erfarenheter och skapa meningsfulla texter som kan vara visuella, skriftliga eller
muntliga. P4 sa vis far eleverna forstelse om att texter har olika syften, strukturer och toner.
Praktiken som stodjer textskapande gér ut pé att eleverna ska fa skapa mening och medvetenhet
1 sin egen textproduktion. Kim fokuserade mycket pa textskapande med sina elever, eftersom
kursen Svenska 3 har ett nationellt prov i slutet. Hen beskrev sina elever som ovana textskapare.
Infor nationella provet fick eleverna 6va pa att skriva tva analyser och en debattartikel. Vanjas
elever fick ddremot ofta skapa muntliga texter. Eleverna fick diskutera det ldsta och sedan
muntligt presentera karaktérer och miljoer i romanen /nnan floden tar oss. Vi anser att dd Vanja
later eleverna fordjupa sig i den skonlitterdra texten, samtidigt som de far muntligt stod i
diskussionen fran andra elever, tillater hen eleverna att utforska sig sjélva, sina medménniskor
och sin omvérld, sdsom Skolverket (2011: 160) kriver av svenskdmnet och sasom critical
literacy-synsittet foresprakar.

Utover textskapandet av analys later Sam och Vanja dessutom sina elever skapa egna
skonlitterdra texter. Vanja beskrev hur hen medvetet arbetade med textskapande i kursen
Svenska 1 for att illusterar vad ett tema &r. Eleverna fick da se filmen Det (1990) av Stephen
King och direfter ldsa en skrackroman. Efterat analyserade eleverna texterna muntligt i grupp
och 1 helklass, for att identifiera vad som kénnetecknade temat “skrick”. Som avslutning fick
eleverna skapa en egen skonlitterér text inom temat. Sams elever producerade dikter, noveller
eller ett konstverk som var inspirerade fran olika epoker i kursen Svenska 2. De arbetade i
grupp och fick sedan gora en analys dér de beskrev hur de hade arbetat for att karaktérisera
epoken. Sam reflekterade huruvida det 4r mdjligt att géra en sddan uppgift i kursen Svenska 3,
med utgdng i vart valda kunskapskrav, men kom fram till att det inte dr mdjligt d& elevens
analys &r av sina egenskapade texter. Kunskapskravet i sig stiller inga krav pa verken som ska
analyseras men det centrala innehéllet gor det. Eleven kan inte gora en analys av en egenskapad
text.

Kim anvénde praktiker som stddjer textbruk i sin undervisning d4 hen gav eleverna
nértextfragor till Doktor Glas. Dessa skulle eleverna ta hem och fundera dver, for att sedan
diskutera i helklass. Pa sd vis stdlldes specifika fragor till texten, vilket just &r ndgot som
praktiker som stodjer textbruk innefattar. Vidare talade Kim om hur hen far fokusera pa att
trdna eleverna i att forhélla sig textnira, vilket krdvs av kunskapskravet. Genom att nirldsa

verket lér sig eleverna dessutom strategier for hur texter kan konsumeras. Dessutom forklarade
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Kim att hen forsokte vélja litteratur som eleverna kunde identifiera sig med. Mestadelen av
hens elever var pojkar och Kim hade svart att motivera dem att ldsa litteratur dar protagonisten
ar kvinna. For att fa eleverna att ldsa dverhuvudtaget forsokte hen dérfor vélja litteratur med
manliga protagonister. Att eleverna kan koppla arbetsmaterialet till sig sjélva dr en forutsittning
for att stodja deras textbruk, men ocksé ndgot som Skolverket kriver av svenskdmnet dé eleven
ska utforska sig sjdlv, sina medméanniskor och sin omvérld genom skonlitteraturen (Skolverket
2011: 160). Lena Kéreland (2016: 77) pastar dock att det ar svart att veta hur elever identifierar
sig med en karaktdr och menar att det inte &r sjélvklart att manliga ldsare kinner igen sig i en
manlig karaktdr. Det &r flera faktorer &n just kon som spelar in. Kéreland gor dessutom en
poédng av att inte alltid inkludera texter i undervisningen som ldrare tror att elever identifierar
sig med. Berittelser som avviker frdn det som anses vara normalt har ocksd en forméga att
fdnga elevernas intresse. I till exempel Harry Potter-sviten kan det tinkas att svenska elever
har svért att identifiera sig med protagonisten, men att det dr dennes hjilteresa och magiska
véirld som intresserar ldasaren. Kareland framhaller att elever har enklare for att minnas
beréttelser och forstd kausala samband mellan karaktérers handlingar och kénslor om dessa ér
avvikande.

Vidare hdvdade Vanja att eleverna dessutom bor konsumera olika texttyper och
forklarade att text inte alltid ar skriftlig skonlitteratur utan att begreppet ocksa kan innefatta
film. Till exempel anvdnde Kim och Sam olika uppséttningar av Stindbergs Fréken Julie. Sam
1t eleverna ldsa dramat pd egen hand, se den pa scen, samt se filmatiseringen. Pa s vis menade
Sam att eleverna hade fatt flera olika perspektiv. Sams elever hade fatt arbeta pa ett liknande

satt med Shakespeares Hamlet (1609):

Da laser vi Hamlet, vi ser filmen Hamlet och vi sag teatern. Och dé ser man ju liksom att det dr olika
tolkningar. Om vi tar Froken Julie, vi laser verket och vi ser den. Hade dom gétt pa teatern i Malmo
utan att ha last boken da hade dom ju trott att Jean gick ut med kniven och att froken Julie gick

lycklig dérifran. Men det kan man bara tycka &r intressant om man har ldst hela verket (Sam 2018).

Genom att Sam later eleverna konsumera flera tolkningar av texter far eleverna forstaelse for
hur olika typer av texter dr strukturerade, tonsatta och hur formalitet kan te sig. Sam
poédngterade att om eleverna endast hade sett Malmo Stadsteaters uppséttning av Fréken Julie
s hade de trott att originalverket slutade s som de forestidllde den pd scen. Under lektionstid
hade eleverna fétt diskutera hur olika uppséttningar dr tolkningar av verket och pé sa vis bildat

sig en uppfattning om hur en text kan fungera och vilka syften och &sikter som speglas i den.
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Att arbeta med praktiker som stddjer textbruk innebdr ocksé att eleverna ska ldra sig strategier
for att ta till sig texten, till exempel att ta ut det viktiga. Hér kan eleverna f& stod frin
analysmodeller och sdledes komma vidare till praktiker som skapar utrymme for kritisk
textanalys.

Elever méste ldra sig att texter aldrig &r neutrala utan konstrueras i olika kontexter
utifrdn intressen och vérderingar, vilket kan synliggéras genom anvidndandet av
analysmodeller. Lararen skapar d4 utrymme for praktiker som stodjer kritisk textanalys. Genom
anvindandet av analysmodeller synliggors intressen och vérderingar. Eleverna far mojlighet att
reflektera 6ver vems rost som hors och vems som inte hors. Nir elever arbetar med kritisk
textanalys far de forsoka forstd vad texten dmnar géra med dem. Till exempel arbetade Kim
med Stig Dagermans dikt "Lasse liten”” som dr en omskrivning av barnabénen ”Gud som haver
barnen kér” (1780) av Johan Bernhard Gauffin. Texter kan skrivas om och Dagermans dikt &r
ett exempel pa en sddan omskrivning. Huruvida Kim undersdkte omskrivningen framkom dock
inte under intervjutillfillet. Vi fragar oss om Kim, likt Vasquez, missade ett tillfdlle att
inkludera critical literacy i klassrummet.

Vanja hivdade att det fanns ett intresse for kritisk analys hos eleverna och att de gérna
inkluderade kritiska perspektiv i klassrummet. Hen talade om hur det postkoloniala perspektivet
framhdvs nir eleverna gér tredje aret, eftersom méinga av dem dd &ker utanfér Europa med
skolan. Hen tyckte att eleverna lyckades vil med att analysera hur olika texter speglar kulturella
vérderingar savil som omvirldskontexten. Hen presenterade ett konkret exempel da de arbetde
med kritisk analys 1 svenskan, bland annat genom att applicera ett klimatperspektiv nér de laste
Innan floden tar oss. Eleverna diskuterade vad méinniskan gér med jorden och dess resurser och
hur klimatet paverkas. Vanja inkluderade &dven bistdndspolitik vid 1dsningen av romanen och
eleverna fick ha en argumentation kring fragan om Sverige ska ge Bangladesh bistind eller inte
eftersom det ibland &r oklart hur pengarna spenderas. Vanja poéngterade att det da géller att
eleverna har analyserat situationen och funderat kring frdgan.

Vanja upplevde att hen hade haft en sdrskilt lyckad lektion da hen stéllde fragan ”[v]ad
ar det forfattaren vill fanga upp i vart samhélle?”. Flertalet av eleverna hade da sjdlva tagit upp
det feministiska perspektivet och bland annat diskuterat den da pagéende #Metoo-kampanjen.
Vanja reflekterade om det kunde ha att géra med den svenska feministisk politiken och att
eleverna registrerar detta och sedan uppmérksammar det i litteraturen nér de far utrymme pa
lektionstid. Som tidigare konstaterat dr det viktigt att lararen stéller rétt sorts fragor till eleverna

for att ge dem mdojlighet att utveckla sin kritiska forstaelse. Utifrdn Vanjas arbetssitt kan vi
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konstatera att hen har stdllt ritt frdgor eftersom eleverna lyckades vél med sina kritiska
reflektioner. Eleverna liste inte bara texten, utan ocksa omvérlden.

Likt Vanja anvidnde Kim en praktik som skapar utrymme for kritisk textanalys i sin
undervisning. Hen problematiserade hur elever pa en enda text ska bilda sig en uppfattning om
tid och varfor forfattaren skrev verket 6verhuvudtaget. Pa s vis fick eleverna se att texter ér
vinklade och aldrig neutrala. Hen hade till exempel arbetat med Strindbergs Froken Julie,
vilken eleverna fick bade ldsa och se en filmatisering av. I samband med detta hade de ocksa
diskuterat olika maktférhallanden, och eleverna hade da haft svart att forsta forhallandet mellan
hérskarinnan och betjénten. For att forklara hur maktstrukturer kunde te sig hade Kim tagit upp
ett exempel om en uppsittning av dramat i Sydafrika, och dd hade eleverna fOrstatt
karaktirernas dynamik.

Vanja, Kim och Sam arbetar alltsd pa ett sitt som &r forenligt med repertoarmodellen.
Eleverna fick utrymme att utveckla sin lasforstéelse, bade genom den lilla och den stora koden.
Eleverna larde sig att forhélla sig kritiska till det ldsta vilket de kan ta med sig vidare i livet

som demokratiska samhéllsmedborgare.

5.5.4 Informanter som arbetade efter forindringsmodellen

Flera av informanterna arbetade med romanerna Doktor Glas och Gregorius nir de behandlade
kunskapskravet. Kim inkluderade dven Mordets praktik. Det visade sig att verken fungerade
vl for att illustera hur text kan dekonstrueras, omforhandlas och rekonstrueras i enlighet med
fordndringsmodellen. Till exempel arbetade Kim sé nér hens elever fick ldsa Doktor Glas och
skriva en analys som fokuserade pa att se vérlden genom glasogon. Eleverna fick forst
identifiera och reflektera dver vems perspektiv som presenterades i berittelsen. De fick sedan
fordndra och rekonstruera texten genom att skriftligen omarbeta beréttelsen ur en annan
karaktérs perspektiv.

Pé liknande sitt fick Alex elever gora en parafras av bikaraktiren Helgas perspektiv och
pa sa vis utforska hennes karaktir djupare. Genom att eleverna dels fick svara pa individuella
innehallsfrgor, dels diskutera Helgas karaktdr i grupp fick eleverna en nyanserad bild av
hindelserna som utvecklas i de bada romanerna. Alex ldmnade utrymme f6r eleverna att sjilva
reflektera kring innehdllsfragor men ocksé utveckla sina reflektioner i samtalet med de andra
eleverna. Elevsamtalen spelades in i poddformat. Alex arbetssitt gér séledes att jamfora med
den indiska folksagan om de sex blinda minnen och elefanten. Nir eleverna ldser ett av verken

och dérefter diskuterar delarna for att skapa en helhetsbild ger det en storre forstaelse for verkets
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innehall, likt ndr de blinda ménnen kénner pd olika delar av elefanten och slutligen
rekonstruerade en ny uppfattning om elefantens utseende. Vad Alex elever gjorde var att
dekonstruera verken for att tillsammans i1 samtalet rekonstruera en ny uppfattning om
berittelsen. Genom att tillimpa fordndringsmodellen lir sig eleverna hur verk kan framstéllas
och omforhandlas, men ockséd att verkligheten kan uppfattas ur flera perspektiv av olika
ménniskor. Alex forklarade att “[l]itteratur méste vara angeldgen och &dr den angeldgen si
brukar det finnas en koppling till samhaéllet, samhaéllskritik eller férdndringsvilja, ett imne man
vill belysa, eller ett problem. Sa att ldsa litteratur frikopplad frdn samhaillet skulle vara
jattekonstigt tycker jag”. Alex menade att det &r viktigt att eleverna forstar podngen med verken
och dess betydelse i samhéllskontexten savél som att texten kan fungera som en 6gondppnare
for forandring. Bergdo och Jonsson (2012: 49) skriver att ”[o]lika texter kan erbjuda olika
perspektiv pd virlden” och ger exempel pd hur Vasquez arbetade med tva typer av texter for att
skapa en helhetsbild av vitvalens utsatthet, likt hur vara informanter anvénder Doktor Glas och
Gregorius. Vasquez forskoleelever upptéckte att det fanns olika sitt att belysa temat vitvalar”
genom olika typer av texter. Efter gemensamma klassrumsdiskussioner och dekonstruering av
texterna kunde eleverna rekonstruera sin helhetsbild av temat. Vasquez lyckades dessutom fa
eleverna att skriva om texterna och pa sd vis utdva medborgarskap. Vi har en féorhoppning om
att vara informanters elever tillignar sig den kritiska formagan att lasa omvérlden sdsom de

ldser texter och tillimpar den i sitt framtida liv som demokratiska samhéallsmedborgare.
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6. Avslutande diskussion

Nedan foljer en avslutande diskussion som emanerar ur vért syfte och de resultat som vi fann
genom analysprocessen. Vér studie ger forslag pa fordndringar som ldrare, saval som skolledare
och Skolverket, kan gora for att konkretisera atminstone ett av de vaga kunskapskraven som
aterfinns 1 styrdokumenten. Avslutningsvis ger vi forslag for framtida forskning utifrén de
fragor som har uppkommit under studiens gédng, men som har legat utanfor dess ramar.

Var fragestdllning var hur svenskldrare tolkar och arbetar med kunskapskravet som ror
litterédr analys "ur flera perspektiv”. I Skolverkets kommentarsmaterial star det att ’[e]leven ska
gora en textndra, litterdr analys av en eller ndgra fa texter enligt ndgon analysmodell [var
kursivering]. Den litterdra analysen gors med utgangspunkt i ett visst tema, i ndgot genretypiskt
drag eller i ett forfattarskap” (Skolverketa u.d). Det framkom under intervjutillféllet att endast
Kim och Alex ansdg sig arbeta med analysmodeller. Kim fick sina anlaysmodeller fran diverse
liromedel och ldrarhandledningar. Alex skapade sitt material sjdlv och utgick ibland fran den
feministiska fragestédllningen. Resterande informanter trodde sig inte arbeta med givna
analysmodeller och ansédg istillet att de arbetade utifrdn ett historiskt eller samhilleligt
perspektiv. Var granskning visade dock att de &nda anvidnde givna analysmodeller, 4&ven om de
inte gjorde det medvetet, da deras fragestdllningar ofta utgick frén teorier som marxism eller
feminism. Robin stillde till exempel frigan: ”Ar minnen bara barn av sin egen tid?”.

Flera informanter visade en ovilja att arbeta med analysmodeller och fardiga dvningar
fran ldromedel och ldrarhandledningar. Till exempel havdade Sam att hen hade forsokt arbeta
med analysmodeller for att analysera noveller, lyrik och dramer. Hen péstod att eleverna da
fick for ménga ingdngar till texten och att det blev for svért for dem. Sam upplevde att det inte
gick att leda eleverna ritt genom analysmodellerna och att de da missade textens budskap. Till
skillnad frdn Sam ser vi fordelar med att anvinda fardiga modeller i analysprocessen. Vi anser
att det ger eleverna nycklar for att kndcka den stora, savédl som den lilla ldskoden. En
analysmodell behdver inte vara komplicerad, utan det riacker att 14raren ger eleverna “ritt sorts
fragor” som far dem att reflektera kritiskt 6ver det lasta. Critical literacy guidar larare om hur
en kritisk 14sning kan medvetandegdra eleven om sig sjdlv och sin omvérld och hur tillfdllen
kan fingas i undervisningssammanhang. Séledes kan analysmodeller bistd svenskldraren i
vardegrundsuppdraget.

Enligt Sam &r det vanligt att ldromedel presenterar ett kort utdrag ur ett skonlitterdrt

verk for att sedan analyseras genom en viss modell. Sam ifrdgasatte hur mycket kunskap det
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egentligen gav eleven och syftade pa bade ldsningen av korta texter men ocksa pé anvindandet

av analysmodeller:

Men hur mycket forstaelse far man om man laser 20 rader ur ’Pélsen’ liksom. Du fattar ju inte
nanting. [...] Jag skulle kunna plocka lite snuttar for att hjdlpa dem. Men jag tror mer pa att ha en
diskussion med utgang pa att man lédser ett verk, man ser pé teatrar och filmer och har diskussionen

om hur det alltid ar en tolkning av verket (Sam 2018).

Sam hdvdade att om endast korta utdrag anvénds sé forlorar eleven helhetsbilden av verket. Vi
héller med Sam om att det 4r viktigt for eleven att lasa kompletta skonlitterdra verk for att bilda
sig en helhetsuppfattning och for att eleven ska kunna anvénda verken som en ’[k]élla till
sjilvinsikt och forstaelse av andra maénniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar och
forestédllningsvarldar” (Skolverket 2011: 160). Att se helhetsbilden kan dock ocksé ske pa andra
sdtt dn just genom att ldsa kompletta skonlitterdra verk. Till exempel arbetade Alex med utdrag
ur badde Doktor Glas och Gregorius. 1 sin rekonstruktion av verken menade Alex att eleverna
fick uppleva den “’verkliga berittelsen” och pa sa vis fick ett helhetsperspektiv av hindelserna
1 Doktor Glas. Vi vill dock poédngtera det inte finns nagon sann verklighet i skonlitterdra verk
eftersom de ar fiktiva beréttelser. Bergdd och Jonsson (2012: 109) understryker dessutom att
texter inte ger bilden av hur verkligheten ar, utan de ger ndgons bild av hur verklighet kan
tolkas. Genom att integrera Ohlssons roman i arbetet med Doktor Glas erbjuds en ingéng till
att diskutera hur fOrfattarens intressen och virderingar speglas i ett verk. Critical literacy
utrustar lararen med verktygen for att leda eleverna i den typen av diskussion. Nér eleverna blir
medvetna om att texter aldrig &r neutrala, utan anvinds for att positionera dem i vérlden,
utvecklas deras kritiska forstdelse. Larare som applicerar critical literacy pa undervisningen
ger elever forstielse for hur texter, och i1 forlangningen ocksd omvirlden, alltid &r en tolkning
gjord av nigon med sirskilda intressen och vérderingar. All text kommunicerad &r alltid
tolkningsbar. Dérfor &r just elevers kritiska 14sforstaelse nagot som stédndigt maste ovas i skolan,
oavsett amne.

Vi anser ocksa att det kan vara fordelaktigt att arbeta med korta texter nir eleven dvar
pa att gbra analyser med stod utifrdn analysmodellerna. Anvindandet av kortare texter sdsom
noveller, dikter eller utdrag ur ldngre skonlitterdra verk underldttar dessutom dé kénslan av att
ha ont om tid och material stdndigt ndrvarar i verksamheten. Samtliga informanter ansag att de
var under tidspress, vilket paverkade deras undervisningsval. Flera informanter planerade dven

sin undervisning utifran de skonlitterdra verk som fanns som klassuppséttningar pa skolorna.
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Vi upplever att kortare texter och utdrag séllan dr beroende av att finnas i tryckt format, men
gér att finna digitalt eller uppkopierat. Vid undervisningstillfillen kan eleven fa 6va pé att
analysera de korta texterna och vid bedomningstillféllet skulle eleven kunna analysera ett helt
skonlitterdrt verk, eller som 1 Alex fall, utdrag ur flera verk som stér i relation till varandra. Vi
ser vinsten med att kombinera ldsningen av korta utdrag och ldsning av hela verk for att erbjuda
eleven en mdjlighet att gora en textnéra, litterér analys av en eller flera texter.

Da informanterna anség att eleverna var ldssvaga kan det finns vinster att géra genom
att 1ata eleverna sjdlva fa vilja texter. Informanterna upplevde namligen att det fanns en ovilja
att 6verhuvudtaget ldsa texter, oavsett lingd. De egenvalda texterna utgar da fran elevernas
egna intressen och preferenser, och tillater eleven att inkludera tidigare erfarenheter (Schmidt
& Gustavsson 2011). Det kan dock bli problematiskt for lararens styrning, utformning och
bedomning av uppgiften. Det kriaver att ldraren delvis sldpper péd styrningen och liter eleven
vara autonom. Instruktionerna till beddmningsuppgiften behdver di vara dnnu mer
sammankopplade till kunskapskravet. Hir menar vi att formuleringarna for uppgiften skulle
kunna vara nistintill ordagrann kunskapskravet, vilket skulle forenkla bedomningsprocessen.
Att 14ta eleven vara autonom och bestimma sjdlv dver sitt textval kan verka skrdmmande.
Lararen kan inte fullt ut veta att elevens analys stimmer 6verens med den skonlitterdra texten,
vilket skapar en konflikt dd eleven ska forhélla sig textndra. En ldrare kan omgjligt forvéntas
ha last all text som finns tillgénglig. Critical literacy erbjuder dock lararen en 10sning pa detta
problem. Forhallningsséttet inom critical literacy kréver inte att ldraren kénner till texten, utan
att ldraren kanner till de nddvindiga fragorna som kan stéllas till texten sdsom Vasquez kunde
ha gjort nédr hennes elever insisterade pd att fortsdtta med Power Rangers-leken (Bergdd &
Jonsson 2012: 86-88). Dessutom kan ldraren kontrollera att eleven héller sig textndra genom
att eleven anvinder sig av de litteraturvetenskapliga verktygen. Vi vill ocksd podngtera att det
inte dr nddvindigt att alla elever 14sa samma skonlitterdra verk for att det ska vara mojligt att
gora en bedomningsuppgift som testar elevens formaga att gora en litterdr analys. Genom att
lararen tillimpar critical literacy i sin undervisning far eleven mojlighet att stélla kritiska fragor
till texten som kan verka som stdd i analysprocessen. Att lata eleverna sjilva vilja skonlitterdra
texter kan dock vara riskabelt. Vanjas elev ville till exempel ldsa en av LasseMaja-bockerna,
vilket inte dr lampligt i kursen Svenska 3.

Vi ser ocksa fordelar att utga fran ldiromedel sdsom Kim gjorde. Det ligger i varje ldrares
profession att beddma om uppgiften behdver anpassas for den aktuella elevgruppen, precis som
det dr upp till varje enskild ldrare att tolka kunskapskraven. Laromedel kan fungera som en

pekpinne for hur kunskapskravet kan tolkas. De uppgifter som finns med i liromedel ar just en
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tolkning av kunskapskraven som ldromedelsforfattarna har gjort. Vi fragar oss dock hur 1dngt
ett tolkningsarbete ska paga och om ldrare ska behdva tolka enskilda aktérers tolkningar for att
forsta kunskapskravens vagheter. Likt den skolpolitiska debatt som pagér stéller vi oss kritiska
till Skolverkets vaga formuleringar. Samtliga informanter ansag att kunskapskravet och sarskilt
formuleringen “ur flera perspektiv”’ var vagt. Sam och Robin fastslog att l1drare som inte forstar
hur beddmning ska ske, med hansyn till ett visst uttryck, riskerar att uteldmna bedémningen 1
det avseendet. Vi efterfrdgar en storre tydlighet kring progressionuttrycken och vi efterlyser
tydligare riktlinjer om hur kunskapskravet ska tolkas och arbetas med. I kommentarsmaterialet
till andra &mnen forklaras till exempel “nyanserat” som formagan att anvénda flera perspektiv.
Varfor det dd finns kunskapskrav i svenskdmnet som kraver att eleven ska gora en nyanserad
analys ur flera perspektiv ar svarbegripligt. Precis som Vanja dnskar vi en mer enhetlig syn pé
laroplanen. Vanja poédngterade dessutom att mitt i alla vagheter som léraren ska reda ut, finns

eleven som ska demonstrera sina formégor och kunskaper:

Jag kan ju tycka att det dr svart for eleverna att forsta det [kunskapskravet]. Skulle jag ge det hér till
en kollega sa tror jag att de skulle kunna tolka in det pa olika sétt. Och jag menar att elever har ju
inte den, assd jag maste ju... Vad innebér flera perspektiv’? Eh, det &r inte litt for en elev pa

gymnasiet att forsta det [...] (Vanja 2018).

Vanjas kommentar konkretiserar alltsa en djupare problematik. Det dr svért for eleverna att visa
att de kan gora en nyanserad analys ur flera perspektiv ndr ldrarna inte &r sékra pa hur
bedomning ska ske. Lirare som é&r tridnade till att gora tolkningar av kunskapskraven kdmpar
med formuleringarna samtidigt som eleven som siktar pad A-nivé ska forstd vad som forvéntas
av denne. Precis som Skolverkets (2016,) utvédrdering kom fram till riskeras elevers
kunskapsutveckling da att himmas.

Sam 6nskade mer tid for kollegiala diskussioner dér vaga begrepp och oklarheter kunde
utredas. Hen menade att ’[d]et bygger pd en vilja att forstd, en vilja om ‘hur tinker du, kan du
plocka fram nagot exempel?’ sd att man tvingas litegranna ifragasétta sitt eget sétt att undervisa,
sitt eget sdtt att bedoma”. Det Sam efterfragade &r att den samlade kollegiala erfarenheten
kommuniceras, alltsd att den “tysta kunskapen” verbaliseras. Hen upplevde att det inte ldngre
fanns tid att diskutera och forstd de begrepp i ldroplanen som kan framstd som vaga. Sam
upplevde att var och en av ldrarna istéllet tolkade och arbetade med vagheterna enskilt efter
bista forméiga. Hen onskade en slags dverensstimmelse med dvriga svensklédrare pd skolan for

att diskutera hur “ur flera perspektiv” skulle tolkas. Hen uttryckte ocksé ett intresse dver att fa
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veta om andras arbetssitt och mdjlighet att tillsammans pé skolan utarbeta en
beddmningsuppgift som de gemensamt kunde arbeta med. Tidigare hade det funnits tid for
samrattning vid olika beddmningsuppgifter, men numera var det endast de nationella proven
som samrittades pd hens skola. Sam hdvdade att skolans likvérdighet dventyras nér det inte
finns ndgon samstaimmighet kring tolkningen av vaga begrepp. Hen uttryckte det som att [d]et
gor att vi kan ha ganska olika krav péd vad eleverna ska né. Jag tror att det dr speciellt stora krav,
precis som alla fordomar sidger, mellan praktiska program och teoretiska program. Jag tror
ocksa mellan ldrarna att det &r allt for stor skillnad”. Den lokalt kollegiala praxisen maste alltsé
etableras for att likvardigheten inom den egna skolenheten inte ska ga forlorad. Vi haller med
Sams resonemang om att likvirdigheten riskeras nir ldrare tolkar kunskapskrav pa olika sitt.
Vi ser dirfor ett vidgat behov av att fastsla den beprovade erfarenheten for att skolvdsendet
som stort inte ska brista i likvirdigheten.

Vidare frigade vi informanterna hur de fick sin kunskap om olika evidensbaserade
metoder som tillkommit inom utbildningsvetenskap och didaktik efter det att informanterna tog
sina ldrarexamina. Forr deltog Kim ofta i fortbildningar, men i dagslidget fick hen sdka upp
information sjdlv, genom diverse fack- och dagstidningar, d& verksamhetens ekonomiska
forutséattningar hade forsdmrats. Alla informanter ansag att det 1&g i ldrarens egenintresse att
hélla sig a jour med aktuell forskning och evidensbaserade metoder. Till exempel sa Alex att
hen ldste mycket facklitteratur och var aktiv pd de utdkade kollegiala forumen, sdsom olika
Facebook-grupper for larare. Vi haller till viss del med om att det bor finnas ett egenintresse
hos lédrare for vidare kompetensutveckling, men att det bor ligga inom ramen for varje ldrares
profession, eftersom det uttrycks sé i Skollagen. Larare méste enligt lag halla sig uppdaterade
om aktuell forskning, vilket vi anser ar skolledares ansvar. De ska skapa tid och utrymme for
lararkdren att dgna sig & kompetensutveckling. Under arbetsplatstraffar, kompetens-
utvecklingsdagar, @mneslagsméten och arbetslagsmoten diskuteras ofta aspekter av
yrkesutdvningen och arbetsplatsen men lite tid ldmnas &t utbildningsvetenskaplig- eller
didaktisk kompetensutveckling. Det krdvs sdrskilda insatser for att bedriva den typ av
professionsutveckling som dr vetenskapligt genererad. Skolans vetenskapliga grund och den
beprovade erfarenheten ska inte behdva vara beroende av enskilda larares egenintresse utdver
den ordinarie arbetstiden och andra arbetsuppgifter. Det bor vara i skolledares intresse att
bibehalla en kompetent lararkér sa att all skolverksamhet kan vila pa vetenskaplig grund och

genomsyras av beprovad erfarenhet.
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6.1 Forslag for vidare forskning
Innan vi paborjade var forskning hade vi en idé om att ldrarnas &mneskombination kunde
paverka hur informanterna tolkade och arbetade med “ur flera perspektiv’. Vi tankte att
sprékldrarna skulle tolka kunskapskravet s& som vi gjorde, eftersom vara
utbildningsbakgrunder é&r lika. Vid fragan om de trodde att deras &mneskombination paverkade
hur de tolkar och arbetar med kunskapskravet trodde Alex att hens &mneskombination
paverkade. Hen menade att andradmnet, religion, gjorde att hen var en svenskldrare ur ett
kulturbiarande perspektiv istdllet for ur ett sprékligt sddant. Vanja trodde inte att hens
dmneskombination paverkade, men att hens dubbla lararutbildning, och den helhetssyn hen fétt
pa skolan genom denna, influerade hens sétt att undervisa. Till skillnad frdn Alex och Vanja
arbetade Kim, Sam och Robin som sprékldrare. De var dock osdkra om deras
dmneskombination hade nagon inverkan pd deras undervisningssitt. De hade inte funderat
djupare kring detta och darfor stannade ocksé reflektionen dir. Det hade varit intressant att
undersoka vidare for att se om d&mneskombinationen har nagon betydelse for tolkningen och
arbetet med kunskapskravet. Vi lamnar dérfor denna idé till vidare forskning.

En annan initial tanke vi hade var om ldrarna som ocksd undervisade 1 litteraturkursen
skulle influeras av detta i undervisningen av Svenska 3. Denna tanke baserades pa att det star i
det centrala innehallet for litteraturkursen att eleven ska gora en ”[f]ordjupad tolkning av
skonlitterdra verk med utgéngspunkt i ett perspektiv som eleverna viljer, till exempel
postkolonialt, feministiskt eller komparativt perspektiv’ (Skolverkets u.d.). Det &r alltsa
uttryckligen specificerat vilka perspektiv eleven ska utgd frdn i sin tolkning. Da véra
informanter inte undervisade i litteraturkursen ldmnar vi dven denna tanke som fOrslag for

framtida forskning.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Bakgrund

1. Nir tog du din ldrarexamen?

2. Hur ménga &r har du undervisat i Svenska 3?
3. Vilken @mneskombination har du?

4. Undervisar du ocksa 1 litteraturkursen?*

Allmént om kunskapskravet
5. Hur tolkar du frasen "ur flera perspektiv” i kunskapskravet?
- Hur undervisar du foljande kunskapskrav?
- Hur testar du av det? (X antal génger?)
- Hur utformar du examinationsuppgiften sé att eleverna kan nd A-niva?

6. Hur tror du att din &mneskombination paverkar hur du undervisar "ur flera perspektiv’?

Vir teoridel
7. P4 Skolverkets hemsida star det att lirare bor arbeta med critical literacy. Ar du bekant med
detta begrepp?

- Om ja, hur har du fatt dina kunskaper om detta?

- Hur arbetar du med critical literacy i undervisningen av skonlitteratur?

8. Normkritik har blivit vildigt stort i Sverige. Ar du bekant med detta begrepp?
- Om ja, hur har du fatt dina kunskaper om detta?
- Hur arbetar du med normkritik i undervisningen av skonlitteratur?
- (Sju diskrimineringsgrunder: kon, alder, sexuall ldggning, etnisk tillhdrighet, religion
eller annan trosuppfattning, funktionsnedsittning, konsoverskridande identitet eller
uttryck).

(9. Hur jobbar du med vérdegrundsuppdraget genom skonlitteratur?)

Ovrigt
10. Tillagg.

* Litteraturkursen, centralt innehall:

”Fordjupad tolkning av skonlitterdra verk med utgdngspunkt i ett perspektiv som eleverna
véljer, till exempel postkolonialt, feministiskt eller komparativt perspektiv”’



Bilaga 2

Information till deltagare

Din medverkan &r anonym och vi foljer de forskningsetiska krav som Vetenskapsradet
faststéller for humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning.

Vetenskapsradets forskningsetiska principer fastslar att du har sjélv rétt att bestdimma 6ver din
medverkan och kan ndrsomhelst vélja att avsluta intervjun eller 1ata bli att svara pa nagon friga.
De uppgifter som du ldmnar kommer endast anvédndas for forskningsandamal.

Studiens syfte dr att undersoka hur larare tolkar och arbetar med begreppet "ur flera perspektiv”’
fran kunskapskrav A, i kursen Svenska03, som lyder ”[e]leven kan gora en fordjupad, utforlig,
triffsiker och nyanserad textnéra litterdr anallys av ett tema, en genre eller ett forfattarskap

ur flera perspektiv” (Skolverket, 2011, s. 178).

Tack for att du vill vara med och bidra till var forskning!

Johanna Wahldén & Azra Kasapovic

Johanna Wahldén Azra Kasapovic
socl0jw3@student.lu.se agyl3aka@student.lu.se
0706457061 0707155296

<

Jag har tagit del av informationen kring forskningsstudien och jag viljer att delta.

Datum, stad:

Din signatur:

Namnfortydligande:




Bilaga 3

Mailkonversation med Skolverket
(Fraga till Skolverket)
Hej!

Vi dr tva ldrarstudenter som just nu skriver vart examensarbete (30 hp) i &mnet svenska med
didaktisk inriktning. Vart unders6kningsomrade beror foljande kunskapskrav A i kursen
Svenska 3: ”[e]leven kan gora en fordjupad, utforlig, tréffsdker och nyanserad textnira litterdr
anallys av ett tema, en genre eller ett forfattarskap ur flera perspektiv”’ (Skolverket 2011: 178).
Det vi undrar dr vad Skolverket menar med frasen ur flera perspektiv’? Vilka perspektiv

menas att eleven ska visa for att uppna detta kunskapskrav?

Med vénlig hélsning,

Azra Kasapovic och Johanna Wahldén

(Svar fran Skolverket)
Hej!

Tack for din fraga om kunskapskraven for Svenska 3

Vi har inte givit ndgot fortydligande eller ndrmare vigledning kring hur ur flera perspektiv”
ska tolkas eller vilka perspektiv som ska inga i detta. Det dr den professionella ldraren som i
sin yrkesroll tolkar och konkretiserar innehdllet i &@mnesplanerna, exempelvis vad det centrala
innehallet och kunskapskraven innebdr. Skolverket kommenterar inte alla delar av

kursplanerna/dmnesplanerna, utan ansvaret for att tolka och tillimpa faller pa dig som ldrare.

Om du har fler fragor &r du vdlkommen att kontakta oss pa Skolverkets upplysningstjanst pa

08-527 332 00.

Med vénlig hélsning
Skolverkets upplysningstjinst
Marcus Rooth



