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Abstract

In the subject of Swedish, students are supposed to critically scrutinize texts
and information, although critical practices might also comprise aspects of
the subject that are not explicitly expressed. The aim of the study is to in-
vestigate constructions and discourses of criticality, and how these are related
to teachers’ conceived subject of Swedish concerning the development of
students’ critical consciousness. The study is qualitative, and is based on three
different materials: focus talks between teachers, international and national
policy documents and frameworks, and classroom observations. The theor-
etical framework combines Bernstein’s code theory (classification framing,
elaborated and restricted code, knowledge structures) and critical literacy as
outlined by Freire, particularly the concept of critical transitivity. The ana-
Iytical framework combines tools from systemic functional linguistics
(transitivity, modality) and van Leeuwen’s discourse analysis (actors, activities
and legitimations), where discourses are seen as recontextualizations of social
practices. The research questions posed are:

e How are educational, critical practices constructed as discourses in inter-
national policy documents and frameworks and in the national curri-
culum for the subject of Swedish, and how do they relate to the critical
task of the subject of Swedish?

e How do teachers of Swedish construct the critical task in relation to their
conceptions of the nucleus and boundaries of the subject, and of its
knowledge practices?

e Which critical textual practices are or could be shaped within the subject
of Swedish?

Analyses of policy documents show that high-status actors (OECD and EU)
and the Swedish national curriculum constructions of the critical are
legitimated by unquestionable reality claims, and are associated with clusters
of discourses as aspects of competences and skills. The analysis of the focus
talks and the classroom instruction shows that some of these discourses are
included in conceptions and legitimations of the critical. Some of these are
also included in teachers’ discourses of the critical tasks. These tasks are
mostly seen as external and are mainly realized by unreflected doing, and are
therefore not part of teachers’ intrinsic conceptions of what criticality in the
subject of Swedish should embrace. Teachers’ intrinsic critical task is only
enacted as an exception, turning the critical task into a wished one. The



exceptions, however, seem to be realized in generally strongly framed prac-
tices, where students “see” things based on Swedish subject knowledge. The
results indicate that the subject of Swedish might provide specific ways to
move towards critical transitivity, and a fruitful encounter of such a
transitivity and Bernstein’s vertical discourse.

Keywords: literacy education, upper secondary education, critical literacy,
code theory discourse analysis, teachers, policy analysis, focus groups, mo-
dality, transitivity, critical transitivity.
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1. Behovet av det kritiska

Att forbereda elever infor ett aktivt deltagande i samhéllsliv och demokratiska
processer dr en av skolans huvudsakliga och viktigaste uppgifter, bredvid
kunskapsuppdraget. Bidda dessa uppdrag verkar bli svarare. Samhallet f6ran-
dras snabbt och den informationsbas frén vilken vi kan utveckla var kunskap
vaxer standigt. Demokrati och uppenbara sanningar utmanas av fake news,
skeva urval, logner, nittroll, filterbubblor, individfokus och narcissism
(Bauman 2016; Janks 2018; McLaren 2020). Var virld préglas av episte-
mologisk kris och vi lever i ett "relativist universe of competing significations
with no fixed epistemological grounds” (Luke 2013:136). Vikten av kritiskt
tdnkande lyfts darfor oavbrutet och verkar ha fatt en "buzz phrase”-funktion,
och anvinds flitigt i policydokument kring undervisning och skola (Ryen
2020). Behovet av kritiska medborgare upprepas flitigt i hogstatusaktorers
rapporter och ramverk. Kritisk formaga, kritiskt tdnkande och kritiskt for-
héllningssétt kopplas i dessa ramverk samman med god lds- och skrivfor-
maéga, deltagande, demokrati och ett slags extra lyckat medborgarskap (Wan
2014:21ff). Forvantningar pd medborgares kritiska kompetens gors utifran
en autonom literacysyn (Street 2003), dér lds- och skrivformaga ses som en
matbar och universell kompetens. Det 4r en sadan syn pa literacy som vi
moter i PISA'-undersokningar och OECD:s och EU:s policydokument.
Vinder vi oss istillet mot mer kritiska perspektiv, sisom critical literacy,
grundade pd diametralt motsatta vdrderingar, finns dven dér forvintningar
pé att eleverna ska vara aktiva, kritiska medborgare och férandringsagenter
(jfr Morrell 2009). Synen pa vad som &r kunskap, lirande och undervisning
ar ocksa under omvandling. Delar av denna omvandling maste ses i relation
till digitaliseringens inverkan pa vara liv och vara forestallningar om kunskap
och dess natur (Lankshear et al. 2000). I OECD:s och EU:s ramverk konstrue-
ras kunskap som métbara formagor och kompetenser kopplade till indivi-
dens ldrande, och kunskapsekonomins behov (Bernstein 2000; Wahlstrom
2016; Biesta 2021; Liedman 2021). Med ett sddant fokus pa individens ldrande
har sjdlva undervisningen, och ddrmed lararen, forpassats till en mer undan-

! Programme for International Student Assessment.
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skymd plats (Martin 2013b; Biesta 2015; 2021; Sjoberg 2011b; Sjostedt 2013)
med begrinsat inflytande. Samtidigt anas en motrorelse som vill lyfta just
kunskapens roll i undervisningen (Freebody 2013b; Martin 2013b; Maton &
Muller 2009).

Infér laroplansreformen 2011 uttrycktes behov av att starka hogskolefor-
beredande kompetenser sdsom “kritiskt tinkande”, "perspektiv”, "kallkritik”
och "vetenskapligt férhéllningssatt” (SOU 2008:27). Kritiskt tdnkande i olika
former har efter andra vérldskriget ingatt i svenska lidroplaner (se Borsgard
2021). Exempelvis framhaller 1946 ars Skolkommission “ett kritiskt sinnelag,
som ger motstand mot andliga farsoter” (SOU:1948:27:20). Diaremot varnar
Skolkommissionen for att en sadan inriktning slir 6ver i “negativism”. Sko-
lan maste darfor ocksa vicka elevers "lust att engagera sig”. I undervisningen
ska “arbetsmetoder, som framjar elevernas sjilvstandighet och kritiska sinne-
lag” anvdndas (s. 21). Lairomedel "med olika grundinstillning” ska anvéndas
och pa sa sitt “beframjas den kritiska installning till larostoffet, som bor vara
bade medel och mal i studiearbetet (s. 42). Som studiemal anges "forméagan
att tanka kritiskt och undvika falska generaliseringar” liksom “formagan att
relativt snabbt ldsa” (s. 120). Det finns ddrmed en historiskt grundad tradi-
tion i vara laroplaner mot att utveckla elevers kritiska tdnkande och lasning
som moter nutida diskurser kring det kritiska i en globaliserad samarbets-
kontext dédr undervisningsmal framstélls i policydokument fran hogstatus-
aktorer saisom EU, PISA och OECD (Wahlstrom 2016b; Biesta 2020). Singa-
pore var ett av de lander som forst uttryckligen efterfragade kritiskt tinkande
som en efterstrivansviard kompetens, eftersom det behovs for att utveckla
teknologi-, informations- och finanssektorerna (Luke 2000). Det fanns alltsa
ett behov av kritiskt tdinkande entreprenérer som skulle kunna avgéra om
idéer var genomforbara eller inte. Det finns ocksa skal att anta att intresset
for kritiskt tinkande inte ar i avtagande. OECD-rapporten 21%-Century
Readers (2021) pekar pa att endast 9 % av eleverna kan skilja fakta frin
asikter. Elever som mest effektivt kan navigera och vérdera kéllors troviér-
dighet dr ockséa de som enligt PISA:s ramverk kategoriseras som goda ldsare.
God lasformaga kopplas i rapporten dessutom till frekvent lasning och vana
vid att ldsa lingre texter och dr dessutom negativt kopplat till frekvent
anvindning av digitala verktyg, bland annat i Sverige (jfr Rasmusson 2014).
I en opublicerad OECD-rapport (2015) framhévs vikten av kritiskt tinkande,
tillsammans med kreativitet, och det uttrycks ocksa farhagor om att under-
visningen inte tillrdckligt systematiskt dgnas &t detta. En av orsakerna som
framhélls &r att kritiskt tdinkande inte verkar bedémas. I rapporten ges dar-
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med en timligen mekanisk, eller mahanda realistisk, bild av undervisningens
incitament.

Nygren & Guath (2021) pekar pa att det i ett svenskt perspektiv finns stora
skillnader mellan gymnasieelevers férmaga att vardera kallor. Storst ar skillna-
derna mellan elever pé yrkes- respektive studieférberedande program. Skol-
inspektionen (2018) har undersokt undervisning i svenska och samhallskun-
skap under grundskolans senare ar ndr det galler kritiskt forhallningssatt, infor-
mationssokning och kallkritik. Amnena ar utvalda eftersom de just “rymmer
kallkritiskt forhallningssétt” (Skolinspektionen 2018). Rapporten hanvisar
dessutom till Skolverkets Kommentarmaterial fér amnet svenska pa grund-
skolan, ddr amnet ges huvudansvaret for progressionen inom informations-
sokning och dir eleverna forvintas kunna anvinda dessa kunskaper aven i
andra dmnen. I rapporten framhévs samtidigt, och ndgot motsagelsefullt, att
goda dmneskunskaper dr viktiga for att kunna avgora en kéllas relevans (se
Nygren & Guath 2021). En stor del av skolorna uppvisar brister gallande kall-
kritik riktad mot digitala killor, bilder och film. Sirskilt efterlyser Skol-
inspektionen en tydligare riktning av innehallet mot de sociala medier och
plattformar som eleverna regelmaissigt anvinder utanfér skolan, samt under-
visning om den teknik som styr sokfunktionernas riktning och urvalspro-
cesser. De lyfter ocksa behovet av att reflektera kring och se information som
konstruerad. Fortbildningsinsatser for ldrarna ar dock en forutsattning for
detta. Det finns alltsd med Skolinspektionens ord “brister” som maste at-
girdas inom dtminstone grundskolans svenskdmne.

Det finns foljaktligen en forvantan bade internationellt och nationellt pa
att skolan ska stdrka elevernas formaga att tdnka kritiskt. Den som ska gora
detta dr lararen, den som kan materialisera virlden genom att “put something
on the table”, sa att det blir mojligt att undersoka den och samtala om den
(Arendt 1968/1983 i Masschelein & Simons 2015:88; Biesta 2020). For att
négot ska kunna betraktas, undersokas och samtalas om, behover ldsande och
skrivande anviandas som ett satt att sakta ner tiden; en skola utan lisande och
skrivande finns inte (Masschelein & Simons 2015). I kontrast mot denna
skola som idé, stir dagens verkliga, genom ett kurssystem? upphackade
gymnasieskola dir skolan lite tillspetsat forvantas leverera en armé av effektiva
och kreativa entreprendrer, samtidigt som ldrararna anses vara ”operationally
central but strategically marginal” (Jones 2003:162 i Maguire et al. 2010; jfr

2 Forslag om dmnesbetyg i gymnasieskolan har lanserats och kommer eventuellt imple-
menteras fran ar 2025.
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Sjoberg 2011ab; Sjostedt 2013 for svensk kontext).> De bade upphdjda och
misstrodda lararna har ansvaret for leveransen av undervisning och av, bland
annat, kritiska, sjalvstindiga elever inom ramen for en malstyrd undervisning,
riggad for matningar genom nationella prov och kunskapskrav.

Kunskapsfragan dr mojligen sérskilt viktig for svenskdmnet, dir innehéll
och riktning under perioder diskuterats mycket (Molloy 2017). Fokus pé
mitbarhet dr ocksa tydligt i svenskdmnet ddr en diskrepans dr markbar
mellan de vida syftesformuleringarna och de snavare kunskapskraven (Lund-
strom et al. 2011). Skonlitteratur och sprak som unikt och utmérkande for
svenskdmnet bor ocksé kunna 6ppna for andra sitt att utveckla det kritiska
an i andra dmnen. Kanske kan critical literacy vara ett sitt att sammanfora
kunskaps- och demokratiuppdraget (Molloy 2017)? D4 kan ett uppdrag vara
att elever ska kunna ldsa, forstd och anvinda texter och kunna lisa dem
motvalls for att blottldgga textens bakomliggande intressen (Janks 2018).
Skonlitteraturens “heliga” roll och dess mojlighet att synliggéra perspektiv
kan ocksé bidra med sitt att arbeta med det kritiska som ar sarskiljande for
svenskamnet (Erixon 2010a, 2014, 2016; Larsson & Olin Scheller 2020, Olin-
Scheller & Tanner 2019). Men dven arbetet med skonlitteratur ingér under
lgy 11 i ett malstyrt kurssystem, dér larandet, om det ska riknas, maste vara
synligt och mitbart (Borsgard 2021; Lundstrom et al. 2011). Svenskamnet
maste ocksa forhalla sig till nya teckenvirldar och en méngd olika multipla
literacies dar verbalspraket endast utgor en del (Magnusson 2014).

Trots de ovan ndimnda mojligheterna och svarigheterna bor svenskamnet
ha sérskilda forutsattningar och forvantningar pa sig nir det giller att ut-
veckla kritiska elever och medborgare. Vad innebér egentligen "det kritiska”
i svenskundervisningen, med bade ett sprakligt och skonlitterdrt innehall i
form av tryckta och digitala texter i en rad olika modaliteter? Hur forbereder
svenskdmnet eleverna for denna “flytande virld” (Bauman 2016) med stan-
digt skiftande representationer ddr inget star still? Hur kan andra kritiska
textpraktiker dn de som enbart utgors av rutiniserad kallkritik synliggoras
(Norlund 2009; Nemeth 2011)? Dessa fragor bildar utgangspunkten f6r min
studie. Sjdlva arbetet och s6kandet efter det kritiska i svenskundervisningen
har jag under avhandlingsarbetet liknat vid en kartliggning av en okdnd
biologisk art: Hur kan arten beskrivas? Var lever den och vad lever den av?
Och kanske dnnu viktigare: vilka ar de storsta hoten? Min avhandling handlar

* Jamfor lararens roll i SOU:27(1948:21): “Enligt sjdlva den demokratiska skoluppfatt-
ningen bor dessutom ldraren ha frihet att soka sig fram till de metoder, som gor det mojligt
for honom att personligen fylla sin uppgift pa basta sitt; undervisningens effektivitet ar
bast betjint av sddan frihet.”
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dock inte om vad det kritiska egentligen dr utan bor betraktas som ett forsok
att forsta svenskdmnets och svensklararnas konstruktioner av vad det kritiska
kan vara, vad det borde vara eller inte vara, samt ldrares och elevers mojlig-
heter att inom svenskdmnet och undervisningen agera i relation till andras
konstruktioner av det kritiska.

Mitt avhandlingsprojekt utgors av tre delundersdkningar. Den forst pre-
senterade dr en diskursanalys av sex stycken policydokument och ramverk
producerade av internationella hogstatusaktorer samt nationella styrdoku-
ment och andra policytexter av relevans for svenskimnet pa gymnasiet. Den
andra delundersokningen, som &r att betrakta som mitt huvudmaterial, dr en
analys av larares fokussamtal och ldrarnas utsagor om och beskrivningar av
kritiska praktiker, vad det kritiska kan tdnkas vara, och hur det kan komma
till uttryck i klassrumspraktiken. Den tredje delen &r en begransad klass-
rumsstudie om atta lektioner. Projektet utgér i sig inte fran en firdig defi-
nition av ordet “kritisk” utan ordet ges innebord utifrdan det material som
samlas in. Daremot himtas begrepp fran critical literacy mot vilka bilder av
det kritiska kan diskuteras och férdjupas (se 3.1). Kritiska praktiker innebér
i avhandlingen de handlingar och situationer som relevantgors som kritiska
i lararnas fokussamtal, i observationsstudien och i det undersokta textmate-
rialet. Unders6kningen vilar pa antagandet att klassrumspraktikens mikro-
kontext bor ses som en del av en makrokontext. Daremellan aterfinns skolans
amneskultur, laroplan och dmnesplan, fortbildningsmaterial och ldromedel och
mer abstrakta politiska diskurser. Darfor kartldggs ocksa hur ordet “kritisk(t)”
explicit anvinds i styrdokumenten och dven i en internationell kontext som pa
flera sitt har baring for vad skolan och svenskdmnet 4r och kan bli.

1.1 Avhandlingen i relation till licentitatstudien

I licentiatstudien “Jakten pa den godkinda texten. Laspraktiker och internet-
anvindning pa gymnasieskolan” (Nemeth 2011) undersokte jag genom fall-
studier elevers laspraktiker i motet med internettexter, frimst i andra 4mnen
an i svenska, namligen samhéllskunskap, historia, religion och naturkunskap.
Lektioner och elever observerades infor och under métet med internet-
texterna. Genom skdrminspelningar kartlades vilka internetsidor som ele-
verna gick in pé, hur linge de stannade, nedscrollningar och anvindning av
lankar. Samtidigt spelades elevers och ldrares interaktion in. For analysen
anvindes ett New literacy studies-perspektiv i kombination med Systemisk
funktionell lingvistik. Resultatet visade inte ovéntat pé rutiniserade laspraktiker
kopplade till kallkritik och urvalsprocesser. Eleverna anvinde ocksa multimodala
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resurser for att skapa betydelser sasom “palitlighet” och “auktoritet”, det vill
siga for att bedoma trovirdighet genom firger och typsnitt liksom forhallan-
det mellan méangden text och bilder. Skriftkulturens och skolpraktikens vér-
deringar utmynnade i att eleverna i stort sett enbart vande sig till encyklo-
pediska texter, myndighetstexter eller texter som ldrarna hade rekommen-
derat, ofta forskningsstudier som forutsatte kunskaper och sprak som inte
var tillgidngliga for eleverna. Eleverna valde ddirmed texter dar det kritiska
arbetet redan var avklarat och laspraktikerna utgjordes till stor del av en slags
jakt pa redan sanktionerade texter (jfr Anward 2005:75). Inom ramen f6r den
sortens laspraktiker blir det kritiska textarbetet som reflektion inte sirskilt
framtrddande och méjligheten till trdning i kritisk lasning och arbete med
kallkritik begrdnsad. Varken ldrare eller elever foreslog att d4ven dessa sank-
tionerade texter behdver granskas kritiskt. I jimforelse med den tid nir ma-
terialet till licentiatstudien samlades in har gymnasieelever idag tillgang till
en egen dator i skolan samtidigt som manga ocksa anvinder sina mobil-
telefoner for bade lasande och skrivande, dven i skolarbetet. Nya digitala
medier har bade kommit och forsvunnit. Darfor finns det anledning att anta
att eleverna nu i annu hdgre utstrackning moéter och anvinder digitala, multi-
modala texter i svenskundervisningen. Avhandlingen tar avstamp i licentiat-
studiens resultat men jag skiftar denna gang fokus, fran andra dmnen, mot
svenskdmnet och frin enbart eleverna mot framst svenskldrarna. Under
arbetet med licentiatstudien blev det ocksa uppenbart att det kritiskas
relation till kunskap borde utforskas (se Lankshear et al. 2000). Dessutom har
en ny laroplan, en ny dmnesplan for svenska och ett nytt betygssystem inforts.
Malstyrningen har okat ytterligare vilket i undervisningen och for larare
framtrader genom kunskapskrav, nationella prov som starkare kopplas till
betygen och omfattande dokumentationskrav. Skolans roll som fixare av
samhdllets problem har under perioden forstirkts och svenskldrarna dr nagra
av de aktorer som forvéntas leverera anstdllningsbara, kritiska och aktiva
samhillsmedborgare.

1.2 Avhandlingsarbetet i relation till utbildningsvetenskap
och svenskdmnets didaktik

Avhandlingsprojektet genomfors inom ramen for utbildningsvetenskap
(Fransson & Lundgren 2003:105). I det har fallet gors avhandlingen inom
universitetsimnet svenska och underséker undervisning i svenska pa gym-
nasiet. Undervisning i svenska och hur ordet “kritisk” tolkas och 6ppnar for
larares olika val nidr det giller planering, arbetssitt och metoder for det
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kritiska textarbetet och textanvdndning i stort 4r alltsa i fokus. Undervisning
ses av Kroksmark (1997) som nagot ddr nagon, i min undersékning ldraren,
gor medvetna val kring metoder och innehéll, med syftet att nagon annan, i
det hir fallet eleverna, ska lara sig (ibid: 84). Min avhandling skrivs dirmed i
ett skolndra och didaktiskt perspektiv pa utbildningsvetenskap. Didaktisk
forskning underséker vanligen undervisningsprocessen och lararens tankar
kring den (Kansanen 1997) men kan 4ven nidrma sig sociologi genom att
undersoka hur politiska krav i form av rapporter kan iakttas som spar i ldro-
planen och hur detta kan fa konsekvenser f6r det som hénder i klassrums-
praktiken (jfr Ligozat & Almqvist 2018). Det kan emellertid vara vanskligt att
se styrdokumenten som direkt och logiskt kopplade till undervisningen och
det krivs en medvetenhet om att de angivna malen for en aktivitet i klass-
rummet eller for lektionen inte direkt kan “hérledas fran inldrningsmal pa en
hogre och mer allmén niva” (Jank & Meyer 1997:68). Avhandlingen ska framst
betraktas som en diskursanalys av praktiker och diskurser inom svenskdmnet
och dess kontext, ddr kritiska aspekter finns representerade och kritiska
uppdrag framtrader. Daremot gir det inte att bortse fran att dessa kritiska
uppdrag ocksd, men inte enbart, formas genom ldrarnas medvetna didaktiska
val (Comenius 1657/1999; Molloy 2017). Dessa medvetna didaktiska val kopp-
lade till specifika undervisningssituationer undersoks inte i avhandlingen.

1.3 Avhandlingens disposition

I foreliggande kapitel har jag gett en bakgrund till avhandlingen och hur den
forhaller sig till mitt tidigare licentiatarbete och utbildningsvetenskap och
svenskdmnets didaktik. I kapitel 2 presenteras avhandlingens syfte och de
fragestallningar som undersokningen utgér ifran. I kapitel 3 redogér jag for
avhandlingens teoretiska och analytiska ramar: critical literacy och Bern-
steins kodteori for den 6vergripande analysen samt van Leeuwens diskurs-
analytiska tolkning av sociala praktiker och systemisk funktionell lingvistik
for det sprakndra analytiska arbetet. I kapitel 4 redogor jag framst for aktuell
forskning kopplad till critical literacy och andra kritiska aspekter och
svenskdmnets sirskilda kontext och gréanser. I kapitel 5 redogor jag for in-
samlingsmetoder, materialets olika delar och ger en 6versikt dver analys-
metoder och de analytiska begrepp som har anvénts f6r avhandlingens olika
material. Jag redogor ocksé for de etiska dvervidganden som studien foranlett.
I kapitel 6 presenterar jag resultaten av diskursanalysen av undersokta inter-
nationella policydokument och ramverk samt i nationella styrdokument.
Detta kapitel anvands for att besvara forskningsfraga 1. I kapitel 7 visar jag
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forst pa diskurser som ror svenskdmnets forutsattningar for ett kritiskt upp-
drag och kritiska praktiker. Dérefter presenterar jag de kritiska uppdrag som
framtréader i lararnas fokussamtal och till sist hur ldrarna konstruerar sig sjalva
som aktorer och inramare i de kritiska praktikerna. Detta kapitel besvarar i
stort forskningsfraga 2. I kapitel 8 redovisar jag resultatet av analysen av diskur-
ser dér eleverna ingar som sociala aktorer i de kritiska praktikerna. Kapitlet
bidrar till att besvara forskningsfraga 3. I kapitel 9 redogor jag for diskurser
kring kunskap. Detta kapitel bidrar till att besvara forskningsfraga 2. Till-
sammans besvarar resultatkapitlen 6-9 forskningsfraga 4. Kapitel 10 utgor
avhandlingens sammanfattande resultat- och diskussionskapitel. Forst ges ett
sammanfattande svar pa forskningsfrdgorna. Darefter tar en resultatdiskus-
sion vid och resultatens didaktiska implikationer diskuteras. Kapitlet avslutas
med en metoddiskussion.
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2. Syfte och fragestéllningar

Avhandlingsarbetet undersoker svenskdmnets kritiska uppdrag, diskurser
och praktiker och syftar till fordjupade kunskaper kring hur detta uppdrag
skapas och uppfattas ndr det giller arbete med och utveckling av elevers
kritiska formaga och forhallningssatt och hur det uppfattade uppdraget sitts
i rorelse i skolpraktikens textmoten. Vidare undersoks hur det kritiska prak-
tikerna kan sdgas vara forknippade med sérskilda varderingar och legiti-
meringar. Sarskilt intresse dgnas at hur svenskldrarna balanserar a ena sidan
den forutsatta eller inbyggda frihetsaspekt som kan eller bor ingé i ett kritiskt
forhallningssétt och a andra sidan de begransningar och ramar som under-
visning skapas inom dér vissa krav pa det kritiska finns (Luke 2017). Dess-
utom kan det finnas krav pa att det kritiska ska kunna synliggéras for att
mitas inom ramen for en mélstyrd undervisning dér nationella prov och
kunskapskrav utgor en del av svenskundervisningen. Samtidigt 4r en exakt
plan for hur critical literacy ska implementeras och anvéndas i skolan i sig en
motsagelse (Sefton-Green 2018; Luke 2000). Det ér ocksé troligt att svensk-
dmnets dualistiska tradition med litteraturvetenskapligt och sprékligt inne-
héll eventuellt kan utmynna i olika slags kritiska praktiker, sarskilt i beak-
tande av dmnets fordndringar mot exempelvis digitala medier (jfr amnet
engelska i Christie & Macken-Horarik 2009:161). Vilka méjliga 6ppningar
och begriansningar for det kritiska ges genom diskurser pa overgripande
nivaer i forhéllande till den lokala kontexten, undervisningspraktiken och
lararnas uttryckta forstaelse av vad det kritiska i svenskundervisningen dr och
kan vara. Med andra ord: vad blir det egentligen av "det kritiska” i svensk-
undervisningen pa gymnasiet?
Foljande fragestéllningar anvinds:

e Vilka textpraktiker och diskurser kring det kritiska framtrader i styr-
dokument och nationella prov, kommentarmaterial och i internationella
policydokument?

e  Hur konstruerar lararna det kritiska uppdraget och hur férhaller det sig
till deras uppfattning av svenskdmnets kédrna, grinser och kunskaps-
praktiker?
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e Vilka kritiska textpraktiker (kan) skapas inom ramen for svenskunder-
visningen?

e  Hur forhaller sig svenskldrarnas uppdrag och diskurser kring de kritiska
textpraktikerna till diskurser kring det kritiska i internationella
policydokument och ramverk och de svenska styrdokumenten?

Den forsta fragestillningen utgér endast fran textmaterialet och ska ocksa ses
som en bakgrund till de 6vriga materialen. Den andra och tredje fragestill-
ningen handlar om ldrarna och eleverna, det kritiska uppdraget och den
kritiska praktiken. Den fjarde fragestillningen fér samman de tre olika del-
undersokningarna och de framtridande diskurser som synliggjorts i mate-
rialet i stort. I ndstkommande kapitel redogor jag for de teoretiska och ana-
lytiska ramar som har vaglett arbetet.
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3. Teoretiska ramverk

For att pa ett mer 6vergripande satt begripliggora de sociala praktiker och
diskurser som innefattar undervisningens kritiska aspekter anvander jag mig
av begrepp hdmtade fran tva teoretiska perspektiv: critical literacy (Freire
2017; 1974, 1987)* och Bernsteins kodteori (Bernstein 2000, 2003). Critical
literacy bidrar med utvalda begrepp som jag menar kan synliggéra en mojlig
rorelse frén det okritiska mot det kritiska, utan att detta maste lasas till enbart
svenskamnets mél eller kunskapskrav. Bernsteins kodteori bidrar genom att
ge modeller for att beskriva och forklara svenskdmnets identitet, undervis-
ningspraktikens majligheter, begrdnsningar och kunskapsaspekter kopplade
till kritiska aspekter. De tva dverordnade perspektiven, liksom den spraknira
analysramen baserad pa systemisk funktionell lingvistik (Halliday & Matthies-
sen 2014) och sociosemiotiskt grundad diskursanalys (Van Leeuwen 2008)
forenas pé flera sitt: for det forsta genom att betrakta manniskan, hennes kom-
munikation liksom anvdndandet av olika sprakliga och fysiska redskap som
en inneboende del av sociala sammanhang och for det andra genom att
betrakta sprakliga uttryck och kunskapsformer som inte enbart situerade i en
begrinsad social praktik, utan ocksé som uttryck for 6vergripande samhalleliga
kontexter och maktstrukturer. Den tredje gemensamma niamnaren, vilken kan
ses som en f6ljd av de tva forsta, dr att spraket bade skapar och synliggor sociala
orattvisor och ojamn maktfordelning och att ett synliggérande i forlingningen
kan forma en jamlikare virld, skola och undervisning.

I detta kapitel redogér jag narmare for de Overgripande teoretiska
perspektiven och de begrepp som ér av sarskild vikt for det 6vergripande ana-
Iytiska arbetet. I 4.1 ger jag en allmén introduktion till critical literacy och
dess inriktningar, darefter redogér jag for Freires tankar kring critical literacy,

* Freires originaltexter dr pa portugisiska. Jag har last dem i engelsk Gversittning och i
svensk ndr sadana ar tillgangliga. Fredrik Rodhes svenska 6versattningar fran 1970-talet
baserades pd amerikanska oversittningar medan Naida Alves nyéversittning av Peda-
gogy of the oppressed fran (2021) har gjorts direkt fran portugisiska. Jag stravar efter att
anvinda de svenska Gversittningarna vid citat men anvénder ibland dndé den engelska
varianten nér jag menar att den uttrycker samma sak effektivare eller med tydligare reto-
risk elegans. Barros (2020) pdminner dock om att exakthet, dubbeltydighet och kinslan i
Freires ordval ibland gatt férlorade i 6versittningarna.
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synen pa literacy som social praktik och undervisning samt nagra f6r avhand-
lingen och for svenskundervisning aktuella rekontextualiseringar av delar av
critical literacy. Till sist presenterar jag de analytiska begrepp som dr hamtade
fran Freires critical literacy samt hur jag selektivt lutar mig mot néagra
béarande idéer. I delkapitel 4.2 presenteras de delar av Bernsteins kodteori
som ir relevanta for min studie, hur de anviands och varfor. I 4.3 introduceras
de sociosemiotiska ingadngar som anvinds i den spraknira analysen och de
analytiska begrepp som anvinds. I 4.4 presenterar jag en sammanstillning av
avhandlingens analytiska begrepp och redskap. I anslutning till det diskuterar
jag de teoretiska ramverkens kompabilitet.

3.1 Critical literacy - ett mangfacetterat begrepp

Jag inleder med en allmén presentation av critical literacy och 6vergér darefter
i 3.1.1 till att presentera nagra barande idéer i Freires critical literacy, vilka dr av
sarskild vikt for min studie. I 3.1.2 presenterar jag literacybegreppet i forhéllande
till kunskap och undervisning. I 3.1.3 redogor jag for kritik som riktats mot
critical literacy. 3.1.4 innefattar en redogorelse for omskrivningar av critical
literacy. I 3.1.5 redogor jag for de begrepp jag hdmtar frén teorin.

Critical literacy dr pa flera sétt ett svarfangat begrepp, i stindig utveckling
och forindring (Kincheloe 2007). Det kan sta for en slags kompetens,
konkreta undervisningsmetoder, sitt att vara i klassrummet, férhéllningssétt
gentemot texter och ett sammansatt teoretiskt filt (Veum & Skovholt 2020;
Vasquez et al. 2019; se kapitel 2.4 och 4). Ar det da en teori? Luke (2013)
ifragasdtter i viss man detta eftersom critical literacy snarare anammat delar
fran en mingd vetenskapliga filt saisom New literacy studies, multiliteracies,
sociolingvistik, genusteori, lingvistisk etnografi, kritisk diskursanalys och
kritisk pedagogik (Luke 2000; Vasquez et al. 2019; Janks 2010). Gemensamt
for dessa félt 4r att de betraktar sprék som uttryck for maktforhallanden i en
storre social kontext och att sprék dven konstituerar och speglar den sociala
kontextens, situationens och den 6vergripande strukturens, maktforhallan-
den. Det innebér att spraket ocksa kan och ocksa bor anvindas for att avtiacka
orattvisor och for att forma alternativa betydelser och verkligheter (Giroux
2007). Sérskilt har tva tydliga inriktningar av critical literacy utkristalliserats:
kritisk pedagogik och kritisk textanalys (Luke 2013). Kritisk pedagogik®
baseras till stor del, men inte enbart, pa Freires tankar om en frigérande
pedagogik, grundad i ett historiskt-materialistiskt (marxistiskt) synsatt, dar

® Freire anvinde sjilv inte begreppet kritisk pedagogik for att beskriva sin egen under-
visning, utan” dialogisk pedagogik” eller *frigérande larande” (Barros 2020).
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kultur, virdesystem, identitet, sprak och rost sétts i relation till politisk och
ekonomisk makt (Luke 2013; Giroux 2007; Vasquez et al. 2019). Dessutom
péverkades Freire av teologi, kristet symbolsprdk och psykoanalys (Barros
2020; Mclaren 2020). Freire utarbetade sin kritiska pedagogik for analfabeter
tillhérande urbefolkningen i Brasilien under 1950- och 60-talen, dvs. i en
specifik historisk kontext och dess tillimpbarhet i andra slags utbildnings-
system kan inte betraktas som sjdlvklar (Roberts 2004; Barros 2020). Den
andra inriktningen, en gren av critical literacy ibland bendmnd som critical
language awareness (Fairclough 1993), riktas mot text och kan sammanfattas
som kritisk textanalys med syfte att synliggora diskurser, ideologier och
avsikter (Luke 2013, 2000, 2015, 2017; Janks 2018). Aven critical media
literacy med inriktning mot digitala medier och internet ingér numera hér.
Critical literacy anvinds ocksa som en mer avancerad och individcentrerad
lasforstéelse, kinnetecknad av lasstrategier for att synliggora forfattarinten-
tioner, bias men dven stereotyper som critical literacy (Luke 2013). D4 utgor
det en mycket specialiserad “reflexiv och kritisk dimension™® av fordjupad
dmneskunskap, som i den forsta delen av foljande beskrivning: ”[Critical
literacy] is most often practised by those who are already on top of the
specialized demands of an academic discourse or who are viewing from the
point of view of a marginalized discourse” (Macken Horarik 1996:244). I
citatet sammanfér Macken Horarik critical literacy som en akademisk
amnesspecialisering med ett synsdtt nara Freires pd ett méjligen oproblema-
tiserat sitt (jfr Stone 2012). Begreppet anvands ocksé allmansprakligt for att
beskriva en allmén, kritisk och medborgerlig kompetens i motet med text,
sarskilt gillande digitala medier, texter och informationssokning.

3.1.1 Freires critical literacy

Orsaken till att critical literacy ar ett sidant undflyende begrepp kan vara att
Freire menade att teori och praktik inte gar att separera, utan de dr endast tva
sidor av samma sak (Freire 1970, 1973; Roberts 2004). I manga forsknings-
studier som utgar fran critical literacy ndmns ndrmast Freires arbeten endast
pliktskyldigast, méjligen eftersom hans texter i en visterlandsk utbildnings-
kontext kan uppfattas som alltfor politiska. Kanske spelar det ocksa in att
delar av hans resonemang ér djupt rotade i en fenomenologisk och teologisk
grund (Roberts 2004; Barros 2020). Hans texter, som ar skrivna i en méngd

¢ Macken Horarik (1996) anvinder registerbegreppet fran Systemisk funktionell lingvistik
(se 4.3) for att beskriva skolkunskaper som en rorelse fran ett vardagligt register 6ver ett
specialiserat register till ett reflexivt och kritiskt register. Rorelsen kan dga rum under ett
undervisningsférlopp saval som under en hel skoltid.
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olika genrer, kan trots hans uttryckta intentioner att skriva enkelt och kort-
fattat, uppfattas som antingen svirgenomtringliga eller sentimentalt 6ver-
drivna (Jackson 2007). De oppnar dirmed ocksé for ibland disparata tolk-
ningar. Nedan presenterar jag delar av Freires syn pé virlden, orden och
kunskap och bidddar in de utvalda analytiska begreppen i ett sammanhang
relevant for min avhandling.

For Freire ingar alltid ord och virld i en stindig vaxelverkan, ddr bada kan
“ldsas” och skrivas” och diar malet dr medvetandegbrande (se nedan) om
verkligheten och frihet, inte bara fér de fortryckta, utan dven for de for-
tryckande (Weffort 1973; Freire 1975). Att kunna se och forsta (lasa) vérlden i
form av en objektiv och konkret verklighet 4r av avgorande betydelse, eftersom
det endast ar gentemot en sddan verklighet som ett handlande subjekt kan for-
hélla sig kritiskt (Freire 2017:11). En forutsittning for detta ar forstéelsen for
den historiska kontext, epok, som méanniskan befinner sig i (Freire 2013/1974).
Verkligheten utgérs alltsa inte enbart av det som finns omkring oss hir och
nu, utan dven var gemensamma historia och det finns dven en medvetenhet
om det som ska bli: fordndring och hopp (Giroux 2007). Epoker ar resultatet
av ménniskans stravande efter att na sdrskilda mél och de val de gor i denna
stravan (Freire 2021/1970). Genom att forstd hur epoker 16pande genom
historien avloser varandra som en “historiskt-kulturell tidvattenvdg” kan verk-
ligheten betraktas som fordnderlig (Freire 1975:48). Det ér sarskilt i grans-
landet mellan tva epoker som en “especially flexible, critical spirit” behovs
(Freire 2013:6). Att forsta sin plats i historien ér en forutsittning for med-
vetandegorandet och for att kunna bli ett handlande och ansvarstagande sub-
jekt som “aktivt [kan] ingripa i verkligheten” och inte f6rbli en dskadare eller
ett objekt som endast “dras med i fordndringens kolvatten” (Freire 1975:48).

Minniskan har bade méjlighet och ett ansvar att bidra till forandring som
leder till frigorelse. Processen att forsta detta beskrivs som en del av med-
vetandegdrandet,’ det vill siga sjélva "utvecklingen av den kritiska medveten-
heten” (Freire 1975:61, kursivering i original). Avgorande for medvetande-
gorandet dr gemensam reflektion, vilken hos Freire ar titt sammanldnkad
med handling® (Freire 1975; Shpeizer 2018). Genom medvetandegorandet
kan ménniskor ldmna sin semi-intransitivitet dir de “inte [kan] uppfatta

7 I original conscientizag@o. Jag anvinder genomgaende medvetandegorande for detta
begrepp. Barros (2020) menar dock att begreppet till viss del har feltolkats av forkdmpar
for critical pedagogy och att det for Freire dven innefattar en direkt, intensivt kanslofylld
och intuitiv ndrvaro tillsammans med andra i en pedagogisk praktik. Jag menar dock att
det dven i Freires verk finns tidckning for den ovan beskrivna tolkningen.

8 Freire anvidnder ordet praxis vilket innebér reflekterade handlingar. Se Gustafson
(2013:87f) for resonemang kring kring praxis och praktik.

30



3. TEORETISKA RAMVERK

problem [...] utanfor deras egen sfir av biologiska behov” (1975:59). De kan
da bli transitiva®och fa en riktning utanfor sig sjilva genom att ingé i en stan-
dig dialog med vérlden, andra och sig sjalva (Freire 1975:59, Freire 2013:14;
Cheu-Jey 2009:146). Utan en fortsatt medvetandegorandeprocess och genuin
reflektion 4r risken stor att manniskan inte nar bortom en naiv transitivitet
kannetecknad av nostalgi, flockmentalitet, férenklingar, svag argumentation,
forlitande pé kénslor, instinktiva handlingar, polemik istéllet for dialog och
en dragning till fanatism (Freire 1975:59; 2013:14; 2021:38).

Malet f6r medvetandegorandet ar kritisk transitivitet, grundad i en dia-
logisk syn pa motet med méanniskor och virld, reflektion, djup forstaelse, ett
gediget provande av bade egna och andras argument, ansvarstagande, akti-
vitet istillet for passivitet, 6ppenhet for forandring samt medvetenhet om
bade egna och andras fordomar (Freire 2013:15). Det handlar alltsa om ett
medvetandegdrande som leder ménniskan bort fran det enbart instinktiva
och intransitiva och istallet mot kunskaper (facts) om den objektiva virlden,
det vill sdga det som finns utanfor oss sjdlva (Freire 2017:26; Luke 2013:146).
Kunskapen forflyttar oss fran “the instinctual unmediated, stimulus-re-
sponse behavior [...] to meaning making, to mediated acitivty, to making
culture” (Berthoft 1987/2001:xix). Begreppen fangar ddrmed en slags utveck-
lingsgang. Freires critical literacy kdnnetecknas samtidigt av en stark rea-
lism," dir den materiella verkligheten, vdrlden, inte kan betraktas som endast
sprakligt konstruerad (Luke 2013). Att enbart avfirda denna objektiva kun-
skap om virlden pa grundval av rétten till ett eget perspektiv eller en egen
asikt, menar Freire ar subjektivism (2017:24ff). Objektivitet (fakta om
virlden) och subjektivitet (médnniskan sjdlv) kan enligt Freire inte betraktas
som motsatser till varandra utan ar istillet beroende av varandra (Freire &
Macedo 1978). Det gir dirfor inte att enbart utgd varken fran subjektet
(subjektivism) eller objektet (objektivism) for att beskriva verkligheten.
Istallet maste man vdga undra, tvivla och tinka tillsammans for att undvika
att "become too certain of one’s certainties” (Roberts 2004:372). Mot bak-
grund av detta dvergdr jag i ndsta delkapitel till att beskriva Freires syn pa
literacy, kritik som riktats mot det kritiska i critical literacy och forslag pa hur
kritiken skulle kunna vérderas.

® Transitivitet, kritisk transitivitet och naiv transitivitet dr i versdttningarna av Freires
texter synonymer till transitivt medvetande och naivt medvetande. Jag anvander dock
fraimst de forstnaimnda.

10 Att bli kritisk dr att trdda in i verkligheten (Freire 2013:16, min 6verséttning)
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3.1.2 Literacy, kunskap och undervisning

For Frerie ér literacy-begreppet endast anvindbart om man betraktar det
som en uppsattning praktiker vilka antingen starker och frigér ménniskan
och fraimjar dkta demokrati eller endast reproducerar oréttvisor och ojamlika
strukturer (Freire & Macedo 1987:141; jfr Endres 2001). Det dr ddrmed en
syn som ligger ndra det som inom New Literacy studies anges som ideologisk
literacy som ar beroende av kontext och kultur och 6ppnar for ifragasittande
och synliggorande av maktstrukturer eller autonom literacy som ses som en
teknisk och "neutral” férmaga vilken ofta resulterar i ett bristtdnkande kring
de som inte tillhor vésterlindsk medelklass (Street 1989). I ett literacy-
perspektiv dr lasande och skrivande titt sammanflidtade (Nelson 2012). I de
frigorande literacypraktikerna finns alltid politik, (dkta) kunskap och krea-
tivitet. Att ldsa innebdr att se, forsta och tolka och dr inte begrénsat till textens
ord. Istallet bor man forst lasa virlden, eftersom man da ocksa kan forsta
ordet och dess objekt eller motsvarighet i virlden. Det betyder inte att fonem
eller stavning 4r oviktiga, utan att dessa maste byggas in i ord med en for
deltagarna signifikant betydelse (Zelaya 2015). Den tekniska aspekten av
literacy dr ddrmed fullt inlemmad i den semiotiska. Ord saknar namligen
enligt Freire betydelse utanfor kontexten (Freire 1975:18). Darfor motsitter
Freire sig starkt en endast teknisk och mekanisk syn pé lasning och péa kun-
skap, det vill sdga en autonom syn pa literacy. Lasning begrinsad till hér-
mande av fonetiska ljud, eller grammatik som ritt eller fel utgor exempel pa
sadana. En sadan autonom syn pa literacy reproducerar och befister enbart
ojamlika strukturer och praktiker. Lasning blir alltsa endast meningsfullt nir
forstaelse skapas och darfér maste orden ha en férankring i varlden, det som
maénniskan kdnner till (Freire 1975; Freire & Macedo 1987). Liasning av
varlden innebar att tolka och forstd den, medan skrivandet av varlden hand-
lar om att genom medvetet arbete forandra den. Darfor foregar lasningen av
virlden egentligen ldsningen och skrivandet av ordet (Freire 1975:18). Literacy
betraktas inom critical literacy och andra nirbesliktade perspektiv sasom
New Literacy Studies, New Literacies, Multiliteracies som deltagande i sociala
praktiker dir semiotiska system (exempelvis skrift, bild, film, ljud) ingar och
anvinds “utan storre anstrangning, effektivt och kritiskt” (Freebody & Luke
2003:2, min &versdttning; jfr Christie & Macken-Horarik 2009). Den allt
vanligare pluralvarianten ”critical literacies” fangar ddrmed dels att det ror
sig om en odndlig méngd sociala praktiker, dels att en méngd olika semiotiska
resurser kan anvindas for att uttrycka och tolka mening (se 3.1.4). En social
praktik grundas pa normer och virderingar om vad som é&r viktigt, oviktigt,
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bra eller daligt (Luke 2013; jfr Van Leeuwen 2008). Dessa &dr antingen
medvetna eller inbyggda och implicita i den sociala praktiken. De ér inte
heller enbart konsekvenser av exempelvis den teknik som anvéinds och dess
méjligheter och begransningar (Luke 2013). Aven undervisningspraktiken ir
uppbyggd genom sadana normativa val. Literacy-undervisning handlar
darfor om att fora in elever i kulturellt styrda och normativa sitt att anvanda
och skapa texter, i vid bemérkelse, och forstaelse for hur texter kan anvandas
institutionellt (Luke 2013). Inom ramen f0r critical literacy fir eleverna dess-
utom redskap for att analysera texter och diskurser och hur dessa beskriver
virlden (ibid; Janks 2014). Critical literacy kan dock aldrig stanna dir utan
syftet maste, i linje med Freire (1975), vara en stravan efter férandring och
forstaelse for hur texter férandrar varlden: “Critical literacy education [...] is
premised on the imperative for freedom of dialogue and the need to critique
all texts, discourses and ideologies” (Luke 2013:145).

Det sker ddrmed alltid ett véixelspel mellan ldsningen av och tolkningen av
varld och ord. Nir detta vaxelspel ska fangas i form av en modell finns som
alltid en risk att den inbyggda dynamiken, kreativiteten och métet mellan
mainniskor omvandlas till en férenklad och mekanisk process. En sadan
process géllande critical literacy inleds ofta med ldsningen av ordet (i 6ver-
gripande bemirkelse) och 6vergar sedan till en jamforelse med vérlden (la-
sande av virlden, kanske i form av elevernas egna erfarenheter) for att
avslutas med ett omskrivande av ordet i syfte att omvandla vérlden (se Janks
2018; Duncan-Andrade & Morrell 2007; jfr Kress 2010). Ofta saknas ocksé
uttryck for kunskap i medvetandegorandeprocessen. Kunskap ér alltid nar-
varande hos Freire 4ven om kunskapsutvecklingen varken kan ske genom att
lararen 6verfor kunskapsfragment till eleverna eller genom propagandistisk
plakatundervisning, som ju ocksd innebédr Overforing av firdiga tankar
(Freire 2021:84ff). Kunskapen maste istallet erdvras av den larande, i en ref-
lekterande dialog med andra ldrande och lararen (som ocksa ar larande). I
denna dialog dr den gemensamma kritiska prévningen av tankar och kunskap
forutsattningen (Freire 1975/1973; Luke 2013:142f; Rodhe 1975). Den kritiska
provningen kan ocksé riktas mot enskilda ord (Zelaya 2015). Forstéelse,
medvetenhet och kritisk transitivitet kan inte heller nds genom att eleverna
forses med forenklande formler eller mallar utan endast genom “akta tin-
kande” och genom “undrande” snarare én "gérande” (Freire 1975:79f; Freire
2013:33; jfr Fairclough 2010; Roberts 2004).

! Liknande processer aterfinns inom exempelvis Multiliteracies och New Literacies.
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Det dr ocksa omojligt att flytta dver critical literacy som ett fardigt paket
med metoder och tankesitt fran en kulturell kontext till en annan (Freire &
Macedo 1987; Giroux 2010). Forklaringen ligger i Freires syn pé det kritiska
i forhallande till textens (ord) och den social praktikens (virld) kontext. For
att fullstandigt kunna forsta ord och virld, och dérigenom vara kritisk, maste
allt det som samverkar for att skapa kontexten ingé: “sociala, politiska, histo-
riska, kulturella och ekonomiska faktorer” (Freire & Macedo 1987:133; jfr
Giroux 2010). Det &r enligt Freire av yttersta vikt att utga fran just den hi-
storiska kontext, epok, som de lirande befinner sig i. Darfor kan critical
literacy i praktiken aldrig vara densamma i olika historiska kontexter (se
Weftort 1975/1973; Vasquez et al. 2019). Om en svensk svensklarare dnda
lyckas forsta den kontext i vilken Freire utvecklade sin pedagogik och vill
tillimpa hans tankar i en ny kontext, méste dessa dndd “skrivas om” eller
“ateruppfinnas” for att fungera i den nya kontexten (Freire och Macado 1987).
Att Freire undviker att ge konkreta och exakta rad for hur critical literacy bor
tillimpas bottnar ocksa i hans 6vertygelse om att kunskap inte kan férmedlas
utan endast uppnas genom att ménniskan tanker och reflekterar sjilv for att
undvika “domestication of the mind” (Freire & Macedo 1987:135).12

I critical literacy spelar samtidigt medvetandegjorda och autonoma la-
rare,” en viktig roll sasom “transformative intellectuals” (Giroux 1987:25,
jfr Norton 2013; Jackson 2007). Aven om ldrare och elever lar av varandra
betyder det emellertid inte att liraren ska upphora att vara larare. Eleverna
kan ndmligen inte pa egen hand bli kritiska, utan den kritiska medvetenheten
maste utvecklas med hjilp av utbildare eller larare i ett genomténkt utbild-
ningssystem “som kan béra skepticismens bérda” (Karl Mannheim, Diag-
nosis of Our Time 1943 i Freire 1975/1973:75). Den medvetandegjorda lararen
ar darmed forutsittningen for att eleverna ska kunna bli modiga, kreativa och
kritiskt tinkande (jfr Luke & Freebody 1999) och det ér dédrigenom lararen far
sin auktoritet (Giroux 2007). Detta uppdrag ar emellertid oméjligt om ldrarnas
autonomi kringskérs genom att “ett administrativt nitverk stdndigt dvervakar
och kontrollerar dem, eftersom ldrarna varken é&r att lita pa eller kan arbeta
sjalvstindigt” (Giroux 1987:25, min Overséttning). Pa sa sitt torde det vara
omdjligt eller atminstone mycket svart att pa en institutionell nivé infoéra

12 Freire (2021) beskriver det som brukar kallas for traditionell undervisning som bank-
undervisning dér liraren gor insittningar av kunskapsfragment i elevernas “tomma”
huvuden.

13 Det vill sédga de ldrare som &r kritiskt transitiva och som ser sig sjdlva som medvandrare
snarare 4n ldrare inom ett utbildningssystem déar kunskap liknas vid ett banksystem dér
ldraren ska fylla elevernas tomma huvuden (Freire 1970).

' Ibland Gversatt till svenska till det mer tekniska uttrycket “férandringsagenter”.

34


https://1987:135).12

3. TEORETISKA RAMVERK

critical literacy som en slags allmidn metod, eftersom det paradoxalt nog
riskerar att ta dod pé det kritiska (Luke 2000).

I delkapitlet har jag redogjort for Freires tankar och nagra tolkningar av
dessa kring literacy, undervisning och ldraren. I nista delkapitel beskriver jag
en kritik som riktats mot just det kritiska i Freires kritiska pedagogik och
darefter beskriver jag nagra for skolan “ofarligare” eller mer litthanterliga
tolkningar och varianter av critical literacy.

3.1.3 Kritik mot det kritiska

Manga viarjer sig emellertid mot den som de menar dikotomiska och for-
enklade vérldsbild som Freire utgér ifran. En av kritikerna dr Cheu-Jey (2009)
som diskuterar hur det "kritiska” som del av critical literacy kan valideras
eller legitimeras. En orsak ar att Freire inte egentligen definierar vad sjilva
kritiken bestdr av, ddremot legitimeras den genom oréattvisor och framtida
frihet. Cheu-Jey menar att en alltfor ensidig inriktning av det kritiska goder
en ensidig syn pa manniskan som antingen fortryckt eller fortryckare. Det
leder det kritiska fel, eftersom ménniskan dr komplex och motsagelsefull och
beroende pa situation kan fungera bade som fortryckt och fortryckare (jfr
Jackson 2007). Det “kritiska” i literacy méste istéllet ses i relation till den
6verordnade uppgiften: att skapa forstaelse (Cheu-Jey 2009; Endres 2001).
Forstaelse av ord och virld som ldsning, tolkning, kunskap och reflektion och
som resultat av dialog (mellan ménniskor och/eller mellan ord och virld) ar
dock fundamentalt f6r Freire. Cheu-Jey bortser i sin kritik till viss del fran
den egenreflektion som Freire menar maste inga i en kritisk praktik och
Freire for ocksd fram vikten av att ifragasdtta aven fortryckta elevers for-
domar och destruktiva varderingar (Freire & Macedo 1987; Stone 2013:38).
Oavsett vem vi dr behover vi forsta oss sjdlva och hur vi dr en del av politiska
och historiska strukturer. Daremot dr det problematiskt om denna sjélv-
reflektion, “externalizing the self” och elevernas "innermost emotions and
core experiences” inte bara delas utan ocksa sétts pa print i undervisningen
(Luke 2017:165-166, se vidare 3.2). I anslutning till kritiken av ensidighet i
kritikens riktning ger Cheu-Jey (2009) forslag pa hur kritikens natur och
validitet kan avgoras. Han anvédnder sig av en begreppsapparat hamtad fran
Habermas dér validitetskrav kan stéllas utifran tre kategorier: objektiv, jam-
forelse med virlden och andra killor (“Jamstilldheten okar/minskar i
Sverige”), subjektiv, jimforelse med det jaget kdnner eller tycker (jag kdnner
att det inte stimmer) och normativ, dir en grupp har gemensamma intressen
och virderingar om nagot specifikt, exempelvis vad som ér bra, daligt, gott
eller ont (Lirare som uttrycker att det ar viktigt att eleverna underbygger sina
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argument). Med tanke pa Freires utgangspunkt att det subjektiva och det
objektiva inte helt kan skiljas at, bor darfor kritik som kan valideras pa mer
an ett satt viarderas hogre: objektivt, subjektivt och, med tanke pa den tyngd
som Freire lagger pa dialog, d&ven normativt.

3.1.4 "Omskrivningar” av critical literacy eller kritiska aspekter

Svarigheterna att tillimpa Freires version av critical literacy i véstvarldens
utbildningssystem i kombination med en enorm spridning av hans idéer har
bidragit till att critical literacy stindigt omvandlas och rekontextualiseras
(Endres 2001), det vill siga en “discursive "thickness’ vilket leder till *a uni-
verse of possible ideas”, om hur Freires idéer kan anvindas for nya tankar
kring undervisning (Barros 2020:169). Aven om inte alla uttryck for kritiska
praktiker i teorier och metoder kan betraktas som direkta omskrivningar
("rewritings” i Freire & Macedo 1987:35) av critical literacy vill jag anda i
foljande delkapitel 6versiktligt beskriva det kritiska i relation till nagra i
Sverige tongivande tolkningar av teoretiska och pedagogiska ramverk dar
critical literacy dr en uttalad del eller dér det kritiska har en framskjuten plats:
Hilary Janks, The four Resources Model av Luke & Freebody (1999; Luke
2013, 2017), genrepedagogik och multiliteracies. I denna bakgrund ingér
ocksd critical literacys relation till det kritiska i genrepedagogik. Delkapitlet
kan ocksa fungera som en introduktion av tidigare forskning (kapitel 4).

I Sverige anvénds ofta Hilary Janks undervisningsndra och med svenskt
utbildningssystem relativt kompatibla tolkning av critical literacy. I detta
ingar att forsta att sprak och makt inte kan betraktas utan varandra och att
detta kan synliggoras genom diskursanalys for att skapa medvetenade om att
texter, bilder och andra artefakter skapas inom ramen for diskurser, dvs. sétt
att tdnka och vara kopplade till maktférhéllanden och ideologier (Gee 2013;
Janks 2014, 2018; Endres 2001). Den centrala uppgiften for critical literacy ar
att undersoka vem som har makt (ideologiskt och ekonomiskt) 6ver vilka
texter, diskurser och informationsfléden och hur texters och diskursers status
skapas och forandras i sociala och kulturella kontexter (Janks 2010; Vasquez
et al. 2019). I manga svenska studier som anvinder eller inspireras av critical
literacy anvédnds Janks fyra "noder” fér utvecklande av en kritisk undervis-
ning, domination (sprak och makt), access (tillgdng till samhallets hogt
virderade diskurser), diversity (identitet och mangfald) och (re-)design
(multimodala transformeringar av representationer) (Janks 2000; 2010;
2014). Janks betonar att noderna ir beroende av varandra men de riskerar
and4 att tolkas som fristdende kvalitetstecken. Exempelvis sitts ibland lik-
hetstecken mellan "access/tillgdng” och (synligt) "engagerade” elever (se ka-
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pitel 4), vilket 4r problematiskt eftersom varken graden av deltagande i
undervisningen eller det lairande som det synliga deltagande leder till egent-
ligen kan valideras (Bloome et al. 1989; jfr Aberg & Olin-Scheller 2018). Janks
fyra noder riskerar ddrfor att reduceras till mitpunkter i en utvald situerad
praktik istdllet for att synliggéra medvetandegorande som en langsiktig
process. Jag menar ocksd att den sjélvreflektion, sjélvprovning och sjilv-
forandring, bade for elev och larare, som ar avgorande i Freires tankar kring
utbildning (Freire 1976:44; Freire & Macedo 1987:47; Giroux 2007), riskerar
att hamna i bakgrunden om Janks fyra dimensioner anvands instrumentellt
mot en klassrumspraktik. Avtickandet handlar ju inte bara om virlden och
orden utan dven om jagets roll som uttolkare av dessa (Janks 2000). Identitet
ingar visserligen i noden identitet och mangfald (diversity) men reflek-
tionsaspekten verkar svérare att realisera och fanga (jfr Olin-Scheller & Teng-
berg 2012). Genom textanalys kan verklighetsbilder och idealldsare synlig-
goras och det ar samtidigt viktigt att forstd hur kdnslor och forestéllningar
kopplade till vér identitet ocksa positionerar oss i relation till texter (Janks
2018). P4 sa satt far elever forstaelse for varfor det dr svart att ta till sig texter
som vicker motstand (Fairclough 2015). For att bygga upp ett medvetande
kring detta behover eleverna bygga upp ett metasprak, vilket ofta hdmtas fran
den Systemisk funktionella lingvistiken (se aven nedan samt 3.3), med dess
syn pa hur sprakliga val bade mojliggors och begrdnsas av den sociala
kontexten (Janks 2010; Fairclough 1992, 2010, 2015). Janks (2019) padminner
dock ocksd om vikten av att dven ldsa med” texten &r en kritisk handling
eftersom den kritiska tolkningen alltid maste utga fran hur texten posi-
tioneras och arbetar for att positionera lasaren. Att lisa med” en text som
kolliderar med var vérldsbild 4r darfor mycket svart medan det ar latt att lasa
“med” en text som bekriftar var varldsbild. Det kriaver dérfor inte bara att
man automatiskt ldser frén ett annat perspektiv utgaende frdn en specifik
identitet &ven om det dr en god resurs. Man maste ocksa ldsa fran en position
som skaver mot den egna identiteten.

Luke & Freebody (1990) har genom sin “The Four Resources Model”
forsokt att fanga det mangfacetterade literacy-begreppet: “code breaker,
meaning maker, text user, text critic” (1990:4). De har senare valt att be-
namna dessa resurser som sociala praktiker (1997:214). I realiteten Gver-
lappar praktikerna varandra: att knidcka koden, att forsta och producera
skriven, visuell och talad text, att anvianda texter funktionellt och se vilka
sociala relationer som omger dem och har skapat dem, liksom att kritiskt
analysera text utifran vetskapen att neutrala texter inte finns och att i nésta
steg nyskapa dem. Det innebir att textkritik som social praktik inte kan
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betraktas som den hogsta eller mest avancerade liskompetensen (Luke
2000:454). De sociala praktikerna dr under stindig omvandling och ar "tied
up with political, cultural, and social power and capital” (Luke & Freebody
1999:4). Relationen mellan olika kulturella system for representation och den
sociala och ekonomiska verkligheten uppfattar Luke (2013) som nutidens av-
gorande fraga, med tanke pa den flyktighet som kdnnetecknar var samtid.
Uppgiften for critical literacy dr att undersoka vem som har makt och kont-
roll 6ver vilka texter, diskurser och informationsfloden, liksom hur texters
och diskursers status forandras i sociala och kulturella kontexter och vilka
konsekvenser texters design och utformning far i olika sociala kontexter
(Luke ibid). Pa sa sitt behovs ingen egentlig atskillnad goras mellan skrift
som representation och multimodala representationer av viarlden som mal
for critical literacy och det kanske inte heller r helt n6dvandigt att uppehélla
sig alltfér mycket vid de olika “affordances” som olika modaliteter medfor
med tanke pa hur sociala praktikers stindiga omformning i relation till olika
teknologier.

Critical literacys mer sprakliga inriktning (critical language awareness)
och genrepedagogik, vilken vilar pa det sociosemiotiska ramverket Systemisk
funktionell lingvistik, kan till viss del mdtas i en emancipatorisk syn pa
sprakets roll. Zelaya (2015) menar att Freires critical litreracy och social-
semiotik i Hallidays version (Halliday & Matthiessen 2014) gifter sig val, da
bada utgér ifran att spraket aldrig kan separeras fran dess sociala sam-
manhang och han citerar Halliday: "langauge has the property of not only
transmitting the social order but also maintaining and modifying it” (1978,
s. 186 1 Zelaya 2015:184). Genrepedagogiken, som utvecklats frén SFL, har som
frimsta syfte att genom explicit pedagogik ge alla elever tillgang till privi-
legierades diskurser (Rose 2004; Karlsson 2011b; Christie & Macken-Horarik
2009). Svérigheten att férena critical literacy med genrepedagogik ligger dock i
den diametralt skilda synen pé explicit undervisning (se 3.2), vilken ur ett
critical literacy-perspektiv betraktas som ensidig reproduktion av kulturens
virdesatta diskurser, dér elevernas egna erfarenheter inte tas tillvara och dar
de inte utvecklar ett kritiskt forhéllningssatt till virlden. SFL betraktar istéllet
critical literacys fokus pa den kritiska férmégan som tar avstamp i elevernas
erfarenheter och sedan utvecklas i en implicit, organisk och dialogisk process,
sasom naiv och otillracklig (Rose 2007).

Oavsett dr mélet for de tva perspektiven en mer jamlik varld dér elever ar
utrustade med kunskaper, egenmakt och majlighet att ifragasitta och foran-
dra. I en forenklad form uppfattas troligen genrepedagogiken som en proces-
sinriktad metod for att lara ut eller lara sig ldsande och skrivande inom olika
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och i samhillet hogt viarderade genrer. Detta gors i gdrna genom det s&
kallade genrehjulet (se Gibbons 2018) i flera steg och inleds med ett gemen-
samt upptickande av en genre och ett innehall genom ldsande och diskussion
av det lasta, en analys av genrens sprikliga och innehallsliga kidnnetecken,
gemensamt skrivande inom genren och till sist ett individuellt skrivande. Det
finns ddrmed, som med alla modeller, en risk att SFL:s dynamiska forstaelse
av hur betydelse skapas omvandlas till det som Hansson kallar ”en kastrerad
genrepedagogik, omvandlad till fiffig skrivmetodik i anstéllningsbarhetens
tjanst” (2011:206), dar undervisningen omvandlas till att troska igenom en
maéngd fasta idealgenrer. I en sddan tolkning forbigds dven mojligheten till
djupare forstaelse av hur genrer fungerar som realiseringar av skiftande so-
ciala syften, ideologier och virden utanfor texten. I den ursprungliga modell
av genrepedagogiken som fatt stor spridning genom Gibbons bocker kring
andraspraksundervisning och Skolverkets webbmaterial for ldrare, centreras
de fyra delarna av processen runt “Towards control of/Critical orientation to
genre, text” (Rothery 1996; Martin 2013). Har sammanfattas pedagogikens
syfte. Det handlar bade om att behirska de genrer som ger tilltrade till
samhillets hogt virderade diskurser och att ocksé kunna kritisera dessa och
andra texter (Christie & Macken-Horarik 2009).

Delar av critical literacy dterfinns ocksa i det manifest som en samman-
slutning av forskare, The New London Group, bland andra de ovan ndmnda
Luke och Kress, formulerade 1996. Gruppen ville med tanke pa samhallets
genomgripande forandringar, digitalisering och nya sétt att kommunicera
utveckla ett multimodalt (och multisprakligt) alternativ till "literacy”, ndm-
ligen multiliteracies (Cope & Kalantzis 2013; Luke 2017). New London
Groups manifest for "a pedagogic of multiliteracies” skapades som en reak-
tion pad sambhillets genomgripande fordndringar mot en mangfald av
literacies och skolans oférméga till férandring (ibid). Varken undervisning
som syftade till att lara ut samhéllets hogstatusdiskurser, sasom genrepedago-
giken 6nskade, eller en enbart situationsbaserad literacy var tillracklig. Istallet
féreslog man att dessa skulle kompletteras med en kritisk inramning och
design for forandring (Cope & Kalantiz 2013:107). Multiliteracies-perspek-
tivet ligger néra Freires critical literacy, dels genom processen “analysera”
som handlar om att granska maktférhallanden (se Magnusson 2015:79) och
dels genom att man tydligt pekar pa behovet av en fordndrad maktstruktur
och auktoritet i lararrollen och texter som elever méter. New London group
har ocksd, drivit fragan att skolan maste arbeta med en mangfald av olika
meningsskapande resurser och sirskilt sidana som eleverna moter pd sin
fritid med tanke pé hur skriftens dominans har utmanats genom en méngd
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olika modaliteter: multiliteracies istéllet for literacy (Cope & Kalantzis 2013;
Gee 2013). Multiliteraciespedagogiken fokuserar pa lirande, inte under-
visning och larande betraktas som en transformation mellan olika semiotiska
modaliteter. Den ldrande betraktas som en kreativ och innovativ agent, en
som kan handla och som designar och transformerar (Cope & Kalantzis
2013). Samtidigt 6ppnar Cope & Kalantzis for de tva olika vdgar som kan tas,
dir den ena dr anpassning och den andra ett kritiskt avstandstagande
(2013:115). Den kritiska vagen finns alltsd med som ett alternativ men maste
egentligen inte viljas, utan hédr kan multiliteracies helt enkelt utmynna i det
egna, men inte oviktiga, projektet "to get a decent job” (ibid:111). En sddan
anpassning skulle dock troligen for Freire likstdllas med att inratta sig i ett
fortryckande system.

Som Luke (Garcia, Luke & Seglem 2018), ursprunglig medlem i New
London group, med viss besvikelse noterar, tangerar dock bade den ovan
namnda “atminstone fa ett jobb”-diskursen (jfr PISA 2009) och dessa
beskrivningar av vilka kompetenser som framtida medborgare behéver
OECDs: en flexibel, kreativ, sjilvstindig individ som ska kunna samarbeta
med olika personer (jfr Cope & Kalantzis 2013:111,116). Multiliteracies dr en
vag “for active citizenship, centred on learners as agents in their own know-
ledge processes, capable of contributing their own as well as negotiating the
differences between one community and the next” (ibid: 113), det vill siga en
retorik ganska nidra OECDs. Cope & Kalantzis tar dock avstdnd fran just
begrepp som férmaga och kompetens: “Literacy teaching is not about skills
and competence; it is aimed at creating a kind of person, an active designer
of meaning, with a sensibility open to differences, change and innovation”
(2013:116). Den frigorande kraften i multiliteracies, eller det som tydligast
kanske kan kopplas till critical literacy ér istéllet dess 6ppenhet infér foran-
dring och méngfald men Luke (Garcia et al. 2018) varnar for att nyskapandet,
transformeringen, riskerar att tappa sin kritiska och dialogiska riktning och
reduceras till individens kreativa uttryck. Jag menar att multiliteracies, pa det
sitt som Cope & Kalantzis uttrycker det, ligger riskabelt néra det som ibland
har kallats larstilar nér de talar om elevernas “prefered mode of represen-
tation” och ”learning to one artificially segregated mode will favour some
types of learners over others” (2013:121). Samtidigt fornekar de inte skriftens
fortsatta betydelse, dock alltid i samspel med andra semiotiska modaliteter.

I de fyra presenterade omskrivningarna finns atminstone en kirna av
gemensamt tankegods hamtat frén, eller utvecklat parallellt med, critical
literacy och de premisser som det vilar pa: att ge tillgdng till privilegierade
diskurser, att avticka och ifragasitta och att mojliggéra omskrivningar och
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darmed férdndring. I slutdiskussionen atervinder jag till denna genomgang
men jag hdmtar inte analytiska begrepp frdn dessa omskrivningar.

3.1.5 Begrepp hdmtade fran critical literacy

Sammanfattningsvis ser jag critical literacy som ett perspektiv ddr reflektion
och dialog ér framtrddande, liksom samspelet mellan ordet (den sprékliga
diskursen) och virlden (den materiella verkligheten, realism). Jag anvander
dock critical literacy av flera anledningar selektivt. Det 4r exempelvis svart att
anamma critical literacy som teori och kritisk pedagogik eftersom den ar
svarforenlig med det befintliga svenska utbildningssystemet och undersok-
ningens kontext. Critical literacy, liksom andra teoretiska perspektiv, for med
sig starka normer och tydliga virderingar av hur den sociala praktiken borde
se ut (Luke 2013). Larare som inte har kommit i kontakt med critical literacy
tidigare &r troligen omedvetna om detta "borde” och en analys av ldrares
samtal och kritiska praktik riskerar dé att utmynna i enbart bristdiskurser
kopplade till lararens praktik. Min avsikt dr istéllet att hitta mojligheter i den
undervisning som antingen ér eller, enligt ldrarna, skulle kunna bli. Jag har
for detta valt att anvianda Freires relativt tidiga begrepp, kritisk och okritisk
transitivitet, eftersom jag menar att dessa begrepp ar gangbara, oavsett ut-
bildningssystem, for att ocksa beskriva en forandring eller méjliga rorelser
och utveckling under tid, fran en mer naiv transitivitet mot en mer kritisk
transitivitet. Denna forandring kan innefatta manga mojliga kritiska prak-
tiker, vilka var och en for sig inte racker for att elever ska utveckla en synlig
kritisk transitivitet, men som tillsammans kan komma nédrmare detta. Jag
menar att begreppen kan anviandas for att synliggora tecken pa denna rorelse
i larares utsagor om undervisningspraktiken och konstruktioner av det
kritiska dér, vad det kritiska &r eller kan vara och i elevers utsagor och kanske
agerande i observationsstudien och mojligen ocksé i textmaterialets formu-
leringar. Jag har valt att inte undersoka hur lararna konstruerar just critical
literacy, eftersom begreppet inte anvinds av ldrarna sjilva. Jag anvinder
istéllet critical literacy och begreppen kritisk och okritisk transitivitet som en
slags referenspunkt mot vilka det kritiska uppdraget, diskurser och praktiker
kan beskrivas. I 9vrigt dr synen pa literacy som social praktik (se aven 3.3) en
barande tanke i min avhandling, liksom kunskap sisom grundad i bade
diskurs och en materiell verklighet (ord och virld, subjektivitet och objek-
tivitet), liksom reflektionens roll som sjilvreflektion i kombination med
reflektion Gver virlden och dess texter, normer, viarderingar och kunskaper.
Jag anammar ddrmed inte Freires utgangspunkt dér larare som kunskaps-
formedlare automatiskt ses som fortryckare och eleverna dirigenom auto-
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matiskt fungerar som fortryckta eftersom relationen mellan lirare och elever
i en svensk skolkontext dr mer komplicerad 4n sa, sdrskilt med tanke pa den
svenska skolans marknadfiering och malstyrningens fortingligande av
kunskaper genom kunskapskraven (se kap. 4). Jag menar dven att critical
literacy dessutom kan finnas i en tydligt inramad undervisning, men para-
doxalt nog kan saknas i klassrum ddr ldrarna bekdnner sig till en kritisk
pedagogik. Bernstein (1996, 2000) kategoriserar critical literacy som en otyd-
lig pedagogik, och jag menar att Bernsteins kodteori kan erbjuda moijliga
forklaringar till den ovan namnda paradoxen. I ndsta delkapitel presenterar
jag de delar av Bernsteins kodteori som anvinds i den 6vergripande analysen.

3.2 Bernsteins kodteori

Precis som Freire kan dven Bernstein ibland reduceras till en parentes i en
artikel. Bernsteins teoretiska grund i sociologi och sprak och hans tdmligen
abstrakta men systematiska kodteori, 6ppnar troligen inte pa samma sétt for
lika disparata tolkningar som Freires frigorande pedagogik. Freire och Bern-
stein enas i malet att med utgdngspunkt i en klassanalys blottligga makt-
forhallanden for att uppna jamlikhet och réttvisa (Bourne 2004; Moore
2013), och de innefattas bada i forskningsinriktningen critical studies (Apple
2019). Men medan Freire kategoriserar traditionella vasterldndska skol-
formers bankundervisning som ren reproduktion av fortryckande strukturer
forkastar Bernstein denna premiss och visar hur en pedagogisk kommu-
nikation &r resultatet av makt- och kontrollfunktioner. Den ska dock inte
betraktas som enbart reproduktion: “the transmission/acquisition systems
[...] do not create copper etching plates in whose lines we are trapped. Nor
are the systems, grids, networks, and pathways embedded in either concrete
or quicksand” (Bernstein 2003:6; jfr 4ven Luke 2017). Bernstein pdminner
om att analysen av undervisning inte bara kan omfatta det som fors till
undervisningen (elevers bakgrund, kén och klass) utan ocksa maste synlig-
gora vad som redan finns i den pedagogiska kontexten (Bernstein 2003:178).
Bade Freire och Bernstein ser sprak och social kontext som titt samman-
bundna: "Between language and speech is social structure” (Bernstein
2003:95). Att bdda inledde sina yrkesliv som larare for elever fran minoritets-
grupper och arbetarklass kan ocksa vara vért att piminna om. Som helhet 4r
Bernsteins kodteori mycket omfattande och vi kan kalla den tinjbar, "linking
the smallest human action, the most ordinary seeming talk ultimately to the
principles of social organization, to the production and distribution of power
within societies” (Hasan 2001:6). Den kan darmed anvindas for alla peda-
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gogiska sammanhang i vid bemérkelse (familjen, arbetsplatsen, sjukvéarden),
aven om den ofta forknippas med formell undervisning och skolsystem
(Bernstein 1999; Maton & Muller 2009). Den kan som Moore skriver ”be put
to work” (2001:367) och erbjuder sitt att analysera och synliggéra makt-
aspekter av och mellan sociala strukturer, pedagogiska praktiker och sprék och
kan darfor anvindas for att undersoka 6vergripande pedagogiska system, ut-
bildningspolitik, kunskapsdiskurser, klassrumspraktiker och sprakanvandning
och relationerna mellan dessa. Det gor teorin mycket anvandbar f6r min
undersékning eftersom empirin hamtats fran olika nivaer i utbildningssyste-
met. Bernsteins kodteori anvidnds ocksa flitigt i en rad avhandlingar om
svenskamnet och dess undervisning (Andersson Varga 2014; Norlund 2009;
Knutas 2008). I foljande delkapitel introducerar jag Bernsteins kodteori och
de analytiska begrepp jag hamtar fran denna.I3.2.1 ger jag en allmén beskriv-
ning av ndgra av de bakomliggande grundantaganden som &r drivande i
teorin och som é&r av vikt for min avhandling. I 3.2.2 presenterar jag de be-
grepp som pa ett mer konkret sitt anvands for att analysera undervisnings-
praktiken. I 3.2.3 redogor jag for de begrepp som tydligare ar forknippade
med kunskap. I 3.2.4 redogor jag for begreppet rekontextualisering. I 3.2.5
redogor jag for de begrepp som ar av relevans for avhandlingen.

3.2.1 Att kunna tdanka det otinkbara

Bernsteins kodteori ér resultatet av hans strivan att forsta de bakomliggande
processer som inverkar nar kunskap omvandlas till "pedagogisk kommu-
nikation”, det vill saga nér 6verforing av och tillignande av kunskap dger rum
i pedagogiska kontexter (Bernstein 2000:25), det som han ocks& bendmner
en “social grammatik” (ibid). Dessa principer star att finna i symbolisk
(osynlig) makt och kontroll (synlig) (Bernstein 1999, 2003). Bernstein intres-
serar sig som ovan niamnt inte for undervisning som ett slutet system for
reproduktion, utan snarare for vad som utgor “disruption and interruption”
(Moore 2013:56) i detta system. Liksom hos Freire finns dven hos Bernstein
kopplingar till religion, men i Bernsteins fall handlar det om att, med stark
inspiration fran Durkheim, forsta hur religion skapar sociala strukturer, olika
slags kunskaper och forklaringar av det som gar bortom vara sinnens upp-
levelser av ett har och nu (Bernstein 2000; Moore 2013). Idag har religionens
roll som formedlare av detta annars oatkomliga, osynliga, och “heliga”, er-
satts av skolan som institution men béda ar ”system fér symbolisk produk-
tion och kontroll” (Moore 2013:43, min Oversittning). Det heliga har alltsa
att géra med vad undervisning till stor del ar till for, namligen att 6ppna for
“the possibility of the unthinkable” (Bernstein 2000:11), vilket ocksa ar en
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forutsittning for en férandring av vérlden. Pa det séttet kan man forsta “det
heliga” i forhallande till ”det profana” (Moore 2013), det vill siga som sitt att
forsta, tinka och se, vilka méaste medieras genom exempelvis undervisning.
Det heliga belyser det profana och far oss att se det pa nya sitt. Det heliga har
dirmed en annan dimension dn exemplevis beskrivningar av vad som ér
heligt och inte i svenskdmnet (se Erixon 2010a). Det vardagliga (synliga) och
det heliga (osynliga) dr beroende av varandra och existerar samtidigt men i
olika dimensioner (Bernstein 2000; Moore 2013:113f). Synsittet har med
Bernsteins ofta kritiserade och majligen missférstadda begrepp utvecklad och
begransad kod att gora, ddr det heliga inte nddvandigtvis ligger i en utvecklad
kod eller det profana i en begridnsad kod (Moore 2013:61; se vidare 3.2.3).
Denna skisserade bakgrund ar ett sitt att d4ntra det komplexa kodsystemet i
stort och de kunskapspraktiker som det kan fanga. I néista delkapitel vergér
jag till att redogora for begreppen klassifikation, inramning, igenkdnning och
realisering.

3.2.2 Klassifikation och inramning

Bernstein intresserar sig alltsa for den pedagogiska kontexten, for for-
hallandet mellan ldrare och elev (eller foralder och barn) och hur elever far
tillgang till vilken kunskap (access och distribution) och varfor (Moore 2013).
For att kunna beskriva den pedagogiska kontexten och vad som reglerar den
utvecklade Bernstein koder. En kod &r “a regulator of the relationships
between contexts and [...] within contexts” (Bernstein 2003:101, kursiv i
original) och definieras som “a regulative principle, tacitly acquired, which
selects and integrates relevant meaning, forms of their realizations and
evoking contexts” (Bernstein 2003:214). Koderna formuleras som par, vilka
tillsammans med kodernas styrka (+ eller -) skapar olika virden. Begreppen
klassifikation (classification) och inramning (framing) anvinds vanligen for
att beskriva klassrumspraktikers utformning, interaktion och resultat
(Bernstein 1999). Genom klassifikation och inramning kan emellertid den
pedagogiska kontexten beskrivas bade pd makro- och mikroniva: den 6ver-
gripande sociala strukturen som mdéjliggor olika slags kunskaper och beteen-
den och den pedagogiska interaktion som dger rum i ett klassrum (Bernstein
2003:101; 214f; Maton & Muller 2009; Donnelly 2018). Klassifikation handlar
om hur den pedagogiska kontexten far sin utformning som resultat av makt-
forhallanden mellan aktorer pa olika nivéer (se nedan om rekontextua-
lisering). Det handlar om vad:et i undervisningen och hur detta ”vad” skiljer
sig fran andra, det vill siga hur den specifika pedagogiska kontexten kan
urskiljas av elever (Bernstein 2000:100). Inramning handlar om hur den
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kommunikativa pedagogiska praktiken, dess sociala relationer och inter-
aktion fir sin utformning genom kontrollen av undervisningens “hur”
(Bernstein 2000:100). Jag 6vergar nu till att beskriva klassifikation, inram-
ning och relationen mellan dessa, samt hur dessa kan synliggoras.
Klassifikation “refers to a defining attribute not of a category but of the
relations between categories” (Bernstein 2000:6, kursiv i original; se dven
Bernstein 2003:99). Dessa kategorier kan utgoras av agenter, diskurser, skol-
amnen och praktiker i skoldmnen. Klassifikationens styrka (+ till -) &r ett
resultat av relationerna mellan dessa. Agenter skulle exempelvis kunna ut-
goras av svensklérare, bibliotekarier, elever, rektorer eller kategorier p& andra
nivéer sasom Skolverket, OECD osv. Kategorier existerar endast i relation till
andra kategorier. Svenskdmnets identitet eller specialisering som klassi-
fikation avgors alltsd inte av svenskdmnets inneboende egenskaper, utan
snarare av svenskdmnets sirskiljande fran andra kategorier, exempelvis
gentemot andra dmnen och aktorer: ”it is the insulation between the cate-
gories of discourse which maintains the principles of their social division of
labour” (Bernstein 2000:6). Sdrskiljandet frdn andra dmnen (kategorier), eller
en tydlig arbetsférdelning mellan dem, kraver att de har ”a space in which to
develop their unique identity, an identity with its own internal rules and
special voice” (ibid). For att denna kontext med dessa interna regler och satt
att uttrycka sig ska kunna kdnnas igen av exempelvis elever i svensk-
klassrummet, maste den aktuella pedagogiska kontexten kunna skiljas fran
andra saddana. For att kunna skilja svenskdmnet fran andra dmnen, eller en
litteraturdiskussion fran en genomgang av referatteknik, méste eleven fa
tillgang till igenkdnningsregler (recognition rules) (Bernstein 2003:102). En
mycket stark klassifikation resulterar i en ”special quality of otherness” och
aven en tydlig hierarki mellan det som riknas som “common sense”, det som
vi alla vet, och "uncommon sense”, det som kréver deltagande i nagon slags
undervisning (Bernstein 2000:10). En traditionellt stark klassifikation kan
betraktas som “the force of the natural order and the identities that it
constructs are taken as real, as authentic, as the source of integrity” (Bernstein
2000:7). Darmed kan fordndringar av styrkan i sdrskiljandet, uppfattas som
hotfulla eftersom klassifikationen ar resultatet av maktaspekter mellan olika
aktorer och diskurser. Om svenskdmnet inte lingre, exempelvis av eleverna,
kan atskiljas fran andra dmnen, “then a category is in danger of losing its
identity” (Bernstein 2000:6). Klassifikationen kan ségas sta for osynliga makt-
aspekter som paverkar den pedagogiska kontexten, bade pd 6vergripande
nivéer (vad ska dmnesplanen innehalla?) och pa lokala exempelvis genom
hur olika aktiviteter avgrdnsas fran varandra (nu skriver vi, nu laser vi, nu
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diskuterar vi). Men det 4r genom inramningens specifika interaktion som
eleverna ocksa kan forsta klassifikationen och vad:ets granser: den peda-
gogiska kontexten (Bernstein 2003:100).

Inramning handlar om kontroll av kommunikationen och de sociala relat-
ionerna i pedagogiska kontexter. Dessa relationer omfattar alltid en agent, en
larare eller forélder (eller for den delen nagot icke-mianskligt sasom en digital
larobok), som 6verfor kunskap (i vid bemarkelse) och ndgon som tillignar
sig det som Overfors (acquirer), i den hdr undersdkningen elever. Kontrollen
handlar om urval, férdelning av tid (i vilken takt och i vilken ordning) och
kriterier for virdering av elevers texter (Bernstein 2000:99f). Det ror sig om
fragor som ligger ndra de didaktiska grundfragor som en lirare behéver ta
stillning till for att forma undervisningen (se Lilliedahl 2015), men be-
svarandet av dessa kan i férhéllande till kodteorin bli enogt eftersom den mer
osynliga klassifikationen béde begriansar och mojliggor de svar som kan ges
pé de didaktiska grundfrdgorna. En stark inramning, f+, innebér att ldrarens
kontroll 6ver urval, takt och forvantad progression och bedomningskriterier
ar hog medan en svag inramning innebdr att eleven istéllet far stérre kontroll
(Bernstein 2003:100). Kontrollen handlar om hur négot bor goras i en peda-
gogisk praktik och for eleven att producera en legitim text, som lararen pa
négot satt finner vird att bedoma. Eleverna méste bade kdnna igen det speci-
fika i en pedagogisk kontext (igenkdnning) och forstd vad som forvintas
(Bernstein 2000:104f). Om eleven kdnner igen en pedagogisk kontext har den
storre mojlighet att ocksi ta till sig realiseringsreglerna, det vill siga hur en
legitim text for den specifika pedagogiska kontexten ska utformas (realise-
ring). Texten far legitimitet genom att ldraren (eller annan person) betraktar
texten som relevant att bedéma. Den kan utgdras av ett svar pd en fraga som
lararen har stillt, en skriven elevtext eller elevens beteende i stort. Vad som
riknas som en legitim text eller praktik dr beroende av den specifika peda-
gogikens koder.

Inramningens sociala relationer och den kommunikation som mojliggors
genom kontrollen 6ver dessa innefattar tvd olika diskurser: undervisnings-
diskursen och den 6verordnade regulativa diskursen (Bernstein 2000:13, 32;
2003:65ff, 108). Den forstndmnda handlar om kunskapsoverféring och den
andra om social ordning saisom normer kring beteende och arbetsfordelning
(vem ska gora vad). I praktiken kan dessa diskurser inte skiljas at, for den
regulativa diskursen omsluter dven undervisningsdiskursen: det handlar om
att gora saker (lasa, skriva och diskutera) pa “rdtt” sitt, i en viss ordning och
pé ett sitt som gér att bedoma eller utviardera (Bernstein 2000, 2003; jfr
Freebody 2013ab). And4 kan de tvé diskurserna inramas olika starkt (Bern-
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stein 2000:13). En larare kan exempelvis be sina elever att under tystnad sla
upp en sida om en skrivregel i liroboken, ldsa den och sedan vilja ett sitt att
beritta om denna for en klasskamrat. Har tenderar den regulativa diskursen
vara starkare inramad dn undervisningsdiskursen. I Tabell 1 har jag samlat
begreppen:

Tabell 1. Oversikt klassifikation och inramning.

Kod/ Klassifikation +/- Inramning +/-

princip

Maktaspekt Symbolisk makt (sprék och Kontroll
kunskap)

Perspektiv Makro Mikro

Genom Gréanser mellan kategorier Sociala relationer (larare-elev)
(aktorer, diskurser, amnen)

Fangar Vad i den pedagogiska Hur i den pedagogiska diskursen
kontexten

Fragor Vad hor samman med vad? | Hur gors vad? Nir? I vilken
Vad ska héllas samman? ordning? I vilken takt? Vilka
Vad ska hillas isar? kriterier?

Vad krivs av | Igenkédnning (kdnna igen en | Realisering (producera en legitim

eleven? specifik pedagogisk kontext) | text som del av pedagogisk diskurs)

I den vidnstra spalten samlas det som hor till klassifikation, vilken kopplas till
maktforhéllanden, vem som har makten 6ver orden och kunskapen (makro)
som oftast inte dr direkt synliga i en praktik men som har konsekvenser for
inramningen i den hégra spalten, det mer synliga (mikro). Detta "vad” ska
alltsé inte (enbart) ses som en ldrares fraga under planeringen av ett moment,
utan klassifikation handlar om vad som &r mdjligt att valja utifrdn kategorier
som skapats pa mer abstrakta nivéer i utbildningssystemet (se 3.2.3). Klassi-
fikation och inramning handlar dérfér ofta om regler som i stort kan vara
osynliga for bade lirare och elever och som eleverna vanligtvis tillignar sig
genom langvarigt deltagande i undervisningspraktiker. Stark inramning i
kombination med stark klassifikation resulterar i det som Bernstein bendm-
ner en, for eleverna, synlig pedagogik medan svag resulterar i en osynlig
sddan (Bernstein 2000:14, 109f, 2003:70ff). Klassifikationens och inram-
ningens koder reglerar elevernas tillgdng till olika slags kunskaper och méj-
lighet att uttrycka dem (Moore 2013).

Bernstein identifierar fyra olika pedagogiska riktningar vilka kidnneteck-
nas av olika koder som tillsammans skapar en osynlig respektive synlig
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pedagogik. Detta aterges ofta i en fyrfiltare (Bernstein 2003:72, 213; Martin
2013a:41), men jag har valt att sammanfatta fyrfiltaren i nedanstaende tabell:

Tabell 2. Oversikt synlig och osynlig pedagogik.

Pedagogik Inriktning och legitim text Pedagogik och
kinnetecken
Progressiv/liberal Individen c-, f-
(Piaget) Eleven ér texten Osynlig
Misslyckande=eleven
Radikal Gruppen c, f-
(Freire) Elever méste ha osynlig
“emancipatorisk potential”
Misslyckande=eleven
Traditionell, Individen c+, f+
konservativ Text: fokus péa vad som 4r fel Synlig pedagogik
Overforings Misslyckande=eleven Billig, kraver stdd fran
-pedagogik hemmet
(Skinner)
Subversiv Gruppen C+, f+
social- Text: Synlig pedagogik
psykolgogiska teorier Manga elever
(Vygotsky, Misslyckande=Lararen samtidigt=billig
Sydneyskolan)

I vansterspalten édterfinns de fyra typerna av pedagogik, i mitten pedagogi-
kens riktning i form av individ eller grupp och vad som riknas som en legitim
text. I hogerspalten aterfinns pedagogikens kdnnetecken som synlig eller
osynlig (klassifikationens (c) och inramningens (f) styrka) samt kidnnetecken.
De tvé oversta pedagogikerna kategoriseras av Bernstein som osynliga. Det
innebdr att bade klassifikation och inramning dr svaga och att eleven dérfor
inte vet vad som utgor den pedagogiska kontexten. Den legitimera texten
utgors av eleven sjilv och den bedoms genom kriterier som endast ér kianda
for lararen. Den osynliga pedagogiken soker alltsd ingen jamforelse mellan
prestationer och fasta kriterier utan istéllet en slags kompetens, vars bedom-
ningsregler endast dr kdnda for lararen. Freires frigorande pedagogik i den
nedre vinstra delen av figuren kategoriseras som osynlig, radikal pedagogik,
dar gruppens larande och gruppens relation till andra grupper stér i fokus.
Den forutsitter "en emancipatorisk potential” hos eleverna vilken anvinds
for att upptécka “kallan till deras padyvlade maktloshet” (Bernstein 2000:51,
min 6versittning). Malet ér att forsta relationer mellan olika klasser och att
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genom denna forstaelse arbeta f6r forandring (Bernstein 2003:72f). Bernstein
menar att osynlig pedagogik, oavsett om den riktar sig mot individ eller
grupp laser in eleverna i forvintade identiteter och kringskdr deras frihet (se
Luke 2017). Dér ges eleverna, som Bernstein uttrycker det, "till synes” storre
utrymme (kontroll) att paverka inramningens urval och takt (Bernstein
2000:13).

De tvé understa pedagogiska riktningarna kategoriseras som synlig peda-
gogik eftersom eleverna vet (igenkdnning) vad som utgér den pedagogiska
kontexten och kan producera (realisering) en legitim text. Lararen har
kontroll &ver undervisningen, planerar, férdelar tid och avgér nér ett mo-
ment dr avslutat och hur elevernas legitima texter ska varderas. Detta ar ocksé
synligt for eleverna. En konservativ pedagogik riktas mot eleven som individ.
Den legitima texten utvirderas genom det som saknas eller ar felaktigt (Bern-
stein 2003:54, 2000:57). En sadan pedagogik kraver ocksa stod fran hemmet
och att eleverna dr goda ldsare sa att eleverna kan folja undervisningstakten.
Den har ocksa en stor fordel: en larare kan undervisa ett stort antal elever
samtidigt (Bernstein 2000:45).

Enligt Bernstein 4r det dock den pedagogik som baseras pa social-psyko-
logiska teorier, ldngst ner i tabellen, som 6ppnar for gemensamt deltagande i
och skapandet av ett demokratiskt och mer jamlikt samhille (Bourne 2004;
Moore 2013). Det ar ocksd den enda pedagogik dir ansvaret for en elevs
misslyckande inte ligger hos eleven sjélv, utan hos ldraren, som inte har gett
eleven tillgang till nddvandiga igenkdnnings- och realiseringsregler. Martin
(2013) menar att genrepedagogik kan inlemmas dar, eftersom elever genom
en ldrare i en oftast starkt inramad och klassificerad praktik bade lar sig
samhillets hogt skattade diskurser och att kritisera dem (se 3.1). Dessutom
limnar en synlig pedagogik mer frihet till eleverna eftersom bedémnings-
kriterierna dr kdnda och eleverna i gruppen kan turas om att fungera som
lararens dialogpartner (Bernstein 2000). Den enskilda eleven behéver darfor
inte standigt producera en legitim text.

Jag antar i min studie att det kritiska kan kopplas till olika koder bildade
av Kklassifikation och inramning och att det d4ven kan handla om mer eller
mindre synlig pedagogik, det vill siga elevernas mojligheter till igenkanning
och realisering. Detta dr dock inte tillrdckligt, utan det kritiska kan dven antas
ta olika former beroende pé vilken kunskap som efterfragas och utvecklas.
Sddana kunskapsformer beskrivs i nistkommande delavsnitt.
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3.2.3 Begrdnsad och utvecklande kod och horisontella och
vertikala kunskapsformer

Aven om Klassifikation och inramning kan anvindas for att underséka hur
undervisningen tillgingliggér kunskaper, sa fingar de bada kategorierna inte
dessa kunskapers natur. Detta fokuseras i foljande avsnitt. Jag atervinder
inledningsvis till de tidigare nimnda begreppen utvecklad och begransad kod
och introducerar darefter Bernsteins horisontella och vertikala diskurser och
de kunskapsformer som de vertikala diskurserna 6ppnar for: hierarkiska och
horisontella.

Begrinsad och utvecklad kod har med den inriktning en utsaga har i en
specifik social situation att gora, och inte med en individs kognitiva kapa-
citet.’” En utsaga kan namligen betraktas som bade begridnsad och utvecklad,
beroende pa kontext (Bernstein 2003:98; Moore 2013:62f). Nér vi antar att vi
har samma kunskaper och har ett gemensamt sprék for att tala om dessa
kunskaper, s& behover vi inte uttrycka oss explicit, utan kan lita vara gemen-
samma kunskaper vara underforstadda. Begrepp behover inte definieras och
vi behover inte utveckla vara utsagor sa att den andra forstar. Moore ger oss
ett exempel hidmtat fran Bernstein i form av ett sedan linge gift par vid
frukostbordet och dér néstan all kommunikation sker implicit. En begransad
kod 4ar alltsa “begridnsad” eftersom den ror en specifik social grupp med for
situationen gemensamma och relevanta kunskaper, sisom en fokusgrupp
bestdende av ldrare som kdnner varandra vil eller ett fotbollslag. Den
utvecklade koden, eller snarare den "utvecklande”, behdvs nér den specifika
sociala gruppen (eller en grupp i blivande) dnnu inte har samma kunskaper
och sprak att tala om nagot tillsammans: *Utvecklande koder synliggor det
osynliga i de begrinsade koderna” (Moore 2013:64, min 6versittning). Dér-
for syftar den utvecklande koden till att deltagarna i situationen eller den
sociala praktiken ska uppna en begrinsad kod. Det betyder att oavsett vilka
vi dr, elever, professorer eller bilmekaniker, vixlar vi mellan utvecklande och
begrinsade koder beroende pa kontexten. Dérfor ligger inte forklaringen till
medelklassbarns skolframgéng i att de hemma oavbrutet talar i form av en
(redan) utvecklad kod'* medan arbetarklassens barn inte gor det (Moore
2013). Forklaringen ligger istillet i den ojamnt fordelade tillgangen till de
ovan namnda igenkannings- och realiseringsreglerna. Undervisning maste
bygga pa en vixling mellan begrinsad kod, det vi redan vet tillsammans, och

15 Se Jones (2013) for kritik mot begreppen utvecklad och begrinsad kod ur ett New
Literacy studies-perspektiv och ddr de likstalls med en autonom syn pa literacy.

16 Det skulle vara som att dta frukost med Wittgenstein: ”Vilken utsokt bacon! Men vad
menar du med utsokt?” (Moore 2013:81, min Gversittning)
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det som maste forklaras genom en utvecklande kod. Den begransade koden
kan darfor ses som bdde inledningen p& och malet f6r undervisningen. En
undervisning last till enbart en begransad kod skulle inte i egentlig mening
vara undervisning eftersom det inte gar att lara sig det man redan kan (Moore
2013). Klassifikation och inramning inbegriper darfor ocksa inriktningen
mot den utvecklande koden som kinnetecknande for en pedagogisk diskurs
(Bernstein 2000:100). Det 4r ocksa den utvecklande koden, som stracker sig
ut fran det vi tillsammans vet och antar, och dirmed 6ppnar f6r det unthink-
able” och det "not yet thought” (jfr Bernstein 2003:62, fotnot 5; 2003:182,
2000:28ff; Wheelan 2010). Utvecklande och begransad kod eller orientations'
handlar pa en mer abstrakt nivd om vilken slags kunskap som ar mojlig att
utveckla, och ur ett klassrumsperspektiv hur dessa majligheter distribueras
och formar klassrumspraktiker och elever (Bernstein 2000:28). Kunskaperna
medieras genom en specialiserad diskurs dar "abstraktion” &r av avgoérande
betydelse: "It relates the material world and the immaterial world, it relates
an everyday mundane world to a transcendental world” (Bernstein 2000:29).
Begreppen horisontella och vertikala diskurser dr ett sitt att synliggora just
dessa mojliga kunskapers struktur (Bernstein 2000:156££;1999).

Horisontella och vertikala diskurser resulterar i olika slags kunskap
(Bernstein 2000:156ff; 1999:158f; Maton & Muller 2009). Inom den horison-
tella diskursen formas sa kallad vardagskunskap, som ir tillginglig for de
flesta och som anvinds i ett hdr och nu. Den dr darfor avgransad i segment
inom en lokal kontext och dr inte mojlig att verfora till andra segment och
lokala kontexter: hur man fickparkerar en bil kan inte 6verforas till hur man
stryker en skjorta. Hur man fickparkerar en bil fir dig inte att forsta stopplikt
och hur man stryker en skjorta far dig inte att forstd hur man tar bort en flick
pé den. Nédr man har uppnatt den kompetens som var malet, det vill siga
utfort en aktivitet i ett segment, kanske med hjilp av nidgon annan, ér
kunskapsprocessen klar. Den vertikala diskursens kunskapsstrukturer forut-
sitter diremot nagon form av undervisning och siktet ar stillt bortom har
och nu, mot framtiden (Bourne 2004), det vill siga utvecklande koder. Det 4r
den vertikala diskursen som &r av sarskild relevans nar det giller att forsta
undervisningens kunskapspraktiker, d&ven om horisontella diskurser sjélv-
fallet forekommer i en skolkontext (en klasskompis visar hur man kopplar
upp sig pa skolans nitverk). Den vertikala diskursen utgors av tva olika kun-
skapsstrukturer: En hierarkisk och en horisontell. Den hierarkiska 4r syste-

17 Koder och orientations innebir egentligen tva olika abstraktionsnivier. Jag gor dock
ingen sidan distinktion har.
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matisk, explicit, med kumulativt 6verford och rekontextualiserad kunskap,
dar ny kunskap inordnas i en befintlig struktur. Detta ar typiskt for fysik och
kemi men &ven lingvistik har en mer hierarkisk uppbyggnad (Maton &
Muller 2009). Den andra kunskapsstrukturen ar horisontell'® och kénne-
tecknas istéllet av specialiserade sprak och undersékningssatt samt kriterier
for textproduktion och textreproduktion, typiskt for human- och sambhills-
vetenskap (Bernstein 2000:160f; 1999:162; Maton & Muller 2009). Ett sadant
sprak kan enligt Bernstein vara litteraturvetenskapens “specialised languages
of criticism” (1999:162). Kunskapen byggs genom att nya segment eller sprak
laggs till pa men pa samma niva som de tidigare. De hierarkiska och de
horisontella kunskapsstrukturerna inom den vertikala diskursen skapar i
Bernsteins teori olika slags kunskapskoder dér de hierarkiska kopplas till
stark dmneskunskap med tydlig avgransning mot andra &mnen. De horison-
tella kdnnetecknas av otydligare grainser mot andra amnen och kan inte heller
med samma sdkerhet uttrycka kunskapsansprak vilket innebir &terkom-
mande ifrdgasittande och omforhandlande av epistemologiska utgéngs-
punkter (Bernstein 2000:11). Aven om dessa kunskapsstrukturer aldrig kan
betraktas som direkt rekontexualiserade till den reproducerande nivin (se
Maton & Muller 2009), bor dessa kunskapsstrukturer och en horisontell
kunskapsstruktur pa produktionsnivan ha konsekvenser f6r svenskdmnet.
Svenskdmnet befinner sig med detta synsitt i en slags mellanposition dér
litteraturvetenskap eventuellt kan bidra med en tydligare horisontell kun-
skapsstruktur medan exempelvis formell grammatik &r uttryck for en mer
vertikal kunskapsstruktur. Utgangsldget for svenskdmnets kritiska praktiker
och kunskapsuttryck dr dirmed en horisontell kunskapsstruktur men dar
vissa “sprak” (Bernstein 2000:164) tenderar vara mer vertikala och andra mer
horisontella” (jfr imnet engelska Christie & Macken-Horarik 2009). I ndsta
delavsnitt redogor jag for begreppet rekontextualisering.

3.2.4 Rekontextualisering

En elevs mojligheter att fa tillgang till kunskaper, och utveckla ett specifikt
medvetande, dr en del av en 6vergripande abstrakt mekanism, the pedagogic
device, som “acts selectively across available discourses to draw out from
them and configure the elements that of what is to count as legitimate know-

18 Observera att “horisontell” bade star for en slags diskurs jamte vertikal, och en vertikal
kunskapsstruktur, jimte en hierarkisk.

Y Inom Legitmation Code Theory, en utveckling av Bernsteins kodteori och kunskaps-
strukturer, undersoks bland annat skilda kunskapsstrukturer mellan &mnen (se Maton &
Muller 2009).
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ledge and its effective realizations” (Moore 2013:155; Bernstein 2000:25ff).
Denna mekanism omsluter tre olika nivéer (arenor, filt) inom vilka olika
kunskaper viljs ut eller bort, fokuseras eller blir perifera, eller férdndras
(Bernstein 2003:59, 2000:xvi). Den forsta nivan, produktionsfiltet, utgors av
universitet och hogskolor, ddr kunskap produceras. Inom det andra féltet,
rekontextualiseringsfiltet, vilket utgdrs av tvd delar, fingas vissa delar av
denna kunskap upp. Det offentliga rekontextualiseringsfiltet (ORF) bestar av
internationella och nationella politiska och ekonomiska samarbetsorgan
(EU, OECD), politiska instanser (regering, riksdag, utbildningsdepartemen-
tet, kommuner) och myndigheter och férvaltningar (Skolverket, Skolinspek-
tionen, utbildningsférvaltningar osv.). Den andra delen, det pedagogiska
rekontextualiseringsféltet, innefattar lararutbildningar men &ven producen-
ter avlaromedel. Pa denna niva bor enligt mig dven producenter av sé kallade
larplattformar och dven friskolekoncerners styrelser inga.?* Aktdrernas olika
intressen resulterar i olika slags urval fran produktionsfaltets kunskaper, vilket
synliggdrs genom policydokument, prioriteringar i budgetar, lagar, styrdoku-
ment, kursplaner, nationella prov och internationella métningar. Rekontext-
ualiseringsprocesserna sker dock varken oproblematiskt, automatiskt eller
konfliktfritt, utan dr resultatet av maktférhallanden och en méngd maktkam-
per, forhandlingar och kompromisser mellan vaxande ekonomiska intressen,
arbetsgivarorganisationer, utbildningsdiscipliner och traditioner och som
mest tydligt inom det offentliga rekontextualiseringsféltet (Wheelan 2010).
Det tredje filtet, reproduktionsfiltet, utgdrs av skolans undervisning pa
skolniva och klassrumsniva. Det innehéll och de pedagogiska metoder som
anvinds har, 4r en konsekvens av rekontextualiseringsfaltets ideologiska
riktningar: skolans styrning och ramfaktorer, schema, lokaler, fortbildning
och ldrarnas urval utifran erfarenheter, samarbeten, amnessyn, férvintningar
pa eleverna och andra tidsmissiga och rumsliga faktorer. Aterigen ar det dock
viktigt att papeka att aktrerna i Bernsteins modell har handlingsutrymme och
mojligheter att gora motstand och mdjligheterna till detta &r som storst nar
kunskaper och diskurser forflyttas mellan olika félt (Bernstein 2000:32; Apple
2002). I min avhandling dr utgangspunkten att kritiska aspekter rekontextu-
aliseras och att det inom dessa tre olika filt konstrueras olika diskurser och
sociala praktiker kring vad det kritiska &r, kan eller bor vara. Rekontextual-

2 Hir kan man ocksd fundera over den sammanblandning som &dger rum mellan pro-
duktions- och rekontexualiseringsfiltet med tanke pd satsningar pa forskning som samarbe-
tande friskolekoncerner har annonserat under 2020-talets inledning, liksom hur Engelska
skolans grundare finansierar en professur i framgangsrik pedagogik vid Handelshog-
skolan. Aven Skolforskningsinstitutets inrdttande och Skolverkets Laslyft 4r del av detta.
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iseringsprocesserna resulterar i att kunskaper distribueras och vérderas pa
olika sétt vilket resulterar i olika slags kunskapsstrukturer som kédnnetecknande
exempelvis for olika skolamnen, dédribland damnet svenska.

3.2.5 Begrepp av relevans hdamtade fran Bernstein

Kodteorins fordelar dr som inledningsvis naimnt att den bade kan anvindas i
analyser pa mikroniva avlokala undervisningspraktiker och for makronivans
institutionella och politiska strukturer och diskurser. Klassifikation och in-
ramning anvands i analysen av alla tre delundersdkningar, medan igen-
kanning och realisering anvénds for fokussamtalen och klassrumsobserva-
tionerna. Klassifikation anviands ocksa for att besvara den del av forsknings-
fraga 2, gillande svenskdmnets uppfattade kritiska uppdrag i relation till
svenskamnets kirna, granser och kunskapspraktiker (se kapitel 7). Rekon-
textualisering anvands framst for mer manifesta uttryck for rekontextua-
liseringar fran det offentliga rekontextualiseringsfiltet, det vill siga ordval
och citat som hamtas direkt fran en ursprungstext eller diskurs. Utvecklande
och begrinsad kod liksom de hierarkiska och horisontella kunskaps-
strukturerna anvénds for att undersoka inom vilka kunskapsformer det kri-
tiska framtrider. Dessa frén borjan “innehallslosa” koder operationaliseras
genom den sprakliga analysen (se 3.3) och begreppen anvinds 16pande men
ar av olika vikt i de fyra empiriska kapitlen. Bernstein intresserade sig ocksé
for Systemisk funktionell lingvistik (SFL) och utvecklade ett samarbete med
exempelvis dess forgrundsgestalt Halliday. I nasta delkapitel redogor jag for
den spraknira analysens teoretiska bakgrund.

3.3 Diskursanalys

Jag 6vergar nu till de mer spraknéra analysmetoderna i form av en diskurs-
analys, vilken till viss del anpassas efter de tre olika materialens natur. I denna
del bygger jag pa sociosemiotiska perspektiv utifran van Leeuwen (2008) och
Systemisk funktionell lingvistik (Halliday & Matthiessen 2014). Diskurs-
analysen anvinds for att sprakligt synliggora, beskriva och folja diskurser och
med hjélp av de dvergripande teorierna diskutera svenskundervisningens
och svenskldrares kritiska ansatser. I 3.3.1 definierar jag sociala praktiker och
diskurser genom van Leeuwens diskursanalysmodell och i 3.3.2 presenterar
jag Systemisk funktionell lingvistik och de analytiska begrepp jag hiamtar
dérifran.
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3.3.1 Sociala praktiker, diskurser, rekontextualiseringar
och legitimeringar

Den definition jag anvénder for social praktik i avhandlingen 4r bred och
mojligen forment enkel: 7socially regulated ways of doing things” (van
Leeuwen 2008:6; 2016:141). Van Leeuwens definition har enligt mig som
fordel att den liksom Bernsteins kodteori ppnar for sociala praktiker pa bide
makro- och mikroniva. Aven om de sociala praktikerna oftast har en starkt
normerande funktion, 6ppnar de samtidigt fér motstand och f6rdndring (van
Leeuwen 2008, jfr Bernstein 2000, 2003). De sociala praktikerna ar alltsa inte
statiska utan utvecklas, kommer till uttryck och fordndras som resultat av de
sociala aktérernas kommunikation, virderingar och sitt att anpassa sig efter
nya situationer och forutsattningar. En social praktik byggs upp av hand-
lingar (actions), vilka ibland men inte alltid maste goras i en forutbestimd
ordning (van Leeuwen 2016:141; van Leeuwen 2005:104ff). Handlingar ut-
fors av sociala aktorer, vilka intar specifika roller i den specifika praktiken
(van Leeuwen 2008:23ff). Beroende pé roll kan deltagarna initiera, utfora eller
vara utsatta for handlingar. Dessutom kan material, rums- och tidsaspekter
ingd (van Leeuwen 2016). Det ar pa detta sitt ganska enkelt att se under-
visning som en social praktik framfor sig: en lektion med en ldrare och elever
som omvéixlande samtalar, laser, lyssnar och skriver under en avgrinsad tid
och dir lararna och eleverna har sarskilda roller eller identiteter men att dessa
ibland kan skifta och fordndras under ett lektionsférlopp. I alla sociala
praktiker finns ocksé forestéllningar om och implicita legitimeringar av de
handlingar som gors, det vill siga normerande svar pa varfor nagot gors och
varfor pa just detta sitt.

Den sociala praktiken ar utgdngspunkten for diskursanalysen: ”discourses
are ultimately modelled on social practices” (Van Leeuwen 2016:138).
Deltagare samtalar om vad de sjélva eller andra gor eller har gjort men aterger
inte den sociala praktiken i sin helhet, som den 74r”, eftersom den anpassas
till den nya kontexten: “discourses transform these practices in ways which
safeguard the interests at stake in a given social context” (van Leeuwen 2005).
Nar deltagare i ett samtal skapar representationer av en social praktik féran-
dras aktorers och handlingars vikt och natur; vissa framhavs, exkluderas eller
forandras genom att komponenter laggs till som inte finns i den sociala prak-
tiken (van Leeuwen 2008). De sociala praktikerna kan forses med varderingar
om vad som 4r normalt, onormalt, viktigt, bra eller modaliseringar (méste,
alltid) och kan framstillas som ”past or future practices [...] as actual or
possible [...] or as right or wrong (van Leeuwen 2016:147, jfr 2005:104f). De
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kan ocksé legitimeras genom att forses med anledningar till att vi gor nagot
(van Leeuwen 2005:104) och varfér vi méste gora pa ett visst sitt (van
Leeuwen 2008:20). P4 sé sitt transformeras de sociala praktikerna nér vi talar
om dem i olika kontexter och skapar olika diskurser (van Leeuwen 2008,
2016). Diskurser 4r darmed “socially constructed ways of knowing some aspect
of reality which can be drawn upon when that aspect of reality has to be
represented” (van Leeuwen 2016:138, kursiv i original). For att finga denna
transformation mellan social praktik och diskurser, anvander Van Leeuwen
begreppet rekontextualisering himtat fran Bernstein (2008:12ff, 2016:139,
141) se ovan 3.2), men med en bredare betydelse. Med tanke pa detta bor de
diskurser som formas kring det kritska genom ldrarnas fokussamtal skilja sig
fran diskurser som skapas i OECD:s policydokument och fran nir elever
samtalar om exempelvis kritisk lasning. I fokussamtalen rekontextualiseras
svenskundervisningens sociala praktiker och later dem dérigenom

pass through the filter of the practices in which they are inserted. The way in
which this happens [...] is usually embedded in [the participants’] common
sense, in their habits of relating to each other, and in what they take the
purposes of the recontextualizing practice to be (van Leeuwen 2008:12-13).

I avhandlingen anvédnder jag begreppet rekontextualisering bade i Bernsteins
(2000) och van Leeuwens (2008, 2016) betydelse, men markerar da vilken de-
finition det ror sig om sprakligt i texten. En mer exakt beskrivning av de
utvalda begrepp som ror sociala aktdrer och handlingar och hur de anvéinds
ger jag i kapitel 5. I nésta delkapitel presenterar jag Systemisk funktionell
lingvistik, den sociosemiotiska teori som avhandlingens spraknéra analyser
utgar ifrén.

3.3.2 Systemisk funktionell lingvistik och socialsemiotiska redskap

Kénnetecknande for Systemisk funktionell lingvistik (SFL) 4r dess syn pa
spraket som socialt forankrat: “the grammar has to interface with what goes
on outside language: with the happenings and conditions of the world, and
with the social processes we engage in” (Halliday & Matthiessen 2014:25).
Systemisk ringar in hur SFL ”seek to understand the nature and the dynamic
of a semiotic system as a whole” (Halliday & Matthiessen 2014:20). Systemet
blir synligt nar majliga alternativ till det valda uttrycket realiseras. Spraket ar
funktionellt eftersom det ar funktionen som styr vilken form yttranden far.
Halliday visar hur spraket alltid skapas inom och &r resultatet av en social
kontext som paverkar bade vilka meningsskapande resurser som stér till buds
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och vilka vi vdljer att anvdnda (realisera). Vi véljer och skapar mening utifran
situationskontexten: det vi pratar om (verksamheten), relationer vi har med
andra (relation) och det sitt som vi uttrycker oss pd (kommunikationssitt).
(Halliday & Matthiessen 2014:33; Holmberg & Karlsson 2013:19). Betydelse,
semiosis, skapas darfor parallellt genom tre olika metafunktioner: den idea-
tionella, den interpersonella och den textuella (Halliday & Matthiessen
2014:30; Christie 2002:11).

Den ideationella metafunktionen skapar betydelser for att uttrycka vara
erfarenheter, exempelvis nér en ldrare i fokussamtalen séger: “Elever skriver
sillan kallhdnvisningar.” Erfarenheter faingas genom de processtyper som &r
resurser for att beskriva olika aspekter av tillvaron (Halliday & Matthiessen
2014:214). I processerna ingar deltagare, vem eller vad som deltar i eller be-
rors av processen, (elever, en killhdanvisning) och omstindigheter, nir, var,
hur, (sdllan) (Holmberg & Karlsson 2013: 73ff). Processtyperna uttrycker
olika aspekter av vér erfarenhet. Materiella processer innefattar processer som
pé nagot satt paverkar vérlden eller ar synliga (sparkar, ramlar), verbala
processer dr oftast ocksa fysiskt markbara och innefattar sigande (ropar,
uttrycker), mentala processer ér i regel inte synliga utan dger rum i vart inre
(tdnker, kdnner, drommer) och den mest abstrakta processtypen, relationella
processer, kan anvindas for att beskriva vérlden eller hur nagot forhéller sig till
nagot annat (Solen &r en stjarna och den har ett planetsystem) (Halliday &
Matthiessen 2014:214; Holmberg & Karlsson 2013:102). Halliday & Matthies-
sen (2014) menar att de materiella, mentala och relationella processerna ar
mest distinkta, medan de verbala ses som liggandes pé gransen mellan mentala
och relationella processtyper (ibid:215f, jfr Holmberg & Karlsson 2013:78). I
avhandlingen undersoks fraimst resurser himtade fran lexikogrammatiken,
eftersom jag framst fokuserar pa verbalspriket, men ménniskan uttrycker
ocksa betydelser genom exempelvis gester, rorelsemonster, bilder och model-
ler. Férutom att uttrycka var erfarenhet, sa erbjuder den ideationella meta-
funktionen ocksa resurser for att skapa logiska relationer.

Den interpersonella metafunktionen omfattar betydelser genom vilka vi
hanterar vara relationer med andra. Det gor vi genom att formulera péastaen-
den, fragor eller uppmaningar. Det handlar ocksa om var relation till det vi
uttrycker ideationellt i form av modalitet, "an expression of indeterminacy”
(Halliday & Matthiessen 2014:179) som i “kan, ska, méjligen” eller hur vi
virderar nagot sasom hemskt, roligt, svirt (Holmberg & Karlsson 2013: 31ff;
206ff; Halliday1978:112; Halliday & Matthiessen 2014:176ff). Modalitet ar
alltsa en resurs for att fordndra en utsagas sakerhet (Holmberg & Karlsson
2013:54ft). Den bidrar ddrigenom med fler mojliga roster eftersom den
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oppnar for forhandling kring en utsagas betydelse (Martin & Rose 2007).
Utsagor som inte modaliseras representerar ytterligheter pa tinkta moda-
litetsskalor: "Kritiskt tinkande ar viktigt” och ”Kritiskt tinkande dr inte vik-
tigt”. Dessa yttranden gor ansprak pa en “sann” bild av virlden, medan
uttryck mellan dessa pa den tdnkta sannolikhetsskalan, kan rymma uttryck
sasom “kritiskt tinkande dr ganska viktigt” eller kritiskt tinkande ar ofta
viktigt” (jfr Fairlcough 2015:144). Inom Systemisk funktionell grammatik
utgar man fran fyra skalor f6r modalitet. Tva av dessa ar kopplade till sprék-
handlingen “erbjuda information” (pastienden) och ger resurser for att ut-
trycka grader av sannolikhet (kanske, troligen) eller vanlighet (brukar, ofta,
sillan). De handlar enligt Fairclough om “the speaker/writer’s evaluation of
truth” (2015:142). De andra tvé skalorna innefattar sprakhandlingarna “er-
bjuda varor och tjanster” (uppmaningar och erbjudanden) och sitt att
gradera dessa: forpliktelse (kan, méste) och villighet (vill, skulle vilja) (Halli-
day & Matthiessen 2014:146f; Holmberg & Karlsson 2013:58f). De modifierar
ddrmed mellanmiénskliga relationer (Fairclough 2015:142).

Modalisering av pastaenden realiseras vanligtvis genom modala hjilpverb
(kan, ska, maste) eller adverb (alltid, kanske) (Halliday & Matthiessen
2014:179f; Holmberg & Karlsson 2013:59). Omodaliserade péstaenden be-
namner jag vanligen i avhandlingen som omodaliserade verklighetsansprdik
(Martin & Rose 2007:54). Modalitet skapar ocksa moéjlighet att uttrycka lag
grad, medelhog grad och hog grad av modalitetsskalorna: “kritiskt tdnkande
ar séllan viktigt” (1ag), “kritiskt tinkande ar vanligen viktigt” (medelhdg) och
“kritiskt tinkande ir alltid viktigt” (hog) (Holmberg & Karlsson 2013). Aven
de omodaliserade ytterpositionerna kan forstirkas adverbiellt: kritiskt
tankande &r verkligen viktigt” eller "kritiskt tinkande dr inte alls viktigt”. Sa-
dana forstarkningar, intensitet, graderas av Halliday & Matthiessen 2004:612
som “total, hog, lag” men ska alltsa inte betraktas som férldngningar av mo-
dalitetsskalorna. Modalitet kan ocksa uttryckas metaforiskt och inte enbart
genom hjalpverb eller adverb, utan genom substantiv och verb i kombination
med bestdimningar eller i form av andra sprakhandlingar (fragor): "Vi kan
forvinta oss att elever blir mer kritiska genom undervisningen” (sanno-
likhet), "Far man komma med en liten liten énskan” (villighet) (Halliday &
Matthiessen 2004:613 f).

Den textuella metafunktionen utgar ifran kommunikationssattet i kon-
texten och organiserar de betydelser som uttrycks genom de andra meta-
funktionerna, exempelvis genom tema-rema och genom att skapa samband
mellan delar av en text (for det forsta). Den ér pa sé sitt en forutsittning for
att betydelserna inom de andra metafunktionerna ska kunna uttryckas
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(Halliday & Matthiessen 2014:30; Holmberg & Karlsson 2013:143). Denna
metafunktion ndmns i analysen av associationer gillande vad som sitts forst
eller sist i en upprakning eller punktlista (se 5.4.2).

Efter denna genomgang atervinder jag till van Leeuwen som pekar pa
nagra begransningar i hur SFL kan anviandas for diskursanalys eftersom
”sociological agency is not always realized by linguistic agency” (2008:23).
Orsaken till detta ligger delvis i att SFL utgar fran satsen som analysenhet.
Fran den hamtas de ideationella betydelserna (processer, deltagare, omstan-
digheter) och interpersonella betydelser (sprakhandlingar, modalitet) liksom
textuellt vad som exempelvis fungerar som tema och rema. Van Leeuwen
pekar pé att betydelser, exempelvis sociala aktorers mojligheter att paverka
omvirlden genom handlingar och omstandigheter, kan skapas oberoende av
och utanfor enskilda satser, exempelvis genom att betydelser fran olika satser
kombineras. Betydelser skapas ocksd inom infinitivfraser och i satsens om-
stindigheter. Van Leeuwen védnder sig ocksa mot att sa stor uppmérksamhet
agnas at skillnaden mellan kongruenta och metaforiska uttryckssitt (se
Halliday & Matthiessen 2014:707ff; Holmberg & Karlsson 2013:162ff). Man
16per risk att ldgga ner storre energi pa att utreda om nagot uttrycks kon-
gruent dn pa att undersoka betydelser kring sociala aktérer och deras hand-
lingar. Som van Leeuwen pépekar behéver de sociala aktorerna inte heller
realiseras som deltagare, utan de kan lika girna finnas i satsens omstan-
digheter: "Med aren okar svarigheterna for eleverna.” En sadan uppackning
av de grammatiska metaforerna innebér dock att satsens specifika betydelse
till viss del gér forlorad (se Karlsson 2011b:39ff).

Fran van Leeuwens redskap for diskursanalys hamtar jag ocksé begreppet
association, vilket innebdr att sociala aktdrer slas ihop genom paratax som i
foljande exempel: ”I skolan har ldrare och bibliotekarier ett sarskilt ansvar for
att utveckla elevernas kritiska formaga”. Jag anvinder dock detta i en mer
ortodox transitivitetsanalys for att undersoka hur deltagare byggs upp av flera
enheter (som i exemplet ovan ldrare och bibliotekarier). Jag anvinder det
aven i en utvidgad mer textuell betydelse for att se hur det kritiska konstrue-
ras som underordnat eller 6verordnat andra grammatiska deltagare i text-
undersékningen. I kapitel 5 redogér jag pa en mer konkret och exakt niva for
hur de ovan nimnda begreppen anvénds i analysen. I néista delkapitel sam-
manfattar jag avhandlingens teoretiska utgangspunkter.
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3.4 Nagot om teoriernas kompabilitet

Anvindningen av Bernstein och Freire symboliserar enligt mig en inne-
boende och sikerligen oloslig konflikt i ldraruppdraget, dar system som
forklaringsmodell (hér forenklat representerad av Bernstein) méter forstaelse
och tolkning grundade i subjektets erfarenheter (hér férenklat representerad
av Freire). Bernstein, Freire och Systemisk funktionell lingvistik forenas dock
i synen pa sprik och sociala strukturer som oupplosliga, liksom i en stravan
efter att forstd och blottligga maktforhallanden och att visa pd majligheter
till social forandring, rattvisa och jamlikhet. De dr dock inte Gverens om
végen dit, da deras syn pa utbildningssystemets roll dr diametralt motsatta.
Bernstein och Freire kan déarfor knappast konfliktfritt féras samman.
Diéremot kan de peka mot olika saker i min studie. Kodteorin kan peka pa
mojligheter och begrinsningar pa bade makro- och mikroniva for det kri-
tiska uppdraget och de kritiska praktikerna. Freires kritiska och okritiska
transitivitet kan peka pa vad det kritiska kan vara bortom det specifika
skolsystemets kontext.

Det kan ocksa ses som en motségelse att i en avhandling om det kritiska i
skolan ta bort det “kritiska” frdn diskursanalysen. Avhandlingens priméira
syfte ar inte att blottlagga maktforhéllanden utan att undersoka diskurser av
sociala praktiker ddr det kritiska kommer till uttryck. Det betyder inte att
ideologi och maktaspekter ar bannlysta fran min undersokning, endast att de
inte tjdnar som utgéngspunkter.
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Min avhandling innefattar tvd 6vergripande teoretiska perspektiv och tre
olika material vilka fangar olika nivéer, praktiker och diskurser i utbildnings-
systemet. I denna nagot brokiga forskningséversikt ingar darfor vissa laro-
plansteoretiska och diskursanalytiska studier kring policydokument, trans-
nationella organisationer, liroplan och dmnesplan (Adolfsson 2012; Wahl-
strom 2014ab, 2020; Sundberg & Wahlstrom 2012), liksom studier, ofta mer
damnesdidaktiska ddr svenskdmnets granser berdrs (Borsgérd 2021, Sjostedt
2013, Erixon 2010a). Huvuddelen av 6versikten utgér dock fran svenska eller
nordiska studier, antingen explicit baserade eller inspirerade av ndgon form
av critical literacy (Sundstrom Sjodin 2019; Molin 2020; Lyngfelt & Olin-
Scheller 2016, Aberg & Olin-Scheller 2018) eller ndgon annan uttalad kritisk
aspekt (Norlund 2009; Hansson 2011; Wyndhamn 2013). Studierna &r inte
genomgaende knutna till avhandlingens teoretiska utgangspunkter (Freire
1970, 1987) och Bernstein (2000, 2003) utan ar utvalda for att de i huvudsak
utgar ifran och skildrar det kritiska arbetet inom svenskdmnets specifika
kulturella och sociala kontext, dock inte alltid pd gymnasiet. I de flesta
svenska studier fungerar det kritiska ofta som en aspekt bland andra, eller
som en del av studiens resultat. Studier som enbart fokuserar pa sourcing i
allmédnhet (informationssokningsprocesser) och rent kognitiva studier som
fokuserar pé allmént kritiskt tinkande ar inte representerade i 6versikten.

Forskningsoversikten inleds i 4.1 med néagra nedslag i svensk ldroplans-
teoretisk och diskursanalytisk forskning och fungerar som en ram for kapitel
6 dir diskurser i policydokument, PISAs ramverk samt Igy 11, amnesplanen
i svenska, kommentarmaterial och nationella prov analyseras. I 4.2 gor jag
négra nedslag i internationell forskning dar man utgér fran critical literacy
eller dar kritiska aspekter ar av avgorande betydelse. I det som jag betraktar
som forskningsoversiktens huvuddel, 4.3, 6vergér jag till att redogora for
praktiknéra och ofta didaktiskt grundade studier om svenskdmnet dér critical
literacy anvénds eller dér kritiska aspekter synliggors eller efterfragas. I 4.4
sammanfattas kapitlet med tanke pa avhandlingens relation till den presen-
terade forskningen och jag redogor for avhandlingens tinkta bidrag till
forskningsfiltet.
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4.1 Policy, aktorer och diskurser

I f6ljdande avsnitt redogor jag mycket 6versiktligt for nagra svenska under-
sokningar av policy- och laroplanstexter, vilka tjinar som en fond for min
undersokning och som jag menar att larare ibland behover pdminnas om:
“Educational systems, like any cultural system, are always historically situ-
ated, that is, a product of particular cultural and historical forces” (McCor-
mick 1994:107). Jag menar att Bernsteins “pedagogic device” (se 3.2) dr ett
tankeredskap for att synliggora detta och det ar dven anledningen till att jag i
detta avsnitt aterger viss forskning fran ett for mig tidigare relativt okant falt.
Laroplansteori handlar om vilken kunskap som ett utbildningssystem syftar
till att skapa och bakomliggande antaganden kring dessa kunskapsbegrepp
(Deng & Luke 2008). Forutom just liroplaner kan dven utredningar, bered-
ningar, propositioner, policydokument, utbildningsplaner och utvirderingar
undersokas. Avsikten med denna genomgéng ér att visa pa nagra diskurser i
laroplanen gy 11, varav nagra dven var synliga i liroplanen 1994 och revide-
ringen av denna ar 2000, samt policydokument och internationella mét-
ningar som i olika omfattning och pé olika sitt inverkar pa den svenska
laroplanens innehall. I genomgangen forlitar jag mig som synes mycket pa
Wahlstrom (2014ab, 2016b, 2018, 2020). Detta 4r medvetet, dd Wahlstrom
ofta anvénder just svenskdmnet pa grundskolan som exempel och for att hon
ocksa intresserat sig for critical literacy (Skoog, Skillmark, Wahlstrém 2015).

Adolfsson (2012, 2013) undersoker genom kritisk diskursanalys de policy-
texter som fangar diskurser och kunskapskonstruktioner i policydokument
infér de tva senaste ldroplanerna och hur dessa legitimeras, det vill siga
genom att peka pa storre samhaéllsutmaningar parallellt med problem i det
nuvarande utbildningssystemet. Utbildningsreformer maste alltid legitime-
ras genom att peka pd storre samhéllsutmaningar parallellt med problem
med utbildningssystemet. En livskraftig sddan samhéllsutmaning och den
starkaste legitimeringen som Adolfsson pekar pa dr férindringsdiskursen.?
Gymnasiereformen 1994 (Lpf94) priglades av en avreglerad malrationell-
och sociokulturell kunskapsdiskurs med en situationsbaserad kunskapssyn,
dér kunskaper anpassas efter olika kontexter. Detta fungerade darfor som ett
fullgott svar pa den kunskapsbaserade och foranderliga arbetsmarknaden
genom att amneskunskap fick lamna plats for 6vergripande “formagor eller
kompetenser sd som formagan att lara nytt, problemldsning, kritiskt tin-
kande” liksom damnesdvergripande samarbeten (Adolfsson 2012:23). Pa detta
satt dgde en uppluckring av traditionella skolimnens gridnser rum, och

?! Jfr 3.3 dar van Leeuwen beskriver hur "change” har en sirskild status som legitimering.
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svenskdmnets syfte framstod som mer abstrakt och svartolkat (Lundstrom
2007). Men trots att undervisningen under Lpf94 var malstyrd hade lararen
och eleverna tamligen stor frihet att styra 6ver vigen mot malen (Wahlstrom
2014b:738; Andersson Varga 2014). Eleven konstruerades betraktades som
ett aktivt subjekt som kunde skapa sin egen kunskap i olika kontexter
(Adolfsson 2012, 2013; Lundstrom 2007), det vill siga en kreativ, flexibel,
anpassningsbar och problemldsande elev (Sundberg & Walstrém 2012:349).
Den starka forindringsdiskursen fungerade som en legitimering dven av
laroplansreformen 2011 (Gyll), men kombinerades med diskurser om en
skola i kris bland annat efter nedsldende resultat i internationella kunskaps-
mitningar sésom PISA (Levin 1998; Nordin 2012). Risken for forlorad kon-
kurrenskraft fungerade som en foljd av kunskapsekonomin som en drivkraft
for ett dnnu storre fokus pa matbar kunskap, effektivitet, tydligare mél och
6kad uppfoljning och kontroll. Skolinspektionen, lararlegitimationen och en
forstarkt koppling mellan nationella prov och betyg och nationella prov ér alla
exempel pa sadana kontrollinstanser. Samtidigt déndrades beteckningar sasom
“betygskriterier” och i grundskolan “mél att uppna” genom reformen till "kun-
skapskrav” (se Wahlstrom 2014b:738, 2020:596, 2016b; Mickwitz 2015).
Wahlstrom (2014b:739) menar att grundskolans svenskdamne i Lgrll i
forhallande till den tidigare ldroplanen kdnnetecknas av instrumentella
varden och att svenskdmnets inneboende humanistiska virden och syften till
stor del osynliggdrs. Detta trots att syftesformuleringarna endast skulle inne-
hélla ’ren dmneskunskap’ (Sundberg & Wahlstrém 2012:350). Denna “rena
amneskunskap” dr ett uttryck f6r nykonservativa diskurser, vilka kombineras
med en teknisk-instrumentell ideologi som bland annat gar att spara till det
okande inflytande som hogstatusaktorer saisom OECD och EU har (Wahl-
strom 2014ab, Levin 1998). OECD och EU fungerar som noder for flodet av
sadana diskurser, vilka sedan rekontextualiseras i nationella policydokument,
dock inte utan konflikter. Exempel pa sddana floden av diskurser dr "belagg”
(evidence) och édven kunskapsuttryck sasom “formagor” (skills) och "kompe-
tens” (competence), en syn pa kunskap som redskap for att uppné mal, liksom
legitimeringar i form av den ovan ndimnda “snabba samhéllsforandringar” och
”ovisshet” (Wahlstrom 2014b:733ff; Wahlstrom 2020). Dessa diskursfloden
fanns redan under Lgf94 men har forstirkts genom ldroplansreformen 2011
(Sundberg & Wahlstrom 2012). Det dr dirmed tva mycket olika kunskapsfor-
mationer som mots i 2011 ars laroplaner, en som handlar om arbetsmarknad-

22 ”?Kompetens”-begreppet anvinds dock inte i sig i laroplanen, enligt Wahlstrém (2020),
bland annat som konsekvens av en nykonservativ diskurs.
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och marknadsbaserade krav och kunskap som 6vergripande kompetenser i
kombination med en syn pa “kunskap som axiom” (Sundberg & Wahlstrém
2012:353, se dven Borsgard 2021).

Denna genomgang visar sdrskilt pa sarskilt hogstatusaktérerna EUs och
OECDs vixande inflytande 6ver nationella styrdokument, bland annat gy11,
och hur diskurser kring snabba férandringar i samhaille och arbetsliv legi-
timerar kunskapsuttryck sasom allmidnna formagor i form av exempelvis
“kritiskt tdnkande”. Diskurserna inverkar inte bara pa klassifikationen av
svenskundervisningen, utan dven pa hur larar- och elevrollerna i undervis-
ningen, inramningen, kan foridndras genom dessa starka diskurser. Jag
skriver hir "kan”, eftersom bade Bernstein och van Leeuwen papekar att dis-
kurser inte rekontextualiseras "som de dr”, utan omvandlas som resultat av
forhandlingar och maktkamper. En av dessa maktkamper fors i forhallande
till tidigare laroplaner, vilka parallellt med nya diskurser rekontextualiseras
in i de nya laroplanerna. I nésta del borjar jag ringa in critical literacy och
andra kritiska former utifran exempel pa internationell forskning, dar nagra
av ovanstaende diskurser ocksa synliggors.

4.2 Om critical literacy och andra kritiska former i ett
internationellt ssmmanhang

I foljande avsnitt har jag valt att tdimligen noggrant redogora for ett fatal
studier dér critical literacy explicit ndmns, eftersom critical literacy-faltet 4r
mycket omfattande och omfamnar bade teori och didaktik. Gemensamt {6r
manga av dem ar att studierna sker genom avgrinsade etnografiska studier
dédr man genom aktionsforskning eller longitudinell etnografi foljer ett fatal
larare eller dér forskarna sjalva agerar larare. Dessa ldrare matchar en ideal-
bild av en kritisk larare (exempelvis Morrell 2009). Nedan éaterger jag nog-
grant ett begransat antal studier studier, vilka far representera de typer av
studier dér critical literacy anviands. Darefter 6vergar jag till att skildra forsk-
ning som kombinerar critical literacy eller andra kritiska aspekter med SFL.
Genomgangen ar tankt att fungera som en bakgrund till den svenska forsk-
ningssammanstéllningen och for att visa pa négra likheter och skillnader. Stu-
dierna behandlar alla engelskdmnet i motsvarande hogstadiet och gymnasiet.
Den forsta artikeln, dock inte i strikt mening presenterad som en veten-
skaplig studie, ar pa flera sitt typisk for critical literacy. Duncan-Andrade &
Morrell (2007) beskriver sin egen undervisning i en klass pd motsvarande
hogstadieniva i ett socioekonomiskt utsatt omréde. De visar hur ldrare har
utrymme att utveckla critical literacy inom ramen for ett undervisnings-
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system dar prov och métningar ar legio. Lararna utgér fran elevernas intres-
sen, kulturyttringar och liv, samtidigt som de arbetar for att eleverna ska
utveckla en god lds-och skrivférméga och fa tillgdng till och 6verbrygga
klyftan till en litterdr kanon. Eleverna utvecklar enligt forskarna genom detta
arbete implicit forstaelse for likheter mellan sina egna liv och skonlitteratur.
Undervisningen dokumenteras med hjilp av matriser och utgar fran sam-
arbete och deltagande i en "respektfull och kritisk” dialog (s. 187). Eleverna
forbereds ocksa for att mota, anvianda, granska och kritisera dven maktens
sprak, exempelvis i ett langre undersokande arbete kring skolsystemet och
mojligheter f6r skolor i socioekonomiskt utsatta omraden och i arbete om
rasism, rattvisa, identitet och konstruktioner av ”den andra” (s. 195). I arti-
keln berittas timligen noggrant om de projekt och texter som eleverna
engageras i, men hur man arbetar for att utveckla just eleverna akademiska
sprak dr vagare skildrat, i linje med att utvecklingen av critical literacy alltid
gar forst. I nasta studie ges en tydligare bild av hur en specifik del av under-
visningen till.

Leland, Ociepka och Kuonen (2012) undersoker om och hur motsvarande
hogstadieelever kan utveckla ett kritiskt forhallningssatt och bli battre
kritiska ldsare genom att utveckla sin forméga att tolka utifrdan olika
perspektiv, istallet for att leta efter endast ett "ratt svar”. Kritiskt forhallnings-
sitt definieras som att kunna se stereotyper och livsfragor under textens yta.
Med etnografiska metoder f6ljer de, liksom i ovanstdende studie, en skolklass
i en skola beldgen i ett socioekonomiskt utsatt omrdde. Lararen himtar
arbetsmaterialet for sin undervisning i critical literacy fran en bok, dar olika
slags forhallningssatt behandlas, dér kritiskt forhallningssitt r ett av totalt
sex. Det kritiska forhallningsséttet beskrivs som att vi "letar efter socialt
formade stereotyper och monster eller far oss att se pa handelser pé ett nytt
satt” och “pekar ut inneboende stereotyper och hjéper oss att se vilka stora
fragor som finns i texten” (s. 430, min &versdttning). Eleverna anvinder be-
skrivningarna av dessa forhéallningssétt for att i grupper undersoka bilder-
bocker som lararen hogliser. Eleverna uppmanas att omskapa berattelserna
multimodalt, fraimst genom drama. Resultatet visar att eleverna efter att ha
introducerats for dessa forhallningssiatt anvinder ord kopplade till for-
héllningssétten. Eleverna forstar ocksd de olika forhallningssatten inklusive
det kritiska och kan hénvisa till dem i samtalen, och det multimodala om-
skapandet verkar ocksd fungera som ett stod for att inta just ett kritiskt
perspektiv. I en uppfdljande studie i en ny klass utdkas ramverkets definition
av kritiskt forhallningssatt med “letar efter tillfillen ndr nigon blir orattvist
behandlad” (s. 434, min 6versittning). Den nya klassen diskuterade ocksd i
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hogre grad sadana tillféllen. En alltfor snév definition av kritisk” paverkar dar-
med hur samtalen utvecklar sig i undervisningspraktiken.

I de tva ovanstdende studierna gors som synes ingen spraknira analys av
den dialog som framstar som sa viktig inom critical literacy. Vetter, Schieble
& Monét Martin (2020) kommer narmare en spraklig analys nar de genom
aktionsforskning undersoker kritiska samtal och hur dessa framtrader i
engelskundervisning. De kritiska samtalen definieras som “diskussioner om
makt och privilegier som hjélper eleverna att tdnka kritiskt om vérlden och
deras plats i den” (s. 1, min Oversittning). Mer konkret kan det i samtalen
innebéra att utmana odemokratiska praktiker, att ta del av och uppskatta
andra erfarenheter och perspektiv, att inse att identiteter inte dr givna, att
delta i samtal om svara dmnen och undersoka det som tas forgivet. Forskarna
foljer sarskilt en larare som redan utvecklat en kritisk dialog i sin under-
visning i engelska i motsvarande ak 1 pa gymnasiet. Majoriteten av eleverna
ar vita och kommer fran familjer dir foraldrarna saknar hogre utbildning, en
bakgrund som den svarta lararen delar med eleverna, och lararen kommer
enligt forskarna just darfor vil 6verens med klassen. Eleverna forbereds infor
det kritiska samtalet genom att lasa novellen "Den gula tapeten”, som ar vald
av ldraren eftersom den handlar om fértryck. Dessuotm fér eleverna tillgang
till uppgifter och fragor infér samtalen. Forberedelserna ar enligt lararen en
forutsattning for att alla elever ska kunna delta och for att samtalet ska kunna
utgd frén eleverna. Sedan tidigare har eleverna introducerats f6r en bedém-
ningsmatris genom vilken de kritiska diskussionerna bedéms. Lararen infor-
merar explicit om forutsittningarna for samtalet, ndmligen att eleverna ska
definiera fortryck och diskutera varfor det forekommer och referera till de
texter eleverna hittat pd egen hand infor samtalet, liksom till den anvisade
skonlitteraturen. Det kritiska samtalet undersoks genom lararens samtals-
drag. Resultatet visar att liraren anvinder fyra slags utspelsdrag i samtalet:
undersokande (6ppna fragor for att hjilpa eleverna att underséka makt och
privilgier i sina liv och vérlden runt dem), avbrytande* (uppmérksamma
elever pa hur steoretyper och fordomar anvinds, ge exempel pa egna erfaren-
heter), inkluderande (6ppna for flera perspektiv och marginaliserade roster,
anvinda studenternas bakgrund) och agerande (dela personliga reflektioner
om makt och privilegier och bjuda in elever att gora detsamma) (s. 18).
Léararen anviander dock inte mekaniskt dessa samtalsdrag "som menings-
inledare”, utan som sitt att “inleda och uppritthalla det kritiska samtalet” (s.
19). Studien pekar ddrmed pa en lirare som redan utévar de “komplexa

2 ”[Dlisruptive” i originaltexten men jag har valt en mer neutral 6verséttning.
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pedagogiska praktiker som kréver kritiska satt att tainka hos bade ldrare och
elever” och som forskarna menar ar forutsittningen for kritiska samtal (s. 2).
For lararen handlar det om att ha kunskap om maktférhéllanden och vara
insatt i critical pedagogy, kunna idka kritisk sjilvreflektion och visa sar-
barhet, och att ha kinnedom om de samtalssteg som ett kritiskt samtal inne-
fattar. Eleverna maste trdnas i att utveckla utsagor, asikter, idéer och kré-
vande tankearbete och lararen maste pé ett finkdnsligt satt hantera ovintade
vandningar i samtalen, liksom frivillig och ofrivillig tystnad. Det handlar
alltsa varken i den hér studien eller i den foregaende om en svagt inramad
undervisning, det som enligt Bernstein kdnnetecknar Freries kritiska peda-
gogik. Temat och en stor del av urvalet 4r gjort pa forhand av ldraren. Den
litteréra textens tolkning ar ocksé pé forhand given, det vill sdga underordnas
de aspekter som kdnnetecknar critical literacy och den far ocksa begrinsat
utrymme i analysen, moéjligen dven i undervisningen i sig. Vilka lardomar
som ldrare som dnnu inte 4r tillrdckligt forberedda for att halla kritiska samtal
kan dra av studien dr dock ndgot oklart, men forskarna menar att det dnda 4r
viktigt att se exempel pa hur ett arbete med kritiska samtal kan ga till och att
visa pa viktiga kiannetecken i dessa. De rekommenderar sprakligt medvetna
larare att sjélva pa liknande vis undersoka sin klassrumspraktik.

De tre ovan namnda studierna har ett stort fokus pé just pedagogiken och
lararens roll. Dyches, Boyd & Schulz (2021) undersdker i en intervjustudie
vad fem kritiskt inriktade” engelskldrare i motsvarande 4k 9 och gymnasiet
framstéller som det viktigaste i den kritiska undervisningens innehall, det vill
sdga lararens kunskaper om det kritiska innehallet. "Innehéll” motsvarar hér
allt det som lararen anvander, bade foreskrivet material och det som ldraren
sjdlv viljer att anvidnda i undervisningen. Undersékningen utgir fran
SJPACK: 7social justice pedagogical and content knowledge”,* det vill siga
hur pedagogik och innehall kan forenas genom social rattvisa. "Kritiskt”
beskrivs i artikeln som “visa pa och avtdcka maktsystem” och en forstéelse for
historiskt grundat fértryck av grupper i samhallet, men dven om “agentivitet,
motstand, kreativitet och gladje” (s. 369). Resultatet visar att det kritiska
innehallet i undervisningen baseras pa kunskap som ar kopplad till amnes-
disciplinen, kunskap om marginaliserade identiteter och om innehall som
inte utgors av kanoniska texter (andra slags texter, musik, bilder, singtexter).

Lérarna uttrycker stor medvetenhet om att innehallet varken 4r neutralt
eller utan maktaspekter och att engelskimnet priglas av en kanon av vita
manliga forfattare vilka i sig dr en konsekvens av universitetets urvalsproces-

2 Jfr TPACK (technological pedagogical and content knowledge).
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ser. Trots detta anvinder ldrarna detta innehall men for att kunna diskutera
hur detta urval leder till osynliggdrande. Dessutom anvands mycket annat
material, som littare engagerar eleverna, for att diskutera maktaspekter eller
for att belysa maktaspekter i just de kanoniska, och for eleverna ofta svérlasta,
texterna. Trots lararnas insikter i osynliggorande av grupper och perspektiv,
begrinsas innehallet till ras och kon. Lararna undviker att konkret bendmna
andra grupper 4n vita, annat dn i abstrakta resonemang och termer, “the
other”. Dessutom visar ldrarnas beskrivningar att de har svért att visa pa
alternativ till fortryck och ddrmed elevernas mojligheter till frihet, glddje och
kreativitet.

Dessa studier visar bade pa den bredd som critical literacy kan omfamna
och varfor det dr svart att sammanfatta critical literacy som ett falt. Gemen-
samt 4r att skolor, larare och forskarnas bakgrund ofta beskrivs noggrant. I
ett amerikanskt sammanhang anvinds ras som ett sétt att beskriva iden-
titeten. Critical literacy definieras i de fyra studierna nigot olika. I den forsta
studien far critical literacy sitt innehall fran den beskrivna undervisningens
rorelse mellan elevernas livsvirldar, litteraturen och en ambition att avticka
maktforhéllanden bade i ord och vérld och uppmaning till handling. De
6vriga handlar om att hur ett kritiskt forhallningssatt kan utvecklas genom
att uppmirksamma stereotyper, makt och priviligier men dven genom att ta
del av andras erfarenheter, att inga i dialog och genomlysning av det som tas
for givet och att forsta fortryck ur ett historiskt perspektiv. I den sista artikeln
lyfts aven kreativitet och gliddje. Studierna &r begrinsade, foljer ett fatal larare
och i tre av dem synliggors det som Freire menar att en kritisk larare behover
uppvisa: “6dmjukhet, mod, respekt for andra och karlek” (Shpeizer 2018:44,
min Gversittning). Inte vem som helst kan ddrmed fungera som en kritisk
larare. Beskrivningarna verkar dnda syfta till att visa pa goda exempel, fran
vilka andra larare kan ldra, men utgangspunkten verkar vara att man redan
maste vara en kritisk larare, inte att man kan bli det. Den inledande studien
och den enda som menar att den bygger pa critical pedagogy ar ocksd den
som &r vagast medan de Ovriga dr mer konkreta och beskriver lirare som
tamligen explicit ramar in undervisningen. Sddana implicita krav finns inte
uttryckta pa lararen i de studier dér SFL och Sydney-skolan kombineras med
critical literacy.

Ur ett SFL-perspektiv tolkas det kritiska inte ovintat som en slags spraklig
medvetenhet som kan anvindas for att kritisera. Ett stort antal under-
sokningar av undervisningspraktik eller samarbetsprojekt med ldrare har
genomforts ddr SFL, framfor allt Sydneyskolans genrepedagogik, och kritisk
diskursanalys har kombinerats (se O’Hallaron, Palincsar & Schleppegrell
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2015; Simmons 2016; Macken Horarik, Love, Sandiford & Unsworth 2018).
Syftet med Macken-Horarik, Love, Saniford & Unsworths (2018) longi-
tudinella forskningsprojekt dr att utveckla ett metasprik for det kritiska
arbetet med olika slags texter och semiotiska modaliteter, savil elevernas
egna som undervisningens texter. Forskarna samarbetar med ldrare for olika
aldrar och eleverna introduceras for analytiska begrepp fran SFL intro-
duceras for att bade kunna reproducera men édven kritiskt granska texter.
Simmons (2016) undersdker hur man kan utveckla highschool-elevers
critical literacy inom engelskimnet genom att kombinera SFL och diskurs-
analys genom att ge tillgdng till nagot forenklade begrepp med malet att
studenterna “can become thoughtful analysts of langugage” (ibid:194). De
fyra olika delarna i undervisningsprocessen, dven om dessa ar 6verlappande,
bendmns i svensk oversittning (min) beskrivning, tolkning, férklaring eller
medvetandegdrande och problematisering, himtade fran Fairclough (1992;
2015). Simmons menar att detta dr ett sétt att systematisera utvecklingen av
den sprékliga medvetenheten for att stodja ett ansvarsfullt medborgarskap
(2015:205). Harste (2014) ger eleverna roller som lingvistiska och visuella
detektiver” och anvdnder for detta ocksad metoder himtade fran Faircloughs
Critical language awareness. Eleverna undersoker exempelvis grammatiska
drag sasom aktiv och passiv rost, modalitet och agentivitet. I arbetet beskrivs
amneskunskaper inte vara viktiga i sig, utan dessa relevantgors endast utifrdn
de fragor som elever stéller. Men Harste vill ocksa rikta blicken mot konstens
mojligheter i skolan, eftersom det intuitiva, omedelbara métet med konst far
oss att tdnka, kdnna och verkligen se virlden genom att stricka oss bortom
det vi tar for givet.

Ovanstaende avsnitt tjdnar inte som en sammanfattning av all tillginglig
internationell forskning inom critical literacy utan visar p& nagra diskurser
inom nordamerikansk och australiensisk forskning, en endgdhet som dels
bygger pa genrepedagogikens inflytande, dels pa den utveckling som critical
literacy tagit i ett vasterldndskt land med liknande men inte samma problem
som Sverige. Jag vill visa just pa det mangfacetterade begreppet och svarig-
heten att se det som ett falt. I en mer critical pedagogy-trogen 4r utgangs-
punkten elevernas liv och slutpunkten medvetandegdrande om vérlden och
hur den kan férindras, det vill siga en bild av undervisning som ligger ganska
langt fran den svenska d&mnesplanen (gy11). Lararrollen ar knuten till starka
varderingar och larandeprocessen beskrivs ofta som mer implicit. Jag har
ocksé pekat pa hur begreppet verkar omvandlas i en critical literacy-baserad
praktik men med en stark inramning och en inledande anknytning till
elevernas liv och med explicit undervisning i olika slags kritiska forhéllnings-
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satt pa gransen till lasstrategiundervisning. Samtalen forbereds bade genom
hemldxor och genom att sirskilda anvisningar och dokument anvinds under
litteratursamtal, lasning och skrivande. Dar verkar den starkaste anknytningen
till elevernas liv komma senare i processen, efter textmétet. Aven hir framstills
omskapandet genom andra semiotiska modaliteter an skrift som viktig. I alla
artiklar finns skrivningar om vikten av att anvinda, utgd ifran eller &terkomma
till elevernas erfarenheter och kulturella, multimodala uttryck men att som del
av eller parallellt med critical literacy dven utveckla elevernas akademiska
literacy och ge tillgang till en kritisk blick pa texter som representerar en
kanon. Critical literacy framstills som en forutsittning for en aktiv med-
borgare i en multimodal och multispraklig vérld. Darfor kravs metoder som
synliggoér dven det som vanligtvis inte 4r métbart (Morrell 2009). Flera av
dessa studier gor detta men skildringarna och resultaten menar jag begrénsas
av ett fokus pa en ideal ldrare, dér lirarens personlighet och uttryckta iden-
titet skrivs fram som avgorande for att critical literacy ska kunna utvecklas.
Pa sa sitt blir bilden av den kritiska ldraren begransad och det kritiska
riskerar att bli ndgot som liararen har eller inte har, det vill siga inget som
lararen kan utveckla under tid. I nésta delkapitel redogor jag for forskning
utifran critical literacy eller andra kritiska aspekter i en svensk kontext.

4.3 Det kritiska i svenskimnets kontext

Det hir kapitlet ar att betrakta som huvudkapitlet eftersom jag har aterger
svensk eller nordisk forskning av relevans for svenskdmnet, sarskilt gym-
nasiet och hogstadiet. I forskning om svenskdmnet anvands critical literacy
ibland som ett allménsprékligt begrepp, i form av att "ldsa kritiskt, vara kall-
kritisk” eller "vara kritisk”, men oftast utan de starka ideologiska undertoner
Freires critical literacy star for (se Cervetti, Pardales & Damico 2001). I
Sverige? har Hilary Janks fatt stort genomslag (Ekvall 2013; Skoog, Wahl-
strom & Skillmark 2015; Hultin & Westman 2015) kanske for att hon har
strivat efter en slags medelvég, en "lagom” ideologisk inriktning. Critical
literacy anvénds i studier om svenska som andrasprék (Walldén 2019) och
mangkulturella undervisningsmiljéer (exempelvis Ekvall 2013, 2015; Bergh
Nestlog 2015) och gillande digitala praktiker och texter (Molin 2020; Hultin
& Westman 2015). Flera studier fokuserar pa yngre barn (exempelvis
Hiaggstrom & Schmidt 2020) och Lundgren & Damber (2015) har i *Critical
literacy i svensk klassrumskontext” samlat ett antal forskningsartiklar kring
critical literacy med fokus pa grundskola (se Eckeskog & Lundgren 2015;

25 Aven de norska forskarna Veum & Skovholt (2020) anvinder Janks modell.
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Schmidt & Wedin 2015). Artiklarna visar ofta pa begridnsad anvandning av
critical literacy i klassrummet (Schmidt 2013). Jag redogér inledningsvis for
studier dér critical literacy explicit anvdnds. Darefter overgar jag till att
redogora for avhandlingar ddr det kritiska star i fokus men utan att critical
literacy anvinds som teori eller metod. Jag gor dven nedslag i studier dér det
kritiska fungerar som bisak, som del av resultatet eller som konsekvens av
detta i diskussionen.

Jag inleder med studier dédr yngre barn ar i fokus. Bergh Nestlog (2015)
jamfor det meningsskapande arbetet i tvd klassrum med elever i arskurs 4-6
pé tva olika skolor med olika socioekonomiska férutsittningar. Bergh Nest-
log analyserar undervisningen med hjélp av SFL:s metafunktioner (se 3.3)
och later den ideationella metafunktionen motsvaras av undervisningsfiltet,
den textuella av undervisningsform och den interpersonella av undervis-
ningsroster, vilka pd dmnesniva motsvaras av amnesinnehéll, dmnestextua-
litet och dmnesroster. I ett av klassrummen sammanfaller undervisnings-
roster och dmnesrdster oftare och ger darmed stérre mojlighet till ett sprak
att tala om dmnet. Bergh Nestlog anvinder ocksa Janks analytiska modell
med dominans, tillgdng, mangfald och design. Aven om bada lirarna i
undersokningen sdgs vara “starka ledare” som styr” stravar de efter att ge
eleverna makt over sina egna texter. Pa skolan med mer begrinsade socio-
ekonomiska forutsattningar uppmuntras eleverna att utga fran sig sjilva och
sina intressen och det omgivande samhallet ar en viktig del i innehallet. Trots
lararens intentioner och elevernas entusiasm, verkar emellertid eleverna fa
begrinsad tillgang till ett metasprak kopplat till &mnet. I det andra klass-
rummet, pa skolan med storre socioekonomiska forutsattningar, verkar
elevernas mojligheter att ta del av dominanta genrer storre. I bada klass-
rummen finns ddrmed Janks dimensioner av critical literacy med, men
Nestlog Bergh foreslar att en kombination av de tvé olika undervisnings-
praktikerna skulle kunna resultera i en tydligare kritisk litteracitet. Beskriv-
ningen av denna svara balansgang mellan elever som kritiska och kreativa
aktorer och deras utveckling av dmnesliteracitet, en mer reproducerande
praktik, ligger dirmed i linje med de ovan nimnda amerikanska studierna
(se Janks 2010:24). Aven i Schmidts & Skoogs (2020) studie jamfors tva
klassrum i arskurs 6, hiar med fokus pa kritiska aspekter av elevers och larares
anvindning av texter. Oavsett om texterna ér digitala eller analoga synliggors
kritiska aspekter nér elever stiller autentiska frédgor och nar samtalen far en
mer reflekterande prégel, men det kritiska kan enligt forskarna fordjupas
ytterligare och kopplas djupare till exempelvis etik och killkritik. Daremot ar
det otydligare hur ldrare bor arbeta for att eleverna ska stilla just autentiska

71



DET KRITISKA UPPDRAGET

fragor och vidare hur samtal ska fd en mer reflekterande pragel. Det verkar
vara enklare att peka pa vad det kritiska kdnnetecknas av dn végen dit.

Nir det giller dldre elever undersoker Sundstrom Sjodin (2019) det
kritiskas natur utifran ett critical literacy-perspektiv. Sundstrom Sj6din stél-
ler fragor kring det kritiska, vad det kan vara och var det finns. Pa sa satt
ligger fragorna nira konkretiseringen av mina fragestillningar men vér
empiri och teoretiska utgangspunkter skiljer sig at. I en etnografisk studie
undersoker hon hur skonlitteratur anvands och samspelar med aktorer bade
i form av materiella resurser och ménskliga relationer i svenskundervisning
pé ett ungdomshem. Sundstrom Sjodin lyfter bland annat hur literacy och
ldsning laddas med vérderingar och far trada in som 16sningen pa en samling
mycket disparata samhéllsproblem sasom att utveckla ldrande och sprak,
forhindra vald och utveckla demokratiska medborgare. I en av delstudierna
undersoker Sundstrom Sjodin ett projekt kring lasning av skonlitteratur dar
det kritiska framtrader som motsagelsefullt, ddr det kritiska ”can be em-
powering and oppressive at the same time” (2019:80). Sundstréom Sjédin
formulerar utifran lasprojektet, och det kritiska utrymme som det skapar, tva
olika satt att tinka kring det kritiska. Det forsta innebar forandring genom
empowerment och det andra innebar motstand. I en annan av delstudierna
utokas det kritiska i literacy till whatever might draw the reader into the
world, be it a book, a teacher or a chair” (2019:82). Materialitet far hir en
framskjuten plats jamte ldrare och elever, och pa sa sitt synliggors aven makt-
aspekter knutna till det materiella, i studien bland annat en stol. Detta inne-
bar ocksé att det kritiska far olika uttryck beroende pa situationens aktorer i
“moments which are radical and urgent, political, challenging, transfor-
mative and liberating” (2019:87). Sundstrém Sjodin papekar dock att kun-
skapskrav och miatbarhet begransar dven dessa elevers mojligheter att vara
kritiska och kreativa.

Aven Molin (2020) utgar fran critical literacy i sin undersokning av
kritiskt digitalt textarbete i hogstadiets svenskimne. Den forsta delstudien
handlar om vilka digitala laspraktiker som skapas i svenskklassrummet och
hur dessa forhaller sig till, eller uppstar som konsekvenser av, det som Molin
kallar strukturerande resurser. Dessa strukturerande resurser utgors av upp-
giftsbeskrivningar, den digitala teknologin och elevernas tidigare erfaren-
heter. Utifran Luke & Freebodys ramverk (se 3.1.4) undersoker hon de las-
praktiker som oftast kommer till uttryck, ndmligen avkodning, menings-
skapande och funktionell anvindning. Daremot forekommer kritisk-ana-
lytisk ldsning séllan i materialet och undervisningen innefattar sillan expli-
cita kritiska aspekter. Den andra delstudien bygger till viss del pa Janks
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dimensioner och ér en intervention som undersoker mojligheter att utveckla
critical literacy i digitaliserade klassrum, bland annat i svenskdmnet, pé
hogstadiet. Metoder utvecklades stegvis i samarbete med larare for att syn-
liggora digitala texters budskap och perspektiv uttryckta genom olika moda-
liteteter (bild, rorlig bild, ljud). Studien visar att digitala redskap kan anvén-
das som resurser for att utveckla aspekter av critical literacy men att Janks
dimensioner i hog utstrackning forblir osynliga for liraren, detta dé eftersom
de endast synliggors nér elever arbetar i mindre grupper eller i vissa elev-
texter. Detta giéller sdrskilt nir olika modaliteter ger motstridiga menings-
erbjudanden. Molin pekar pé att eleverna verka sakna redskap for en mer
djupgéende analys av digitala, multimodala texters konstruktion, vilket skulle
kunna uppnas genom gemensamma utforskande samtal kring digitala texter.

Ett liknande resultat visar Lyngfelt & Olin-Scheller (2016) i en under-
sokning av critical literacy i svenskundervisningen i grundskolans senare del.
I undersékningen arbetade eleverna forst med argumenterande text i form av
s kallad dialogisk strategiundervisning under sex veckor. Ddrefter fick
eleverna se och analysera en film frdn Forsvarsmakten. Trots att de anvdnde
begrepp himtade frdn momentets argumentationsanalys blev analysen
mycket ytlig; eleverna var imponerade av filmens formsprak och tilltal men
analyserade varken innehéll eller form kritiskt. Detta kan enligt forskarna ha
att géra med att analysredskap frén den klassiska retoriken, som eleverna
hade fatt undervisning om, utgar fran skriven text eller tal och att eleverna
behover utveckla medvetenhet kring hur argumenterande text i andra
modaliteter dn skrift kan se ut. Lyngfelt & Olin-Scheller papekar ocksa att en
klassisk retorisk analysmetod inte i sig fingar maktaspekter i texter: det som
utgor critical literacy-perspektivets kdrna. Dirfor efterfragar de andra
analysverktyg inriktade p& kontexten, den tinkta publiken och pé virdering
av argumentationen. De framhéver ocksa att &ven myndighetstexter behover
granskas kritiskt liksom att critical literacy bor betraktas som hela skolans
ansvar och inte enbart kan ligga pa svenskdmnet. I en annan studie av hur
larare pa hogstadiet arbetar med att fa elever att kidnna igen och arbeta med
argumenterande texter lyfter Olin-Scheller & Tengberg (2017) behovet av
metakognition (jfr Olin-Scheller & Tengberg 2012). Aven om eleverna kin-
ner igen argumentationsstrukturer i andras texter har de svarare att formu-
lera en egen skriftlig argumentation dir deras egen kritiska lasning av texter
kan synliggoras. Olin-Scheller & Tengberg efterfragar en undervisning i
critical literacy som i hogre utstrickning utvecklar den vertikala diskursen
(Bernstein 2000, 2003) eller Gees sekundéra diskurs, vilket dr mojligt genom
en lasundervisning dér liraren medvetet arbetar for att utveckla elevernas
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metakognition. Olin-Scheller (2014) visar ett exempel pa hur ett arbete mot
ett kritiskt forhallningssitt gentemot information kan utformas i gymnasie-
skolan. Eleverna pa ett yrkesprogram tillverkade efter att ha ldst om runor
och runstenar i svenskundervisningen en egen runsten och annonserade
sedan ut den till forsdljning genom en péhittad person. I annonsen planterade
eleverna flera tecken pa att runstenen var falsk men annonsen vickte upp-
marksamhet och renderade dven en tidningsartikel i lokaltidningen. Genom
arbetet tvingades eleverna att tillsammans reflektera dver kallkritik som ett
sdtt att visa att “teknologin i sig inte ensam [kan] ersitta sunt fornuft och
kloka moraliska stillningstaganden” (ibid 2014:218). Aberg & Olin-Scheller
(2018) undersoker kianslornas betydelse for ett critical literacy-perspektiv i
svenskamnet pa hogstadiet och visar hur elevers moéten med texter om
kanslomassigt laddade amnen kan forsvara deras mojligheter att inta ett
kritiskt perspektiv ndr de arbetar med argumentation. Darfor foreslar de att
kanslornas, badde larares och elevers, roll i métet med texter, behdver syn-
liggoras och diskuteras.

Jag 6vergar nu till studier som undersoker kritiska aspekter med koppling
till svenskundervisning, men utan att critical literacy i sig anvinds som teori
eller metod. Wennas Brante & Lund Stang (2017) jamfor i en intervjustudie
norska och svenska gymnasieldrares férhallningssatt till kritisk lasning och
kallanvindning i undervisning liksom styrdokumentens formuleringar kring
detta. Kritisk lasning beskriver de som att “kritiskt granska och utvirdera
information fore, under och efter lasning” (ibid:2). I studien framkommer att
de svenska ldrarna i mycket hog utstrickning hanvisar till kunskapskrav och
nationella prov och vad som stér i dessa. De ger ockséa konkreta exempel pé
hur arbetet i klassrummet kan gé till exempelvis genom att eleverna lar sig att
stalla fragor till texter. De norska ldrarna utgar istéllet frén en bredare syn pé
vad som ryms eller inte i norskdmnet. Exempelvis ndmner de norska ldrarna
genremedvetenhet som ett sdtt att komma ndrmare texters syfte. De norska
lararna verkar i forhallande till de svenska lararna i den hir undersékningen
ha en bredare bild av vad en kritisk medvetenhet kan bestd av och ndmner
exempelvis perspektiv och urval och kopplar den kritiska ldsningen till
skonlitteratur pa ett sitt som de intervjuade svenskldrarna inte verkar gora.

Norlund (2009) beskriver i sin avhandling hur den kritiska ldsningen av
sakprosa i svenskamnet pa gymnasiet har en undanskymd plats. Genom en
diskursanalys i kombination med Bernsteins vertikala och horisontell diskurs
undersoks ldrobocker, nationella prov och intervjuer med ldrare. Norlund
anvinder en typologi bestdende av fyra olika slags kritiska lasaktiviteter i sin
analys: kritisk-analytiska, kritisk-integrerande, kritisk-evaluerande och kri-
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tisk-ideologiska. Kritiska-analytiska aktiviteter innebér “att sovra, gora jam-
forelser, dra paralleller, se orsak och verkan, gora tidslinjer” (Norlund
2009:29). Kritiska-integrerande aktiviteter innebér aktiviteter dar stillnings-
taganden fran bade elever och olika texter kan tas upp och stillas mot varan-
dra. Den aktivitet som Norlund ser som mest dterkommande och &ver-
skuggande de 6vriga aktiviteterna dr den kritisk-evaluerande dir “en bedom-
ning av en texts relevans for uppgiftens syfte och/eller bedomning av en texts
trovardighetsgrad” gors (Norlund 2009:29). Detta ligger i linje med resultatet
av min licentatiatstudie (Nemeth 2011). Vidare placerar Norlund kritisk-
ideologiska aktiviteter nira ett critical literacy-perspektiv med fokus pa bland
annat “ifragasdttande av vérldsbilder” och "underordnade gruppers villkor”
(Norlund 2009:29). Norlunds empiri samlades in under Lpf94 och sedan dess
har informationssokning och firdigheter kopplade till dessa fatt en dnnu
viktigare roll och digitaliseringen har 6kat ytterligare. Dessutom har en for-
skjutning i svenskdmnet kunnat iakttas, ddr sakprosa pa har fatt ett storre
utrymme (jfr Lundstrom et al. 2011). Denna forskjutning mot digitala sak-
prosatexter dgt rum péd bekostnad av skonlitteraturens roll. Dessutom kan
man anta mot bakgrund av den okande digitaliseringen anta att ldro-
bockernas betydelse har minskat, och att digitala laromedel blivit vanligare.
Ett annat slags kritiskt tinkande undersoker Nygren et al. (2019), ndm-
ligen hur kritiskt tinkande operationaliseras i nationella prov i drskurs nio i
fyra olika dmnen: matematik, fysik, historia och svenska. Undersokningens
material utgérs av amnesplaner, uppgifter, uppgiftslosningar och riktlinjer
for bedomning och konkret jamfors elevers resultat pa fragor med koppling
till kritiskt tinkande med resultatet frin andra &mnens nationella prov och
dven med elevernas slutbetyg i &mnena. Utifran materialet formuleras sju
dimensioner av kritiskt tdnkande varav tva berér svenskdmnet: criticial
thinking in interpreting and integrating information och critical thinking in
examining and evaluating content and form in Swedish. Resultatet visar att
det dr en relativt lag 6verensstimmelse mellan svenskdmnet och de 6vriga
amnena. Aspekten “kritiskt tinkande och utvédrdering av innehall och form”
(min oversittning) visade sig vara sdrskilt svar for eleverna. Sambandet
mellan elevernas slutbetyg i svenska och “kritiskt tdinkande och tolkning av
information” dr tydligare dn slutbetyget och utvdrdering av innehall och
form” (min 6versattning). Resultatet pekar pa att begrepp sasom att “granska
och virdera” betyder olika saker i olika &mnen, det vill siga kan en elev som
visar hoga resultat gillande kritisk granskning i historia inte sjalvklart/nod-
vandigtvis uppna samma hoga resultat i svenska. Kritiskt tdinkande verkar
ddrmed vara bundet till olika dmneskontexter och framstar inte som en
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overforingsbar formaga.? Om kritiskt tdinkande i sig leder till battre &mnes-
kunskaper eller om kritiskt tdnkande dr samma sak som goda dmneskun-
skaper, gar inte att sdga utifrdn studien. Darfor efterfragar artikelforfattarna
bland annat fler empiriska klassrumsstudier utifrain de nimnda dimension-
erna. Eventuellt kan resultatet for svenskdmnets del tyda pa att operationa-
lisering av “virdering av innehall och form” kan goras pa en mingd olika,
legtimerade, sétt i svenskdmnet.

For att kunna uttrycka sig om och virdera innehall och form behéver
eleverna troligen ett metasprak. Detta undersoker Fredrik Hansson (2011) i
sin studie av sprikdelen av svenskdmnet pa gymnasiet. Studien visar att
svenskdmnet pad gymnasiet under lpf 94 i lag utstrickning bygger upp ett
metasprak for att fainga de sprékliga aspekterna av svenskdmnet. Det giller
bade i undervisningspraktiken och i lirobocker. Hansson menar att detta,
med hénvisning till Bernstein, resulterar i en osynlig eller implicit pedagogik
som svérligen later sig beskrivas av eleverna, trots att eleverna uttrycker att
spraket dr viktigt for att utveckla deras kommunikativa kompetens. Meta-
spraket bor dock inte enbart anvindas i elevernas individuella projekt, utan
Hansson efterfrigar bade ett “metasprak och metaperspektiv [...] i ett
svenskdmne som syftar till att utveckla eleverna till kompetenta och kritiska
samhallsmedborgare” (ibid: 204). Metakunskap som redskap i analys och
kritisk granskning efterfrdgar dven eleverna i Parmenius Swérds (2008) av-
handling om skrivande i gymnasiets svenskdmne, &ven om dessa redskap inte
behover begrinsas enbart till sprakliga begrepp. Parmenius Swird efterfragar
stottande och kritiska textsamtal liknande hogskolans moten mellan hand-
ledare och studenter, och paminner ocksd om att detta kriver att svensk-
lararen har goda kunskaper géllande analytiska redskap fran bade sprak- och
litteraturvetenskap.

Genom kritisk diskursanalys undersoker Wyndhamn (2013) hur tolk-
ningar av “vdrdegrund” reproduceras och hur kritiskt tinkande formeras i
gymnasieskolan. Svenskdmnet dr i sig inte i fokus men empirin 4r himtad
fran observationer av svenskundervisning och intervjuer med svensklarare
under Lpf94. Wyndhamn lyfter bland annat att ldrarna inte tydliggor sina
urvalsprocesser for eleverna och att kunskapsreproduktionen inte 6ppnar for
kritiskt forhallningssatt gentemot innehéllet: bade beskrivningar av forfattare
och deras liv liksom tolkningar av deras texter reproduceras och positionerar
eleverna enbart som mottagare av kunskapen. Det kritiska férhéllningsséttet

2 1 OECD:s rapport “21st-Century Readers konstrueras kritiskt tinkande som en 6ver-
forbar fardighet (2021:20)”. Pastdendet verkar fraimst grundas pa begreppets myckna fore-
komst i manga linders liroplaner.
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sparas till senare i undervisningen eller till forst efter avslutade gymnasie-
studier. Nédr undervisningen undantagsvis oppnar for férhandling kring
innehall och tolkning av texter ar elevers mojlighet till ett kritiskt forhall-
ningssatt storre, men dven hdr bemots elevers invandningar som inte passar
in i lararens tolkningar med tystnad. Nér elever pa egen hand ska diskutera
begrinsas diskussionen av att den inriktas pa procedurfragor eller pd att
besvara fragor av kontrollkaraktar och diskussionen blir dirmed till gorande.
Eleverna stravar aktivt efter konsensus snarare 4n att lata tolkningsarbetet
utmynna i att olika perspektiv moéts (jfr Malmbjer 2007). svenskunder-
visningen leder darfor sdllan till kritiskt tinkande eller medvetandegorande
om sprakets funktion i detta tdinkande. Dessutom leder lararens urval den
kritiska blicken mot det som sker utanfor skolan, inte mot skolvardagen. I
Wyndhamns studie ser jag tva mojliga kritiska diskurser, dels genom det
kritiska som ska anvdndas sedan, det vill sdga en &mnesspecifik fordjupning
som ldrarna ger uttryck for (se Macken Horarik 1996; Blésjo 2004, Ask 2007),
dels genom en kritisk riktning som liknar critical literacy, vilken Wyndhamn
verkar efterfrdga, dar maktrelationer i elevernas narhet 4r utgangspunkten
for det kritiska arbetet.

Virdegrunds- och demokratiarbete och dess kritiska askpekter och forut-
sattningar for det i svenskdmnet och laroplanen undersoks i flera ofta littera-
turdidaktiskt grundade studier. Exempelvis undersoker Borsgard (2021) hur
demokrati- och virdegrundsarbete later sig kombineras med métbarhets-
diskurser nér det giller skonlitteraturens roll i Gyl1l. Borsgard utgar liksom
jag fran olika rekontextualiseringsnivéer, i Borsgards fall fran en trans-
nationell (OECD, PISA och EU), en nationell och en didaktisk niva. Borsgard
ser liksom jag ett behov av att belysa hur transnationella aktorer pa olika satt
péverkar diskurser som upptas i nationella policydokument och dven, om én
i forandrade former, hittar vigen till svenskundervisningens klassrum. Inom
den transnationella nivan gér Borsgard dven en genomlysning av genrepeda-
gogikens intag och utbredning i den svenska skolan i allménhet och svensk-
undervisning i synnerhet. Den didaktiska nivan undersoks genom intervjuer
med larare i svenska pa gymnasiet, genom vilka ldrarnas syn pa férandringar
i undervisningen som skett efter inférandet av gy 11 samt deras syn pa demo-
krati- och virdegrundsarbete star i fokus. Borsgéard foljer demokratibegrep-
petiskolan ur ett historiskt tidsperspektiv och undersoker hur lasning av skon-
litteratur har legitimerats genom diskurser om demokrati, sdrskilt i de skep-
nader som det tagit genom erfarenhetspedagogik och dér den “kritiskt sinnade
medborgare[n]” 4r en del av legitimeringens argumentation” (2021:21).
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Borsgard foljer demokratibegreppet i skolan historiskt, hur ldsning av
skonlitteratur har legitimerats genom diskurser om demokrati, sérskilt i de
skepnader som det tagit genom erfarenhetspedagogik och dér den “kritiskt
sinnade medborgare[n]” 4r en del av legitimeringens argumentation (2021:2).
Analysen av den transnationella och nationella nivan visar hur liroplanens
sociokulturella och konstruktivistiska grund i gy 11 kombineras med mét-
barhet och hur skonlitteraturen kringskars och forlorar i betydelse. Lararna i
undersokningen/studien uttrycker dock en positiv instéllning till litteratur
som en del av en demokratisk fostran, och dess frigorande och kritiska poten-
tial, det vill sdga forestéllningar om litteratur som nagot som &r svért att méta,
och de formar dven att ibland motsitta sig styrdokumenten. Borsgard staller
sig emellertid kritisk till férvantingar pa att skonlitteraturen ska losa specifika
uppgifter i demokratins namn eller som ett sitt att trdna ldsstrategier och
laskompetens.

Aven Knutas (2008) bygger pa Bernsteins kodteori och undersdker i en
laroplansteoretisk och amnesdidaktisk studie svenskundervisning pa gym-
nasiet efter gymnasiereformen och den laroplan som inférdes 1994. I studien
intervjuar Knutas fyra ldrare och foljer deras undervisning och det fram-
kommer att undervisningen riktas mot individen och som mal anges att
eleverna ska “gora sina roster horda”. Litteraturundervisningen, som utgar
frén en slags litterdr kanon, framtrider som platt, utan stérre mojligheter till
fordjupad forstéelse och kritisk diskussion. Lararna dr osdkra pa hur styr-
dokumenten ska tolkas men anpassar medvetet undervisningen efter ele-
verna (jfr Sjostedt nedan). Trots att ett behov av en aktiv och kritisk samhalls-
medborgare kommer till uttryck konstrueras samtidigt samhéllet som “kon-
fliktfritt” (Knutas 2008:290). Dérigenom har eleven begriansade mojligheter att
genom undervisningen bli "en medveten aktiv medborgare” (Knutas 2008:291,
kursiv i original).

Sjostedt (2013) undersoker i sin avhandling med empiri insamlad under
gy94, bland annat med hjélp av Bernstein, hur svensklarares och dansklarares
arbete och undervisning p& gymnasiet paverkas av faktorer pé lokal, nationell
och global niva, det vill sdga rekontexualiseringsmonster. Skillnader han ser
pé klassrumsniva handlar om urval av texter, som i Sverige sker utifran att
eleverna ska kunna forsta och kdnna igen sig i texterna medan danskldrarna
viljer texter for att de 4r utmanande. Svenskklassrummet kdnnetecknas dér-
med av vardagliga texter, sprak och ldsning om och genom texter medan
danskklassrummet kdnnetecknas av metasprak och en specialiserad domén
och lisning om och i texter (Sjostedt 2013:413). Aven inom ldrarutbildning
och liromedel 4r dessa diskurser tydliga. Vidare kdannetecknas styrmedlen i
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Sverige av “individualism, eget ansvarstagande, mangtydlighet, védrden,
amnesovergripande arbete, decentralisering och valfrihet” medan de danska
kénnetecknas av “individen som del av gruppen, amnesfokus, tydlighet, bild-
ning, dmnescentrerat, centralisering och ett offentligt examenssystem”
(Sjostedt 2013:414). Sjostedt uttrycker att styrdokumenten i sig inte behover
ha sérskilt stor inflytande pa undervisningen men att dessa i kombination
med olika styrsystem féar sin styrka. Han identifierar ocksa att de svenska
styrdokumenten omfattar mer horisontella kunskapsstrukturer och i Dan-
mark mer hierarkiska, bland annat genom en tydlig och till stor del nationell
kanon (se Brink 2006). Sjostedt (2013) ser ocksa att svenskldrarna i sin ut-
formning av undervisningen verkar utga fran vem de ska undervisa medan
lararna i danska utgar fran varfor och vad?” (jfr Andersson Varga 2014; Lilja
Walta 2016). Forklaringen till skillnaderna ser Sjostedt i ekonomismens
styrmodeller® och diskurser och hur dessa haft stérre inflytande pa den
svenska skolan och svenskdmnet dn pa danskdmnet.” Sjostedt foresprakar
med utgéngspunkt fran Bernstein en tydlig vertikal diskurs och en hierarkisk
kunskapsstruktur i form av “ett bildningsémne med méjlighet att bli subver-
sivt med critical literacy” (Sjostedt 2013:424). Han hénvisar till genrepeda-
gogik och Macken-Horariks critical literacy-begrepp, ett specialiserat dmnes-
sprak som bygger pa en reproduktiv literacy for att bygga upp elevernas
sekundardiskurs. Sjostedt visar genom sin avhandling hur undervisningen
bara delvis ar resultatet av enskilda larares didaktiska val, och att den ocksa
ar beroende av styrningsmodeller pa andra nivéer i rekontextualiserings-
systemet. Sjostedts avhandling insamlad under Lpf 94 tjdnar ddrmed som en
tydlig jamforelsebas for min egen avhandling, pa grund av dess lararfokus,
dér lararen varken framstills som ett allsmaktigt subjekt i ett vakuum eller
som utelamnad at maktstrukturer och diskurser pa institutionell, nationell
eller internationell niva.

Lotta Bergman (2007) foljer undervisningen i fyra olika svenskklassrum
och visar att detta dven verkar innebéra fyra olika slags svenskdmnen.
Bergman anvinder bland annat Malmgrens (1996) tre olika &mneskoncep-
tioner och ser att klassrummen domineras av olika diskurser beroende pa
elevernas program och lararnas syn pa svenskdmnet och undervisningens
syfte. Ett individualiserat fairdighetsimne dominerar sarskilt en av yrkesklas-

7 Jamfor Deng & Luke (2008:xxx) och vikten av "vad” for tyska ldrares utformning av
dmnen och lektioner, med hédnvisning till den tyska didaktiken och Klafki.

28 Politiska och ekonomiska incitament, bland annat New public management.

» Forklaringar till detta ligger enligt Sjostedt bland annat i danska fackforeningars och
dmnesorganisationers styrka.
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sernas svenskdmne, vilket enligt Bergman &ven begransar skonlitteraturens
mojligheter att 6ppna for kritisk analys. Undervisningen i svenska for elever
pé det naturvetenskapliga programmet kidnnetecknas av en tydlig inramning
och progression och inriktas pé att forbereda eleverna for det offentliga livet,
genom fakta och kunskaper som kan méatas och sammanfattas i individuella
prov. Nar eleverna vid ett tillfille far storre frihet att som grupp arbeta med
drama ar de mycket entusiastiska men i efterhand kan inte de kunskaper som
arbetet utmynnat i utvirderas i form av tydliga omdomen. Lararen for natur-
vetenskapsklassen for fram att det ar sarskilt viktigt att eleverna utvecklar "ett
kritiskt och sjalvstindigt tdnkande” (2007:174) och “ett kritiskt och ifraga-
sittande forhallningssatt” (2007:182) men menar samtidigt att det forutsitter
ett sprak som eleverna dnnu inte har. Liraren for estetklassen, vars under-
visning ligger ndrmare svenskdmnet som demokratidmne, uttrycker att det
ar viktigt att ha ett "kritiskt férhéllningssétt till undervisningens innehall och
till skolan som en institution priglad av medelklassens varderingar” (2007:
228). Hon uttrycker vikten av att anpassa innehallet efter eleverna sa att d&ven
traditionellt akademiska kunskaper uppfattas som virdefulla for eleverna.
Eleverna i hennes klass uttrycker att det ar “viktigt och samtidigt svart /.../
att lyssna och ta in andras perspektiv, att vara sjalvstandig och kritisk och
vaga gora sin rost hord” (2007:238). Trots detta karaktédriseras andé under-
sokningens undervisningspraktiker som reproducerande och Bergman efter-
fragar en mer dialogisk undervisning som tar avstamp i de representationer
och den sociala verklighet som eleverna lever i dir formagan att kritiskt
granska medier ingér. Bergman verkar efterfraga just en tydlig inriktning pa
multiliteracies och critical literacy® i gymnasieskolans svenskundervisning
(jfr Magnusson 2014).

Dahl (2015) visar i sin avhandling att det kritiska perspektivet kring
skonlitteratur och litteraturhistoria ofta saknas helt i liromedel i svenska pa
gymnasiet. Det visar sig i att diskussioner kring urval av texter saknas, att
forskningsanknytningen ar osynlig och att introduktionen till de begrepp
som ingér inte kopplas till ndgon sérskild syn pé litteratur. Liromedlens bild
av lasning av skonlitteratur skapar dérigenom en Overvagande naiv ldsning
ddr elevernas egna erfarenheter star i fokus (Dahl 2015:277) medan mojlig-
heter till sjalvreflektion och tillgang till sociopolitiska diskurser saknas. Dahl
papekar att skonlitterdr lasning kan ha stor potential i arbetet med att
utveckla kritisk forméga i undervisningen, dven om det i sin tur kraver en
kritisk medvetenhet hos ldraren vid anvidndning och urval. LiljaWalté (2016)

% Bergman hénvisar har till critical literacy som McCormick (1994) definierar det.
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undersoker liromedel i svenska for gymnasiet och dess modelldsare genom
att analysera och jamfora tva liromedel riktade mot yrkesprogram och hur
dessa fordndras vid inférandet av gy 11. Konstruktionen av modelldsaren
visar pé en passiv sadan, som reproducerar snarare dn skapar och tinker, det
vill sdga genomsyras liromedlen av ett begrinsat och instrumentellt kun-
skapsbegrepp som inte 6ppnar for det for eleverna okianda, utan endast utgér
fran det som redan finns kring eleven. I liromedlen saknas alltsd uppgifter
som Oppnar for kritiskt tinkande, och eleverna blir ddrmed inte férberedd
for deltagande i ett demokratiskt samhille. Aven Lilja Waltd pekar, liksom
Borgstrom ovan, pé det inflytande som yttre aktdrer har pa vad skolan och
dess kunskapssyn pa svenskdmnet och ldrarna bor vara. Det ytliga svensk-
amne som konstrueras genom ldrobdckerna kraver varken kunskap om
litteratur eller didaktik och pa sa sitt kan alla, med lirobokens hjilp, fungera
som svenskldrare. Det dr en avprofessionalisering som dger rum, vilket far
konsekvenser for svenskimnet och vad det kan vara.

Liberg et al. (2012a) jamfor styrdokumenten fér Lpo 94 och Lgr 11, bland
annat utifran Luke och Freebodys Four resources model (se 3.1) och den
sociopolitiska skrivdiskursen himtad fran Ivanic (2004). De ser liksom Dahl
att den dven osynliggdrs i svenskdmnets styrdokument, i syftesdelen fram-
trader alla fyra praktikfamiljer (kndcka koden, skapa mening/forstaelse,
anvinda text, och kritiskt granska och analysera) i Luke och Freebodys Four
resources modell, men storre fokus ldggs pa/dgnas at "anvianda olika slags
texter” dn de ovriga praktikerna. Skonlitteratur tilldelas inte nagon sarskild
status utan betraktas i Lgr 11 som en av manga slags texter (jfr Skoog, Wahl-
strom & Skillmark 2015). Sprék och framf6r allt fardighetsaspekter av sprak
har istéllet fatt en mer framtrddande roll.*' Det kritiska far framfor allt i de
hogre arskurserna storre utrymme i Lgr 11 4n i sin foregangare men makt-
aspekter, synliggérande av normer och handling for att 4stadkomma foran-
dring ér inte framskrivna (ibid:488). Detta betraktar Liberg et al. med han-
visning till Luke som en konsekvens av att genrepedagogiken fétt ett storre
inflytande pa svensk skola (jfr Borsgard 2021). I de delar som behandlar
centralt innehall och kunskapskrav sndvas démnet in ytterligare mot tradi-
tionella, och matbara, fardigheter (lasa, tala, skriva) i kombination medan-

3! Jfr Erixon et al. som sammanfattar Skolverkets rapport fran 2005, det vill sdga grund-
skolans svenskimne under den féregaende laroplanen Lgo 1994: ”I dmnet svenska
presenterar elever ofta sina asikter muntligt, de laser litterdra verk under de flesta eller alla
lektioner. Det minst prioriterade malet I dmnet svenska ar arbete med skriftsprakliga
normer.” (2012:258, min oversittning)
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passningar till olika kontexter ddr dven litteraturldsningen begrinsas av mét-
barhetskravet (jfr Lundstrém et al. 2011; Sundberg & Wahlstrom 2012; {6r
gymnasiet se Larsson & Olin-Scheller 2020). Liberg et al (2012a) visar vidare
att sociopolitiska-kritiska aspekter inte aterfinns i det centrala innehallet och
att kunskapskraven for de lagre aldrarna domineras av lis- och skrivinldr-
ning. Amnet ser dock olika ut beroende pa &rskurser. Vissa sociopolitiska
aspekter blir nagot mer synliga i skrivningar for arskurs 6 och 9, men de mer
maktrelaterade delarna av Luke & Freebodys kritiska praktik forekommer i
mycket begrinsad omfattning. Liknande slutsatser drar Ulla Ekvall (2013)
som har undersokt lds- och skrivdelen av det nationella provet i svenska och
svenska som andrasprak for grundskolan utifrdn ett mer renodlat critical
literacy-perspektiv och Janks begrepp makt, mangfald, tillgding och design.
Ekvall visar att ingéngar till critical litercy saknas i bada provdelarna och att
forberedelsematerialet inte heller 6ppnar for analys av ordval kopplat till
makt (jfr dven Ekvall 2015 om nationella provet i ak 3).

Det kritiska synliggors ocksa pa andra sitt, bland annat i studier baserade
pa Langers forestallningsvarldar (1996/2005) och textrorlighetsbegreppet (Li-
berg et al. 2012 b; Hallesson 2015; Raattamaa Visén 2015; Ostlund—Stjérnegérd
2012). Det handlar om hur ldsaren ror sig i texten och positionerar sig i
forhallande till den. Textrorligheten kan vara textbaserad, utétriktad eller
interaktiv. Liberg et al. (2012b), Hallesson (2015) och Rattamaa Visén (2015)
har utvecklat textrorlighetsbegreppet med ytterligare dimensioner. En sadan
textbaserad dimension &r att ”distansera sig och forhalla sig kritisk till texten”
(Liberg m.fl. 2012b:66). Dimensionerna kan ocksa graderas och den ovan
nimnda dimensionen med explicit kritisk koppling graderas fran “inget eller
minimalt ifragasdttande eller motiverande”, motiverar och ifragasitter till
viss grad” och “motiverar och ifragasitter, t.ex. fokuserar pa textens budskap,
ger uttryck for asikter om texten sjdlvstindigt, granskar texten kritiskt”
(ibid:67). Litteratursamtal i svenskdmnet pa gymnasiet har i Raattamaa Viséns
avhandling (2015) visat potential for en hog grad av textbaserad textrorlighet,
exempelvis nir det giller att motivera stillningstaganden. Daremot framkom
lagre potential ndr det géller interaktiv textrérlighet, ddr exempelvis textens
funktion, mottagarroller och sdndarroller aterfinns.

Petra Magnusson (2014) anldgger ett multiliteraciesperspektiv i sin av-
handling om meningsskapande pa gymnasiet, bland annat i svenskdmnet, (se
3.1.5). I en av studierna arbetar eleverna i grupper med utgéngspunkt i olika
slags modaliteter sasom bild, blogg, tidningsreportage, novellfilm och en
novell. De ska dels diskutera sina upplevelser av den killan de blivit tilldelade,
reflektera 6ver vad som ér specifikt for meningsskapandet utifrdn den givna
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kallan samt forbereda en redovisning for de 6vriga eleverna. Magnussons
sammanfattande modell (2014:185)* beskriver larandets vixlingar mellan att
mota det kidnda och okidnda, kunskapsutveckling genom begrepp (nirhet)
och teori (avstand), det vedertagna i forhallande till det kreativa, och det
funktionella i relation till det kritiska (Magnusson 2014:185). Endast en
grupp, bildgruppen, deltar i fler multiliteracies-processer dn aspekten “moéta”
och analyserar ocksa bilden pa ett sitt som de 6vriga grupperna inte gér med
andra medier, dock inte vad jag kan se utifran ett maktkritiskt perspektiv. De
andra elevgrupperna verkar dock ha svért att forstd uppgiften. Magnusson
visar bland annat att lararna kan stotta elevers lairande genom att anldgga ett
multiliteracies-perspektiv och 6ppna f6r meningsskapande pa flera sitt. Slut-
satserna motiveras genom samhallets snabba utveckling och behovet av att
ge eleverna handlingsberedskap for detta, det vill sdga en diskurs som ar svar
att motsitta sig. Magnusson argumenterar ocksa med utgangspunkt i resul-
taten for att skolans syn pa skrift som 6verst i en hierarki av olika menings-
skapande resurser behover forandras och att elevernas multimodala infor-
mella meningsskapande maste fi ta plats i svenskundervisningen och i styr-
dokumenten (jfr Thavenius 1981). Detta far ocksa som konsekvens att skon-
litteraturen i ett framtida svenskdmne bor betraktas som endast ett slags
meningsskapande bland ménga andra.

En siddan utveckling ser Erixon & Lofgren (2018) i fortbildningssats-
ningen Laslyftet. Lasande av skonlitteratur som en social praktik bland andra
innebér enligt dem en reducering av litteraturens roll. Erixon & Lofgren
undersoker genom en kritisk textanalys moduler frdn Laslyftet riktade mot
grundskolan och dven hur skrivningar kring skonlitteratur kopplat till demo-
krati rekontextualiseras genom utredningar och propositioner infér Las-
lyftet. Begrepp som anvénds i analysen &r "Critical literacy” tolkat som en
medvetenhet om att texter aldrig 4r neutrala, ”deltagande demokrati”, samt
att visa forstdelse for andras “perspektiv och erfarenheter i ett samhélls-
perspektiv” (2018:12). I Litteraturutredningen ar exempelvis skrivningarna
starka gillande skonlitteraturens roll och lasforstaelsens betydelse f6r demo-
krati, liksom ett “kritiskt perspektiv” jimte vardering och granskning av
kéllor. I den efterfoljande propositionen dr dessa skrivningar borta och fack-
litteratur har istallet lagts till. I uppdraget till Skolverket ar huvudmalgruppen
svensklirare pa grund av deras sérskilda kompetens géllande skonlitteratur,
men i Laslyftet riktas enbart tvd moduler mot svenskldrare. Ddarmed har
skonlitteraturen underordnats andra slags texter. Endast en modul riktas

2 Magnusson baserar ocksa sitt resonemang pa Langers forestéllningsvérldar.
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enbart mot skonlitteratur: Lasstrategier for skonlitteratur”. I den modulen,
riktad mot 4-6, 4r fokus fiardighet och analys av stil, sprak och genre, och
endast svag demokratianknytning finns genom beskrivningar om allmin
lasforstielse samt friliggande av texters tema och ddrmed mojlighet att
jamfora olika texter. Ingen av dem handlar om kritisk formaga som ett sétt
att se och kritiskt diskutera samband mellan text, samhaille och egna erfaren-
heter. Den andra modulen riktad mot svenskldrare handlar om “Kritiskt
textarbete” som ldsning, analys av och reflektion kring texter, sarskilt sak-
prosa. I modulen synliggérs samtliga av analysens begrepp och critical
literacy ndmns explicit som ett sitt att “utveckla en demokratisk identitet”
genom ldsning, analys av och reflektion kring texter i relation till makt- och
samhallsfragor (Erixon & Lofgren 2018:23). Oavsett modul ar syftet att 6ka
elevers sprakliga formaga och dirmed mojlighet att ta till sig kunskap och na
kunskapskraven, det vill sdga framst "kunskapsutveckling och anstéllnings-
barhet” (2018:18). Med tanke pé den inledande utredningen har skonlittera-
turens roll i svenskdmnet forsvagats och aven dess koppling till demokrati-
uppdraget och critical literacy. Forklaringar finner Erixon & Lofgren i att den
inledande Litteraturutredningen, dar &mnesdidaktisk kompetens saknades,
utgick fran att skonlitteraturens roll i svenskdmnet sags som stark och
oproblematiserad medan propositionen liksom ldroplanen till stor del be-
gransar lasning av skonlitteratur till ”att urskilja forutbestimda aspekter av
texten” (2018:26). En forklaring &r att Skolverket har anammat “det sprak-
vetenskapliga literacyperspektiv som i hog utstrackning kommit att domi-
nera svenskamnet” (2018:27). Detta far enligt Erixon & Lofgren konsekven-
ser: eftersom literacy endast kan utvecklas i specifika kontexter eller sociala
praktiker hamnar literacyarbetet till stor del utanfor svenskdmnet vilket i sin
tur leder till en forsvagning av svensklédrares profession. Det 4r en spannande
paradox som fors fram i artikeln genom att Streets (2003) ideologiska literacy-
begrepp far skulden for att det genom rekontextualiseringsfaltet anpassats
och inkorporerats i just de diskurser som Street sa tydligt fordomer, dér
literacy &r en matbar kognitiv formaga som kan anvéndas for att utvirdera
maluppfyllelse. Pa sa sitt dr Laslyftsexemplet typiskt for en rundgang i syste-
met, hur diskurser omvandlas genom en mingd olika maktkamper inom den
pedagogiska mekanismen (se 3.2 och 4.1). Erixon & Lofgren (2018) ger ocksa
exempel pé sdidana omvandlingar och omflyttningar av diskurser och dmnes-
konstruktioner som har direkta konsekvenser for svenskdmnets klassifi-
kation. De understryker dock att critical literacy bor ses som en del av skon-
litteraturens demokratiska potential. Aven om undersdkningen handlar om
grundskolan aterfinns samma problematik i gymnasiets svenskdmne (se Bors-
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gard ovan). Aven fér gymnasiet finns nimligen endast en modul riktad endast
till svensklarare och som behandlar skonlitteratur pa gymnasiet, lanserad efter
de moduler som ocksa eller framst riktas mot andra &mnen och ldrare.

Jag avslutar genomgangen genom att visa pa ytterligare en aspekt av det
kritiska vilken ligger nidra Macken-Horariks definition (1996; jfr Blasjo
2004:20; se 4.2). Det handlar om att vara kritisk som en slags hogsta niva av
amneskunskap, och majligen en sddan som efterfragas vid hogre studier. Det
verkar ocksé vara en sdédan kompetens, en slags analytisk-kritisk kompetens,
som avses i undersokningar av svenskundervisning som fokuserar pa exem-
pelvis yrkesprogram (Lilja Waltd 2016) eller som jamforelser med studie-
forberedande program (Andersson Varga 2014). Detta visar pé stora skill-
nader i distribution av och tillgang till olika slags kunskaper. Ask (2004)
undersoker studenters utveckling av ett vetenskapligt sprak genom tva del-
undersokningar dar hon dels intervjuar studenter om deras gymnasiestudier,
dels analyserar studenttexter och utgar fran literacy som sociala praktiker.
Hon anvdnder dven critical literacy som begrepp, men da som ett slags
vetenskapligt kritiskt tdnkande, “kritisk-analytisk kompetens” (s. 36). Till-
sammans med diskursmedvetenhet och kunskaper om textens yta samverkar
dessa for att skapa ett vetenskapligt sprak. Asks slutsats dr att svenskdmnet
inte i tillrdcklig omfattning gett eleverna tillgang till en kritisk-analytisk
kompetens, men hur detta ska goras visar dock inte undersokningen. En
svarighet dr att det dr svart om inte orealistiskt att se akademiskt skrivande i
gymnasieskolan som kunskapsproduktion. Istdllet bor det ska handla om
“korrekt, offentligt sprak med god textbindning och fungerande disposition”
(s. 170), liksom att skriva med egna ord, det vill siga nagot som jag menar
vanligtvis inte kidnnetecknar kritiska praktiker. Ask foreslar ocksé att man pa
hogskolan behover tala mer om varfor de vetenskapliga texterna ser ut som
de gor. Ask visar dock att studenterna med tiden utvecklar en mer kritisk-
analytisk kompetens, det vill siga, ndr de har fatt utveckla denna kompetens
genom att under tid delta i en social praktik (jfr Blasjo 2004).

4.4 Sammanfattning och studiens relevans

Den svenska och till viss del nordiska forskningssammanstallningen har
tjanat till att finga det kritiska bade i form av critical literacy eller som andra
kritiska aspekter. For det forsta dr det relevant for min studie att se hur och i
vilken grad critical literacy och kritiska praktiker och aspekter kopplas
samman med eller legitimeras genom ett demokratibegrepp. I studierna
framhévs demokratiuppdraget och det kritiska framstar som en typisk egen-
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skap som ideala, aktiva medborgare bor ha. Det verkar ocksa vara ett uppdrag
som ldrare girna ansluter sig till och det ar viktigt att ”fa gora sin rost hord”.
Att lyssna pa andra och ta in andras perspektiv och reflektera over sitt eget
verkar inte vara lika framtriddande. Att gora sin rost hord blir darfor en del
av elevens egna projekt. Daremot dr det inte helt klart hur demokrati-
begreppen i de olika studierna ska tolkas. Eftersom jag medvetet vill betrakta
svenskamnet som ett dmne uppbyggt av bade sprik och litteratur dr det ocksa
intressant att se hur demokratiuppdraget och kritiska aspekter i studierna
framst verkar kopplas till skonlitteratur. Det &r alltsi ddr som 4ven den
kritiska potentialen framst placeras och en begransning av skonlitteraturens
roll i svenskdmnet blir ddrmed ett indirekt hot mot demokratin. Flera studier
pekar pa hur skonlitteraturen i laroplansreformerna for bade grundskolan
och gymnasiet, liksom i Léslyftssatsningen kringskars och omvandlas for att
passa mitbarhets- och arbetslivsdiskurser och darmed ett ytligt kunskaps-
begrepp. Nér det kritiska tinkandet jamfors med andra &mnen blir ocksé det
kritiska tdnkandet som skonlitteratur kan inbjuda till osynliggjort i de tvé
definitionerna av kritiskt tdinkande i svenskdmnet: “tolkning och integration
av information” och "underséka och utvardera innehéll och form”. Har sak-
nas andra perspektiv men dven det ovintade och kreativa som litteratur som
konst 6ppnar for. Spraket framstar ocksé ha en roll i detta demokratiarbete
men hir saknas de metasprakliga begrepp som behovs for att det ska kunna
fungera som ett mer robust verktyg i en analytisk-kritisk praktik.

For det andra vill jag forsoka synliggora hur kritiska praktiker framtrader
i undervisningen. Critical literacy och kritiska aspekter framstar som svara
att medvetet frammana eller planera for i undervisningen. De verkar snarare,
till skillnad fran de amerikanska unders6kningarna, uppsta spontant och
narmast oplanerat nér ldrarna inte har kontroll 6ver klassrumsdiskursen eller
nir nagot plotsligt framstar som viktigt och utmanande. Aven kinslornas
potential for att visa pa det som ar laddat, brannande eller svartolkat och
ddrmed viktigt for elever, och larare, kan vara véigledande for att hitta de
situationer nar det kritiska synliggdrs. Nér ldrarna planerar for kritiska
aktiviteter tenderar de att stanna pa en mycket ytlig niva. Det verkar dérfor
som att det &r i ett slags friutrymme som det kritiska fraimst kommer till
uttryck, nér dialogen blir genuin liksom fragorna och dir diskussionen
utgors av ett reflekterande, gemensamt samtal. I flera studier blir skildringen
av det kritiska emellertid en slags rundgang, dar man skildrar det kritiska som
redan dr dér sasom autentiska fragor och reflektion, medan végen dit fort-
sdtter att vara osynlig. Nar det kritiska ar del av en planerad undervisning
placeras det i tva av studierna langt fran klassrummet och som det verkar i
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ett samhalle utan storre konflikter och dar det kritiskas plats, paradoxalt nog
med tanke pa vikten av att synliggéra normalitets- och neutraliserings-
diskurser, blir svarare att legitimera. Dessutom visar undersékningarna pa
svéarigheter att i arbetet med critical literacy hitta en balans mellan eller att
kombinera elevernas virldar och sprak och dominanta diskurser och sprak
liksom att ge tillgang till en kritisk-analytisk och kritisk-sociopolitisk diskurs.
Flera studier visar hur yrkesforberedande program endast fir tillgdng till
horisontella diskurser medan teoretiska program ger eleverna tillgang dven
till, dock i begrdnsad form, vertikala diskurser. Det finns alltsd ett behov att
ge alla elever tillgang till en mer vertikal kunskapsdiskurs med Bernsteins be-
greppsapparat. Med Freires begrepp skulle det kunna uttryckas som en del av
en en langsiktig medvetandeg6randeprocess mot en kritisk transitivitet.

For det tredje fungerar critical literacy i studierna som ett 6verordnat
begrepp ddr kallkritik och multimodalitet underordnas. Detta kraver dock
reflektion liksom ett metasprik som fungerar for multimodala represen-
tationer. Detta ligger i linje med hur jag ser pa min egen undersokning som
ett satt att om mojligt skapa en helhetsbild av det kritiska i svenskdmnet. I
litteraturgenomgéngen kan man ocksa se de olika betydelser som critical
literacy har i svensk forskning. Det verkar i liten utstrickning handla om att
synliggora och utmana sociopolitiska diskurser utan mer om en slags avan-
cerad textanalys eller som specialiserat amnessprak. Att tala om texters funk-
tion, modelldsare och avsidndare verkar inte forekomma i hog utstrackning.
De kritiska perspektiven verkar ocksa i lag grad ge betygsmassig utdelning.

I de jamforelser som gors mellan svenska och norska och danska larare
verkar de svenska i storre omfattning begrinsas av kunskapskrav och en tim-
ligen instrumentell syn pa &mne och metoder, tillsammans med ett bristande
metasprak vilket i sig kan begrinsa mojligheterna till vertikala diskurser i
undervisningen. Att vem” 6verordnas “vad” och "varfor” nér svenska larare
planerar sin undervisning kan ge konsekvenser foér hur undervisningen
utformas, bland annat verkar en horisontell diskurs dominera dar varken
svensklararens &mneskunskaper eller didaktiska sadana egentligen behovs. I
studiernas empiri dr det tydligt att ldrarna uttrycker att det ar viktigt att
eleverna utvecklar ett kritiskt forhallningssatt men det dr otydligare hur detta
ska ske. De analytiska-kritiska samtal som dger rum betecknas som ytliga. De
flesta har refererade studier dr ocksd Overens om att mer sociopolitiska
kritiska analyser saknas i laroplanen, i nationella prov, i lirobocker och i
undervisningen. Flera studier visar ocksa pa att dven ldraren sjilv maste
reflektera kritiskt 6ver sitt texturval och det innehéll som formar under-
visningen. Sammanstillningen visar att varken critical literacy, sociopolitisk
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diskurser eller kritiska-analytiska diskurser har nigon stark stéllning i
svenskundervisningen pa hogstadiet och gymnasiet.

Den hir presenterade internationella forskningen har tjanat till att visa pa
den bredd som rader inom critical literacy. forskning kring critical literacy
har i hog grad fokuserat pa den metaspréakliga potential som SFL erbjuder i
kombination med maktkritiska, diskursanalytiska perspektiv och forskarnas
fokus ar inte enbart pa antingen skonlitteratur eller sprak och ar inriktat mot
béade édldre och yngre elever. Dessa undersokningar ar ocksa ofta utforda i
nédra samarbete med ldrare, ibland under forutsittningar som ar svéra att
finna i den svenska forsknings- och skolvirlden. Resultaten pekar pa stora
mojligheter att utveckla det kritiska arbetet och critical literacy specifikt med
hjalp av ett noga utvalt metasprak.
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I detta kapitel presenteras det material som avhandlingen bygger pé i den
ordning som det forekommer i resultatdelarna och i samband med det dven
principer for urval géllande respektive material samt en beskrivning av de
analysmetoder som har anvénts f6r respektive material. Materialet utgdrs av
tre delar. Den forsta delen kallar jag textmaterialet. En del av textmaterialet
utgors av nationella dokument och rapporter sasom liaroplan, &mnesplanen i
svenska, stodmaterial for det nationella provet i svenska och rapporter vilka
ligger till grund for laroplansfordndringar. Dessutom ingér en internationell
del med rapporter och policydokument producerade inom ramen for inter-
nationella samarbeten, exempelvis OECD och EU. Materialets andra del
utgdrs av ljudinspelningar av fem fokussamtal dar gymnasieldrare i svenska
deltar. Fokussamtalens syfte ar att generera material som fangar larares tan-
kar, eller tankemonster, kring och beskrivningar av vad kritisk formaga,
kritiskt forhéllningssétt och kritisk ldsning kan tdnkas betyda och hur det
kan komma till uttryck i klassrumspraktiken utifrdn ramar och frihetsaspek-
ter. Den delen av undersokningen kan dirmed komma niarmare de normer
som inte dr direkt iakttagbara under enbart observationer av klassrums-
praktiken — men som 4nda kan finnas dir i form av tankemonster. Detta
material, som jag kallar fokussamtalen, betraktar jag som huvudmaterial d&
det anvinds for att besvara alla fyra forskningsfragor. Den tredje delen utgors
av ljud- och filminspelningar och insamlade artefakter, sdsom instruktioner,
foton och elevtexter fran atta svensklektioner. Den delen kallar jag obser-
vationsstudien. Detta material ger kunskap om de kritiska laspraktikernas
omfattning, innehall och struktur, kommunikationsmonster och anviand-
ning av artefakter i olika undervisningssituationer. Materialet som helhet
utgors darmed av:

e 26 texter i form av styrdokument (ldroplan, syfte, mal, centralt innehall
och kunskapskrav), kommentarmaterial, rapporter fran organ inom EU
och OECD rérande utbildning och framtidens behov. Detta material ger
kunskap om béde en storre kontext och en mer specifik inom vilka
svenskdmnet verkar.
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e Fem ljudinspelningar (ca 4,5 timmar) fran fokussamtal mellan svensk-
larare. Detta material ger kunskap om lararnas varderingar av och
erfarenheter frén undervisning dar det kritiska ingar eller skulle kunna
ingd. Dessutom ytterligare en ljudinspelning i form av en uppfoljande
reflektion fran nagra av ldrarna (ca 20 minuter)

¢ Ljudinspelningar, videoinspelningar, insamling av artefakter sasom
instruktioner eller fotografier av dessa, observationsanteckningar fran 8
klassrumsobservationer. (Sammanlagt ca 40 timmar)

De tre olika materialen anvinds alla pa nagot olika sitt i min analys. De
nationella och internationella texterna betraktar jag som en del av en (ideo-
logisk) ram och bakgrund for det kritiska i svensk skola i stort och svensk-
undervisningen i synnerhet. Fokussamtalen betraktar jag som huvud-
materialet, da lararnas samtal delvis byggs upp av rekontextualiseringar av
diskurser och praktiker frdn textmaterialet och observationsstudien. Vi kan
tanka att fokussamtalen dr moétet mellan textmaterialet och observations-
studien. Det tredje materialet anvinds frimst for att belysa diskurser som
framtritt genom analysen av de tvd Gvriga materialen. Det som samlats in
frdn observationsstudien befinner sig ontologiskt nirmare en materiell
verklighet men 4r oavsett beroende av de diskurser som framtriader i de
tidigare analyserna.

I 5.1 presenteras textundersokningens material. I 5.2 presenteras det
material som fokussamtalen genererat och jag redogor for transkriptions-
principer samt grundantaganden for analysen. I 5.3 presenteras observa-
tionsdelen av studien, transkriptionsprinciper for det filmade materialet och
ljudmaterialet, principer for urval av exempel och hur de sprdknidra analys-
metoderna har anvénts. I 5.4 redogdr jag for analysmetoderna for hela mate-
rialet. I 5.5 ges en 6verblick 6ver analytiska nivaer och analytiska begrepp
samt hur dessa kopplas till respektive material och fragestéllning. I 5.6 redo-
gor jag for forskningsetiska principer.

5.1 Textmaterialet

Undersokningen av textmaterialet fungerar bade som en bakgrund f6r av-
handlingens 6vriga analyser och som ett jamférelsematerial for de diskurser
som framtrader i de 6vriga analyserna. Textmaterialet utgors av 26 texter. Det
internationella materialet dr begréinsat till sex texter vilka ar samlade i tabell
3 tillsammans med de forkortningar (efter =) som anvénds i avhandlingen.
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Tabell 3. Det internationella textmaterialet.

Det internationella textmaterialet Forkortning anvind i texten
DeSeCo-rapporten (OECD 2005) DeSeCo

The Future of Education and Skills. Ed 2030

Education 2030. (OECD 2018)

EU:s nyckelkompetenser (2006) EU 2006

Council recommendation on Key EU 2018

Competences for Lifelong Learning (2018)

PISA 2009 framework PISA 2009

PISA 2018 reading framework PISA 2018

Urvalet av dessa texter dr gjort med tanke pa Bernsteins (2000) rekon-
textualiseringsnivier men fokuserar pad det organisatoriska och politiska
rekontextualiseringsfiltet samt reproduktionsfiltet (sjdlva undervisningen).
Jag antar har att OECD och EU fungerar som hogstatusaktorer i ORF-filtet
(jfr Pettersson 2008), genom att peka pa prioriteringar for undervisnings-
systemen. Genom PISAs ramverk och métningar sker ytterligare opera-
tionaliseringar av OECD:s riktning och vilka kunskaper som betraktas som
viktiga. Aven om OECD och EU anvinder sig av forskning i sina ramverk, ar
forskningen gentemot dessa aktorer ibland bestilld och utférd som projekt
inom dessa organisationer. Detta gor att den nationella ORF och PRF-nivan,
dér liroplaner, svenskdmnets dmnesplan och lararutbildningens kursmal
formuleras, paverkas av OECD:s och EU:s tolkningar och prioriteringar, och
att detta kanske dr mer patagligt 4n hur akademins ackumulerade kun-
skapsutveckling kondenseras och viljs ut. Griansen mellan aktdrerna inom
det 6versta faltet och mellanféltet i Bernsteins (2000) rekontextualiserings-
kedja ar dérfor i realiteten svar att urskilja. Vad svenskundervisning ér, och
diarmed vad det kritiska ar och kan vara i svenskdmnet, ar alltsa inte enbart
en rent didaktisk fréga om ldrares tolkningar av laroplan och &mnesplan och
didaktiska val, utan i hog grad en fraga om mer svéarfangade diskurser som
omger svenskundervisningen. Dessa diskurser omfattar ocksé vad det kri-
tiska dr eller bor vara.

Texterna har valt med tanke pa EU:s och sérskilt OECD:s stora inflytande
pé svensk skolpolitik genom policydokument och framforallt PISA-resul-
tatens genomslagskraft (jfr Borsgard 2021). Rapporterna och policydoku-
menten handlar om undervisning och larande i forhallande till framtidens
krav, eller det som konstrueras som framtidens krav. Det stora politiska och
mediala intresset for just PISA-métningar och jamforelser ér i sig en grund
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for att inlemma ramverket i undersokningen (Rehnberg 2019; Ringarp 2016).
Framf6rallt grundar jag emellertid urvalet pa det faktum att lasforstaelse-
delen av det det nationella provet i svenska 1 anges vara grundade pé de las-
processer som ingar i PISAs ramverk for reading literacy, och att ramverket
kan betraktas som en slags operationalisering av de kompetenser som OECD
efterfragar. Ramverket inriktas sirskilt mot elevers kompetens gillande
laskunnighet (reading literacy), matematik och naturvetenskap och i min
undersokning 4r det endast den del som riktas mot laskunnighet som ingér i
undersokningen. Texterna dr utgivna mellan dren 2005 och 2018 och ér ut-
valda for att inte bara synliggora diskurser kring det kritiska utan ocksa for
att se hur dessa diskurser har fordndrats och om de verkar vara pa vig att
forandras. Konstrueras det kritiska pa samma sétt, med samma slags asso-
ciationer och underordnat samma saker, i de aldre versionerna (2005, 2006,
2009) som i de nya, utgivna under 2018?

Den ildsta rapporten, The Definition and Selection of Key Competencies
- Executive Summary (OECD 2005),”* DeSeCo-rapporten inleds med att
forst forklara bakgrund och syfte med PISA-undersokningarna och hur
arbetet med dessa gar till. Darefter besvaras frigan om vilka nyckelkompe-
tenser och delkompetenser som kommer att kravas for ett vilfungerande
samhille och framgéngsrikt liv genom att ge en bild av samhillet som kom-
plext och praglat av fordndring, digitalisering och globalisering (se Wahl-
strom 2016). I jamforelse med DeSeCo-rapporten konstruerar rapporten The
future we want. The future of education and skills. Education 2030 (OECD
2018), hadanefter bendamnd “Ed 20307, delvis en ny kontext for det kritiska.
Education 2030 har fokus pa hur undervisning bor utformas for att uppfylla
sarskilt UNESCO:s mal for héllbar utveckling, det vill siga en jamlik,
kvalitativ och inkluderande utbildning fér alla. En rad rapporter har getts ut
inom ramen for projektet och den jag analyserar ndrmare innefattar preli-
mindra resultat for den forsta delen av projektet, det vill sdga en kartlaggning
av behov gillande kunskap, fardigheter, attityder och virden. Pa sa sitt ligger
dess innehall nira DeSeCo-rapportens syfte och innehall som ocksa delvis
rekontextualiseras i Ed 2030. De tvé varianterna av EU:s ramverk om nyckel-
kompetenser for livslangt lirande, frén 2006 respektive 2018, ar till viss del
rekontextualiseringar av delar av DeSeCo-rapporten. Aven i dessa dokument
handlar det om nyckelkompetenser men dessa dr delvis annorlunda formu-
lerade och utgar fran ett livslangt larande-perspektiv. Frdn EU ingér Europa-
parlamentets och rédets rekommendation om nyckelkompetenser for livs-

 Rapporten i sin helhet utgavs 2003. Analysen har dock utgatt frin sammanfattningen.
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langt lirande (2006) och fran 2018. Aven till dessa finns referenser i svenska
policydokument och rapporter. Tre av texterna ar producerade mellan 2005
och 2009 och tre 2018. De representerar dirmed en period nagra ar fore
inforandet av laroplanen 2011 och en period nér den har varit i bruk nagra
ar. I det internationella materialet har endast delar dar forekomster av
“kritisk” forekommer analyserats nidrmare.

De svenska styrdokumenten betraktar jag som en del av en internationell
arena dar diskurser rekontextualiseras. Det nationella materialet 4r mer om-
fattande eftersom det forutom liaroplan och dmnesplan ocksé innefattar kom-
mentarmaterial, frisldppta nationella prov och anvisningar for detta. och de
nationella proven kan tinkas pa ett mer direkt sétt inga i ldrarnas rekon-
textualiseringar av dokumentens sociala praktiker och diskurser. Delar av styr-
dokumenten kan sagas utgéra en ram for lararnas planering av undervisningen
och beddmning av elevernas resultat och dessa dokument kan pa sé sétt bidra
med forestdllningar och tolkningar av vad det kritiska ar eller borde vara och
vad undervisningen kring det kritiska bor utgoras av. I Tabell 4 ges en 6versikt
over de texter som ingar i den nationella delen av textundersokningen.

Tabell 4. Oversikt 6ver det nationella textmaterialet.

Det nationella textmaterialet

Laroplan for gymnasiet (2011) (Lgy 11)

Amnesplan fér amnet svenska (2011) (Apl)
Centralt innehéll (2011) (Ci)
Kunskapskrav (2011) (Kk)

Kommentarmaterial iamnet Svenska (Km)

Exempel bedomning delprov B Svenska 1

Exempel beskrivning av delprov B Svenska 1

Exempel uppgift delprov B Svenska 1

Kopieringsunderlag 3: Bedomningsmatris delprov C - elevversion

Kopieringsunderlag 4: Exempel pa elevlosning

Lararinformation angaende nationella prov i svenska 3

Kopieringsunderlag 5: Diskussion och analys av elevlsning

Bedomningsmatris delprov A - svenska 3

Kopieringsunderlag 3: Bedémningsmatris delprov A - svenska 3

Kopieringsunderlag 5: Exempel pé elevlosning Svenska 3

Bedomningsanvisningar nationella provet i svenska 2012, texthéfte

Bedomningsanvisningar nationella provet i svenska 2015, texthafte
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Material gillande nationella prov ar himtade fran nationella provgruppens
webbsajt om inte annat framgér. Amnesplanen i svenska har delats upp i tre
delar: dmnesplanen som utgors av syfte och malformuleringar, centralt
innehall for respektive kurs i amnet svenska och kunskapskrav for respektive
kurs. Anledningen ar att ldrarna inte hdnvisar till &mnesplanen som en hel-
het, utan till delar i den. Urvalet av materialet som ar kopplat till det natio-
nella provet har styrts av de sekretessbestimmelser som giller nationella
prov. Endast sldppta nationella prov med tillhérande material har anvints
och sérskilt material som under 2018-2019 har legat tillgdngligt pa nationella
provgruppens webbplats. Jag menar att det materialet ar sdrskilt intressant
eftersom ldrare och elever har tillgang till detta och att det darfér anvéands for
att skapa forvantningar och normer kring de nationella proven.

5.1.1 Urval och utgangspunkter for analysen

Jag inledde analysarbetet med att genom programmet Atlas.ti (se Paulus &
Lester 2016) identifiera discourse fragments (hadanefter diskursfragment)
vilket "refers to a text or part of a text that deals with a particular topic” (Jager
& Meyer 2016:122). I textundersokningen analyseras inte hela texter, med
undantag av dmnesplanen for svenska, utan fraser, satser, meningar och
stycken dér varianter av “kritisk”, “kritiskt” eller "critical” féorekommer (jfr
Erixon & Lofgren 2018). Nar dessa diskursfragment lokaliserats genomférde
jag en forenklad transitivitetsanalys i kombination med en textuell analys for
att kartldgga hur de kritiska forekomsterna forholl sig processer och del-
tagare, det som jag kallar en analys av associationer. Det handlar om att se
vad som fors samman det vill sdga vad det kritiska fors samman med, men
aven vad som halls isir (jfr Fairclough 2010:189), van Leeuwen 2008).1 5.4.2
redogor jag narmare for analysmetoden.

5.2 Fokussamtal

I avsnittet introducerar jag forst fokussamtal, dess kannetecken, potential och
svarigheter. Dérefter 6vergar jag till att motivera mitt val av fokussamtal och
beskriva urvalet av deltagare och genomfdrandet av samtalen liksom en
oversikt Over materialet. Till sist visar jag pa mina analytiska ingangar i det
material som fokussamtalen alstrat.

Fokussamtal, sprunget ur kommersiella konsumentundersékningar, ar en
metod for att samla in forskningsdata genom interaktion och 6ppen diskus-
sion i en grupp om nagot fér gruppen relevant, som de dven utanfor fokus-
samtalen skulle kunna samtala om, men vanligtvis inte gor (Macnaghten &
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Myers 2007). “Fokus” utgors av att forskaren har bestimt amnet och att man
samlas for att utfora en gemensam aktivitet kring detta (Barbour & Kitzinger
1999; Stewart & Shamdasani 2015; Wibeck 2010). Samtalen préglas darfor av
en balansgang mellan fokus och spontantinet (Puchta & Potter 1999). Spon-
tanitet dr viktigt eftersom den kan generera andra infallsvinklar dn forskarens
egna genom att utsagorna, argument och iakttagelser byggs pa vart eftersom
hos deltagarna. Darfor passar fokusgrupper ett mer utforskande angreppssétt
pé ett &mne (Kvale 2007; Brinkmann & Kvale 2015; Wibeck 2010). Fokus-
samtal kan genomféras med riktade men &ppna intervjufragor men det
verkar vara vanligare att andra slags stimuli anvinds, sdsom bilder, filmer
eller korta texter med exempelvis moraliska dilemman (Kitzinger 1994;
Barbour & Kitzinger 1999; Markova et al. 2007). Gruppernas storlek kan
variera och anges ofta, i marknadsundersokningar exempelvis, till upp till
tolv personer, men Wibeck foreslar fyra-sex personer (2010). Tre deltagare
kan enligt Wibeck (2010) leda till cementerade samtalsmonster dédr en av
personerna intar rollen som medlare mellan de 6vriga, men dven tre deltagare
ar mojliga, beroende pa syfte och kontext (Barbour & Kitzinger 1999).
Moderatorns roll kan vara bade mycket aktiv eller mer tillbakadragen. Om
syftet dr att samtalet ska generera spontana tankar och associationer kring det
valda fokuset boér moderatorn i sa hog grad som mdojligt lata diskussionen
fortlopa (Wibeck 2010). Deltagarna ska vara medvetna om att samtalets syfte
inte dr att na 6verensstimmelse (Brinkman & Kvale 2015).
Gruppsammansittningen kan ocksa variera. A ena sidan kan heterogena
samtalsgrupper alstra manga nya infallsvinklar, a andra sidan kan de resul-
tera i forsiktighet eller konflikter. Fokussamtal med homogena grupp-
sammansittningar dar deltagarna dessutom redan kinner varandra och
amnet kidnns niraliggande den verksamhet dir gruppen etablerats, dr van-
ligen mer tillitande och avspanda (Markova 2007; Stewart & Shamdasani
2015). Det finns emellertid risk att den homogena gruppens uttyckta fore-
stallningar dr konsekvensen av redan existerande makt- och rollmonster som
lararna for med sig in i samtalet (Wibeck 2010). Deltagarna kan dérfor kanna
sig obekvima att uttrycka avvikande erfarenheter och ésikter. En annan risk
nér deltagarna redan har existerande relationer dr att starkt socialt forank-
rade och normaliserade tankesétt och handlingar forblir osynliga och otema-
tiserade i samtalen (Stewart & Shamdasani 2015; Wibeck 2010). Samtidigt &r
detta grupptinkande troligen utvecklat under tid och avspeglar atminstone
delar av gruppens gemensamma kunskap, d&ven om den ar silad genom makt-
forhallanden (Kitzinger 1994). Dessa erfarenheter och kunskaper foriandras
under samtalet niar ny kunskap prévas och foérhandlas fram. Det ar alltsa
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gruppens socialt forankrade, delade och genererade kunskap och spanningar
kring denna som den framtrider genom interaktionen som &r av intresse,
inte enskilda individers utsagor (ibid). Trots detta nojer sig ofta forskare med
att analysera enbart innehallet i enskilda deltagares utsagor, inte hur inter-
aktion och den gemensamma kunskapen uppstar, forhandlas och utvecklas
(Markova 2007; Barbour & Kitzinger 1999; Halkier 2010).

Jag har valt fokussamtal som insamlingsmetod av mitt huvudsakliga
material av flera anledningar. For det forsta har jag inte utgétt frén en fardig
definition av det kritiska eftersom studien inledningsvis var 6ppen och
provande och dérfor sokte larares associationer till det kritiska. For det andra
undersoker jag det kritiska som del av sociala praktiker. Fokusgrupperna bor
fungera vil for att generera material som fangar ldrares gemensamma tanke-
monster (jfr Erixon 2014), kunskaper, erfarenheter, handlingar och normer
kopplade till det kritiska, det vill sdga deras “shared and tacit beliefs”
(Macnaghten & Myers 2007:65). En inte oviktig orsak dr ocksé att fokus-
samtal i homogena, etablerade grupper ofta uppfattas som roliga av del-
tagarna (Stewart & Shamdasani 2015). Det kan forhoppningsvis ge lararna
néagot tillbaka i form av en gemensam reflektionspaus. Dessutom later sig
fokussamtal vdl kombineras med andra insamlingsmetoder sdsom enkéiter
eller mer etnografiska sidana.

Som stimuli har jag som ett sétt att hitta en balans mellan fokus och
spontanitet valt att anvinda samtalskort med enstaka ord eller ordpar ham-
tade frdn undervisningens diskursiva falt. Att anvinda texter som stimuli ar
vanligt forekommande men kort med ord verkar anvdndas f6r mer praktiska
uppgifter som att deltagarna tillsammans diskuterar hur kortens innehall 4r
relaterade till varandra och hur de bor sorteras (Kitzinger 1994). En ndmare
beskrivning av ord, urvalsprinciper och tillvigagangssatt finns under 5.2.2.
Jag har ocksa valt att inte sjilv delta i samtalet (jfr Kahlin 2008). En fordel
med detta upplagg ér att deltagarna inte behover tinka pa att soka bekraftelse
i form av den modererande forskarens blickar, leenden och f6ljdfragor. En
annan fordel dr att gruppen inte behover forhalla sig till en fysiskt ndarvarande
utom-gruppsdeltagare, vilket forhoppningsvis bidrar till att medlemmarna
kénner sig avspanda och kan lyfta gruppens gemensamma erfarenheter och
forestillningar med en hogre grad av spontanitet och relevans. Det finns
uppenbarligen en risk att instruktionerna inte foljs, att fokus inte uppratthalls
och att inte alla deltagare far mojlighet att delta. Darfor har jag bett den larare
som Oppnat for tilltrdde till lirargruppen att ta hand om det praktiska och se
till att samtalen dger rum enligt mina instruktioner. Pa sa sitt finns en stall-
foretradande moderator samtidigt som instruktionerna har haft en slags
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fjarrmodererande roll. Att den redan etablerade gruppens samtal riskerar bli
ytligt, menar jag 6vervigs av den frihet som ldrarna erbjuds. De samtalskort
som inte gett tillracklig stimuli for ett fordjupade samtal ger ocksa en bild av
vad som dr viktigt respektive oviktigt for lararna.

5.2.1 Deltagarna

Initialt skickades forfragningar via mejl till svenskldrare pa sammanlagt atta
kommunala och fristiende gymnasieskolor pa tre olika orter varav en
storstad. Lararna hittades genom skolornas hemsidor eller genom forfrag-
ningar genom personliga kontakter. Larare pa fyra skolor, alla kommunala,
tackade ja till medverkan och genomférde ocksa fokussamtalet. P4 en skola
bildades tva fokusgrupper. Lirare pa ytterligare en skola tackade initialt ja
men genomforde inte samtalet pga. tidsbrist. Alla skolor har bade teoretiska
och yrkespraktiska program men pa tre av skolorna Gvervager teoretiska
program. Skolorna befinner sig i ett slags mellansegment nar det giller an-
tagningspoing gillande de flesta programmen. Tre av skolorna aterfinns i
storstadsregioner, en pa en mindre ort i landet. I undersdkningen utgjordes
fokusgrupperna av tre till fem larare pa varje skola. Begransningen pa fem
personer gjorde jag framst utifran mojligheterna att skilja de olika personer-
na at i transkriberingsarbetet. Med tanke pa organisatoriska svérigheter i
form av osynkade scheman, tidsbrist och oplanerad franvaro accepterade jag
ocksa tre deltagare som minsta grupp (jfr Wibeck 2010; Barbour & Kitzinger
1999). De deltagande lararna presenteras i Tabell 5.

Tabell 5. Oversikt deltagande lirare.

Namn i Yrkeserfarenhet Andra @mnen Teoretiska/
undersokningen | svenskldrare yrkesprogram
+ grupp
Gina (1) 54&r Moderna sprak T
Helena (1) 1ar Svenska som T
andrasprak
Ingrid (1) 6 ar - T
Maria (2) 20 ar Moderna sprak T
Nils (2) 18 ar Filosofi T
Pia (2) 14 ar Engelska T
Rita (3) 28 ar Engelska T
Stina (3) 17 ar - T
Tanja (3) 15 ar Kommunikation, sam/h -
um-foérdj.
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Urban (3) 19 ar - T+Y

Veronica (3) 4 ar Engelska Y

Ylva (4) 20 Historia T

Asa (4) 15 Psykologi T

Anna (4) 23 Historia T

Johanna (5) 11 ar Religion och svenska T+Y
som andrasprak

Karin (5) 6 ar Svenska som -
andraspréak, media

Lina (5) 1ar Engelska Y

Alla ldrare ar behoriga ldrare i svenska och har med nagra undantag lang
erfarenhet. Grupp 1 och 5, vilka arbetar pa samma skola, har kortast erfaren-
het av svenskldraryrket, men flera har annan yrkesverksamhet. Streck inne-
bér att uppgift saknas. De flesta undervisar pa teoretiska program men i
grupp 3 och 5 finns larare som helt eller delvis undervisar pa yrkesprogram.

5.2.2 Samtalskort som stimuli

Samtalskortens ord ér fraimst himtade fran gymnasieskolans styrdokument
(laroplanen gy 2011 och dmnesplanen for svenska, kommentarmaterialet)
liksom frédn det internationella materialets policydokument och ramverk. En
pilotundersokning genomfordes under hosten 2018 for att undersdka meto-
dens gangbarhet och for att prova ut limpliga ord fér samtalskorten. Efter det
fortydligades delar av instruktionerna och antalet kort begransades till tolv. I
tabellen ges en 6verblick 6ver de ord som ingick i undersokningen:

Tabell 6. Samtalskortens innehall och varifran det har hamtats.

Samtalskort Himtad fran/vald pa grund av

Bild och film Fran dmnesplanen i svenska

Bildning och Fran laroplanen. medborgare” forekommer rikligt i de
medborgare internationella policydokumenten.

digitalisering Fran laroplan och policydokument

Forhallningssitt och Fran laroplan och policydokument

férmaga

informationssokning Fran dmnesplanen i svenska och laroplanen

Innehall och form Fran ramverket PISA

kunskapskrav Laroplanen
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sanning Fran internationella policydokument men aven foranlett

av “fake news”, aktuellt under insamlingsperioden

Snabbt och langsamt Snabbt=fran internationella policydokument
skonlitteratur Skonlitteratur=frdn dmnesplanen i svenska
Textsamtal Forekommer inte i sig, ddremot “text” och “samtal”
Léroplan Liroplan

“Innehall och form” hamtades frén PISA:s ramverk 2018. Ordparet “snabbt
och lingsamt” utgéar egentligen fran “snabbhet” vilket ar en framtridande
diskurs i beskrivningar av nutiden i det i internationella materialet och som
aven forekommer i laroplanen. Jag ville dock inte att den diskursen i sin
helhet skulle patvingas lararna och kortets ord konstruerades darfor som ett
motsatspar. “Sanning” férekommer i det internationella materialet men val-
des ocksé med tanke pd det under insamlingsfasen aktuella “falska nyheter”.
Iinstruktionen, se bilaga 4, ombads lararna att sdtta orden pé korten i relation
till ord som férekommer i den Gvergripande delen av Igy 11, &mnesplanen
eller i kringmaterialet till de nationella proven i svenska. Orden utgjordes av:
kallkritik, kritiskt férhallningssétt, kritiskt tdnkande, kritisk ldsning. Lararna
ombads i instruktionen att samtala kring de dragna samtalskorten med tanke
pé anvisningarnas ord genom associationer, asikter, tankar och erfarenheter.

5.2.3. Genomfiorande av fokussamtal

De deltagande lararna informerades via e-post vid tre tillfdllen: i brev som
presenterade mig, forskningsstudien och metoden, i ett andra brev som
presenterade de mer formella aspekterna av att delta i forskningsstudien och
till sist pa en samtyckesblankett (se bilaga 1-3). Samtyckesblanketterna skrevs
under och skickades till mig via post. I informationen erbjod jag mig ocksé
att komma till skolan eller att ses digitalt om ldrarna ville stilla fragor.
Direfter skickade jag instruktioner och underlag fér samtalet till den larare
som ombetts fungera som moderator. Liraren fick sdrskilda instruktioner
gillande forberedelser av samtalet, sa att ett rum kunde bokas och att de tolv
samtalskorten fanns redo i ett kuvert eller behéllare. Lararen ombads ocksa
att, om det var mojligt, inte ldsa samtalskorten i férvdg. Den modererande
lararen hade till uppgift att se till att instruktionerna f6ljdes och, om det
behovdes, att alla larare kom till tals. Larargrupperna genomf6rde fokussam-
talen pa tider som passade dem under en tidsperiod om ca fyra ménader. I
instruktionen foreslog jag att en lagom langd for fokussamtalets kunde vara
45-60 minuter. Med tanke pa att gruppen redan kdnde varandra behovdes
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ingen egentlig uppvarmning infér de riktiga frigorna. Den modererande
lararen sig till att en ljudinspelning av samtalet gjordes (jfr Barbour &
Kitzinger 1999). I instruktionerna (se bilaga 4) gavs rad om att genomfora
samtalet i ett mindre rum, dels for att sakerstélla ljudkvaliteten, men &ven for
att mindre rum kan inbjuda till mer avslappnade samtal (Stewart & Sham-
dasani 2015; Wibeck 2010). I 6vrigt fungerade den modererande ldraren som
en av deltagarna i samtalet. Tva av dessa larare har tagit en tydligare roll som
moderator medan tre intog en mer tillbakadragen roll. Detta marks framst
genom att anvisningarna aberopas vid nagra tillfallen. I 6vrigt verkar byten
till nya kort ha gjorts i samférstand. Endast ljudinspelning gjordes av sam-
talen, vilket gor att kroppssprak och blickar inte finns med. Jag valde detta
eftersom en filminspelning kan kidnnas mer patringande och det var ocksa
viktigt att inspelningarna skulle vara enkla att bade genomfora och skicka till
mig. Samtalen inleddes till skillnad fran i pilotstudien med att den modere-
rande lararen ldste upp mina anvisningar (se bilaga 4). Darmed finns instruk-
tionen inspelad och jag vet mer om vilken information som ldrarna har fatt
eller inte fatt. Darefter drog fokusgruppen ett samtalskort i taget fran ett
kuvert eller liknande och de bestimde sjalva nér diskussionen kring kortet
inte ldngre var givande och det var dags att dra ett nytt kort. Kortens ord och
ordpar aterfinns i Tabell 7. Inga krav fanns pa hur méanga kort som skulle
anviandas och deltagarna avgjorde nir de ville byta samtalskort. I tabellen
framgar det att inget kort drogs av alla grupper. "Snabbt och lingsamt” drogs
av fyra grupper och de flesta ord av tre grupper. Efter varje exempelanalys
anger jag vilket samtalskort som utdraget utgar ifrdn. I Tabell 7 finns en &ver-
sikt 6ver fokussamtalen, antal deltagare, inspelningarnas lingd och anvianda
samtalskort.

Tabell 7. Oversikt 6ver tid, deltagare och dragna samtalskort.

Grupp | Grupp | Grupp | Grupp | Grupp | Sammanlagt
1 2 3 4 5 antal ganger
59 40 50 54 54 kortet
min min min min min dragits
3 st 3 st 5st 3 st 3 st
Bild och film X (x) X 2(3)
Bildning och X X 2
medborgare
Digitalisering X X X X 4
Forhallningssatt och | x X X X 4
férmaga
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Informationss6kning X 1
Innehall och form X 1
Kunskapskrav X X X 3
Sanning X X X X 4
Snabbt och ldngsamt | x X X X 4
Skonlitteratur X X 2
Textsamtal X X 2
Liroplan 0
Antal dragna kort 8 3 5(6) 8 5 29(30)

Grupp 3 drog lappen Bild och film men den delen av inspelningen blev av
tekniska orsaker inte sparad. Ingen grupp drog kortet "laroplan”.

5.2.4 Principer for transkriptionsarbetet

I avsnittet gér jag igenom de principer som varit vigledande for transkrip-
tionerna. Kommentarer eller utsagor som inte ar kopplade till fokussamtalets
syfte, exempelvis om rummets bekviamlighet, inspelningens kvalitet eller
liknande, har inte transkriberats. Transkriberingen utgdr fran en enklare
bastranskription eller forenklad transkription (Linell 2011:133; Norrby 2014)
trots att jag inte enbart intresserar mig for innehéllet i stort utan till viss del
aven hur detta uttrycks. Hur:et ar dock framst kopplat till vilka verbala resur-
ser’ som deltagarna anvinder och inte extra uttryck for tvekan eller korta
pauser. Det innebdr att skriftspraksprinciper anvands dverlag: ”jag, det, vad”,
preterituméndelser skrivs ut liksom bestimd form. Samtidigt vill jag att
samtalens muntliga och avspinda prigel dnda syns. Darfor anvinds exem-
pelvis ’7dom” och "nénting” (Norrby 2014:105). Interpunktion markeras dér-
emot inte. Darfor anvénds inte heller stora bokstéver forutom vid uppenbara
namnbeteckningar for att forenkla for lasaren. I Tabell 8 anges 6vriga tran-
skriptionsprinciper:

* Har avses verbala resurser av vikt for analysen av ideationella och interpersonella
betydelser.
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Tabell 8. Transkriptionsprinciper for analysarbetet och presentation i avhandlings-
texten.

(...) Tydligt lingre paus (ca 3 s eller mer)

”men maste viba” | Gér iniroll som annan person och siger nagot med tydligt
forstalld rost

(X) Ohorbart ord (fler ord= fler X)

Jaa Tydligt utdraget uttal

(skratt) Skratt (mer 4n en av deltagarna skrattar)

(skrattar) Den som talar skrattar fore eller efter egen utsaga

(skrattande) Utsagan sags skrattande

Det ar sé kul Tydligt betonat ord

(?:mm) Gar inte att avgora vem som sager vad (galler oftast
uppbackningssignaler)

(A: ja eller hur) Samtidigt tal (Finns med i nagra exempel dér det ar avgorande
for analysen)

I den initiala transkriptionen ingick ldngre pauser, upprepningar och oav-
slutade ord liksom betonade ord. Uppbackningssignaler eller samtidigt tal
markerades med parentes direkt i en enskild utsaga, det vill sdga inte pa egen
rad. Nér det har varit svart att avgdra vem som sager vad, exempelvis korta
uppbackningssignaler sisom “mm”, har fragetecken angetts som talare. Det
ar ocksa vanligt att lararen tar upp en elevs roll och levererar erfarenheter och
repliker utifran den upplevda och konstruerade elevens perspektiv, ett slags
“hypotetiska citat” av "virtuella deltagare” (Adelsward, Holsanova, & Wibeck
(2002:2) Sadana markeras med citattecken i avhandlingens analysexempel.
For lasbarhetens skull har ocksé de flesta exempel i avhandlingstexten rensats
p& upprepningar av ord (men men), tveksamhetsmarkorer (eh, dhm),
uppbackningssignaler, pausmarkeringar och tidsmarkérer. Detta markeras
som “nagot forkortad” efter analysexemplen. Nedan visar jag forst hur ett
exempel pa en utsaga ursprungligen transkriberats med tidsangivelser kvar:

A (9.24) domhar strategier (?:mm och sd | dser domsanmmanf att ni ngar
pa natet (?:mm) och sa gor dom dom h&ar strategierna (?:nmm och det
ar ju (?:nmm ett satt att dverleva (?:m) ett satt att ta sig igenom
det ar ocksd forstds verktyg (Y:mm) (A mm) men nen det héar dj upet
nedborgare och bildning att man nanstans halld (?:ja) det ar for
nmycket somsurrar (Y:ja) (A ja) konkurrerar (Y:ja)
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I den version som anvindes for den initala analysen finns upprepningar kvar,
betonade ord dr markerade med understrykningar och samtidigt tal har an-
getts. Nedan aterfinns samma exempel i en lasaranpassad version enligt ovan:

A. domhar strategier och s | 4ser dom sammanf attni ngar pd natet och
sd gor domdom har strategierna och det ar ju ett satt att overleva
ett satt att ta sig igenomdet ar ocksa forstds verktyg men det har
dj upet nedborgare och bildning att man nanstans halla det &ar for
mycket som surrar konkurrerar

I de bearbetade exemplen i avhandlingstexten anvinds understrykningar, om
inte annat anges, for att fortydliga vilka ord och fraser som ar av sarskild vikt
i den tillhorande analysen. Nar transkriptionerna genomforts inleddes det
sprakndra analysarbetet. Detta beskrivs i nasta delkapitel.

5.2.5 Utgangspunkter for analysen

De enskilda deltagarnas utsagor betraktar jag som lankar i ett pagaende och
gemensamt kunskapsutvecklande arbete (jfr Markova et al. 2007:35). Exempel
pé detta visar jag i nedanstdende utdrag fran samtal 4 (se kapitel 9):

A: [.]Joh har hittar jag ett underlag men det &r ju i nget kallKkritiskt
det ar ju inte sd att domhar I&st en artikel i sin helhet utan dom
hittar bara nagra (?:mm siffror sompassar in (Y:ja) sa pd sd vis
tanker jag att (?:mm) att digitaliseringen pd nat vis ss (4:40)

Y: snuttifieras eller vad tanker du dad (A: ja) att det kan bli det
(04: 48)

A Ja jag tanker att det kan bli (Y:mm snuttifierat att det att ehm
att vi vi nu tanker jag nu talar jag ju santidigt som jag tanker
(skrattande) (?:m) s& det &ar inte sa genontéankt janmen att att vi
pratar da tanker man ofta att det kan vara tendenti dsa texter (?:mm
man ska géra dom nmedveten om (A:rm) det ar palitligt eller inte eh
Y: (5:08) och att dom tanker inte ens pa att vad &r det har for
texttyp (A nej) fér det ar ju ocksd ndnting (A:nej) somvi brukar
prata om

Annas utsaga ar en utveckling av en beskrivning av hur elever arbetar med
skrivande och killor men den process som hon vill knyta till digitaliseringen
antyds endast med ett s-ljud, ”ss”. Ylva ger dérefter ett forslag pa process,
”snuttifieras”, och forsoker ocksa sikerstilla att det kan vara det ord som
Anna soker. Ylva paborjar en specificering eller utveckling av detta "att det
kan bli det” (snuttifierat), medan Anna fangar upp den modaliserade pro-
cessen “bli” och “snuttifieras” fran Ylvas utsaga. Utdraget visar hur gruppen
tillsammans skapar samtalets kunskaper och diskurser kring det kritiska och
det okritiska. I avhandlingens exempel dterges av platsskal inte alla delar av
fokussamtalen men enskilda deltagares utsagor ska betraktas som uttryck for
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hur gemensamma idéer och kunskaper formeras, dndras och provas. Det
betyder inte att enstaka deltagares utsagor helt forbises i min analys. I utsagan
ovan uppmirksammar exempelvis Anna den 6vriga gruppen pa att hon talar
och tinker samtidigt. Kanske menar hon att hennes utsaga darfor inte bor
betraktas som helt trovirdig, eftersom den inte dr genomtankt. Enligt Freire
& Macedo (1987) ar dock talet och tinkandet oskiljaktiga. Tanken uppstér
inte forst och 6versitts till tal utan de dr oupplosligt forbundna med varandra.

Jag betraktar inte heller utsagorna som direkta avspeglingar av praktiken,
berittelser om hur det verkligen 4r, utan utgar ifran att samtalens diskurser
endast rekontextualiserar vissa delar av den sociala praktiken (van Leeuwen
2008). Vad som rekontextualiseras dr beroende av de tankemonster som
skapats genom ldrarnas egna, personliga och gemensamma, professionellt
och institutionellt formade, erfarenheter (Roberts & Sarangi 1999), liksom
det situerade samtalets gemensamma kunskapsbyggande och vad lirarna
tillsammans relevantgor. Dessutom firgas samtalet av de férvantningar som
skapas genom den information ldrarna har fatt av mig och vetskapen om att
ldrarna ingar i en forskningsstudie. Jag 4r alltsa intresserad av vilka diskurser
som aktiveras och dven vilka som inte aktiveras, &ven om det osynliga inte ar
direkt tillgangligt. Exempelvis har jag valt att i instruktionerna till Idrarna inte
ndmna begreppet critical literacy eller dess svenska 6versattning, for att se om
lararna sjdlva aktiverar begreppet.

5.3 Observation som metod

Efter textstudien och fokussamtalen genomfordes klassrumsobservationerna.
I analysen utgor observationsstudien endast en begrinsad del, &ven om ma-
terialet 4r tdimligen omfattande. Materialet och analysen ska framst betraktas
som belysande med tanke pa de tva forsta delstudierna och urvalet i obser-
vationerna ar baserat pd de diskurser som framtritt i fokussamtal och
textmaterial. Jag inleder med att placera observationsstudien i férhéllande till
en etnografisk ram och att redogora fér min observatorsroll. I de efterfol-
jande delkapitlen beskriver jag urvalsprocess, genomférande och analys.

I genomforandet av observationsstudien hdmtar jag inspiration fran
lingvistisk etnografi (Copland & Creese 2015) eftersom jag intresserar mig
for klassrumspraktiken, dess interaktion och tillhdrande artefakter och nar-
mare bestamt larares, elevers och eventuella artefakters (t.ex. instruktioner,
larobokstext, filmer) konstruktioner av det kritiska. Inom lingvistisk etno-
grafi dr ett huvudantagande att sprak och kultur varken &r statiska eller givna,
att de tvé inte kan separeras och att studier av det ena forutsatter studier av
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det andra (Blommaert 2007). Som grund ligger semiotiska antaganden kring
relationen mellan uttrycket for, ordet eller tecknet “the sign” och dess objekt*
(det som avses): “The sign and its object are connected through social prac-
tices in which people come to presuppose certain meanings because of con-
ventions” (Copland & Creese 2015:16). Darfor omfattar lingvistisk etnografi
beskrivning, analys och tolkning av sprdk och handlingar och dess kopp-
lingar till 6vergripande sociala strukturer: "the micro to the macro, the small
to the large, the varied to the routine, the individual to the social, the creative
to the constraining, and the historical to the present and to the future”
(ibid:26). Diskursanalys betraktas dirmed som en mojlig men inte given
metod i den lingvistiska etnografin, vilket dirmed ligger i linje med avhand-
lingens 6vriga teoretiska perspektiv. Jag inspireras dock endast selektivt av
lingvistisk etnografi, genom dess spraksyn, dess ansprék pa att fungera som
en paraplyterm for diskursanalys och New Literacy Studies (Rampton 2007 i
Slembrouck 2020, Copland 2020), men &ven genom att anvianda etnografiska
insamlingsmetoder sasom olika grader av deltagande observation, ljud- och
filminspelningar, fotografier, observationsanteckningar och insamling av arte-
fakter, utan att "vara” en etnograf (Papen 2020; Bloome & Green 2005). Under-
sokningen fokuserar endast pa utvalda aspekter i undervisningspraktiken
(Bloome & Green 2005).

Lingvistisk etnografi kriver ett reflekterande forhallningssatt fran for-
skaren och insikten om att observationer inte kan genomféras fran en noll-
stilld position. I min roll som observatér bar jag med mig en lang ldrar-
erfarenhet av svenskimnet pa gymnasiet. Samtidigt dr det just min erfarenhet
som kan gora mig blind f6r de delar av praktiken som jag uppfattar som
sjalvklara (Marty 2015). Detta &r alltid en uppenbar risk men jag menar att
mitt fokus pa vissa delar av praktiken, vilka jag som larare vanligen inte fast
néagon sarskild vikt vid, kan motverka min eventuella hemmablindhet. Min
erfarenhet forser mig ocksa med en god beredskap infor observationerna och
kan underlitta tolkningen av interaktion och hindelser i klassrumsmiljon
eftersom jag har en god forstaelse for skolvardagens och klassrummets
realiteter. Jag behover emellertid i linje med lingvistisk etnografi arbeta for
att “make the familiar strange” (Erickson 1990:2 i Copland & Creese 2015:13)
genom att “uncovering the mundane, routine and everyday” (ibid). Under-
sokningen kan sdgas vara en studie i normalitet, dar uppgiften ar att avticka
det uppenbara. Dir ar forskarens reflexiva forhallningssatt viktigt; vad som

* Copland & Creese (2015:16) lutar sig hir mot semiotikern Peirce som anvéinder "object’,
och inte det for sociosemiotiken vanliga begreppet ’the signified’. Dessutom ingar en
‘interpretant’ i Peirces modell.
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betraktas som rutin och alldaglighet 4r beroende av vad forskaren bar med
sig till observationerna och tolkningsarbetet.

5.3.1 Urval av ldrare och forberedelser

Redan nir fokussamtalen presenterades informerades lararna om att det &ven
fanns en uppfoljande del, men att det inte fanns forvantningar pa deltagande
i bada delstudierna. Tilltradet var dérfor redan till viss del forberett genom
fokussamtalen. Efter dessa kontaktades de deltagande ldrarna aterigen. Jag
informerade om observationsstudiens syfte och genomforande. Fyra av de
sammanlagt arton ldrare som tackat ja till medverkande i fokusgrupperna
anmailde inledningsvis intresse men av praktiska, tidsméassiga och geografiska
skél valdes tva av dessa ldrare ut. De kallas hadanefter Alice och Bea. En av
dem ingar dven i fokussamtalsstudien men under ett annat namn, medan den
andra var anméld men forhindrad att delta i fokussamtalet. Jag ser inte detta
som ett problem eftersom jag inte vill betrakta observationsstudien som en
kontroll av om enskilda larare gor som de sdger. Ett mote med ldrarna ge-
nomfordes ddr vi gick igenom ramarna for studien och dér ldrarna foreslog
moijliga tillfdllen for observation. Lararnas forslag skulle enligt mina anvis-
ningar grundas pé att de sjilva uppfattade att det under dessa lektionen skulle
vara mojligt att se nagot av hur det kritiska kommer till uttryck i undervis-
ningen. Lirarnas val av lektioner menar jag sager nagot om ldrarnas varder-
ingar av vad det kritiska ar i svenskdmnet. Vid tillfillet gav jag ldrarna sam-
tyckesblanketter till sig sjilva (bilaga 9) samt information och samtyckes-
blanketter att dela ut till eleverna (bilaga 7 och 8). Lararna informerades ocksa
om mojligheten att jag kunde komma och informera eleverna infér sjalva
observationsstudien men de valde bada att sjilva framféra informationen.

5.3.2 Genomférande och material

Infor det forsta observationstillfillet hade lirarna informerat eleverna (i
aldern 16-19 ar) med hjilp av den information som jag gett lararen och
samlat in deras samtyckesblanketter. Liraren ordnade klassrumsplaceringen
sd att de elever som tackat nej till att delta i studien inte riskerade att filmas
eller spelas in. Det forsta tillfillet inleddes med att jag presenterade mig,
paminde om de samtyckesblanketter som eleverna hade skrivit pa och vad
det stod pa dem, deltagandets villkor, mitt syfte, mina metoder, den anvanda
tekniken och ungefir vilket slags material som skulle samlas in. Eleverna
uppmanades ocksa att stalla fragor néir helst de ville. Observationerna kan i
viss man sidgas vara deltagande, dé jag behovde stilla fragor for att klargéra

106



5. MATERIAL OCH METOD

aktiviteters betydelse och for att kunna samla in artefakter i form av texter
och ibland behovde tillrattaldgga miljon for att ev. film- och ljudinspelningar
skulle fa s& hog kvalitet som mojligt.

Materialet samlades in via ljudinspelningsapparater, en fast placerad film-
kamera, som vid fem tillfillen kompletterades med ytterligare en filmkamera
som kunde riktas mot elever, en mobilkamera och genom observations-
anteckningar. Dessutom fotograferades vissa situationer, liksom arbets-
material. Ljudinspelningsapparaterna utgjordes av tva-fyra diktafoner. En
diktafon foljde lararen, en till tre diktafoner placerades ut i klassrummet
bredvid elever. Elevdiktafonerna placerades antingen ut vid lektionens bor-
jan eller efter att lararen gett inledande instruktioner infér en ny aktivitet. En
filmkamera riktades framat mot lararna nir de gav instruktioner och den
projiceringsyta pa whiteboarden dér anvisningar, mal, lektionens innehall,
film eller bilder och planeringar visades. Den kompletterande filmkameran
anvindes for att filma elevsamtal i mindre grupper. Ovriga korta filmer och
fotografier av larare och elevers samtal gjordes med hjélp av en enkel mobil-
kamera. Filmerna anvinds framst for att fa 6verblick 6ver klassrummets
struktur, lararens visuella hjdlpmedel, hur samtal mellan larare och klassen
kunde se ut i ssmmanhanget och for att pa ett 6verskadligt sitt genom en dver-
siktlig transkription kunna aterskapa lektionens struktur, i vilka de 6vriga ma-
terialen (fotografier, dialoger mellan elever osv.) kan infogas. Under de obser-
verade lektionerna férekom mycket séllan tryckta eller handskrivna texter i
pappersform utan texterna distribuerades vanligen digitalt. Darfor fotogra-
ferade jag de digitala anvisningarna, elevers datorskirmar med besokta webb-
platser och texter som elever skrev eller liste. Dessutom fotograferade jag
klassrumssituationer, det vill siga hur deltagarna var placerade i interaktio-
nerna (lirare-elev, elevgrupp-larare, elev-elev) (Bezemers & Mavers 2011).

Observationsanteckningarna fordes kontinuerligt och utan forutbestimd
observationsmall men utifrén foljande aspekter: viktiga handelser med tanke
pé forskningssyftet sdsom instruktioner eller diskussioner med eller mellan
elever, ungefarliga tidsangivelser for att kunna skapa ett ungeférligt ater-
givande av lektionen, nyckelrepliker eller delar av dessa fran lirare och elever
vilka senare kunde hittas i ljud- eller filmmaterialet, nagot om stdmningen i
klassrummet, lararens ungefarliga rorelser i klassrummet, dokumentation av
tagna fotografier, mobilinspelningar och mina egna korta reflektioner eller
fragor. Resultatet dr en blandning av mer objektiva beskrivningar och tam-
ligen kortfattade anteckningar priglade av mina egna reaktioner men dessa
ar inte sjdlvreflekterande i den grad som ofta kidnnetecknar féltanteckningar
i etnografiskt arbete (Heath & Street 2008).
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Vid varje observationstillfille ritade jag en skiss 6ver klassrummet dar
min, kamerans och diktafonernas placering ritades in. Platser dér elever satt
markerades med ”x” eller andra bokstdver om de fangades i materialet genom
ljudinspelare eller filmkamera. Det giller exempelvis ndr de yttrat sig i hel-
klass eller deltagit i samtal med ldrare och/eller klasskamrater. Ibland marke-
rades zoner dar lararen uppehéllit sig och talat med flera elever samtidigt. I
ljudmaterialet ar det darfor inte alltid mojligt att avgora vilken elev som séger
vad. Det forekom ocksé att eleverna skulle arbeta i grupper och kunde lamna
klassrummet for att arbeta i andra lokaler pa skolan. Vid dessa tillfillen tog
en eller tva grupper med sig ljudinspelningsapparater och spelade darfor pa
egen hand in sina diskussioner. Eleverna har varit medvetna om inspelnings-
apparaterna och har ibland vént sig direkt till dem eller skojat. Materialet kan
dérfor inte betraktas som rent, autentiskt och opaverkat utan ska ses som
interaktion i nédrvaro av inspelningsapparater (Copland & Creese 2015).

Eleverna tilldelades vid bokstdver i observationsanteckningarna men i
transkriptionen gavs de istillet siffror (E1, E2 osv.; jfr Magnusson 2014).
Siffrornas ordning markerar endast i vilken ordning eleverna yttrar sig under
en given sekvens i klassrummet. Det betyder att elev 3 under en del av
samtalet vid lektionens bérjan kan beteckna en annan elev i slutet av lektio-
nen. Vid nagot tillfille dndrade eleverna dessutom placering under lek-
tionens lopp, exempelvis for att inga i grupper eller diskutera i andra ut-
rymmen och jag strivade inte efter att ha kontroll 6ver var eleverna satte sig
med undantag av de som inte deltog i studien. Jag frangar dirmed en etno-
grafisk princip, ndmligen att genom ett material insamlat under lingre tid
folja samma deltagare. Observationsstudiens material utgors av 4tta lektioner
omfattande sammanlagt ca 12 klocktimmar i svenska 1 och svenska 3 i tre
olika klasser hos tva olika ldrare. Det sammanlagda materialets omfattning
presenteras i Tabell 9.
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Tabell 9. Oversikt 6ver observationsstudiens material.
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Observ. Lektionens | Ljudinspelningar, | Film Fotografier, | Anteckningar,
Nummer | omfattning, | antal apparater (min) och korta renskrivna
kurs larare (A och langd filmklipp (A4)
eller B) (antal)

1=svl 70 min 233 min (4 st) 44,05 48 st 4 sidor
17 okt A larare 49.38

helhet 63.01

elevfokus 120.58
2=sv3 70 min 326 min (4 st) 41,38 34 st 5 sidor
4 nov A Lérare 67.09

Helhet 72.22

Elevfokus 116.13
3=gvl 90 min 324 min (4 st) 49,07 40 st 5 sidor
5 nov A Larare 86.06

Helhet 81.49

Elevfokus 156.32
4=sv3 85 min 301 min (4 st) 73,09 49 st 6 sidor
8 nov A Lérare 84.12

Helhet 76.56

Elevfokus 139.46
5=sv3 80 min 188 min 77,43 20 st 6 sidor
11 nov B Lérare: 51.32

Helhet 81.20

Elevfokus 106.53
6=sv3 75 min 212 min (4 st) 75.39 41 st 4 sidor
18 nov B Larare: 73.06

Helhet: 31.00

Elevfokus: 108.49
7=sv3 60 min 181 min (4 st) 47,36 18 st 5 sidor
22 nov B Lérare: 59.52

Helhet: 61.24

Elevfokus: 59.47
8=sv3 65 min 176 min 60,30 15 st 4 sidor
29 nov B Larare: 63.58

Helhet: 58.43

Elevfokus: 53.58

I tabellen anges lektionens ungefarliga langd, vilken kurs (sv 1 eller 3) och
vilken ldrare (Alice eller Bea), inspelat material fordelat pa fokus pa lararen,
ljudinspelning av hela lektionen, lingd pa sammanlagda ljudinspelningar av
elever samt langd pa de sammanlagda filminspelningarna. I stort handlade
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lektionerna i svenska 1 om informationssékning, kallkritik och férberedelser
for argumentation medan svenska 3 handlade om forberedelser infor ett
6vningsprov infor det nationella provet eller argumentation.

Efter observationerna sparades materialet ner pd en extern harddisk och
togs bort fran anvdnda minneskort/inspelningsapparater. Observations-
anteckningarna skrevs rent pé dator och en forteckning 6ver fotografier och
filmer tagna med mobilkameran gjordes. Nar det var majligt placerades dessa
in tidsmassigt under lektionen. Ibland medf6rde larares snabba forflyttningar
mellan elever och elevgrupper att bara ungefirliga tidsangivelser var méjliga,
da filmkameran av etiska och praktiska skil inte f6ljde lararens alla rorelser.

5.3.3 Utgangspunkter for analysen

En beskrivning av klassrumsverkligheten dr endast mojlig genom att koncen-
trera beskrivningen pa fa, utvalda objekt med tanke pa den “faktorkom-
plexitet” (Jank & Meyer 2008:49) som rader i en undervisningssituation.
Observationsstudien genererade en stor mangd material och en fullédig ana-
lys av allt material ligger utanfér denna avhandlingsstudies ramar trots att det
ar onskvirt enligt Christie (2002). Observationsstudien gjordes sist i ma-
terialinsamlingen nér analysen av fokussamtalen och textmaterialet till stora
delar redan hade genomforts, vilket har firgat mitt nairmande till materialet.
I en forsta analysfas atervande jag till mina observationsanteckningar for att
se vilka situationer och interaktioner jag hade markerat som sérskilt intres-
santa, det vill siga “key events” (Bloome, Puro & Theodorou 1989). Dessa
situationer, 15 stycken, letade jag sedan upp i materialets ljud- och film-
inspelningar. Jag sdg direfter igenom alla filmer och lyssnade igenom alla
ljudinspelningar och fingade pé sa sitt upp atta ytterligare intressanta
nyckelsituationer, vilka jag inte uppfattat vid observationstillfillet. Kriteriet
for dessa nyckelhdndelser var att de kunde relateras till resultatet av analysen
av fokussamtalen eller textundersokningen och framtrddande sociala prak-
tiker eller diskurser ddr, antingen genom att bekrifta dessa eller genom att ge
motbilder. Dérefter gjordes en transkription av dessa utvalda delar av film-
och Jjudfilerna efter i stort sett samma principer som for fokussamtalen (se
5.3.4). Nar aktuellt avsnitt hade fangats pa film lades ocksa grundlaggande
rorelsemonster till som kommentar till transkriptionen, exempelvis: [lutar
sig mot eleven] [pekar pa skdrmen] eller [vander sig mot elevi bakomvarande
rad]. Jag gor alltsd ingen exakt eller noggrann multimodal interaktionsanalys
av filmerna eftersom jag inte ser det som motiverat med tanke pa mitt
forskningsintresse men uppenbart “gorande” och “siagande” dr av intresse
(Bezemer & Mavers 2011; Derry et al. 2010). Aven om blickar, suckar, gester
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och kroppens placering kan antas vara resurser for exempelvis kritiska prak-
tiker i form av kinsloméssigt grundat avfirdande eller avstindstagande,
vilket Johnson & Vesudevan (2012) bendmner “critical performances” (jfr
Sundstrom-Sjodin 2019) eller for Janks (2010) kritiska dimensioner sdsom
“deltagande”, s& menar jag att dessa resurser inte dr utméarkande for just svens-
kdmnets kritiska praktiker. Transkriptionernas férenklade beskrivningar av
forflyttningar eller gester har istillet som huvudsakligt syfte att rama in den
verbala interaktionens dvergripande situationskontext. Transkriptionerna sam-
manfordes darfor i gemensamma dokument tillsammans med de renskrivna
observationsanteckningarna for att fd en s fullodig bild av de utvalda situa-
tionerna som méjligt. Till sist kompletterades dokumentet med aktuella foto-
grafier eller deras nummer sa att jag infor analysen enkelt skulle kunna hitta
vilka artefakter som anvinds nér och i férhéllande till vilken del av inter-
aktionen. Arbetet med sammanstéllningen var ett tillfalle for mig att minnas,
reflektera och betraktas som en del i det analytiska arbetet (jfr Papen 2020).
Ett sidant sammanforande av olika data ligger ocksa i linje med den ling-
vistiska etnografins syn pa lingvistiska och etnografiska data som oseparer-
bara (Copland & Creese 2015).

I den andra fasen analyserade jag sammanstillningen med transkrip-
tioner, observationsanteckningar och fotografier pé ett liknande sitt som
med fokussamtalen (se 5.3.5). Aven hir ville jag se vem som gor vad i klass-
rummet, bland annat med den begrinsade multimodala analysen, pa vilket
sitt det kritiska framtrader eller inte i interaktion eller i samband med
anvandning av artefakter och om och hur det kritiska legitimerades. Daremot
gjordes ingen analys av associationer eftersom “kritisk” med nagot undantag
inte ndmns alls i observationsmaterialet. Det kritiska konstrueras istéllet
genom mitt urval av situationskontextens handlingar, interaktion och an-
vinda artefakter. I resultatkapitlet redovisas inte observationsstudien for sig
utan den tjinar som relief till framtridande eller osynliggjorda sociala
praktiker och diskurser i fokussamtalen och textstudien. Exempelvis kan det
handla om hur forstaelse i fokussamtalen konstrueras som en forutsattning
for att elever ska kunna vara kritiska medan exempel fran observationerna
visar att eleverna ibland inte forstér budskapet i texter de ska vara kritiska
mot, eller tvirtom att forstielsearbete upptar mycket utrymme. Det handlar
som ovan nidmnt inte om att avsloja skillnader mellan ldrarnas rekon-
textualiseringar och den iakttagna sociala praktiken som en slags facit, utan
snarare hur andra diskurser och vérderingar far genomslag i klassrums-
praktiken i forhéllande till fokussamtalen. I nasta delkapitel ges en 6versikt
over de analytiska begrepp som anvédnds i avhandlingen.
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5.4 Analysmetoder

I foljande avsnitt redogér jag fér de analysmetoder som anvénts fér ma-
terialet i stort, liksom specifika sédana som anvints for endast utvalda delar.
Fragor om vem som innefattas i de kritiska praktikerna, vad de innefattar och
mot vad de riktas och hur de legitimeras omfattar alla forskningsfragor och
fungerar som vagledande for avhandlingens hela material. Pé sa sétt kan till
viss del samma analysredskap anvéindas i alla tre undersékningar. Jag pé-
minner ocksd om utgangsantagandet for analysen av bade textmaterial och
fokussamtal: diskurser rekontextualiserar sociala praktiker (van Leeuwen
2008). Rekontextualiseringarna ar resultatet av ett medvetet eller omedvetet
urval dir konstruktioner av gemensamma kunskaper, erfarenheter och var-
deringar skapar diskurser: ”"As discourses are social cognitions, socially
specific ways of knowing social practices, they can be, and are, used as resour-
ces for representing social practices in text” (van Leeuwen 2008:6). De sprak-
liga analyserna utfors med verktyg som selektivt hamtas fran dels Systemisk
funktionell lingvistik (Halliday & Matthiessen 2014; Martin & Rose 2007;
Holmberg & Karlsson 2013) och frén Van Leeuwens diskursanalys (2008,
2016). I 3.3 har jag redogjort for Systemisk funktionell grammatik och hur
den utgar fran en Overgripande kontext uppbyggd genom verksambhet,
relation, kommunikationssitt och hur betydelse ddrfér skapas parallellt
genom tre metafunktioner: den ideationella, den interpersonella och den
textuella. Analysen vigleds av f6ljande konkretiserade hjalpfragor,* vilka ar
ett led i att besvara forskningsfragorna:

Vem gor vad i de kritiska praktikerna?

Nir och hur dger de kritiska praktikerna rum?

Mot vad riktas det kritiska?

Varfor? (syfte)

Vilka véarderingar finns kring de kritiska praktikerna?

Om och hur legitimeras de kritiska praktikerna?

Vilka uttryck fér modalitet finns och vilka betydelser skapar dessa?

15.4.1 redogor jag for anvandningen av begrepp hdmtade fran den ideationella
metafunktionen och transitivitetsanalys och analysen av sociala aktorer och
handlingar. I 5.4.2 redogor jag for de interpersonella analyserna av modalitet
och vidrderingar. I 5.4.3 beskriver jag legitimeringsanalysen. I 5.4.4 beskriver
jag analysen av associationer. Resultatkapitlen inleds ocksa med en kort redo-

% Alla fragor 4r ddremot inte lika tillimpliga for alla material eller exempel.
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gorelse for aktuella analysredskap och en exempelanalys. Jag borjar med att i
nésta delavsnitt beskriva transitivitetsanalysen beskriver jag hur transitivitets-
analysen och analysen av sociala aktorer och handlingar i diskurser.

5.4.1 Ideationella betydelser: transitivitetsanalys, sociala aktorer
och handlingar

Transitivitetsanalysen &r ett forsta led i att underséka undervisningens prak-
tiker och diskurser kring denna. Den ska synliggora deltagarna i de sociala
praktikerna men dven synliggora abstrakta aspekter av de kritiska praktiker-
na. Transitivitetsanalysen fangar hur betydelse skapas genom de processer
("granska”) som vi anvéander for att beskriva erfarenheter (materiella, men-
tala, verbala, relationella). Processer drar till sig olika deltagare, sadana som
utfor processen (jag tdnker) och sddana som ér utsatta for processen (Vi sag
felet). I relationella processer (vara, ha, innefatta) ar forhallandet mer stilla-
staende och de beskriver istillet forhallandet mellan olika deltagare (Larare
ar forandringsagenter). Dessutom kan omstandligheter ingd i processen.
Dessa ger tilliggsinformation kring var, hur, nir och varfor (i boken, nog-
grant, forst, som forberedelse) (se vidare 3.3).

En forenklad transitivitetsanalys genomfordes av textundersdkningens
diskursfragment liksom av transkriptionerna frén de fem fokussamtalen.
Systemisk funktionell grammatik utgar fran satsen som analysenhet. Av
sarskild vikt i transitivitetsanalysen &r fria®” satser som uttrycker egna sprék-
handlingar (Holmberg & Karlsson 2013:118). I min analys innefattas férutom
dessa aven bundna (underordnade) satser, och dven inbdddade sddana, liksom
infinitivfraser. Detta val har med nista analyssteg att géra med fokus pa sociala
aktorer och associationer eftersom de kan synliggoras dven i bundna och
inbdddade fraser, liksom i infinitivfraser (se vidare nedan). Verbala processers
utsagor (Jag sdger att det dr viktigt) och mentala processers fenomen (Jag
tanker att det dr viktigt.) analyseras ocksd som egna satser eftersom det framst
ar utsagornas innehall som ar av intresse for denna del av analysen. Analysen
gjordes schematiskt pa det sitt som jag visar nedan:

% Ungefar motsvarande huvudsatser.
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Exempel: jag har redan gjort mtt liksomlite kallkritiska
urval

Process Forsta- Andra- Omstindlig- | Kommentar
deltagare deltagare heter
Gora (har gjort) Jag Mitt liksom “liksom lite”
Materiell (lararen, lite osakerhetsmarkor
abstrakt (mental) spec.) kallkritiska
urval

Processerna kategoriserades sasom materiella, mentala, verbala eller rela-
tionella (attributiva eller identifierande). I det hér fallet ror det sig troligen
inte om en fysiskt iakttagbar process utan en abstrakt och egentligen mental
sadan. Forstadeltagarens referent lades till (liraren). Nar det inte 4r uppen-
bart vem den sociala aktoren som forsta- eller andradeltagare syftar pa har
referenter kategoriserats utifran kontextuella och ideationellt logiska drag.
Det giller foretradesvis pronomen sasom “man”, “vi”, ’manga”, "dom” som
i materialet kan syfta pd (svensk)larare i allménhet, lirarna som deltar i det
specifika fokussamtalet, ldrarna pa skolan, en specifik larare, den lirare som
uttalar sig, elever i allménhet, specifika elever, manniskor i allmédnhet eller
specifika personer. Ibland har det inte varit méjligt att avgora vem eller vad
som avses som social aktor. Jag har da gett forslag pa rimliga tolkningar med
tanke pé utsagans kontext i samtalet. Aven andra iakttagelser lades till i form
av interpersonella betydelser. Materiella processer med ménskliga aktorer
ingar darmed i den mer fysiska konstruktionen av sociala praktiker, det vill
sdga vem som gor vad, ndr och hur. Relationella processer dr av sarskilt
intresse i min analys eftersom attributiva sddana kan skapa explicita virde-
ringar om kritiska praktiker medan identifierande processer konstruerar
taxonomier eller definitioner av vad det kritiska ar: “kri ti skt t&nkande
betyder att jag ar for eller not”.

Nir processer och deltagare ingér i grammatiska metaforer, kan vi inte
“lita pd grammatiken lingre” (Martin 2007:50). Grammatiska metaforer 4r
icke-kongruenta realiseringar av betydelser. Istallet for att uttrycka det vi gor
med verb (springer) och personer och saker med substantiv och pronomen
(eleverna granskar texten), anvdnds icke-kongruenta realiseringar dar
processer omvandlas till deltagare (elevers granskning av text) och dér del-
tagare osynliggors (granskning av text) (Halliday & Matthiessen 2014:707£f).
Deltagare och processer kan ocksa inga i omstdndigheter: ”Bristande l4s-
formaga ar en forklaring enligt unders6kningen.” For att synliggora deltagare
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kan de grammatiska metaforerna packas upp (granskning av text= eleverna
granskar texten). Detta gor jag nar det giller fokussamtalen, se nedan. Gram-
matiska metaforer och abstraktion ar mycket vanliga i vetenskapliga och
juridiska register sisom policytexter men de grammatiska metaforerna &r
ibland inte majliga att packa upp sé att specifika aktorer synliggors. I text-
undersokningen har detta inte gjorts, dd analysen istdllet inriktats pa asso-
ciationer av realiserade betydelser.

Van Leeuwens (2008, 2016) modell for diskursanalys, dir diskurser
betraktas som rekontextualisering av sociala praktiker bygger pa transitivi-
tetssbegreppet (van Leeuwen 2016:141) men gar utdver satsen som analytisk
enhet och har fokus pa de sociala, minskliga, aktérerna och deras handlingar.
Aktorerna kan aterfinnas i grammatiska metaforer liksom i omsténdigheter.
Sérskilt uppméarksammas de fordndringar som dger rum under rekontextua-
liseringsprocessen. Det giller exempelvis hur deltagare kan aktiveras genom
att antingen konstrueras som “active, dynamic forces” eller passiveras att
utsittas for en aktivitet (van Leeuwen 2008:33; jfr Halliday & Matthiessen
2004:284f). De sociala aktérerna kan representeras inom grammatiska
metaforer liksom i omstidndigheter. Processer som anvinds i analysen ar
deletion (borttagande) (van Leeuwen 2016:143), vilket innebér att ndgon eller
négra delar av den sociala praktiken inte tas upp i diskursen. I fokussamtalen
kan det rora sig om att aktorer sisom elever eller ldraren sjilv inte synliggors
i samtal om undervisningen. En annan process ar substitution (utbyte), dar
en grupp elever i den sociala praktiken representeras av en individ eller elever
generellt. Den tredje processen, addition (tillagg), (van Leeuwen 2016:144) 4r
den viktigaste for min analys och innebdr att nagot tillfors som inte fanns i den
sociala praktiken, sdsom reaktioner, virderingar, syften, legitimeringar (se
5.4.3) och tolkningar av praktiken, det vill siga nagot av det jag hoppas att
fokussamtalen kan bidra med. Dessutom kan den rekontextualiserade sociala
praktiken modaliseras genom att visa pa vad som kan, ska eller bor goras, om
det dr en verklig eller mojlig praktik (van Leeuwen 2016.146f). Att rekon-
struera den sociala praktiken dr dock inte uppgiften. Sarskilt svért dr detta
eftersom ”[c]Jommonsense practices are the most deeply ideological of all”
(van Leeuwen 2008:20). Daremot kan analysen med hjilp av begreppen
besvara de hjélpfragor som presenterades i inledningen av kapitlet, om vem
som gor vad och nar och varfor i de kritiska praktikerna.

I nista delkapitel redogér jag for analysen av textmaterialet genom
associationer, ett begrepp hamtat fran van Leeuwen (2008).
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5.4.2 Analys av textmaterialet: Associationer

Nir det géller textmaterialet dr en analys av de sociala aktorerna, handlingar
och legitimeringar inte tillricklig, d4 ménskliga aktorer till stor del &r
osynliga i materialet. Istdllet ndrmar jag mig diskurser i textmaterialet genom
att undersoka hur forekomsterna av “kritisk” (som adjektiv, adverb eller
substantiv) forhaller sig till andra aterkommande ord. I analysen finns vissa
kvantitativa inslag, men dessa r snarare en del av beskrivningen av de under-
sokta texterna. Jag har ocksé valt att anvinda “forekomster” vilket indikerar
en kvantitativ inriktning. Det &r ett sitt for mig att kunna uttrycka nér
varianter av “kritisk” upptrader i materialet, utan att skriva ut exakt fras.
Van Leeuwen (2008:38f) anvander begreppet association for att visa hur
sociala aktorer i rekontextualiseringar av sociala praktiker slas samman
genom paratax: “Ldrare och elever méts i undervisningen.” Jag anvander

dock association for att analysera hur dven abstrakta grammatiska deltagare,
vars referenter inte 4r sociala aktorer, hanger samman i form av associationer
i forhéllande till textmaterialets forekomster av “kritisk(t)”, exempelvis “kri-
tiskt forhallningssatt”, “kritiskt tinkande”. Jag anvander ocksd begreppet
association for att bendmna de tillfallen nar kritisk(t) forekommer textuellt
6verordnat eller underordnat i form av exempelvis rubriker eller ideationellt
i satskomplex eller samordnat och nér de fungerar som samma deltagare i en
given sats. Deltagare som ofta forekommer nira varandra skapar associa-
tioner. Om deltagarna i en sats, exempelvis andradeltagaren, utgors av en
eller flera entiteter, och dirmed forekommer pa samma satsméssiga niva,
bildas en association. Det kan ocksé gilla sociala aktérer som férekommer i
omstdndigheter. Jag har ddrmed gett begreppet en bredare betydelse och det
kan utifran ett SFG-perspektiv dven innefatta aspekter av utvidgning (Halli-
day & Matthiessen 2014:460ff; Holmberg & Karlsson 2013:121ff), lexikal
kohesion (se Halliday & Matthiessen 2014:643ft, Hallesson 2015) och kollo-
kationer som &r rimliga utifran policydokumentens register, liksom textuella
betydelser i form av tema och rema, given information och ny information
(Halliday & Matthiessen 2014:651ff) och méjligen en slags textuell fram-
skjutenhet som inte direkt dr en foljd av textflodet i sig (jfr visuell fram-
skjutenhet Bjorkvall 2006). I analysen anvander jag dock "association” enligt
nedan, det vill siga frimst som ett sétt att synliggora samhorighet (eller
motsatsen, dissociation) mellan eller textuell placering inom deltagare (forst
eller sist, fore x, efter y):

Analysen av associationer inleddes darfor med hjélp av f6ljande fragor,
vilka innefattar en forenklad transitivitetsanalys:
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e  Vilken slags process ror det sig om? Vilka deltagare ingar?

e Med vilka fraser eller ord pa samma satsméssiga niva eller som del av
samma deltagare kopplas fragmentet ihop med?

e Vad ér det “kritiska” riktat mot, explicit i form av andradeltagare eller
omstandigheter (ideationellt) eller genom grammatiska metaforer?

e Ingar fragmentet i en rubrik? Vad f6ljer d& som 4r underordnat det
kritiska?

o Ar fragmentet underordnat en rubrik eller flera rubriker?

Direfter kodade jag dessa associationer som mer eller mindre starka, be-
roende pé om associationerna ingick i samma fraser, om de var relationella
identifierande eller attributiva processer, om de ingir i samma satser som
samma eller olika deltagare eller om de textuellt eller ideationellt Gverordnas
eller underordnas. I Tabell 10 visar jag en 6versikt av dessa kodningar.

Tabell 10. Oversikt kategorisering av associationer som starka, svaga eller 6ver- och

underordnade.
Tecken | Benimning, Avser funktion eller Exempel (avsedd
associationens placering av forekomst av association
styrka ?kritisk” understruken)
++ Mycket  stark | Ingarisamma nominal- eller | Kritiskt tinkande
association verbfras
++=1 | Mycket Ingér som deltagare i en i=Kritisk ar att vara
+=A stark/stark relationell sats, kreativ
relationell identifierande (i) (++) eller a=att vara kritisk ar
association attributiv (a) (+) svart
+ Stark association | Ingdr i samma deltagare och | Viktiga fardigheter ar
placerad nira textuellt kritiskt tinkande och
kreativitet.
0 Medelstark Ingér i samma deltagare men | Viktiga fardigheter ar
association med textuellt avstind kritiskt tinkande,
kreativitet, nyfikenhet,
ansvarstagande och
reflektion.
0- Medelsvag Ingar i annan deltagare eller
association omstandighet

Svag association

Ingar i samma stycke och/
eller under samma rubrik
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U Underordnad, Forekomsten av kritisk(t) ar
association underordnad detta (rubrik,
medelstark-stark | begrepp, kunskapsuttryck
eller liknande)

O Overordnad Forekomsten av kritisk(t) &r | Kritisk formaga
Associaton Overordnad detta (rubrik)
medelstark-stark Brodtext

I den vénstra kolumnen anges vilket tecken som har anvénts i analysen, i
nésta kolumn anges associationens beteckning, i den tredje ges en beskriv-
ning av innebdrden av beteckningen och i den hogra kolumnen ges exempel.
Exempelvis markeras och kategoriseras ord i samma fras som kritiskt” med
++, det vill siga mycket stark association. Relationella satser dér kritisk utgor
en deltagare eller del av deltagare, gor associationen stark eller mycket stark,
beroende pa om det ror sig om en identifierande process (++) eller attributiv
(+). Detta anges i tabellen som “relationell association”. Nir associationerna
sker i samma meningar, men inte som samma deltagare, bendmner jag
associationerna som underordnade (U), overordnade (O) eller samord-
nade/parataktiska (S). Nar det galler parataktiska associationer betecknar jag
associationerna som “mycket starka” (++), starka, (+) medelstarka”(0;), eller
“svaga’(-) beroende pa om associationerna befinner sig inom samma
meningsram men pa olika avstand frén varandra, det vill siga med andra
satser eller satsnivaer mellan sig. Oavsett beteckning finns dock associationer
dven ndr dessa dr betecknade som svaga.

I foljande exempel fran Skolverksrapporten “Fa syn pa digitaliseringen”
(2017) finns en forekomst av kritiskt, i underrubriken "Ha ett kritiskt och
ansvarsfullt forhéllningssatt”. Det dr ingen fullstindig mening men den inne-
héller en relationell process, “ha”. Diaremot saknas forstadeltagare. ”[k]ri-
tiskt” fungerar tillsammans med ansvarsfullt som bestimning i nomi-
nalfrasen forhéllningssétt. Darmed betraktar jag bade forhallningssiatt och
ansvarsfullt som starka associationer (++) till "kritiskt”. Fragmentet ar ocksa
overordnat det stycke som foljer, men samtidigt underordnat rubriken
”Aspekt digital kompetens”. Utifrdn fragmentet kan vi endast komma nér-
mare betydelsen av “kritiskt” genom att hivda att kritiskt inte r detsamma
som “ansvarsfullt” men att det associeras starkt med det och att det kritiska
forhallningssittet i den hér texten ar en aspekt av digital kompetens. Vi anar
redan hér en diskurs dér det kritiska och det ansvarsfulla hinger samman i
en slags allians, sérskilt i forhallande till digital kompetens. I nista steg av
analysen undersoks ocksa den del av texten som ar underordnad rubriken
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“Ha ett kritiskt och ansvarsfullt férhéllningssitt” pa samma sétt. Det kan
exempelvis rora sig om ytterligare underordnade associationer eller explicita
definitioner. Ytterligare exempel ges i kapitel 6 dér textundersokningens
resultat presenteras.

5.4.3 Legitimeringar

Som ndmnti5.4.1 forses de sociala praktikerna med forklaringar, orsaker och
virderingar nér de rekontextualiseras som diskurser i nya kontexter. Det
handlar om varfor en specifik kritisk textpraktik eller specifika aktiviteter
kopplade till denna ska eller bor utforas eller dr viktiga, bra, daliga, span-
nande. Nir ett ideologiskt eller moraliskt syfte finns kopplat till den sociala
praktiken ror det sig om legitimering, annars om syfte. Legitimeringar kan
synliggoras genom fragor sésom “varfor gor vi det hir eller varfor ska vi gora
det hir pa det hér sittet?” (van Leeuwen 2008:105; 2016:144). Van Leeuwen
(2008) har utvecklat en begreppsapparat kring fyra olika typer av legitime-
ring. Jag anvdnder 6versdttningar av Gustafsson (2009) och Westberg (2016)
for dessa: authorization, (auktoritetslegitimering) moral evaluation (mora-
lisk legitimering), rationalization (rationalisering) och mythopoesis (myto-
poesis). Auktoritetslegitimering ror sig om auktoritet kopplad till vanor ("Vi
brukar alltid stélla fragor om kéllan”), till lagar och regler ("Enligt kunskaps-
kraven ska eleverna vara killkritiska”) eller till personer med tydlig auktoritet
i situationen, girna uttryckt genom verbal process (Helgesson 2017:115),
("Rektor har ju sagt att det dr viktigt att eleverna blir produktiva”). De mora-
liska legitimeringarna utgors av varderingar fran ofta osynliga virdediskurser
(viktigt, svart, bra, délig), exempelvis naturalisering dar moraliska vér-
deringar blir en del av det som ar naturligt, normalt och dérfér osynligt (van
Leeuwen 2008:111). Moralisk legitimering har ett sldktskap med inriktningen
mot appraisal inom Systemisk funktionell lingvistik (Martin & White 2005).
Jag har dock i undersdkningen avstatt fran en appraisalanalys, da varderingar
om praktiker och uppdrag visserligen pé ett trubbigt sitt men dnda med
tanke pa avhandlingens syfte pa ett tillrackligt fullgott sitt kan lita sig
beskrivas och analyseras genom legitimeringsanalysen och genom en transi-
tivitetsanalys®. En annan typ av legitimering &r rationalisering som innebar
att nagot legitimeras eftersom det uttrycks vara fornuftigt eller sant med
tanke pd mal och syften for den verksamhet dar det rationaliserade ingér.
Rationaliseringen kan vara instrumentell ("For att utveckla fordjupade

* Virderingar uttrycks kongruent som attribut i relationella satser ("Kallkritik ar
viktigt.”), se 3.3.2
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dmneskunskaper maste eleverna tranas i kritisk lasning”) eller teoretisk, i
form av exempelvis en definition ("Att forstd en text bra ar ju att lisa
kritiskt”). Den teoretiska rationaliseringen kan alltsa uttryckas sprakligt
genom relationella identifierande satser (se 3.3.2). Mythopesis utgér fran
narrativ: "D4 var det en elev som sa att det dr ju precis som nér vi ldste den
dar andra texten!”. Ytterligare undergrupper finns men jag anvinder endast
de ovan angivna, med tanke pa att legitimeringsanalysen endast dr en del av
analysen av sociala praktiker och diskurser. Att hitta en fullstindig syste-
matik for de sprakliga resurser som realiserar de olika legitimeringstyperna
ar dessutom inte mojligt. Legitimeringarna kan ocksa byggas upp genom
kedjor dar mindre, férberedande aktiviteter, ‘'micro-actions’, kan legitimeras
genom att de riktas mot en kdrnaktivitet, 'nuclei’ (Barthes 1977 i van Leeuwen
2008:114): "Nu ska vi ga igenom hur man gor killhanvisningar, for nasta
vecka ska ni ju skriva era argumenterande texter”. Kdrnaktiviteten ar hér att
skriva argumenterande text, och mikroaktiviteten, ”gé igenom killhdnvis-
ningar”, rationaliseras genom den framtida karnaktiviteten. Exemplet bor
kanske fraimst betraktas som ett syfte snarare 4n en legitimering men &ven i
syften finns det som van Leeuwen (2008) pépekar spéar av ideologi. Varfor
man ska skriva argumenterande text legitimeras i sin tur kanske genom att
det star i amnesplanen (auktoritet), eller att det ar en texttyp som forekom-
mer pa nationella provet (auktoritet och rationalisering) eller for att det 4r
viktigt ur ett demokratiskt perspektiv (moraliskt, rationalisering) eller enbart
moraliskt genom “viktigt” (jfr van Leeuwen 2008:125).

5.4.4 Interpersonella betydelser: modalitet och diskursmarkorer

Parallellt med transitivitetsanalysen undersoks interpersonella betydelser
genom modalitet fran {or att fanga vanlighet, forpliktelse, villighet och sanno-
likhet (Holmberg & Karlsson 2013:58ff; Halliday & Matthiessen 2014:176; se
vidare 3.3). Konkret har denna analys utforts genom att uttryck fér modalitet
i form av modala verb (ska, méste, borde) adverbiella uttryck (alltid, delvis,
mojligen, lite sd ddr) eller metaforiskt (tvanget, en vilja, mojligheten) har
markerats och kategoriserats inom respektive modalitetsskala. Modalitet ar
av sarskild stor vikt for analysen av utsagorna i fokussamtalen eftersom de
bidrar med betydelser som konstruerar det kritiska uppdraget och de kritiska
praktikerna som sanningsansprak, som osakert, som ofta eller séllan fore-
kommande, som forpliktigande, som 6nskvirda eller méjliga och oméjliga.
Aven andra osikerhetsmarkérer tolkas som uttryck for modalitet: “jag har
redan gjort mitt liksom lite kéllkritiska urval”. Dessutom ndmner jag hér tva
adverb vilka paverkar utsagornas interpersonella betydelse. Det giller an-
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vandningen av ”ju” som kan understryka en utsagas sanningsansprak (vi ar
ju 6verens om att det dr sa hir) och antagandet om att kunskaper, infor-
mation och erfarenheter ocksa delas eller accepteras av dvriga (Aijmer 1996;
Heineman et al. 2011). Dérfor ar ”ju” ett litet men inte oviktigt tecken pa att
fokussamtalet skapar en gemensam grupputsaga kring sociala praktiker som
lararna dr delar av och fortrogna med, eller forvéintas vara. "Faktiskt” har en
liknande funktion men uttrycker motsatt betydelse i férhallande till {6rvén-
tan. Anvindningen kan visa att nagot betraktas som avvikande i forhallande
till den normaliserade sociala praktiken (Aijmer 1996). Aven “jag tror” och
jag tdnker” har interpersonella betydelser och tillfér en viss osdkerhet
gillande utsagans allméinna giltighet (Aijmer 1996).

5.5 Avhandlingens redskap och metodologiska avvagningar

Avhandlingens material baseras pa tre delstudier, ddr material har samlats in
pé olika sitt och analyserats med hjélp av verktyg hdmtade fran tva spraknira
analytiska ramverk och tva overgripande teoretiska ramverk. Jag menar att
de tre materialen atminstone delvis ger inblick i olika rekontextualiserings-
nivéer i Bernsteins bemirkelse (2000), och att de tre materialen belyser
varandra: materialen samspelar. De visar hur diskurser framtréder, forstarks
och forsvinner pa de olika rekontexualiseringsnivaerna. Nedan ger jag en
oversikt av avhandlingens begrepp.

Tabell 11. Oversikt 6ver analytiska redskap.

Forskningsfraga Spraknira Overgripande Material
analytiska analytiska ramar som
redskap anvinds

for att
besvara
fragan

Vilka textpraktiker och Transitivitets- | Bernsteins kodteori Text-

diskurser kring det kritiska | analys (inramning och klassi- materialet

framtréder i styrdokument | Associationer | fikation; igenkdnning

och nationella prov, Legitimering och realisering; horison-

kommentarmaterial och i Modalitet tella och vertikala

internationella policy- Rekontextuali | kunskapspraktiker,

dokument? sering rekontextualisering)

(kapitel 6) Critical literacy: Kritisk

och okritisk transitivitet
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Hur konstruerar ldrarna det | Transitivitets- | Bernsteins kodteori Fokus-
kritiska uppdraget och hur | analys Critical literacy samtal
forhaller det sig till deras Legitimering
uppfattning av Modalitet
svenskimnets kirna, Rekontextuali
grianser och sering
kunskapspraktiker?
(kapitel 7 och 9)
Vilka kritiska textpraktiker | Transitivitets- | Bernsteins kodteori Fokus-
skapas inom ramen for analys Critical literacy samtal
svenskundervisningen? Legitimering Obser-
(kapitel 8 och 9) Modalitet . vationer
Rekontextuali
sering
Hur forhaller sig svensk- Se ovan Rekontextualisering Alla tre
ldrarnas uppdrag och (Bernstein) material
diskurser kring de kritiska Rekontexualisering (van
textpraktikerna till diskur- Leeuwen)
ser kring det kritiska i Critical literacy
internationella policydoku-
ment och ramverk och de
svenska styrdokumenten?
(kapitel 6-9)

I tabellens vanstra kolumn aterfinns forskningsfragorna och i vilka kapitel
dessa besvaras. I ndsta kolumn anger jag de sprakndra analytiska begrepp
som anvinds i analysen. I den tredje kolumnen anges de &vergripande ana-
lysramarna som anvinds for att belysa och forklara den sprékliga analysens
resultat, sarskilt i slutdiskussionen. I den hégra kolumnen anges vilket
material som anvints for respektive forskningsfréga.

5.6 Etiska dverviganden

Fore studiens genomférande gjordes en ansokan angéende etikprévning
genom den regionala etikprévningsnamnden i Stockholm. Studien befanns i
beslutet inte innefatta behandling av kénsliga personuppgifter och ndamnden
hade inga etiska invdndningar mot studien. Genom planering, genom-
forande och analys har i 6vrigt Vetenskapsradets (2017) etiska principer vag-
lett arbetet. Alla medverkande har vid minst tva tillfillen fatt skriftlig infor-
mation om studiens genomforande och syfte samt hantering av person-
uppgifter. Deltagarna har undertecknat godkdnnande for deltagande i stu-

122



5. MATERIAL OCH METOD

dien innan den paboérjades och de har bade muntligt och skriftligt upplysts
om sina réttigheter att avbryta deltagandet (se bilagor).

Vid tre observationstillfillen har elever som inte velat medverka i studien
funnits med i klassrummet. De har da placerats utanfér filmkamerornas
rickvidd och langt ifrdn ljudinspelningsenheter. Alla deltagare har getts
fiktiva namn eller beteckningar (L= ldrare; E+nummer=elev). For att ytter-
ligare skydda deltagarna har jag undvikit att ge alltfor detaljerade bakgrunds-
upplysningar om skolor och lédrare i avhandlingen och i exempel har namn-
givna personer eller orter bytts ut mot fiktiva namn.

Det insamlade materialet (ljudinspelningar och videomaterial) har efter
insamlingsperioden forvarats inlast pd en extern harddisk. Materialet och
datafiler har markts med datum men i 6vrigt inte med uppgifter som kan
hirledas till de deltagande lidrarna, eleverna eller skolorna. De underskrivna
samtyckesblanketterna har forvarats inldsta och avskiljda fran ljud- och
filmfiler och efter avslutad studie arkiveras materialet enligt Sodertorns
hogskolas riktlinjer (bilaga 3, 5, 7, 8, 9).

Dessa makroetiska principer fran institutionella ramverk och procedurer
maste dock kompletteras med ett mikroetiskt perspektiv som handlar om de
situationer dér forskningen utférs och motet med deltagarna (Kubanyiova
2008; Floyd & Arthur 2012). Det handlar om att strava efter att gora del-
tagarna réttvisa, att inte tillskriva dem egenskaper och att forsoka forsta deras
utsagor utifrdn situation och deras eget perspektiv, det som i lingvistisk
etnografi kallas ett emiskt perspektiv (Copland & Creese 2015). Det giller det
attidentifiera etiskt komplicerade situationer i exempelvis fokussamtalen och
under klassrumssituationerna, att gora avvigningar av vad som bor anvindas
i analysen, och att reflektera 6ver de tolkningar som jag gor av dessa genom
att strava efter att sitta mig in i deltagarnas perspektiv. Mitt val av transkrip-
tionsprinciper som skriftspraksnira och dar upprepningar och tvekanden
inte tagits med i avhandlingens exempel, ar enligt mig ocksa ett sdtt att varna
om deltagarna. Att se sina utsagor som en mer direkt avspegling av talsprak
kan péverka synen deltagarnas syn pa sig sjilva och dven andras syn pé dem.
Det kan ocksa péverka deltagarnas fortroende f6r min undersékning.

Att som forskare vara helt neutral 4r, enligt de perspektiv jag anammar i
denna undersokning, omojligt. Jag har dock strévat efter att tydliggéra min
egen ingang i materialet. Min tolkning av det som uttrycks i fokussamtalen
och i observationerna ar ofrdnkomligen firgade av min egen lararerfarenhet.
Jag menar dock att detta ska ses som en styrka, da jag har forstaelse for den
komplexitet som undervisning utgér, och att undervisningen exempelvis inte
alltid far det onskade utfallet, att elevers trotthet eller avoga instéllning inte
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behover bero pa just den hir lektionens innehéll eller lararens forhallnings-
sitt, utan kan ha helt andra grunder.
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6. Konstruktioner av det kritiska
i rapporter och styrdokument

Kapitlet i stort undersoker internationella och nationella policytexter och
styrdokument och kritiska forekomster i dessa.” Kapitlet besvarar den in-
ledande delen av forsta forskningsfrdgan som handlar om vilka 6vergripande
diskurser kring det kritiska som framtrider i policydokument och svensk-
amnets styrdokument. Det ger pa sa sétt en slags bakgrund och referenspunkt
for avhandlingens 6vriga kapitel och har en tdmligen deskriptiv karaktir.

Jag inleder med att redogora for de delar som ar gemensamma for bade
den internationella och nationella undersékningen. I 6.1 visar jag genom ett
empiriskt exempel hur analysen har genomforts. I 6.2 redogér jag for 6ver-
gripande legitimeringar som dr gemensamma for det internationella och
nationella materialet. I 6.3 redogor jag forst dversiktligt for forekomsterna i
det internationella materialet och dérefter for de diskurser som framtratt. I
6.4 redogor jag inledningsvis for forekomster i det nationella materialet och
dérefter for de diskurser som framtritt. I 6.5 sammanfattas kapitlet.

6.1 Analysforfarande med exempelanalys

I detta delkapitel ger jag ett konkret exempel pa hur analysarbetet har gatt till.
Specifika och 6vergripande fragor till kapitlets material &r:

% En rad olika kunskapsuttryck anvands i texterna: kunskap, kompetens, formaga, fir-
dighet. (jfr Lidman 2008). Vanligen 6versatts “competence” till *f6rméga” i svenska over-
sattningar, liksom ibland “ability”. Ibland anvéinds ocksa “firdighet” och "kunnighet” i
versioner av Europaparlamentets och rddets rekommendationer. Jag anvinder dock ge-
nomgaende, om inte annat papekas, “kompetens”, nar den engelska texten anvdnder
“competency”, “formaga” for “ability” och "firdighet” for 7skill”, aven om det alltsd inte
helt motsvarar anvindningen i de svenska styrdokumenten. Vid osakerhet anger jag ocksé
det engelska ordet. Textexempel Gversitts vanligen till svenska, med undantag av 6ver-
sikten over forekomster. Nér 6versattningen innebér sdédana svarigheter att transitivitets-
analysen paverkas, aterger jag exemplet pa engelska. Nér ingen officiell 6versattning finns
av dokumenten ar Gversdttningen min egen. Nir jag inte vill ge en definition av det kri-
tiska anvinder jag “kritisk(t)” eller “kritiska aspekter”. Ovriga mer specifika uttryck (kri-
tisk lasning, kallkritik, kritisk granskning) ar himtade fran de undersokta texterna.
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e Vilka diskurser kring det kritiska 4r dominerande i de olika texterna?
¢ Dominerar samma diskurser i de dldre texterna som i de nyare?

Det nationella materialet undersoks i sin tur genom féljande fraga:

e Vilka diskurser ar dominerande i det svenska materialet, om det
finns sddana, och vilka diskurser dominerar de olika delarna?

Urvalet gors genom diskursfragment, det vill sdga fraser, satser, meningar,
stycken och rubriker dir forekomster av “kritisk” finns. Analysen bestar av
tre olika delar:

1. En begrinsad transitivitetsanalys ddr processer, deltagare och om-
standigheter kartlaggs (se 5.4.1).

2. En kodning av associationer som starka eller svaga (se 5.4.2)

3. En analys av diskursens sociala aktorer, aktiviteter, legitimeringar
och virderingar av det kritiska (se 5.4.1-5.4.3). Alla delar avanalysen
ar dock inte alltid tillimplig.

Jag redog6r hidr for hur analysforfarandet av diskursfragmenten gér till
genom ett exempel fran EU2018 hamtat fran beskrivningen av ”Lis- och
skrivkunnighet” (C 189/8) Meningen star sist i ett stycke under under-
rubriken ”Visentliga kunskaper, fardigheter och attityder for denna kom-
petens”: Dessutom ingar kritiskt tinkande och formagan att bedéma och
arbeta med information. (EU 2018:189/8 Svensk 6versittning)

Tabell 12. Analysexempel transitivitetsanalys och associationer.

Fraga Svar Kommentar
Vilken slags process ror det ”ingar” (relationell, Endast
sig om? existentiell) forstadeltagare
méjlig.
Forstadeltagare? kritiskt tinkande och Forekomsten
férmagan att bedoma och understruken,
arbeta med information bestimning till
“tankande”
Med vilka fraser eller ord pa | Ténkande Ténkande= del av
samma satsmassiga niva eller | féormagan att bedéma och samma fras=
som del av samma deltagare | arbeta med information mycket stark
kopplas fragmentet ihop association(++)
med?
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Férmagan att
bedéma och arbeta
med information =
del av samma
deltagare = stark
association (+)

Vilka andra associationer
finns (annan del av
meningen, andra meningar
eller i stycket)

Foregédende mening
férmégan att sarskilja mellan
och anvinda olika typer av
kallor, att soka efter, samla in
och bearbeta information, att
anvinda hjalpmedel samt att
formulera och uttrycka sina
argument i tal och skrift pa ett
overtygande sitt som &r
limpligt for sammanhanget.

Association
(medelstark)=0

till aktiviteter
kopplade till killor
och information,
hjalpmedel,
6vertygande
argument

Vad ér det “kritiska” riktat
mot, explicit i form av andra
deltagare eller omsténdig-
heter, uppackade gramma-
tiska metaforer eller textuellt
antytt genom sats- och
meningsoverskridande
betydelser.

Ingen satsbunden riktning,
(information)

Genom stark
association till
“férmagan att
bedéma och arbeta
med information”

Ingar fragmentet i en rubrik?
Vad foljer da som ar
underordnat det kritiska?

- (Ingér €j i rubrik)

Ar fragmentet underordnat
en eller flera rubriker?

Las- och skrivkunnighet
(6vergripande
”Nyckelkompetens”)
Visentliga kunskaper,
fardigheter och attityder for
denna kompetens

Kunskapsuttryck:
Kunnighet,
kunskaper,
fardigheter,
attityder

Kommentar till de analysens tva forsta delar
”Och:et” mellan “kritiskt tdnkande” och "férmagan att bedoma och arbeta
med information” visar att de tva leden dr starkt associerade som del av
samma forstadeltagare. Bada &r underordnade och exempel pa “visentliga
kunskaper, fardigheter och attityder” som kravs for “Lés- och skrivkunnig-
het”. Om “kritiskt tinkande” ska betraktas som kunskaper, firdigheter eller

127




DET KRITISKA UPPDRAGET

attityder gér inte att utldsa av fragmentet eller omgivande delar texten.
“Dessutom” visar att meningen ar ett tilligg till de tvéa foregdende meningar-
na i samma stycke och att betydelsen inte dr detsamma som i dessa. Den
forsta av de tva foregaende meningarna, textuellt pa langst avstind fran fore-
komsten av “kritiskt tinkande”, handlar om att kommunicera i tal och skrift
i olika situationer. Det handlar om att sirskilja och anvinda olika slags killor,
soka, samla och bearbeta information, och detta ar dirmed inte som samma
sak som ”kritiskt tinkande”, men medelstarkt (0) associerade.

Kommentar till den tredje delen av analysen:

I nésta del av analysen soker jag efter sociala aktdrer, handlingar liksom
eventuella legitimeringar eller varderingar. Jag paminner férst om de frégor
som konkretiserar forskningsfragorna och som ar gemensamma for alla tre
material: vem, vad och hur ingar i de kritiska praktikerna, vad det kritiska
riktas mot, hur det legitimeras samt om det finns uttryckta virderingar kring
det kritiska. I den analyserade satsen ar deltagarna konstruerade som abstrak-
tioner och fardigheter och sociala aktorer innefattas inte. I texten som helhet
anvinds dock ”individ” och "man”. De sociala aktorerna dr dirmed under-
forstadda, "backgrounded” (van Leeuwen 2008:29). "Kritiskt” fungerar hér
som bestdmning till en mental process (tanka), och associeras dven starkt till
den mentala processen “bedéma” men dven till den materiella processen
“arbeta med”, det vill siga handlingar som de underférstadda sociala akto-
rerna forvintas gora. Har finns ocksa en riktning mot “information” som kan
betraktas som infinitivfrasens andradeltagare, en riktning dven om det
kritiska tankandet inte explicit riktas mot information, utan endast asso-
ciativ. Det kritiska tinkandet legitimeras inte i sig men nyckelkompetensen
lds- och skrivkunnighet och utvecklingen av den rationaliseras instrumentellt
genom att den ldgger “grunden for vidare larande och spraklig interaktion”
(189/8). Ramverket innehéller dock &vergripande legitimeringar av samtliga
nyckelkompetenser, bland annat genom att de ”bidrar till ett framgangsrikt
liv i samhallet” (189/7). Satsen dar “kritisk(t) aterfinns utgérs av ett omo-
daliserat pastdende och 6ppnar inte for ifragasittande. Det stycke dar “kri-
tiskt” ingér inleds dock med en stark forpliktelse (ska) riktad mot individen:
“Individen ska kunna kommunicera i bade tal och skrift [...]”. Jag noterar
ocksa att alla nyckelkompetenser i inledningen av ramverket anges omfatta
“kritiskt tinkande”, men att det dnda skrivs fram som del av Lds- och
skrivkunnighet (2018:189/7).
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Slutkommentar
I det analyserade diskursfragmentet konstrueras det kritiska tdnkandet som
underordnat (till) Lis- och skrivkunnighet och som starkt associerat till att
“bedéma och arbeta med information”, som svagare men medelstarkt
associerat till och riktat mot arbete med kallor, insamling av information
samt att kunna uttrycka argument pa ett situationsanpassat sitt. De mentala
processerna “tinka” och “bedoma” étskiljs textuellt fran den féregaende
meningens materiella processer (soka, samla in, bearbeta, uttrycka) och
genom “dessutom” en betydelse av nagot som laggs till gérandet, i efterhand,
inte en utgangspunkt for gorandet. I den analyserade meningen aterfinns de
mentala processerna (tdnka, bedoma) dock fore den materiella (arbeta med).
I de l6pande redogorelserna for analyserna anger jag associationernas
styrka inom parentes (++,+,0+,0,-) efter det ord som &r associerat med en
kritisk férekomst pa det sitt som jag visat ovan och i 5.4.2. I exemplet ndmnde
jag nagra overgripande legitimeringar som inte explicit 4r kopplade till de
kritiska forekomsterna men som giller som forutsattningar for ramverken
och rapporterna. Dessa dr rationaliserande men vilar pa organisationernas
och ramverkens auktoritet. I foljande kapitel undersoker jag sadana som ar
gemensamma for den internationella och nationella undersokningen. Jag
paminner ocksa om att mitt utgangsantagande for den har textanalysen ar att
forekomster av ord och deras placering i satser och texter i forhallande till
andra ord &r av vikt for vilka diskurser som skapas. Vilka avsikter som egent-
ligen ligger bakom placeringen av ord &r inte en del av undersokningen.
Texterna och deras exakta formuleringar dr dock att betrakta som ett resultat
av den stindiga kamp som &dger rum inom den &vergripande pedagogiska
mekanismen (Bernstein 2000, 2003).

6.2 Gemensamma legitimeringskedjor: oundviklighet
och forandring

I detta avsnitt visar jag pa nagra av de 6verordnade legitimeringsdiskurser (se
3.3.1) vilka 4r gemensamma for det internationella och den allmédnna delen
av gy 11 som inte kan synliggoras av en analys av enbart diskursfragment. De
6vergripande legitimeringarna byggs mestadels upp som kedjor dar verklig-
hetsbeskrivningar, kunskapsuttryck och mer specifika aspekter, som kritiska
sddana, kopplas samman.

OECD- och EU-texterna inleds med skrivningar om ett nytt samhadlle
praglat av kunskapsekonomi, globalisering liksom stidndiga och snabba for-
andringar. Dessa beskrivningar konstrueras som verklighetsansprak genom
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omodaliserade, relationella satser: "Framtiden dr oviss”. Oftast byggs utifran
ett sadant verklighetsansprak en kedja tillsammans med behov av olika slags
kunskaper (Virlden forindras snabbt. Darfor behover vi dessa kompeten-
ser.). Kedjorna kan antingen borja med ett verklighetsansprék och dérefter
ge forslag pa hur detta ska bemétas av EU, OECD och dess medborgare.
Kedjorna kan ocksa utga fran ett kunskapsbegrepp som sedan legitimeras
genom ett verklighetsansprak (Vi behover ha de hir kunskaperna eftersom
varlden dr sa hdr). I dessa legitimeringskedjor kan kritiska forekomster
finnas. I Figur 1visas en legitimeringskedja fran DeSeCo (2005), som tar sin
borjan i behovet av att legitimera nyckelkompetenser och som i slutet av
kedjan bland annat riktas mot en forekomst av kritisk(t).

Varfor ar nyckelkompetenserna viktiga idag?

Globalisering, mangfald, ny teknologi, forandring,

N\

Kompetenskategori 1. Anvdnda redskap interaktivt

Den globala ekonomin och informationssamhallet

NS

Kompetens 1 b. Formagan att anvdanda kunskap och information interaktivt

Okad service- och informationssektor, vikten av kunskapshantering i dagens samhille

NS

Nyckelkompetensen kraver kritisk reflektion kring informationens natur

Nodvandig for att forsta alternativ, forma asikter, ta beslut, genomféra ansvarsfulla
handlingar

Figur 1. Overordnade rubriker, satser och legitimeringsnivéer, forekomst 3 DeSeCo.

Hogst upp i kedjan éterfinns rubriken "Varfoér dr nyckelkompetenserna
viktiga idag?”. Fragan innehaller i sig en underforstadd vardering, nimligen
att nyckelkompetenserna ar “viktiga”. Dérefter ges svaret som legitimerar
nyckelkompetenserna: “Individuella och globala utmaningar”, vilka foreba-
dar de 6vergripande legitimeringarna. Utmaningarna beskrivs vara globa-
liseringen, mangfald, en snabbt foérinderlig teknologi, hallbarhet och jam-
likhet och kan alla sammanfattas som en fordndringsdiskurs. Nésta rubrik
tillika den forsta kompetenskategorin ”Anvinda redskap interaktivt” legi-
timeras ocksa men genom en globaliserad ekonomi och informationssam-
hillet. Lingre ner i kedjan aterfinns den rubrik som omfattar den specifika
delkompetensen "Formagan att anvanda kunskap och information inter-
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aktivt”, vilken &r ett exempel pa kompetenskategori 1. Den legitimeras i sin
tur genom hénvisningar till informationssektorn och kunskapshantering. De
6vergripande legitimeringarna befinner sig foljaktligen pa langt avstind fran
de kritiska forekomsterna, men bildar en slags kedja eller sekventiell kom-
bination (jfr Westberg 2014:200) frin de overgripande verklighetsbeskriv-
ningarna till de nédvindiga kompetenser som alla medborgare behover
utveckla. Rorelsen genom denna legitimeringskedja borjar med abstrakta,
grammatiska metaforer med ett stort och vagt innehallsomfang men referen-
terna och legitimeringarna blir konkretare och de foérst endast underfor-
stadda sociala aktorerna blir synligare i den lagsta nivan av kedjan, dér fore-
komsten av kritiskt och eventuella legitimeringar av denna befinner sig. Det
kritiska befinner sig ddrmed i en hierarki riktad mot en kérna eller ett 6ver-
gripande mal, ddr handlingar pé olika nivéer kan fungera som legitimeringar
eller foregas eller foljs av sadana, for att det egentliga syftet ska uppnas
(Barthes 1977 i van Leeuwen 2008: 114).

Med utgangspunkt i dessa verklighetsbeskrivningar formuleras darefter
de behov som ar en konsekvens av kdrnlegitimeringarna. Detta gors exem-
pelvis i rubrikform och dérigenom osynliggdrs vem som erbjuder dessa 16s-
ningar pa de nimnda samhéllsutmaningarna: "Need for a broad set of know-
ledge, skills, attitudes and values in action”, "Need for new solutions in a
rapidly changing world (Ed 2030:3-4). Behoven legitimerar nista del eller
mellannivan i kedjan, dir kunskapsuttryck i regel aterfinns: kunskaper, kom-
petenser, fardigheter och andra kunskapsuttryck. De hir 6vergripande verk-
lighetsanspraken, baserade pa forandring, globalisering och kunskapseko-
nomi, rationaliserar dven rapporternas innehall, det vill siga behovet av och
beskrivningarna av kompetenser, fardigheter och formagor och pa sa vis dven
det kritiska. Aven rapporternas och ramverkens sjilva existens bygger pa
denna forgivettagna och naturaliserade auktoritetslegitimeringen (van Leeu-
wen 2008; Gustafsson 2009; Westberg 2016). Denna f6rstarks genom att doku-
menten &beropar modeller och andra policydokument producerade inom
organisationerna och en rundgéng och ateranvandning av texter. Dessa legiti-
meringsdiskurser konstrueras dven som aktorer vilka genom materiella pro-
cesser kan stélla krav pd medborgarna eller pa organisationerna: ”globalisation
continues to confront the European Union with new challenges” (EU2006).

En av de ovan nimnda 6vergripande legitimeringsdiskurserna ar "snabba
forandringar” som aterfinns i alla dokument, kopplade till samhéllet i stort,
teknik och digitalisering. Dessa snabba forandringar kopplas ockséd samman
med “osdkerhet” som i féljande formulering fran Ed 2030:5 "Elever behéver
kunna anvédnda sin kunskap under okénda och foérdnderliga omstindlig-
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heter.” P4 sa sitt legitimeras en rad olika fardigheter, diribland kognitiva och
metakognitiva av vilka kritiskt tinkande dr en. Har ar alltsd avstandet inte
lika stort mellan legitimeringen och “kritiskt tinkande”. Ett liknande for-
héllande finns i DeSeCo mellan “kritiskt forhéllningssétt” och “formagan att
hantera fordndringar”. Sddana forandringsdiskurser finns dven ilgy 11 i form
av ”en komplex verklighet”, praglad av férandring, digitalisering och stdndigt
flédande informationsméngder. Under rubriken “Gymnasieskolans upp-
drag” beskrivs kunskaper som antingen “mer bestindiga” i form av “den
gemensamma referensramen” eller som "ny”. Den mer bestindiga kunska-
pen, exempelvis gemensamma vérden, ska férmedlas. Aven den “nya” kun-
skapen konstrueras som firdig, som nagot som gar att hitta, inte utveckla.
Dessa kunskapskonstruktioner liknar formuleringar i DeSeCo, dar kunskap,
och information, beskrivs kunna hiamtas fran ”cyberspace” (OECD 2005:11).
Vikten av den nya kunskapen legitimeras ocksé i Igy 11 i form av omoda-
liserade verklighetsbeskrivningar: "en komplex verklighet”, praglad av féran-
dring, digitalisering och stindigt flodande informationsméngder. Detta
legitimerar i sin tur, explicit uttryckt genom ledet “dérfor”, elevernas “for-
maéga att finna, tilligna sig och anvidnda ny kunskap”. Delar av dessa verk-
lighetsbeskrivningar upprepas och legitimerar dven explicit gymnasieskolans
uppdrag och de féormégor som efterfragas som ar “viktiga i arbets- och sam-
hillsliv och vidare studier.” I svenskdmnets syftesdel upprepas denna foran-
drings- och digitaliseringsdiskurs och utgér en 6vergripande legitimering
sarskilt av elevernas forméga att “orientera sig, ldsa, sovra och kommunicera
i en vidgad digital textvirld med interaktiva och forinderliga texter.” Aven
den understrukna omstandigheten bor betraktas som en legitimering i form
av mer konkreta konsekvenser av utveckling och digitalisering. P4 samma
sitt som i OECD-texterna méter vi en oundviklighetsdiskurs dar digitalise-
ring och foérdndring, som abstrakta och potenta forstadeltagare (jfr Halliday
2004:283) stiller forvantningar och krav, dven om explicita andradeltagare
ofta saknas. De sociala aktorerna dr darmed ofta underforstddda (back-
grounded) (van Leeuwen 2008:28f). Ibland aterfinns dock “individer” eller
“medborgare” som andradeltagare: “This requires individuals”. De ovan
namnda verklighetsbeskrivningarna och den starka forpliktelse, “kréaver”,
som omgardar de atgirder som utbildningssystem behover ta till, eller kom-
petenser som enskilda medborgare behover utveckla, kombinerar en ound-
viklighetsdiskurs med en osékerhetsdiskurs. Darmed kan ett starkt forplik-
tigande ordval anvdndas for att beskriva hur elever och medborgare ska
forberedas for en framtid och arbeten som inte finns, liksom problem, till
vilka inga 19sningar finns dn: “individuals [are] expected to...” (OECD
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2005:8), “individuals should have the skills to...” (EU 2006), “individuals
should take a critical approach...” (EU 2018). Det “kritiska” befinner sig
ddrmed i en kontext av motstridiga diskurser dér snabba forandringar skapar
osikerhet om vad som ska hidnda, men dar tvarsakerhet och stark forpliktelse
anvénds for att uttrycka bade vad som ska handa och hur férandringarna och
osikerheten ska tacklas. Nér processen “f6randring” framstalls som naturlig
och ostoppbar, utan nagon aktér bakom (naturalization) (van Leeuwen
2008:68) fungerar den ocksd som en kraftfull legitimering (van Leeuwen
2016:150). Detta delkapitel har dirmed tecknat en bakgrund mot vilken de
kommande kapitlens diskurser kring det kritiska kan ses. I ndsta delkapitel
ger jag en bild av férekomsterna av “kritiskt” i de olika texterna.

6.3 Den internationella undersokningen, inledande iakttagelser

Nedan éterger jag nagra inledande iakttagelser baserat enbart pa antal
forekomster av det kritiska i det internationella materialet, se Tabell 3, och
dven hur de nyare varianterna fran 2018 forhaller sig till de aldre.

Tabell 13. Forekomster av ’kritisk” i det internationella materialet.

DeSeCo 2005 2030 OECD 2018 EU:s nyckelkompetenser
Ursprungliga 2006

Think and act with critical thinking (1) | Critical thinking (1)

Critical Stance (1) take a critical stance | Critical dialogue (2)

critical appreciation (5)
critical use of (6)

critical engagement with (7)

Critical stance (2) (2) critical appreciation (3)

Critical reflection (3) critical thinking (3) | Critical use of (4)

Critically evaluate hypotheses | critical thinking (4) | Use in a critical way (5)

(4) (4) Critical thinking (6)
Critical attitude (7)
Reflect critically (8)
Critical reflection (9)
9)

EU:s nyckelkompetenser PISAs ramverk PISAs ramverk 2018

2018 2009

Critical thinking (1) critical thinking (1) | Critically assess (1)

Critical thinking (2) Critical stance (2) Taking a critical stance

Critical thinking (3) Critical analysis (3) | (2)

Critical dialogue (4) Critical analysis (4) | Critical nature (3)

Critical analysis (5)
Critical analysis (6)

Critically assess (4)
Critically evaluate (5)
Critical evaluation (6)
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critical thinking (8) Critical judgement | Critically evaluate (7)
take a critical approach (9) (7) (7)

critical attitude (10) Critical reading (8)

critically reflect (11) Critical analysis (9)

critical thinking (12 9)

critical thinking (13)

critical reflection (14)

(14)

I de sex dokumenten finns 47 forekomster av kritisk(t) i nagon form. Nagra
inledande iakttagelser ger vid handen att kritik som substantiv (criticism)
eller som verb (criticize) inte forekommer alls. Istallet utgors forekomsterna
av bestamningar till substantiv (critical thinking) eller verb (critically reflect).
De allra flesta konstruktioner utgdrs av grammatiska metaforer (critical
analysis) som nir de packas upp utgors av mentala processer sasom reflect,
read, think. Det kritiska framstar darfor som tatt forknippat med mentala
processer. Den stora andelen grammatiska metaforer ar inte férvanande med
tanke pa dokumentens juridiska diskurs. Ett fatal materiella processer finns
representerade, som “use” i de ouppackade grammatiska metaforerna. I
OECD-texterna forekommer dven det abstrakta “stance”. I en jamforelse
mellan de dldre dokumenten och versionerna fran 2018 finns en rad skill-
nader. “Kritiskt tdnkande” dominerar i de nya versionerna av OECD- och
EU-texterna. I EU 2018 har forekomsterna av kritiskt 6kat 6verlag och de
flesta nyckelkompetenserna har forsetts med explicita skrivningar som berér
nagon kritisk aspekt. I PISA-ramverken har "kritisk analys” helt ersatts med
olika varianter av vdrdera och utvdrdera kritiskt. "Kritisk lasning” ndmns
endast en gang i PISAs ramverk 2009 och inte alls i ramverket f6r 2018.12018
ars ramverk har andelen adverbiella forekomster 6kat (critically evaluate),
vilket tyder pé att det nya ramverket till viss del fatt en aktivare pragel med
synliga sociala aktorer. De 6vergripande diskurserna som jag redogjorde for
i 6.2 staller krav pa forindringar av utbildningssystem och pa medborgare
och elever, for att dessa ska kunna moéta legitimeringsdiskursernas utma-
ningar. I f6ljande avsnitt undersoker jag hur en kritisk medborgare och elev
konstrueras i det internationella materialet.

6.3.1 Den kritiska medborgaren - kreativ, mogen och positiv

Ovan beskrev jag de diskurser som skapas med hjilp av dvergripande legi-
timeringar och oftast i form av legitimeringskedjor, och jag atergav dven
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iakttagelser gillande forekomsterna av “kritisk”. I det har avsnittet riktar jag
blicken mot de diskurser som skapas genom associationer till de kritiska
forekomsterna och hur dessa samtidigt formar ideala, kritiska medborgare
och elever. Nyckelkompetenserna och dess kunskaper, fardigheter och for-
magor och virden, fungerar som ovan namnt som svar pa de 6vergripande
diskurserna kring fériandring och globalisering. Kompetenserna konstru-
eras ocksa som nodvindiga for olika diskurspaket. I EU 2006 ingar exem-
pelvis personlig utveckling, aktivt medborgarskap och anstéllningsbarhet. I
EU2018 ordnas orden annorlunda och en bestimning, "ansvarsfullt”, har
tillfogats: anstdllningsbarhet, personlig utveckling, aktivt och ansvarsfullt
medborgarskap. Eftersom jag utgér ifran att ordens textuella placering har
betydelsepotential tolkar jag den forandrade ordningen som diskurser i ro-
relse och att anstéllningsbarhet framstills som viktigare dn individens ut-
veckling. Medborgarskap ér i denna triad fortsatt viktigt i EU-dokumenten,
men arbetsliv och individ kan utifran deras textuella placering ses som vik-
tigare. Att “ansvarsfullt” lagts till medborgarskap 2018 kan eventuellt tolkas
som att alltfor aktiva medborgare inte dr helt 6nskvdrda men ocksé att en
ansvarsdiskurs i kombination med mognad blivit viktigare (se Sjoberg
2011a:67 for svensk kontext).

Riktningen mot ansvar och mognad &r framtridande dven i OECD-
texterna: "At the centre of the framework of key competencies is the ability
of individuals to think for themselves as an expression of moral and
intellectual maturity, and to take responsibility for their learning and for their
actions” (OECD 2005: 8). Ansvarsdiskursen associeras aven med ett positivt
forhallningssitt. Det géller exempelvis EU:s (2006) nyckelkompetens "Kom-
munikation pad modersmélet” dédr sprik ska anvinds pa ett positivt och
ansvarsfullt sitt. Starka associationer mellan mognad och ansvar, ibland
uttryckt som sjalvreglering, och kritiskt tinkande och andra kritiska fore-
komster finns i bade OECD- och EU-texterna. Ansvar i kombination med en
positiv attityd riktas i de nyare texterna mot anvindning av digital teknik. Det
kritiska underordnas i EU 2018 digital kompetens, parataktiskt med reflektion
i kombination med attityd: "en reflekterande och kritisk, men dnda nyfiken,
oppen och framatinriktad attityd till den digitala teknikens utveckling.” Det
reflexiva och det kritiska konstrueras hir parataktiskt och genom ”4nda”, som
en antydd motsats i forhallande till nyfikenhet och 6ppenhet. Det géller alltsa
att vara lagom kritisk och reflekterande, sa att det inte inkréktar pa nyfiken-
het och 6ppenhet, med andra ord en i grunden positiv attityd gentemot
digital teknik.
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Den vanligaste och starkaste associationen till kritiskt i ramverken ar dock
kreativitet. I EU 2006 ingir en rad teman som dr gemensamma for alla
nyckelkompetenser. Upprakningen av dessa inleds med kritiskt tdnkande,
och dess framskjutenhet kan tolkas som ett uttryck for hur viktig den 4r.
Kritiskt tdinkande foljs av kreativitet, initiativtagande, problemldsning och
kénslohantering. I EU 2018 bendmns dessa teman fardigheter (skills) och det
kritiska tankandet bibehaller sin framskjutenhet i versionen 2018 men de
6vriga fardigheterna har dndrat ordning. Det kritiska tinkandet atfoljs nu
ndrmast av “problemlosning” och darefter “arbete i grupper, kommunika-
tion, firdigheter gillande férhandling, analytiska fardigheter, kreativitet och
interkulturella firdigheter.” Att problemlosning verkar ha fatt storre vikt i
EU 2018 syns édven i beskrivningarna av de olika nyckelkompetenserna. I Ed
2030 introduceras begreppet “kreativt tinkande” vilket placeras fore kritiskt
tdnkande i en upprikning av kognitiva och metakognitiva firdigheter som
elever behover for att kunna “tillimpa sin kunskap under okianda och fram-
vaxande omstdndigheter” (OECD2018:5).

I det ovan beskrivna diskurspaketet blandas det kritiska med mognad,
ansvar, en positiv grundsyn, och kreativitet. Dessa diskurser konstrueras
ocksa som forutsittningar for varandra, exempelvis i DeSeCo 2005:

Thus, reflectiveness implies the use of metacognitive skills (thinking
about thinking), creative abilities and taking a critical stance. It is not
just about how individuals think, but also about how they construct
experience more generally, including their thoughts, feelings and social
relations. This requires individuals to reach alevel of social maturity that
allows them to distance themselves from social pressures, take different
perspectives, make independent judgments and take responsibility for
their actions. (s. 9.)

Det ar ett slags intrikat diskurspaket som konstrueras i citatet dér jag
betraktar reflektionsforméaga (min 6versittning), trots den identifierande
processen “imply”, som 6verordnad kritiskt forhallningssatt (utpekad), lik-
som kreativa formagor. Halliday & Matthiessen 2014:269) kategoriserar
“imply” som en relationell identifierande process dir virdet dr en del av det
utpekade (Holmberg & Karlsson 2013). Det kan ocksa vara vart att lagga
marke till att inta ett kritiskt forhallningssétt inte konstrueras som en del av
metakognitiva formégor. Reflektionsformaga fungerar i hela texten som
6verordnad nyckelkompetenserna, medan mognad fungerar som béde
underordnat reflektionsformagan, men samtidigt som en forutsittning for
den och dven det kritiska tinkandet. Mognad &r i exemplet ovan vid forsta
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anblick svagt associerat (-) till det kritiska men konstrueras emellertid som
nivaer. Nar en tillrdckligt hog niva har uppnatts har individen moéjligheter att
inta nya perspektiv och ta ansvar for sina handlingar. Mognad konstrueras
genom ett starkt forpliktigande verb, "requires”, som en forutsittning for att
individen ska kunna ta ansvar men dven genom ett tillbakasyftande demon-
strativt pronomen, “this”, mot att forma erfarenheter i forsta hand men &ven
mot tdnkande, kreativitet och kritiskt forhallningssatt. Pa sa sitt paverkas
aven associationens styrka (0+) eftersom sambandet mellan mognad och det
kritiska sker fran flera héll. Inte forrdn du har uppnatt mognad kan du se
saker fran nya perspektiv och sjélvstindigt betrakta fenomen. Mognadsnivan
konstrueras som en forutséttning for reflektionsformaga i stort, och mognad
och reflektionsformaga verkar dirigenom legitimera varandra: reflektion
forutsatter mognad, mognad forutsatter reflektion. I nésta kapitel undersoks
reflektion narmare tillsammans med tinkande.

6.3.2 Reflektera, tinka - och sedan gora

Foregéende delkapitel visade att diskurspaketet bestaende av mognad, ansvar,
kreativitet och kritisk(t), ocksa associeras med och underordnas reflektion.
Reflektion tillsammans med kreativitet dr dock sirskilt starkt associerade
med de kritiska forekomsterna, ibland i form av kritisk reflektion. Foérekom-
sterna underordnas andra uttryck for tinkande och reflektion textuellt ge-
nom rubriker och ideationellt som andradeltagare i grammatiska metaforer.
Det giller exempelvis kognitiva och metakognitiva fardigheter (EU 2018, Ed
2030), reflekterande praktik (EU 2018), reflektionsformaga (DeSeCo), och
uppgifter som kréver reflektion (PISA 2018).

Reflektionsformaga (reflectiveness, min dverséittning) beskrivs i DeSeCo
som en utgangspunkt for ramverket, uttryckt i form av en litterdr metafor:
“nyckelkompetensernas hjirta” (DeSeCo 2004:8). DeSeCo-rapporten, som
fungerar som legitimerande for PISA-ramverket, formulerar dven PISAs
syfte som att "identifiera i vilken utstrackning individer har det reflekterande
forhallningssitt (approach) till kunskap och lirande som kompetensram-
verket vilar pd” (OECD 2005:16). Det kritiska, som del av nyckelkompetenser
i DeSeCo och som del i PISAs ramverk, underordnas pa sa sitt automatiskt
formagan att reflektera. Detta ar mérkbart i bade rubriker och pa satsniva,
som i nedanstdende exempel dér formégan (ability) att reflektera fungerar
som utpekad i en relationell identifierande sats:

Formagan att reflektera innefattar (involve) inte bara formagan att rutin-
massigt tillimpa en formel eller metod ndr man méter en situation, utan ocksa
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férmégan att hantera forindring, lira av erfarenheten och tinka och agera
med ett kritiskt forhallningssitt. (DeSeCo:5, min dversittning)

Det kritiska forhallningssittet riktas bade mot tanke och handling. Ett
undantag finns i f6ljande exempel, trots att riktningen inte ar en foljd av en
process riktad mot en andradeltagare:

Den hir nyckelkompetensen [férmagan att anvanda kunskap och information
interaktivt] forutsitter (requires) kritisk reflektion 6ver informationens sjilva
natur — dess tekniska infrastruktur och dess sociala, kulturella och till och med
ideologiska kontext och paverkan. (DeSeCo:11, min dversittning)

Den kritiska reflektionen riktas inte mot informationens innehall i sig, utan
istallet mot vad som doljer sig bortom informationens yta. Genom adverbet
“till och med” ("even”) konstrueras ideologi som néagot ovéntat, till skillnad
fran social och kulturell kontext (jfr Martin & Rose 2007:119). Den kritiska
reflektionens riktning handlar om djup och inte det ytliga métet med infor-
mationen. Reflektionsformaga dndrar i Ed 2030 karaktdr. Det i DeSeCo-
rapporten ofta forekommande “reflectiveness” forekommer inte alls. Dar-
emot dterkommer reflektion i nya fraser, exempelvis "reflekterande praktik”,
och delvis nya associationer. Reflekterande praktik dterfinns bland annat i en
sekventiell triad tillsammans med, och starkt associerad till, forestallnings-
férmaga (anticipation) och ett ansvarsfullt agerande:

1. Reflective practice is the ability (u) to take a critical stance when deciding,
choosing and acting, by stepping back from what is known or assumed and
looking at a situation from other, different perspectives. (Ed 2030:6)

I meningen gors genom en relationell identifierande process en stark
association (++) mellan reflekterande praktik och att inta ett kritiskt for-
héllningssitt. I texten anas ocksa en social praktik genom processer som
kraver en aktor. Processerna befinner sig i ett slags metaforiskt gransland
mellan materiella och mentala processer (deciding, choosing), vilka skulle
kunna fa fysiska uttryck, och det mer entydigt materiella "acting”, men dessa
skapar tillsammans en bild av en aktiv reflektiv praktik i en materiell vérld.
Att inta ett kritiskt forhallningssitt konstrueras vidare som en férmaga,
forsedd med en omstandighet som beskriver ndr det kritiska ska aktiveras
och hur detta ska goras. det vill sdga ytterligare en del av en social praktik
(van Leeuwen 2008:10f). Det kritiska konstrueras som en slags beredskap
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som gér att aktivera. I ndsta mening, som f6ljer direkt pa mening 1 ovan,
definieras "anticipation”.

2. Anticipation mobilises cognitive skills, such as analytical or critical
thinking, to foresee what may be needed in the future or how actions taken
today might have consequences for the future. (Ed 2030:6)

I mening 2 associeras nésta ord i den ovan ndmnda triaden med det kritiska
genom forestillningsformaga som en abstrakt men potent forstadeltagare
(Halliday & Matthiessen 2014:249f, 334) som genom en metaforiskt materiell
process, “mobilisera” sitter andradeltagaren, kognitiva fardigheter, i rorelse
och diarmed ocksa kritiskt och analytiskt tinkande. Det kritiska tdnkandet far
i konstruktionen, till skillnad fran 6vriga forekomster, en tydlig riktning och
ett rationaliserande syfte (forutse framtidens behov och konsekvenser for
framtiden). Analytisk dr i jimforelse med DeSeCo starkare associerat till det
kritiska (tdnkandet) i Ed 2030 och i exemplet mycket starkt som del av samma
fras och som bestimning till tdinkande, pa samma sétt som kritisk och &ven
kreativ. Reflektion och férestillningsformaga skrivs i texten fram som for-
stadium till den sista delen av triaden: ansvarsfullt agerande. I bada dessa
delar fyller det kritiska en funktion. I exemplen innebér det kritiska forhall-
ningssittet snarare en blick bakat medan det kritiska tinkandet istéllet
blickar framét.

Pé sitt och vis har EU-ramverken genomgatt en liknande férdndring. Dar
forekommer reflektion och det kritiska snarare parataktiskt, &n genom att
reflektion 6verordnas det kritiska. Kritiskt och reflektion ar starkt associe-
rade genom att de fungerar som bestimningar till varandra: reflektera
kritiskt, kritisk reflektion och kritiskt reflektera. Férekomsterna av bade
reflektion och det kritiska framtrider i EU-texterna bade som underordnade
nyckelkompetenserna i sig och dven de beskrivningar som gors av nyckel-
kompeteserna genom olika uttryck for kunskap: attityd, formaga och sarskilt
fardigheter. Det kritiska tdnkandet fungerar i EU-texterna som en kognitiv
fardighet utan tydlig riktning, det vill séga vad det ska anvéndas till. Det ar i
linje med att manga av nyckelkompetensernas auktoritetslegitimeringar him-
tas fran ett kognitivt forskningsfilt med en hog auktoritetsfaktor. I nésta del-
kapitel vander jag blicken mot PISAs ramverk och konstruktionen av literacy.

6.3.3 Literacy - det kritiska i rorelse

I foljande kapitel undersoker jag det kritiskas plats i materialet med sarskilt
fokus pa PISA-ramverket. Jag inleder med att jamfora definitioner av literacy,
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las- (och skriv) kunnighet, som féorekommer i materialet, det vill siga, PISAs
(OECD) och EU-texternas. Jag 6vergar sedan till att visa pa diskursiva foran-
dringar av det kritiska och dess associationer. Jag avslutar med att visa hur
det kritiska konstrueras inom en legitimerande digitaliserings- och en del-
aktighetsdiskurs. Da delkapitlet innefattar manga delteman, har innehallet
samlats under rubriker. Jag inleder med att redogora for definitioner av
literacy.

Definitioner av literacy i rorelse

Jag inleder med att jaimfora definitionerna av literacy i nyckelkompetenserna
frén EU 2006 och EU 2018. Literacy som begrepp anvands mycket sparsamt
i EU 2006 och endast som lds- och skrivkunnighet. Nyckelkompetensen
”Communication in the mother tongue” kallas 2018 "Literacy competence”.
Literacy har ddrmed fatt en breddad betydelse dr lds- och skrivkunnighet,®
endast dr en av en méngd i ramverkets alla nyckelkompetenser som i ”infor-
mation literacy” eller “media literacy”. Det finns ocksa en uttryckt stravan
efter “universal literacy” (EU2018: 189:1). Definitionen nedan fran 2006
utgar inte fran begreppet literacy, utan fran "kommunikation pd moders-
malet”. T Tabell 14 visas definitionerna. Ord som endast forekommer i
versionen fran 2006 ar fetstilade. Nya ord och uttryck, tillagda eller foran-
drade, dr i versionen fran 2018 markerade med understrykning.

Tabell 14. Definitioner av literacy i EU2006 och EU2018.

EU2006 EU2018

Kommunikation pa Lis- och skrivkunnighet ar

modersmalet ar formagan formagan att i bade tal och

att i bade tal och skrift skrift identifiera, forsta,

uttrycka och tolka uttrycka, skapa och tolka
begrepp, tankar, kinslor,
fakta och asikter (dvs. att

lyssna, tala, lisa och

koncept,*! kénslor, fakta och
asikter med hjalp av ljud- och

bildmaterial och digitalt

skriva) samt spraklig material inom olika omraden

interaktion i lamplig och och sammanhang. Den

% T den svenska Oversittningen har endast nyckelkompetensen Literacy Oversatts som
kunnighet. Ovriga literacies oversitts med andra begrepp, sasom kunskap och kompetens.

kreativ form i en rad olika
sambhilleliga och
kulturella ssmmanhang -

forutsétter en férmaga att
effektivt kommunicera och fa

kontakt med andra, pa ett

! Jag har inte markerat det skilda ordvalet hir (begrepp-koncept).
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utbildning, arbete, hem lampligt och kreativt satt. (EU
och fritid. (EU 2006: 2018: 189/8 svensk

394/14 svensk Gversdttning)

6verséttning)

Det ér tva delvis olika aktorer som antyds i de tva definitionerna. I 2006 ars
version dr den sociala aktdren inriktad pa kommunikation genom att lyssna,
tala, ldsa och skriva medan 2018 for in digitala och multimodala aspekter. I
EU2018 har kraven pa den sociala aktoren blivit mer specifika. Om vi tolkar
detta med hjalp av Bernsteins kodteori kan dessa fordndringar betraktas som
en till viss del starkt klassifikation av sjalva begreppet literacy men dven en
inramning av de antydda sociala praktikerna, med tanke pa de mer specifika
angivelser om vad som innefattas i formagan, “identifiera”, “forstd” och
“skapa” och dven hur formagan ska visas (med hjélp av ljud-, bild- och digi-
talt material). Dessutom har utvirderingsreglerna skarpts: kommunika-
tionen maste inte ldngre bara vara lamplig och kreativ utan dven “effektiv”.
definitionerna omndmns inte det kritiska men vi ser att kinslor, fakta och
asikter ndmns i bada versionerna, ddremot inte lingre “tankar”. Inga fore-
komster av kritisk(t) finns i definitionerna.

I DeSeCo beskrivs PISAs literacy-begrepp som “innovativt” (2005:3)
eftersom det innefattar elevers formaga att bland annat analysera, resonera
och kommunicera effektivt”. Det handlar ddirmed om ett brett begrepp som
kan anvdndas inom en rad omrdden, bortom rent sprakliga dmnen. Det
handlar ocksad om handlingar och aktiviteter som kan kategoriseras som mer
eller mindre effektiva. Darfor ingar exempelvis “reading literacy” och
“mathematical literacy” i samma kompetenskategori: “The ability to use lan-
gauge, symbols and text interactively” och det 4r denna kompetens som PISA
definierar och provar. Definitionen av reading literacy (Iaskunnighet) i PISAs
ramverk har genomgétt smarre férandringar sedan ar 2009. I definitionen
fran 2018 nedan ér de ord som dr nytillkomna i férhallande till ramverket
fran ar 2009 understrukna:

Reading literacy is understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging
with texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and
potential and to participate in society. (PISA 2018:28, mina understrykningar)

Ordet "vérdering” ("evaluating”) har tillkommit och "written texts” har bytts
ut mot “text”. I "text” innefattas enligt ramverket 2018 all slags skrift, analoga
och digitala och dynamiska texter (med hyperldnkar) och dven bildelement
dar skrift innefattas, sisom tabeller, bilder eller serierutor (s 29). Rena
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ljudinspelningar eller film ingar dirmed inte. I jimforelse med EU 2018 ir
det dirmed en timligen modest multimodal riktning och man anger éven att
begreppet text valts, istdllet for information, for att betydelsen ligger ndra just
skriven text och dven kan syfta pa skonlitterdra texter. Syftesbeskrivningen
markerad genom ”in order to”, har inte dndrats. Syftet innefattar spar av
moraliska och rationaliserande legitimeringar genom grundantagandet att
det ar viktigt att na sina mal, att utveckla kunskap och potential och att delta
i samhallet.

De tre huvudprocesser som utgér kdrnan i “reading literacy” i PISA ar
utgangspunkt for lasforstaelsedelen av nationella provet i svenska 1. Dessa
processer har ocksa genomgatt forandringar vilka vi ser i tabellen nedan:

Tabell 15. Jamforelse ramverk PISA 2009 och 2018.

PISA 2009 PISA 2018

Access and retrieve (retrieve Locate information (Access and

information) retrieve information within a text,
search and select relevant text)

Integrate and interpret (form a broad Understand. (Represent literal meaning.

understanding, develop an Integrate and generate inferences)

interpretation)

Reflect and evaluate (reflect on and Evaluate and reflect (Assess quality and

evaluate content and form of text) credibility, reflect on content and form,

detect and handle conflict)

De begrepp som anvinds i laskunnighetsramverket dr i stort sett samma i
versionerna, men alla processer har undergatt fordndringar, genom att
begrepp fran 2009 har férindrats, flyttats och omvandlats till rubriker eller
forklaringar. Exempelvis har den forsta processen, “Access och retrieve”
preciserats i PISA 2018 genom att den bade handlar om att gora urval bland
texter och i texter. “Integrate and interprete” verkar ocksé ha preciserats.
”Understand” i PISA 2018 anges omfatta att hitta den bokstavliga samt kunna
anvinda inferenser, det vill siga en definition som méjligen littare later sig
matas dn i formuleringen 2009: “form a broad understanding, develop an
interpretation”. I den sista processen har reflektion och virdering bytt plats
men den stora fordndringen finns i den forklarande parentesen. I PISA 2009
handlar det om att reflektera kring och virdera innehall och form, medan
virdering av kvalitet och trovirdighet lyfts i PISA 2018. Aven dessa processer
verkar liksom den fordndrade definitionen av literacy i EU 2018 ha resulterat
i en starkt klassifikation och &ven inramning péd si sitt att processerna
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beskrivs med storre precision och med en tydlig riktning. Att “véirdera”
tilldelas storre vikt 2018, i linje med dess plats i den ovan nimnda defi-
nitionen av reading literacy, kan ocksa ses i de fem forekomster av kom-
binationer med “kritisk(t)” i PISA 2018, medan sddana saknas helt 2009 (se
Tabell 15). Den vanligaste kombinationen och associationen till kritiskt var
da istéllet “analys”. Analys och kritisk ldsning associeras i ramverket till
sofistikerad ldsning och djup forstéelse.

Da ett syfte med PISAs ramverk gillande reading literacy &r att kunna
kartligga, mata och jamfora liskompetens finns sex nivaer®? angivna med
kriterier, av vilka négra innehéller férekomster av kritiskt. Det kritiska asso-
cieras till de tre hogsta nivaerna, 4-6, vilka ca 30 % av deltagarna i PISA nar
upp till, och didrmed god lasférmaga. Differentieringen av det kritiska mellan
nivé fyra och sex utgors dels av att den kritiska virderingen utgér fran olika
kunskapsformer, fran allménkunskap pa niva 4 till specialiserad kunskap pa
niva 5, dels av textens komplexitet och dmne. Pa niva 6 ska eleven utgé fran
olika perspektiv och anvinda "sofistikerad” forstaelse, bortom texten. Kritisk
lasforméaga konstrueras dirmed som nagot som inte alla elever kan na.

Digitalisering som drivkraft for det kritiska

De snabba forandringarna, osdkerhet och teknikutveckling som beskrevs
som overgripande legitimeringar i bdde EU- och OECD-dokumenten ar dven
underforstadda legitimeringar i PISA-ramverket. Som ovan beskrivit fun-
gerar PISA-unders6kningarna som ett sitt att mata delar av de nyckelkom-
petenser som &r framtagna for att tackla de utmaningar som finns beskrivna
i OECD:s policydokument. Pa detta sitt byggs dven digitalisering och dess
koppling till kritiskt tdnkande in i en legitimeringskedja. Detta visas i Figur 2

22009 gillde 5 nivder men 2018 6 nivaer.
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DeSeCo

Fériandring, information, snabbhet, digitalisering

NS

PISA 2009

Rubrik: Vikten av digitala texter

NS

Mening 1: Digitala texter forutsitter nytt fokus och nya strategier

N2

Mening 2: informationssamling fran internet forutsiatter genomsokning av stora textméngder
och omedelbar vérdering av texters trovirdighet

S 2

Kritiskt tinkande 4r darfor viktigare &n nigonsin for liskunnighet (reading literacy)

Figur 2. Legitimeringskedja av kritiskt tinkande i PISA 2009.

Overst i figuren ses de tidigare behandlade Gvergripande legitimeringarna
fran DeSeCo, vilka egentligen riktas mot ramverkets matpunkt, reading
literacy, i slutet av kedjan. Den 6vergripande och implicit rekontextuali-
serade legitimeringen frdn DeSeCo gor att den moraliska legitimeringen i
rubriken, “det viktiga”, egentligen inte behéver legitimeras pa andra sitt én,
som hir, moraliskt. I meningarna under rubriken framgar det dock att det
egentligen inte 4r de digitala texterna i sig som &r viktiga for innehallet i
texten, utan konsekvenserna och praktikerna som féljer av dem. I de tva
meningarna efter rubriken forbereds och forstarks legitimeringen av det
kritiska tainkandet genom verb med stark forpliktelse, "forutsatter” och riktas
mot nya strategier som den digitala lasningen fér med sig. Detta &terfinns i
den ndstkommande meningen dir information just pa internet kriver en
snabb virdering av materialets trovdrdighet. I den relationella attributiva
satsen pekar ocksa adverbet “déarfor” bakat mot de tva forsta meningarnas
forpliktigande verklighetsbeskrivningar och méjligen dven mot styckets
rubrik. Dessutom ldggs en forstarkt moralisk legitimering till det kritiska
tankandet, i en attributiv sats: “4r viktigare dn nagonsin”. Legitimerings-
kedjan landar till sist i ramverket f6r laskunnighet (reading literacy) och det
kritiska tdnkandet placeras ddrigenom ocksa inom ramverket. Detta dr dock
enda gangen som just “kritiskt tdnkande” ndmns i de tva PISA-ramverken
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avseende ldskunnighet. Kritiskt tinkande konstrueras som kopplat till digi-
tala textpraktiker, inte till lasning oavsett medium.

Starka associationer till det kritiska i PISA 2009 beror i flera fall digitala
(electronic reading, on line, electronic medium, information on the Internet)
medan digitala aspekter i 2018 &rs version inte langre verkar behova markeras
eller namnges. I PISA 2009 konstrueras “information” som enkel nominal-
fras, ibland forsedd med en efterfoljande omstandighet, ”pé internet” medan
“information” i PISA 2018 konstrueras genom utbyggda nominalfraser till-
sammans med kvalitetsaspekter sisom “relevans”, “kvalitet” eller “validitet”
och det ér inte tillrdckligt att vara kritisk mot information i sig. Det kan ocksa
vara vért att ligga mirke till att literacy i Ed 2030 uppges vara mycket fortsatt
viktigt, men de exempel som sedan ges handlar endast om ”digital literacy”
(OECD 2018:4).

Det kritiska som deltagande - och fa ett jobb

Forutom det kritiskas starka associationer till digitala praktiker finns ocksé
starka associationer till deltagande. OECD- och EU-texterna innefattar som
tidigare ndmnt deltagande som 6vergripande legitimering men deltagande
fungerar dven som en direkt legitimering av lds- och skrivkunnighet i PISAs
definition, se kapitlets borjan. Foljande citat, ddr man refererar till den
svenska lasforskaren Ingvar Lundberg, aterkommer med viss variation i de
tva PISA-ramverken:

Participation may also include a critical stance, a step for personal liberation,
emancipation, and empowerment. (2009:24).

Det kritiska gors genom en identifierande process starkt associerad till
deltagande men fungerar hir kanske som en timligen blygsam utgangspunkt,
for en slags stegring mot frihet och egenmakt. I 2018 ars version, dér en
verbfras skjutits in, "taking a critical stance”, anas en dnnu tydligare agen-
tivitet och kanske styrka dven hos det kritiska nér det kritiska forhallnings-
sittet forst intas, och sedan f6ljs av ett steg mot personlig frigorelse. Trots
verbet may” som osédkerhetsmarkor, oppnar citatet danda for en rationa-
lisering av deltagande, som inte byggs pa uttalad ekonomisk eller matbar
nytta. Citatet himtas fran ett stycke dir lasning (2009) eller liskunnighet
(2018) formuleras som “grunden for fullt ekonomiskt, politiskt, lokalt och
kulturellt deltagande” (s. 30). Framskjutenheten av “ekonomisk” far ses som
vantad utifran de tidigare 6vergripande legitimeringarna och OECD:s syfte.
I bada versionerna kopplas lds- och skrivkunnighet till jobbmojligheter
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(PISA 2009:24; PISA 2018:30). I bada versionerna legitimeras lds- och skriv-
kunnighet ocksa genom ett berikat privatliv och storre méjlighet till del-
tagande i det demokratiska samhallet. I PISA 2018 legitimeras stravan efter
god lasformaga pa samhaillsniva ocksd genom ”bittre hilsa och minskad
brottslighet” (PISA 2018:30; jfr Wan 2014).

Det kritiska fungerar i PISAs ramverk till stor del som ett kvalitetskrite-
rium for liskompetens och ett tecken pa “sofistikerad forstéelse”. Nar ram-
verket 2018 anpassats till mer digitala praktiker och multimodala texter, dar
det skrivna ordet fortfarande har en sirstillning, ar en diskursiv férdndring
tydlig. (Kritisk) analys riktad mot information lamnar plats for (kritisk)
vardering av informationskvalitet. I ramverket dndrar dven reflektion sin
natur och limnar mer plats for virdering av kvalitet och “trovardighet”,
medan reflektion riktas mot “innehall” och form”. Det kritiska har i PISA
ocksé en plats i en deltagandediskurs mdjligen stadd i férandring, dér stort
fokus ligger pa ekonomisk samhillsnytta och jobbmojligheter. I definitio-
nerna av lds- och skrivkunnighet i EU-dokumenten &r en 6kande multimodal
ansats tydligare, ordet “killa” anvinds istéllet for text, och kritiskt tdinkande
ingar som en del av denna kompetens. Eventuellt pekar dven anvindningen
av "literacy” i Ed 2030 mot att "literacy”, med tanke pa ett genomdigitaliserat
samhille, innefattar just det som kan goras och nas digitalt.

6.3.4 Konstruktioner av det kritiska

I Tabell 16 jamfor jag konstruktioner av det kritiska i det internationella
materialet med critical literacy.

Tabell 16. Jamforelse lis- och skrivkunnighet i det internationella materialet med
Critical literacy.

Aspekter av OECD/EU: lis- och Freire: critical literacy

det kritiska skrivkunnighet

Teoretisk Mitbara kompetenser, formaga, (Omaitbart som fristiende

utgangspunkt | fardighet, kompetens), social praktik,

Varfor ska Snabba férandringar, Utveckla

man vara informationsmangder, kunskaps- medvetandegdrande for att

kritisk ekonomi, digitalisering (individen uppnd frihet =Motarbeta
och medlemslinderna maste orittvisor, diskriminering
anpassa sig till detta) Tillsammans med andra
individens formaga att fa jobb, fi ett | fortryckta se och forsta
bra liv, kunna vara innovativ och ordttvisor bekdmpa dessa
flexibel, kunna anpassa sig, bidra till | och undanréja dessa genom
samhalle och ekonomi, (steg mot
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frigorelse, egenmakt) Digitala
praktiker, information, hitta och
sovra. Bristdiskurs kring ungdomar

handling, forandra
sambhallet.
Deltagande som subjekt i

(daliga pa att ifragasitta felaktig samhdllsforandring
information), deltagande som del
av, anpassning till och arbete for
samhille och ekonomi
Vem ska vara | Individen, medborgaren, eleven Den fortryckta och

eller bli fortryckaren, eleven som del
kritisk? av grupp
Hur blir man | Genom: uppnd mognad, Genom medvetandegorande
kritisk? utvecklande av och 6verforing av dialog, gemensamma
kompetenser, kunskaper och fardig- | jamforelser av sprak och
heter genom formell utbildning och | vérld och gemensamt
informellt larande. Lasande och skapande av kunskap.
skrivande ar forutsattning Lasande och skrivande som
del av medvetandegorande,
sjalvreflektion
Hur dr en Mogen, ansvarsfull, kreativ, reflek- Reflekterar fore (gemensam)
kritisk terar fore agerande genom att taett | handling. Uppvisar kritisk
person? steg tillbaka fran det man vet for att | transitivitet: reflekterar, har
se nya perspektiv, dr analytisk och vilja till dialog, provande av
varderande. Har motstandskraft for | egna och andras argument,
att kunna frigora sig frain omedelbar | medvetenhet om egna forut-
social paverkan, uppvisar "forfinad” | fattade meningar, vilja att
las- och skrivkunnighet och forsta andra, agerar for att
forstaelse av texter, agerar med skapa en bittre vérld
ansvar
Vad gor en Forstar innehall pa djupet och Forstar sprak och virld, ser
kritisk jamfor med uppfattningar och ordttvisor, och agerar for att
person? kunskaper och andra perspektiv, férdndra virlden
aktiverar kritiskt forhallningssitt i
vissa situationer.
Vilken é&r Utbildningssystem och skola ska se | Utbildningssystem som “kan

skolans roll?

till att elever utvecklar nyckel-
kompetenser, formégor, firdigheter
och kunskaper, virden och attityder
for att forbereda for livslangt
lirande och ekonomisk tillvéixt.
Lérarens roll inte tydligt
framskriven.

bira skepticismens borda”,
studiecirkelform, samtal
utan sneda maktfor-
hallanden. Grins mellan
lirare och elev forsvagad
men inte obefintlig.

Mot
vad?/nar?

Digitala praktiker, information,
informationens kvalitetsaspekter.

Word och world
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Valsituationer (sociala, ideologiska Ord och varlden,

konsekvenser av informations- konstruktioner av virlden
teknologi) och varlden som den ar,
sjalvreflektion

Inramning Stark inramning och klassifikation, | Svagare inramning och

och men bada genomgér klassifikation men explicit

Klassifikation | forsvagningsprocesser genom fokus | mél forandring for frigorelse
pa individens intressen (common och rittvisa), utarbetad
sense) och amnesoverskridande arbetsform/ metod finns.
kompetenser, samtidigt som Kunskapen tar sin
definitioner av literacy visar pa en utgangspunkt i elevernas
motsatt rorelse. virld men stannar inte dar.

OECD:s och EU:s konstruktioner av literacy som métbar och 6verforbar
fardighet ligger sjalvfallet langt fran critical literacy som social praktik. Det
kritiska konstrueras i det internationella materialet som ett individuellt
projekt, vilket riktas mot information, moéjligen dven ideologiska aspekter av
den, men detta formuleras snarast som en fréga om trovardighet. Det kritiska
ar nagot som aktiveras i individens valsituationer (ar det hér en bra affirsidé,
varfor ska jag rosta pa det hér partiet) och som ett framst individuellt projekt.
Critical literacy tar sin utgangspunkt i bade sprak, sanningsansprak och ideo-
logier och den direkta materiella virlden och det kritiska dr ett gemensamt
projekt. De skrivningar som gors i PISA med hénvisning till den svenska
skrivforskaren Ingvar Lundberg, dér l4s- och skrivkunnighet sdgs kunna leda
till kritiskt forhéllningssétt, egenmakt, emancipation och frigérelse och
ndrmar sig till viss del synsdtt inom critical literacy. I det internationella text-
materialet skapas bilder av ideala sociala aktorer, men det kan &ven vara vért
att pAminna om att dven critical literacy som teori och social praktik for med
sig sdrskilda virderingar (Luke 2000). Aven OECD- och EU-texterna handlar
i viss grad om att forbattra vérlden, tackla miljoproblem och orittvisor, men
dessa problem &r inte utgangspunkt fér den kritiska praktiken, utan tacklas
langsiktigt, far man anta, genom att individen, medborgaren, visar engage-
mang, tar ansvar, ar anstillningsbar genom att uppna efterfridgad kompetens,
skaffar jobb for att pé sa sitt bidra till samhallets ekonomiska och kunskaps-
baserade véxtkraft, vilket i sin tur leder till att samhéllets utmaningar kan
16sas pa lang sikt. Genom nyckelkompetenser kan den kritiska och kreativa
medborgaren moéta snabba forandringar och omstéllningar i arbetslivet,
enorma informationsmangder och samtidigt forverkliga sig sjilv, kunna
delta och paverka samhille och ta del av kulturliv, liksom agera under ansvar.
Det ér alltsa en méingd krav som stills pd individen. I critical literacy ar
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kraven firre men mer genomgripande. Den kritiska reflektionen i critical
literacys tappning saktar ner tiden, ger tid att granska, ga i dialog, utveckla
genomgripande forstaelse, se andras perspektiv och se sig sjdlv for att for-
bereda agerande. I bada forutsitts en slags utveckling. Critical literacys syn
pé utveckling dr ett fordndrat medvetande, inte en méngd olika kompetenser,
fardigheter och virden som ska ldggas till varandra. Likheterna dr anda virda
att halla i minnet. Reflektionens vikt &r en saddan, liksom vilja till kommu-
nikation och forstéelse, eller dialog. Den medvetandegérandeprocess som
Freire beskriver, fran en naiv transitivitet och det kinslostyrda mot reflektion
och kritisk transitivitet, har vissa likheter med det internationella materialets
mognadsprocess. Det kritiska dr emellertid hos Freire inte villkorat eller
forbehallet de fa (30 %) som nétt langst i las- och skrivkunnighet, utan bade
mal och medel for utbildningen. Snarare dr utvecklingen av ldsning och
skrivande och critical literacy parallella och odelbara entiteter.

Léangst ner i tabellen provar jag klassifikations- och inramningsbegreppen
pé materialet. Det ar inte svart att kategorisera det internationella materialets
konstruktioner av det kritiska (mitbart, upphojt och forpliktigande) som
uttryck for en stark klassifikation. OECD-texterna pekar dock, sarskilt Ed
2030, mot en uppluckring av klassifikation och inramningen, eftersom de
kompetenser som krdvs i framtiden innebdr att elever behdver ha storre
inflytande pé utformningen av bdde vad:et och hur:et av larandet med hjalp
av digitala redskap och utifran egna intressen. Nyckelkompetenserna gor
ocksd att overgripande, tvirvetenskapliga projekt efterfragas. Undervisning
som individuellt projekt star dock fortfarande starkt, &ven om samarbete
framhdvs som en viktig kompetens (Sundberg & Wahlstrom 2012). I nésta
avsnitt overgar jag till det kritiska i en svensk kontext.

6.4 Svenskdamnet, styrdokument och kritiska konstruktioner

De nationella styrdokumenten som undersoks i detta kapitel kan delvis
betraktas som resultat av rekontextualiseringsprocesser av det internationella
materialet, internationella samarbeten och 6verenskommelser under och
inf6r dessa ramverks publicering. Det nationella materialet omfattar de styr-
dokument som var aktuella vid undersékningens genomforande: gy 11 och
amnesplanen i svenska (syftesdel, mal,* centralt innehall och kunskapskrav).
Troligen betraktar dock svenskldrare &mnesplanen som den text som mest
patagligt styr arbetet 4ven om inte alla delar kanske betraktas som lika viktiga

# De rubriceras inte som “mal” i amnesplanen men anges som sddana i kommentar-
materialet.
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i det dagliga arbetet. Forutom dessa styrdokument ingér frislippta och
publicerade exempel pa nationella prov och tillhérande informations- och
beddomningsmaterial i de kurser dar nationella prov finns: svenska 1* och
svenska 3. Dessa betraktar jag som sanktionerade rekontextualiseringar av
dmnesplanen. Mer manifesta rekontextualiseringar av det internationella
materialet dr ocksé tydliga genom att de ldsforstaelseprocesser som &r vig-
ledande for det nationella provet for svenska 1 dr hamtade fran PISAs ram-
verk om reading literacy (OECD 2009). Ett grundantagande for min analys
ar att de nationella proven och dess kringmaterial har betydelse fér hur
svenskldrare tolkar @mnesplanen och svenskdmnets uppdrag. I denna del
anviands samma analysverktyg som for det internationella materialet (se 6.1).

Med tanke pa ldsare som inte ar bekanta med svenskdmnet pad gymnasie-
skolan dgnar jag 6.4.1 at att introducera och beskriva &mnesplanen i svenska
for gymnasiet och de nationella proven liksom det tillhérande kringmaterial
som ingar i undersokningen. I 6.4.2 beskriver jag forekomsterna i materialet
istort.16.4.3 redogor jag for analysen av tva av de starkast associerade verben
till kritiskt: granska och véirdera. I 6.4.4 redogdr jag for analysen av tva verb
som inte associeras i lika hog grad till det kritiska: ldsa och reflektera. I 6.4.5
aterfinns en analys av det kritiskas plats i forhallande till citat- och referat-
teknik. I 6.4.6 visar jag pa nagra dissociationer.

6.4.1. Svenskdmnet pd gymnasiet

Nedan beskriver jag 6vergripande svenskdmnets uppbyggnad for att ndrmare
presentera det material som ingér och varfor. Beskrivningen bygger pa Skol-
verkets kommentarmaterial for svenskdmnet, de allmanna beskrivningar av
lgy 11 och dmnesplanen som finns att hamta pa Skolverkets webbsajt och
Allménna rdd angéende bedomning (2018). Amnesplanen i svenska
(SKOLFS 2010:261) bestar av fyra delar: syfte, mal, centralt innehall och kun-
skapskrav. Den inleds med en kort inledande text bestdendes av tre meningar
vilka formulerar en utgédngspunkt for svenskdmnet:

Kérnan i dmnet svenska ar sprak och litteratur. Spraket 4r ménniskans framsta
redskap for reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling. Genom spra-
ket kan méanniskan uttrycka sin personlighet, och med hjélp av skonlitteratur,
texter av olika slag och olika typer av medier lar hon kdnna sin omvirld, sina
medmaénniskor och sig sjalv. (SKOLFS 2010:261)

* Under avhandlingsarbetets gang (2019) beslutades att det nationella provet i svenska 1
ar frivilligt for de program dér svenska 3 dr obligatoriskt.
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Efter ovanstaende citat foljer &mnets syfte i form av en 16pande text. Syftet
ringar in vad svenskdmnet ska riktas mot: "Undervisningen i &mnet svenska
ska syfta till att eleverna utvecklar sin férméga att kommunicera i tal och
skrift samt att ldsa och arbeta med texter, bade skonlitteratur och andra typer
av texter.” Texten préglas bade av ménga forpliktigande “ska” gillande un-
dervisningen, vilka kombineras och nedtonas med "ges mojlighet att”. Denna
inledande del foljs av en lista med nio punkter, som anger vad eleverna ska fa
forutsattningar att utveckla i undervisningen och vad lararen ska betygsitta.
Punkterna betecknas som “mal” i kommentarmaterialet och pa Skolverkets
webbplats som “langsiktiga mal”, d&ven om denna bendmning inte verkar ha
haft fullt genomslag bland ldrarna. Det 4r syftes- och méldelen tillsammans
med det centrala innehallet som ska anvandas for planeringen av under-
visningen och det 4r mot malen som kunskapskraven ar avsedda att jamforas
(se SKOLFS 2018:247).

Efter syfte och mal presenteras de kurser som ingéar i dmnet svenska. I
denna avhandling undersoks endast kurserna Svenska 1, Svenska 2 och
Svenska 3, dven om de Gvriga kurserna, Litteratur, Retorik och Skrivande,
ibland ndmns i exempelvis lirarnas fokussamtal. Varje kurs presenteras forst
genom skrivningar om vilka av svenskdmnets mal som &r aktuella i kursen.
Alla nio mal &r aktuella for de kurser som ingér i min undersékning. Sedan
presenteras kursens specifika innehéll, det som ska behandlas i kurserna i
form av "Centralt innehéll”. Det centrala innehéllet anger vad som ska tas
upp i den aktuella kursens undervisning (Sundberg & Wahlstrom 2012). Det
ar lararen, i samrad med eleverna, som avgor i vilken omfattning det centrala
innehallets delar ska tas upp. Lararen har ocksa mojlighet, i betydelsen tillats,
att ta upp delar som inte anges i det centrala innehallet. Det centrala inne-
héllet uttrycks i form av onumrerade punktlistor och genom parataktiska
nominalfraser. Ordningen foljer de ovan namnda malen, och dirmed star det
givna centrala innehallet i relation till malen. Det textuella sambandet mellan
punkterna i det centrala innehéllet uppfattas kanske inte som logiskt inne-
héllsmassigt men daremot textuellt for den ldsare som foljer anvisningarna
kring hur styrdokumenten bor ldsas. Daremot siger det centrala innehéllet
inget om “hur” undervisningen ska genomforas eller vad eleverna ska lira
sig, bara vad undervisningen ska behandla. Den sista delen av &mnesplanen
utgdrs av kunskapskraven for A, C och E. For mellanbetygen D och B anges
mycket kortfattat nir dessa betyg &r aktuella i forhallande till de 6vre och
undre kunskapskraven. I min avhandling dr det darfor endast kunskaps-
kraven for E, C och A som ingar. Jag pAminner om att analysen baseras pa
discourse fragments (se 5.2.1), det vill siga utdrag ur kunskapskraven, men att
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kunskapskraven for E, C respektive A ar avsedda att l4sas som en helhet och de
har till viss del en taxonomisk uppbyggnad med hjilp av virdeord (Sundberg
& Wahlstrom 2012). I praktiken verkar det dock vanligt att ett utdrag ur ett
kunskapskrav for exempelvis C-niva géllande exempelvis kéllkritik bendmns
som “ett kunskapskrav”. Manga ldrare verkar ocksé i praktiken snarare utgar
fran det centrala innehallet och kunskapskraven i sin planering av under-
visningen och i betygssittningen, en sé kallad baklangesplanering, istéllet for
syfte och mél. Orsaker kan vara att skol- eller larplattformar och krav tvingar
eller leder in ldrare mot att utgd fran uppstyckade delar av kunskapskraven,
bade vid planering och bedémning. Amnesplanen ér ocksé férsedd med ett
kommentarmaterial dir exempel pé tolkningar av skrivningarna ges, exem-
pelvis vilka sprakliga begrepp som kan avses. I vilken utstrackning kom-
mentarmaterialet verkligen anvinds av larare dr emellertid osédkert.

De nationella proven ér obligatoriska f6r de avslutande kurserna i amnet
svenska. Det innebdr att provet i Svenska 1 ar obligatoriskt for elever pé
yrkesforberedande program och utgors av tre delar, varav tvd undersoks har:
lasforstaelsedelen och skrivdelen. Provet i Svenska 3 &r obligatoriskt for
elever pa teoretiska program och utgérs av en muntlig och en skriftlig del,
dér eleverna maste anvinda ett i forvig utdelat texthafte utifran ett tema. Det
ar endast den skriftliga delen som undersoks hédr. De enskilda elevernas
resultat frdn de nationella proven ska enligt de allmdnna raden for betygs-
sattning vagas in i elevernas slutbetyg i kursen (SKOLFS 2018:247). Det
innebdr att de genrer och textpraktiker som ingar i de nationella proven
troligen fungerar normerande, inte bara for betygssattningen i sig utan dven
for val av texter, uppgifter och f6r bedomningspraktiker kopplade till dessa.
Aven det kringmaterial som omger de nationella proven och som finns att
tillga pa provkonstruktorens webbplats och via ldnk fran Skolverket, dr en del
av denna normering eftersom larare men 4ven elever, och foréldrar, har
tillgang det. Kringmaterialet skickas till skolorna infor provens genom-
forande. Detta material ar till stor del sekretessbelagt men pé nationella prov-
gruppens hemsida kan exempel fran tidigare prov hamtas. Det finns ocksa
prov i pappersform som inte lingre ar sekretessbelagda som kan anvéindas
som Ovningsmaterial och som exempel, sa att eleverna kan férberedas infor
det nationella provet. En sddan forberedelse ar viktig eftersom resultatet ska
vara vagledande for slutbetyget i kursen. Det ar ocksé viktigt att komma ihag
att de nationella proven inte utarbetas av Skolverket utan av liarositen pa
uppdrag av Skolverket. Det innebér for rekontextualiseringsprocessens del
(Bernstein 2000), att aktorer pa produktionsfiltet for detta &ndamal under-
stalls det offentliga rekontextualiseringsfaltet. Detta far i sin tur konsekvenser
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for utarbetandet av de nationella proven, till exempel géllande terminologi,
teoretiska grunder for provets uppbyggnad osv. P4 s sitt fungerar inte det
nationella provet som en direkt eller i alla avseenden logisk avspegling av
amnesplanens mal eller kunskapskrav, utan realiseringen &r ett resultat av
rekontextualiseringsprocesser, forhandlande och kompromissande, liksom en
anpassning efter vad som ar majligt att genomfora.

6.4.2 Inledande iakttagelser: verb, riktning, legitimeringar
och kunskapsuttryck

I det hir kapitlet samlar jag forekomsterna av kritiskt for att visa deras
starkaste associationer och explicita legitimeringar och jag visar pa en
exempelanalys fran liroplanen. Aven detta kapitel kan ses som en bakgrund
till de kommande analyserna. Jag inleder med att i Tabell 17 visa pa fore-
komsterna av kritisk och de nominalfraser och mycket starka associationer
(++) i den allménna delen av Igy 11 samt &mnesplanen fér svenska.

Tabell 17. Férekomster “kritisk” i 1gy 11 och dmnesplan.

Kritiskt Kritisk lisning Kritiskt Kritisk analys
tinkande/tinka kritiskt | /ldsa forhallningssitt
Lgyll:1 - Lgyll:2 (Ipf 94:sv)
(Ipf94) (BANP sv 1):
Virdera kritiskt (+) Kritisk Kallkritik/ (Kritiskt
(vdrdera och granska granskning/ Kkallkritisk bedoma)
kritiskt) granska kritiskt

kritiskt granska
KK1E,C,A:1 Lgyl1:2 Cl1:1 Lgyll
KK3 E,C,A:1 Apl syfte+ mal:2 Cl13:1(+
(Ipf94) CIl: 1 granskning)

KK1E,C,A:1 (BANP sv3)

CI2:1

CI3:1 (+

Kkallkritisk)

KK3E,CA: 1

(Ipf 94):1

(Ipf 94:sv):1

I tabellen och i texten nedan star Igy 11 for liroplan for gymnasieskolan, Apl
for amnesplanens syftesdel, CI for centralt innehall, KK for kunskapskrav och
bokstaverna for kunskapskravens E, C, A. Siffror 1-3 star for respektive svensk-
kurs. Forekomster i kringmaterial till nationella prov (NP) star inom parentes.
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BA star for bedomningsanvisningar. (Lgf) star for Laroplan for frivilliga skol-
former 1994, (Lgf:sv) star for formuleringar i kursplanen for svenska. Denna
ar endast inlagd som jamforelsematerial och &r inte en del av studiens
material. Siffror efter kolon anger férekomstens antal. Férekomster i kun-
skapskraven raknas bara en gang och antalsangivelser ges inte alls for fore-
komster i kringmaterial f6r det nationella provet.

Sammanstillningen i Tabell 17 ger vid handen att versioner av "Kritisk
granskning”, granska kritiskt” och “kritiskt granska”, ar vanligast. Just den
frasen har intressant nog inte nagon direkt motsvarighet i de internationella
ramverken eller policydokumenten, utan ar méjligen det nationella mate-
rialets egen kritiska diskurs. Det finns ingen uppenbar eller stark association
till reflektion med tanke pa den dnda tydliga koppling som fanns i det inter-
nationella materialet mellan kritiskt och reflektion. “Kritisk ldsning” fore-
kommer endast i bedémningsanvisningar f6r nationella provet i svenska 1
och ingar inte i imnesplanen. Kallkritik ingar endast i det centrala innehallet
i kurs 1 och 3 liksom i bedémningsanvisningarna for det nationella provet i
svenska 3, medan “vérdera” aterfinns i kunskapskrav for sv 1 och 3. Formu-
leringarna i sig verkar pa sa sitt inte bekréfta den kritisk-utvirderande
diskursen som utgaende fran kallkritik (Norlund 2009).

I nésta steg visar jag nedan en sammanstillning grundad pé transitivi-
tetsanalysen av forekomsterna i ldroplan och dmnesplan. Dessutom ges tvé
exempel fran ett bedémningsmaterial for Svenska 3:
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forhallningssitt
(se, forstd, vardera)

forsta risker
samt for att
kunna véirdera
information
(digital
kompetens,
entreprendrskap
och innovations-
tankande, viktiga
férméagor i arbets-
och samhillsliv
och vidare
studier)

VERB: Starkt och svagt MOT LEGITIMERING | KUNSKAPS-
associerat VAD/NAR el. SYFTE UTTRYCK
(mal/riktning)
(Igy(1)) tdnka kritiskt information och | Komplex (Ny )kunskap
(granska, inse) forhéllanden, verklighet,
alternativ informationsflode
n, digitalisering,
forandringstakt
Pa sa vis ndrmar
sig eleverna ett
vetenskapligt sitt
att tinka och
arbeta.
(Igy(2) Utveckla ett Digital teknik for att kunna se (digital)
kritiskt och ansvarsfullt | (information) mdojligheter och | kompetens

kunskaper och
forhéllningssatt

(Igy (3) Kritiskt granska
och virdera

Péstdenden och
forhallanden

Kunskaper som
redskap for att

(Igy (4) kritiskt granska
och bedoma

(ser, hor, laser for att
diskutera, ta stillning)

Det han eller
hon ser, hor och
laser

for att kunna
diskutera och ta
stillning i olika
livsfragor och
virderingsfragor

Kunskaper som
redskap for att

(apl (1) kritiskt granska
(soker, sammanstiller)

Information frén
olika killor

Forandring och
information

Kunskaper (om
hur man)

(apl), mal (2) kritiskt
granska

Texter (text, ljud
och bild)

Foérméga (att)
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(lasa, arbeta med,
reflektera over)

(Clsv1) kritisk

Av text (text,

(kallkritisk granskning)

granskning (bearbetning, | ljud och bild)
sammanfattning)
(Clsvl) grundldggande (kallor)
kallkritik
(CI sv2) kritisk Av texter (text, -
granskning ljud och bild)
(ClIsv3) kallkritisk (texter) (text, -
granskning (ldsning, ljud och bild)
arbete, strukturering,
sovring,
sammanstallning,
sammanfattning)
(KKsv1) virderar och Killor Kunskapskrav
granskar kritiskt - (verb som man
(tillampar grundldggande gor: virderar,
regler for citat- och granskar)
referatteknik)
KKsv3) kan virdera och kallor Kunskapskrav
granska kritiskt (tillimpa - (verb som man
regler, folja normer for kan gora)
sprékriktighet)
Bedomningsmaterial npl | (Angivet -
(Kritisk ldsning) textmaterial,
killor)
Bedomningsmaterial np3 | (Angivet -
- (Innehall, textmaterial,
kallhantering) kallor)

I Tabell 18 aterfinns forekomsterna i vinsterspalten. Dér aterges ocksa asso-

cierade processer och deltagare. I ndsta kolumn anges andradeltagare i form
av mél i materiella processer, eller i form av prepositionsfraser och omstan-
digheter. Darefter anges uttryckta legitimeringar som associationer. Starka

associationer och explicita legitimeringar, det vill sprakligt markerade (dar-
for, for att, sd att), dr fetstilade. Till hoger aterges de explicita kunskapsuttryck
som anvénds associerat till forekomsten. Den forsta parentesen anger var-
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ifran forekomsten dr himtad.* Starka associationer (++) (del av samma
nominal- eller verbfras) ér fetstilade. I tabellen framgér det att "granska” 4r
den starkaste associationen till "kritisk(t)” medan “védrdera” dr en négot sva-
gare association.

I nésta spalt, >mot vad/nér”* ser vi att det kritiska i liroplanen, i form av
andradeltagare eller genom omstandigheter, riktas mot information, digital
teknik, pastienden, forhallanden, eller det mer multimodala ”det han eller
hon ser, hor och ldaser”. Parentes innebér en implicit riktning. I &mnesplanen
riktas det kritiska i syftet mot information och i mal och centralt innehall
frimst mot texter, vilka kan innefatta multimodala aspekter. Som ovan
angivet dr det mot malen som kunskapskraven mats. I kunskapskraven riktas
det kritiska mot kallor”. S &r det ocksa i de nationella proven for svenska 1
och 3 dir eleverna anvinder texthéften.

I nésta spalt anges eventuella legitimeringar. Fetstilade dr manifest ut-
tryckta syften eller legitimeringar med ett sammansattningsled (+), 6vriga ar
normalstarka associationer (0/0+) (textuell ndrhet), medan parentes innebar
svagare associationer (-). Ett exempel pa en manifest legitimering 4r “kritiskt
tdnkande”, som forses med en rationalisering: ett insteg i vetenskaplighet
uttryckt genom “pa sa vis”. Till hoger anges de kunskapsuttryck som fore-
komsten associeras med och hér ser vi exempelvis att kunskapskraven for
svenska 1 4r utformade som omodaliserade beskrivningar av vad en elev
”gor”, medan de for svenska 3 dr férsedda med “kan”. Detta avsnitt har haft
som syfte att ge en Oversiktlig bild av férekomsterna i det nationella mate-
rialet. I ndstkommande avsnitt undersoker jag de verb som oftast fore-
kommer tillsammans med “kritiskt”, ndmligen granska och vérdera.

6.4.3. Granska och virdera som kritiska verb

Ordet granska” associeras starkast (++) som synes i Tabell 17 och Tabell 18
till "kritisk(t)” i men har ingen egentlig motsvarighet i det internationella
materialet. Ett exempel fran laroplanens allmidnna del, under rubriken
”Skolans ansvar” 4r:

varje elev [...] kan anvdnda sina kunskaper som redskap for att [...] kritiskt
granska och vérdera pastdenden och forhallanden.

Se5.4.2
% Jag anvinder inte "mal” for att bendmna andradeltagare i materiella processer hir, for
att undvika forvirring med tanke pa dmnesplanens mal.
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Aven om det i exemplet inte dr entydigt om “kritiskt” fungerar som adverb
till bdde granska och vdrdera, dr virdera” oavsett starkt associerat (+) med
“kritiskt granska”. Citatet dppnar dven for jamforelser mellan ord och virld.
Granska och virdera ingér dessutom i en lexikalitet, det vill siga som svagare
men aterkommande associationer till andra verb som i féljande exempel fran
amnesplanens syfte, med de associerade verben understrukna:

Undervisningen ska &ven bidra till att eleverna utvecklar kunskaper om hur
man soker, sammanstiller och kritiskt granskar information frén olika kallor.

Riktningen &r héir information fran olika killor och dessa verb aterkommer i
andra delar av dmnesplanen. I mal 4 konstrueras emellertid en annan
lexikalitet i den explicita formuleringen kring det kritiska:

Formaga att lisa, arbeta med, reflektera 6ver och kritiskt granska texter samt
producera egna texter med utgangspunkt i det lasta.

Négra av dessa aterkommer manifest (samma ordalydelse) eller i form av
synonymer eller omformuleringar i kunskapskraven, som i f6ljande exempel
for E i Svenska 1, dédr dessa ord ar understrukna:

Eleven kan ldsa, reflektera 6ver och gora enkla sammanfattningar av texter
samt skriva egna texter som anknyter till det ldsta. I sitt arbete varderar och
granskar eleven med viss sikerhet kallor kritiskt [...]. (fetstil i original)*’

Kunskapskraven ar skrivna i relation till mélen men “vardera” ndmns inte
dar, utan verkar istéllet vara hamtat fran syftesdelen ovan. I kunskapskravet
ar dock relationen och den starka associationen mellan kritiskt” och
“vérdera” mindre tvetydig dn i det tidigare angivna exemplet fran laroplanen
med tanke pa adverbets efterstillda placering i kunskapskravet. Oavsett hur
adverbet ska ses, betraktar jag "granska” (++) som en starkare association till
kritisk(t) dn “védrdera”(+), med tanke pa dess textuella placering, ndrmare
“kritiskt”. Malformuleringens "arbeta med” har i kunskapskravet omvandlats
till en omstandighet i den andra meningen. I den forsta meningen &terfinns
tva av de verb som associeras medelstarkt (0) till det kritiska i malen: “ldsa”
och 7reflektera 6ver”, medan “arbeta med” fran malet i kunskapskravet
fungerar som en sammanhéllande link mellan de tvd meningarna: i sitt
arbete”. Riktningen av det kritiska ar i malen “texter”, medan “kéllor” funge-

47 De fraser som dar fetstilade i kunskapskraven markerar att kunskapskravet pa dessa
stillen skiljer sig frdn C och/eller A och anger ddrmed en slags matbar kvalitetsskillnad.
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rar som andradeltagare och malet fér den kritiska varderingen och gransk-
ningen i kunskapskravet. I kunskapskraven limnas darmed inget egentligt
utrymme for kritiska aktiviteter som inte ar direkt 6verforbara i elevernas
enskilda produktion. Det borde dven visa sig i svarigheter att anvinda
resultatet frén det lasforstdelseprov, prov B, som ingér i svenska 1. I kun-
skapskraven for svenska 2 ingér inte ordet kritisk(t)”. Daremot ingér “sam-
manstilla”, ett av de ord som i syftet associerades med det kritiska, liksom
andradeltagaren och riktningen: information, som i andra delar av &mnes-
planen associeras med det kritiska ingar, som i f6ljande exempel fran kun-
skapskravet for E:

Eleven kan med viss sikerhet samla, sovra och sammanstilla information frén
olika killor. (Svenska 2: E)

I néstfoljande mening aterfinns beskrivningar av forviantningar pa skrivande,
texttyper, disposition, citat- och referatteknik och sprakriktighet. Det kritiska
konstrueras dirmed mer som en slags forprocess i en sekvens av pa varandra
foljande aktiviteter infor det enskilda skrivandet och det kritiska sarskiljs fran
skrivandets tankearbete. Det dr atminstone svart att tinka sig att det gar att
kasta om ordningen. Kunskapskraven ska vigas mot mélen men formule-
ringen ligger ndrmare syftets tidigare nimnda formulering: "hur man soker,
sammanstiller och kritiskt granskar information fran olika kéllor.” I exem-
plet bor rimligen kritiska praktiker kunna inga i alla tre aktiviteter, ndr man
”samlar”, nir man “sovrar’ och nir man “sammanstiller”. Aven hir indi-
kerar kunskapskravens uppbyggnad en tidsmassig foljd, dar det kritiska gors
vid specifika tidpunkter.

I svenskundervisning méste sjilvfallet flera av de processer som vi van-
ligtvis skulle kategorisera som mentala, andé f4 materiella uttryck. Processen
“granska” kan tdnkas befinna sig i ett grinsland mellan mentala och ma-
teriella processer, liksom lasning och reflektion, medan “arbeta med” som
materiell process kan sigas utgéra den normalt synliga delen av arbetet.
Nista delkapitel 4gnas 4t de verb som framst kategoriserats som mentala och
som inte heller med samma styrka som “granska” associeras till det kritiska:
lasa och reflektera

6.4.4 Lisa och reflektera som kritiska verb

“Lasa” har en stark position i den inledande syftesbeskrivningen i dmnes-
planen och ndmns i mélen tvd ganger. “Kritisk ldsning” eller kongruenta
varianter ingér dock inte i &mnesplanen och association mellan "ldsning” och
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kritisk” dr endast medelstarka (0+). Kritisk lasning” hittas i materialet
endast som en av rubrikerna i bedomningsmatrisen till den skriftliga delen
av det nationella provet i svenska 1. I lararinformationen (2015) anges att
provet provar formégor som aterfinns i mal 4 och mal 7:

4) Formaga att ldsa, arbeta med, reflektera 6ver och kritiskt granska
texter samt producera egna texter med utgangspunkt i det lasta.

7) Formaga att lasa, arbeta med och reflektera dver skonlitteratur fran
olika tider och kulturer forfattade av savil kvinnor som méin samt
producera egna texter med utgangspunkt i det lasta.

Mal 4, dar kritiskt” ingar, verkar i jaimforelse med mal 7 riktas mot sakprosa,
medan kritiskt granska” saknas i mél 7. Dessutom anges att provet delvis
provar “de formaégor till kritisk ldsning som ingar i mal 6 i &mnet svenska”.
Detta mal 4r formulerat pé foljande vis:

Kunskaper om genrer samt berittartekniska och stilistiska drag, dels i skon-
litteratur fran olika tider, dels i film och andra medier.

Hér antar jag att de forméagor som formuleringen syftar pa ar “berdttar-
tekniska och stilistiska drag”. Den kritiska lasningen far i samband med det
nationella provet ett mycket specifikt innehall. En sidan kritisk ldsning
verkar inte innefatta stil och form i sakprosatexter. Aven om reflektion och
det kritiska associeras tdmligen starkt i mal 4 dr associationen mellan lasning
och reflektion dterkommande, som nimnt i mal 4 och 6 men aven i kun-
skapskraven for E i Svenska 1. Har atskiljs reflektion och lasning textuellt fran
kritisk granskning och associeras starkt med varandra:

Eleven kan ldsa, reflektera 6ver och gora enkla sammanfattningar av texter samt
skriva egna texter som anknyter till det lasta. I sitt arbete virderar och granskar
eleven med viss sakerhet killor kritiskt [...]. (fetstil i original)

Reflektion har en mycket framskjuten position i &mnesplanens inledning,
fore syftet, och fungerar dir som del av vdrdet i en identifierande process:

”Spréaket ar méanniskans framsta redskap for reflektion, kommunikation och

kunskapsutveckling”.
I lararanvisningarna till lasférstaelsedelen av det nationella provet anges

att det provar tre olika lasforstaelseprocesser: “hitta information och dra
enkla slutsatser, tolka och sammanféra, och reflektera 6ver och utvéirdera
innehéll, form och sprak.” Dessa processer ar enligt provkonstruktorens
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informationsmaterial haimtade fran PISAs ramverk for ldskunnighet och
endast en process provas i varje lasforstaelseuppgift. Exemplet nedan pa en
provuppgift frin det frislippta materialet baseras pa en sakprosatext och
provar den tredje lasforstaelseprocessen: “reflektera 6ver och utvdrdera
innehall, form och sprak.”

Uppgift 5

Forfattaren till reportaget ér Elin Lindman. Aven om forfattaren inte skriver ut
sina egna dsikter i dmnet kan man som ldsare dnda fi4 uppfattningen att
forfattaren ar positiv till friganism, eftersom sopdykning framstlls som nagot
positivt i texten.

Granska texten och ge tva exempel pa hur forfattaren far fram den positiva bilden
av sopdykning. (frislappt provuppgift frin provkonstruktdrens webbplats)

I uppgiften uppmiarksammas forst eleven pa att texten dr skriven av en
forfattare, det vill sdga en pdminnelse om att texten dr konstruerad. Darefter
formuleras en premiss kring hur texten kan uppfattas och sedan formuleras
uppgiften, grundad pé det verb som i det nationella materialet allra narmast
associeras till kritiskt: “granska texten”, inriktad pa hur forfattarens varde-
ringar framstélls. Lisforstaelseprocessen beskrivs som “relativt vid eftersom
den omfattar analytisk ldsning med fokus pa savil textens innehall som
form.” I stodmaterialet gors ocksa en distinktion mellan denna mer ana-
Iytiska lasning (utvdrdera innehéll, form och sprak) och “uppgifter som
kraver reflektion 6ver innehéllet” dir det handlar om att “eleven pa olika sétt
[kan] ta stillning till textens personer, budskap etc.” Den tredje processen
och reflektionsdelen av den verkar alltsa i PISA-ramverket forstas som ett satt
att ndrma sig texter utifrdn egna erfarenheter och att kunna formulera asikter
kring dessa. Aven om reflektion och “utvirdering” ingdr i samma lisfor-
staelseprocess, framstills det &nda som att dessa ér svara att forena i samma
uppgift. Samma process provas i en annan uppgift, som utgar fran en skon-
litterar text, "De andras kalas™:

Uppgift: Typiskt for noveller ar att de innehaller en vindpunkt. I det hér
fallet gor den avgorande vindpunkten att man som ldsare dndrar upp-
fattning om det man fatt veta tidigare.

a) Vilken ar den avgérande vindpunkten i novellen "De andras kalas™?

b) Vad kan ldsaren forsta nar vindpunkten kommer?
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Uppgiftsformuleringen paminner forst eleverna om novellers uppbyggnad
och ger en definition av begreppet vindpunkt. Eleverna ska identifiera
vindpunkten och maste da ha forstitt novellens huvudsakliga konflikt.
Novellen handlar om hur en flicka blir bjuden pé kalas hos mammans arbets-
givare, hur hon gldder sig at detta men inte forran vid kalasets slut inser att
hon ér dir i egenskap av tjanstefolk. Novellen 6ppnar dérfor fér en socio-
politisk diskurs (jfr Liberg et al. 2012a, Dahl 2015, Ekvall 2013) och synliggor
orattvisor och ojamlikhet. I ldsforstaelsedelen kan svaret pa fraga b kopplas
till en sddan diskurs, men i provets skrivdel ar uppgiften kopplad till det mer
ofarliga dmnet "vdnskap”. I den tillhérande bedémningsmatrisen beskrivs
vad som ingar i "Innehall och kritisk lasning” motsvarande olika nivéer eller
kunskapskrav. For E beskrivs detta pa f6ljande vis:

Eleven diskuterar for- och nackdelar med att ha vinner med t.ex. annan bak-
grund eller andra intressen. Eleven resonerar om vad som krévs for att sidan
vanskap ska fungera. Eleven presenterar nagot frin Hekers novell samt skiljer
pé egna och andras tankar. Kéllhdnvisning finns om 4n inte helt fullstindig.

De tva forsta meningarna ror sig mojligen om innehéll och de tva sista 4r
mdjligen att betrakta som underordnade eller starkare knutet till “kritisk
lasning”, eller snarare anvindningen av texten. For E dr det tillrackligt att
eleven viljer ut nagot fran novellen och tar med det i sin text, men kring sjélva
urvalet finns inga kvalitetsaspekter uttryckta. Eleven maste ocksd skilja
mellan ”egna och andras tankar”. I ett av de kopieringsunderlag som ingar i
forberedelsematerialet ges exempel pa vad som kan ingad i "Innehéll och
kritisk lasning”. Det preciseras genom fragan: "Hur pass vél har eleven 16st
de uppmaningar som anges i de fetade® verben? Kan eleven skilja pa egna
och andras tankar?”. For betyget E i Svenska 1 verkar den kritiska ldsningen
reduceras till att enbart aterge nagot fran en annan text, en slags urvalsprocess
utan ndgon egentlig forvintning pé kvalitetsaspekter. Eleven kan vilja att
limna den angivna kéllan néstan helt obearbetad sa linge de fragor som ingér
i provets anvisning besvaras. For C kravs att kéllan aterges “rdttvisande”, det
vill sdga inte misstolkat, medan texter som uppnar A kan handla om att
tillféra nya perspektiv till en text. Det rdcker dirmed med en tiamligen
begriansad lasning for E och kanske dven C-niva. Mojligen kan man stélla sig
fragan om det verkligen ar en kritisk ldsning som efterfrégas, eller om det helt
enkelt handlar om ldsning? Det bor papekas att Svenska 1 for manga
yrkeselever dr deras avslutande kurs i svenska. Verben “ldsa” eller "reflektera”

* De fetade verben i anvisningen dr exempelvis ”diskuterar”, “resonerar”, ”presenterar”.
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namns i kunskapskraven for svenska 1 men verkar egentligen inte behova
visas i den skriftliga delen. Lasforstaelsedelen innefattar, som vi sig ovan,
uppgifter som kréaver en slags kritisk granskning och kritisk ldsning, men
med tanke pa att eleverna far podng for varje ratt svar, det vill sdga dven
lasforstielseprocesser som handlar om att “hitta information och dra enkla
slutsatser”, behévs kanske ingen kritisk ldsning uppvisas alls. Som ovan
ndmnt verkar att skilja mellan egna och andras tankar vara en del av en kritisk
ldsning, det vill sdga en slags borjan pa en process mot en forfinad citat- och
referatteknik. Kopplingen mellan den och det kritiska &r foremalet for
analysen i nésta delkapitel.

6.4.5 En kritisk teknik - citat- och referatteknik

I foregaende delkapitel undersokte jag verben “ldsa” och reflektera”, hur
kritisk lasning framtrader i nationella prov och hur att skilja mellan egna och
andras tankar och citat- och referatteknik konstrueras som insteg i kritisk
lasning, och som del av utveckling av elevers vetenskapliga skrivande och
lasande (jfr Ask 2007). Det synliggors ocksa i &mnesplanens centrala innehéll
for Svenska 1, dar citat- och referatteknik &terfinns mellan “kritisk gransk-
ning av text” och "Grundlaggande killkritik”. Dels framstar kritisk gransk-
ning av text och grundlaggande kallkritik som tva atskilda kritiska aspekter,
dels framstar citat- och referatteknik som atminstone medelstarkt (0) asso-
cierat till dem bada. En medelstark association (0) mellan “kritiskt granska
och virdera” och “citat- och referatteknik” liksom en riktning mot kallor
finns dven i kunskapskravet for svenska 1:

I sitt arbete virderar och granskar eleven med viss sidkerhet killor kritiskt
samt tillimpar grundldggande regler for citat- och referatteknik.

Citat- och referatteknik aterfinns i kunskapskraven for alla tre svenskkurser
men associationerna varierar. Uttryck for progression finns dock endast
mellan Svenska 1, "grundldggande regler”, och Svenska 2 och inte mellan de
olika kunskapskraven inom kurserna. I Kunskapskraven for Svenska 2 (E)
finns ingen forekomst av “kritisk”, utan endast associationer i form av lexi-
kalitet omfattande de som omnamns i syftesdelen: (samla, sovra och sam-
manstilla). Citat- och referatteknik associeras har till sprakriktighet istallet:

Eleven kan tillimpa regler for citat- och referatteknik och féljer i huvudsak
skriftsprakets normer for sprékriktighet.
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I kunskapskraven for Svenska 3 (E) kombineras formuleringarna fran
Svenska 1 och 2: “virdera och granska killor kritiskt” associeras aterigen
medelstarkt till "citat- och referatteknik” som i sin tur, i likhet med Svenska
2, associeras till sprakriktighet:

Eleven kan virdera och granska killor kritiskt, tillimpa regler for citat- och
referatteknik samt i huvudsak folja skriftsprakets normer for sprékriktighet.

I detta kunskapskrav framstar ddrmed “véirdera och granska kritiskt” som en
fardighet och ett gorande som liknar “tillimpa regler” och “folja normer”,
och dr pa sa sitt placerad péa langt avstand fran nagra av de tidigare asso-
ciationerna, saisom “reflektera”.

Citat- och referatteknik aterkommer i det centrala innehéllet i alla tre
svenskkurser. “Referatskrivande” ingdr i Svenska 2. Trots detta dr det ar det
forst pa C-nivan som anvidndning av referatmarkérer f6rs fram som kva-
litetstecken i beddmningsanvisningarna for det nationella provet i Svenska 3.
Anvandningen uttrycks som ett tecken pa att citat- och referattekniken
fungerar ”i huvudsak vil”. Det indikerar att citat- och referatteknik handlar
om andra saker &n just en “teknik”. Att anvdnda referatteknik och att kunna
skilja mellan egna och andras tankar utan négra slags referatmarkorer torde
vara svart. I ett av bedomningsexemplen pé E-niva anvéinder eleven referat-
markorer, dven om inte alla dr vélvalda eller neutrala, sdsom “pastar”.
Referatmarkorerna bor rimligen inte bara visa att eleven forstatt vem som
uttrycker vad i en text, utan ocksa de olika rosternas perspektiv och attityder,
liksom elevens egna nar det dr pakallat; det vill sdga “tekniken” omfattar en
tdmligen avancerad lasforstdelse som bygger pa interpersonella relationer
bade textinternt och mellan eleven och texten och dven situationskontextens
och den sociala praktikens konventioner.

I ett bedomningsexempel for E i det nationella provet for Svenska 3 ges
flera exempel pa hur eleven har missforstatt texterna:

Ahlborgs artikel saknar dock titel, det finns vissa textndra formuleringar och
framfor allt aterges inte killornas innehall rattvisande i flera fall. Sammantaget
gor det att citat- och referattekniken bara till viss del ar anpassad till den
vetenskapliga texttypen.

Att eleven inte kan aterge killornas innehall rittvisande kategoriseras har
som en brist géllande citat- och referatteknik, men att eleven inte kan aterge
kallors innehall rattvisande kanske snarare kan forklaras genom en bristande
lasforstaelse, inte genom en bristande “teknik”. Bedomningsmatrisens rubrik
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“killhantering” kan ge intryck av att det handlar om att en materiell process,
att placera ut killor i en text pa ritt sitt, men de inneboende mentala processer
som fungerar som en forutsattning for kallhanteringen tas for givet pa ett sétt
som kanske inte dr tydligt for elever. Bedomning av elevtexter kan sjalvfallet
endast utgé fran dess fysiska uttryck, men det skrivna kan atminstone delvis
betraktas som en representation av elevernas forstaelse av det ldsta.

I lararinformationen infor det nationella provet i svenska 1 (vt 2015) finns
ett exempel pé en skrivuppgift och en elevlosning som uppnar A gillande
innehéll och kritisk ldsning:

Innehallet blir ocksa fylligt och intressant i och med att eleven anvinder den

angivna Kéllan pa ett rattvisande och relevant sitt. Eleven vill visa att klader kan
fa ménniskor att sticka ut pa ett negativt sitt och genom att referera utdraget

ur Zlatan Ibrahimovic’s bok ger han exempel pa det. Kéllhdnvisningen ér inte
fullstéindig och artalet &r felaktigt, men bokens hela titel anges och ddrmed

kan denna kalla spéras.

Textens bristande men anda tillrickliga kdllhdnvisning dr har inget som
péaverkar bedomningen negativt eftersom det egentligen ar anvindningen av
kallan, urvalet och hur detta sedan omsitts i skrivandet, som avgor kvalitets-
nivan. Att det ar s& forvanar knappast svensklarare, men de kopierings-
material och dess komprimerade matriser som ges ut kan ge intryck av att det
handlar om just en “teknik”. Denna teknik dr en materiell manifestation av
en méngd olika kritiska praktiker och mentala processer som handlar om att
forsta premisser och underliggande budskap, halla isar roster och se hur
virderingar kopplas till dessa roster liksom sin egen relation till texten,
genren och situationskontextens krav. Att referat- och citatteknik textuellt
konstrueras som en enskild teknik eller fardighet, frikopplad fran lasfor-
stdelse men associerad till kritiskt virdera och granska, kan inverka pa bade
hur dessa delar realiseras i undervisningen och pa elevers mojligheter till
igenkdnning och realisering.

6.4.6 Nagra dissociationer

1 6.4.1 redogjorde jag f6r nagra inledande och uppenbara iakttagelser utifran
forekomsterna, andradeltagare och riktning for det kritiska samt legiti-
meringar. I detta avsnitt belyser jag istéllet ndgra dissociationer (van Leeuwen
2008; jfr Schroter 2018), det vill siga delar av svenskdmnet som inte
associeras alls eller endast svagt till kritiska. Det forsta exemplet géller sprak
och grammatik. I det centrala innehallet for svenska 1 ingar “grundlaggande
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sprakliga begrepp som behovs for att pa ett metodiskt och strukturerat satt
tala om och analysera sprak och spréklig variation.” I kommentarmaterialet
anges att dessa begrepp inte ska ses som en egen del i undervisningen, utan ska
anvindas som “verktyg i analys av sprak” och for att diskutera “sprékriktig-
hetsfragor” och "andra textfrdgor”. Exempel som ges pé begrepp ér spraksocio-
logiska sadana (prestige, omvind prestige, schibboletfunktion och sociolekt),
begrepp for textanalys, och grammatiska begrepp ("sats, bisats, tempus, subjekt
och predikat”). De begrepp som ges som exempel kring textanalys, "disposition,
inledning, avslutning och sammanhangssignaler”, borde inte heller vara nya for
elever nir de kommer till gymnasiet. De begrepp som anges kan sékerligen
anvéndas for att granska subjekt och objekt i en text, men det tas inte upp i
kommentarmaterialet "andra textfragor” kan innefatta kritiska praktiker men
en sadan koppling ligger inte ndra tillhands. Forutom begrepp knutna till
spraksociologi verkar begreppen framfor allt inriktade pa elevers egen pro-
duktion och responsarbete.

I det centrala innehéllet for svenska 2 ndmns dock “sprak” explicit som
medelstarkt (0) associerat till det kritiska: "Uppbyggnad, sprék och stil i olika
typer av texter samt referat och kritisk granskning av texter.” I meningen gors
emellertid en skillnad mellan att undersoka & ena sidan “uppbyggnad, sprak
och stil” och & andra sidan “kritisk granskning”. Istéllet associeras den kri-
tiska granskningen starkare till referat, vilket férutom forstaelseprocesser
omfattar dven den tidigare diskuterade citat- och referattekniken. Dessutom
ndmns “sprak” ytterligare en ging i det centrala innehallet f6r svenska 2:
”Svenska spréikets uppbyggnad, dvs. hur ord, fraser och satser dr uppbyggda
samt hur de samspelar i grammatiken.” Formuleringen i sig tyder dock inte
pé att grammatiken kan anvédndas for en kritisk granskning utan verkar
istdllet inriktad pa att forsta hur det svenska spraket byggs upp i allménhet. I
kommentarmaterialet 6ppnas dock fér en analytisk inriktning: ”[g]ram-
matisk kunskap /.../ som bland annat har som uppgift att ge redskap for att
tala om sprak och analysera sprak.” De grammatiska kunskaperna legitimeras
ddrmed i kommentarmaterialet genom mer analytiskt textpraktiker och
lararna uppmanas ocksa att "behandla detta centrala innehall i funktionella
sammanhang.”. Utgangspunkten verkar frimst utgéras av elevernas egen
skriftliga eller muntliga produktion. Dessa sprakliga analysansatser riskerar
ddrmed att begransas till det individuella projektet (Hansson 2011).

Argumentation ar inte heller explicit eller starkt associerad med det kri-
tiska. Det centrala innehallet och kunskapskraven dr i Svenska 1 och 2 framst
inriktade mot elevens egen produktion av argumentation: “muntlig fram-
stallning med fokus pa mottagaranpassning” (Ci Svenskal). I kommen-
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tarmaterialet finns dock under rubriken "Forberedda samtal och diskussio-
ner” en slags definition av “diskussion” i vilken det "krivs att man kommer
vidare i en diskurs, ett argument vrids och vénds och granskas”. Granskning
av annan slags argumentation ingér inte heller explicit forran i Svenska 3 i
form av "redskap for retorisk analys”. Svenska 3 ar emellertid en kurs som inte
alla elever laser. I undervisningspraktiken kan givetvis arbete med argumen-
tation innefatta kritisk granskning av argumentation i olika texter och medier,
inom ramen for “kritisk granskning av text”, men associationen mellan
argumentation och kritisk granskning ér svag. Att “text” inte heller innefattar
endast ljud eller bild gor ocksa att den kritisk riktningen framstar som négot
begriansad,” da analytiska begrepp riktade mot multimodala uttrycksformer
saknas (jfr Lyngfeldt & Olin-Scheller 2016).

Den tredje svaga associationen har redan berorts i 6.4.4 och handlar om
skonlitteratur. I syftet riktas den kritiska forekomsten mot information, hér
antar jag sakprosa, och i malen riktas ”vdrdera och granska kritiskt” mot
“text”. Trots att sprak och skonlitteratur 4r utgangspunkter for svenskdmnet
enligt den inledande texten i @mnesplanen, verkar skonlitteratur inte
innefattas i “text”, med tanke pé att mal 4 och 7 &r parallellt uppbyggda:

4) Férméga att ldsa, arbeta med, reflektera 6ver och kritiskt granska
texter samt producera egna texter med utgangspunkt i det lasta.

7) Formaga att lasa, arbeta med och reflektera &ver skonlitteratur fran
olika tider och kulturer forfattade av savél kvinnor som méin samt
producera egna texter med utgangspunkt i det lasta.

Skonlitteraturen konstrueras pa s& sitt som nigot som inte i sig behover
granskas. Samtidigt anvinds “kritisk lasning” i hanvisningen till mal 6 i
bedémningsanvisningarna for det nationella provet i svenska 1 och dess
”[k]unskaper om genrer samt berittartekniska och stilistiska drag” (se 6.4.4.).

6.5 Kritiska diskurser i svenskimnets kontext

Nedan sammanfattar jag kapitlet genom att atervinda till den schematiska
6versikt som avslutade analysen av den internationella undersékningen.
Denna géng jamfors det nationella materialet med det internationella.

1 Lpf94 angavs att eleverna i svenskamnet ska “tolka, reflektera Gver och kritiskt granska
olika typer av text”, vilket definieras som ~allt frén skonlitteratur, saklitteratur och
elevernas egna texter, till litterdra uttryck férmedlade via etermedier, dagspress, teater,
film m.m.”
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Tabell 19. Jimforelse mellan det internationella och nationella materialet.

och medlemslanderna méste anpassa
sig till detta),

individens formaga att fa jobb, fa ett
bra liv, kunna vara innovativ och
flexibel, kunna anpassa sig, bidra till
sambhille och ekonomi, (steg mot
frigorelse, egenmakt). Digitala
praktiker, information, hitta och
sovra. Bristdiskurs kring ungdomar
(déliga pa att ifragasatta felaktig
information), deltagande som del av,
anpassning till och arbete for
sambhille och ekonomi

Aspekter av OECD/PISA och EU Gy 11 Amnesplanen
det kritiska svenska

Teoretisk Mitbara kompetenser, forméga, Mitbara kunskaper
utgangspunkt | firdighet (forméga)

Varfor ska Snabba foérandringar, Snabba foérandringar,
man vara informationsméngder, kunskaps- informationsmingder,
kritisk ekonomi, digitalisering (individen digitalisering, arbetsliv,

(entreprendrskap)

Vem ska vara

Individen, medborgaren, eleven

Elever, (medborgare)
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eller bli
kritisk?
Hur blir man | Genom: uppnd mognad, utvecklande | Genomgé
kritisk? av och 6verforing av kompetenser, utbildningssystem, genom
kunskaper och fardigheter genom undervisning i specifika
formell utbildning och informellt amnen: (har) svenska
larande. Lasande och skrivande ar
forutsittning
Hur ér en Mogen, ansvarsfull, kreativ, reflek- (Uppnar betyget A)
kritisk terar fore agerande genom att ta ett (mognad, perspektiv som
person? steg tillbaka fran det man vet for att avviker fran forvantad
se nya perspektiv, dr analytisk och aldersgrupp)
varderande. Har motstandskraft for
att kunna frigora sig frain omedelbar
social paverkan, uppvisar “f6rfinad”
las- och skrivkunnighet och forstaelse
av texter, agerar med ansvar
Vad gor en Forstar innehdll pa djupet och jamfor | Ser nya perspektiv (A),
kritisk med uppfattningar och kunskaper nyanserar resonemang,
person? och andra perspektiv, aktiverar varderar och granskar




6. KONSTRUKTIONER AV DET KRITISKA

kritiskt forhéllningssatt i vissa
situationer.

texter, granskar kallor,
utovar kallkritik,
producerar texter,
(reflekterar), (sovrar,
sammanstiller, skriver
referat, gor hela tiden
lampligt urval, forstar vad
som &r viktigt)

(God lisforstdelse)

Vilken ar
skolans roll?

Utbildningssystem och skola ska se
till att elever utvecklar nyckel-
kompetenser, formégor, firdigheter
och kunskaper, virden och attityder
for att forbereda for livslangt larande
och ekonomisk tillvaxt. Lararens roll
inte tydligt framskriven.

Eleverna ska fa
undervisning och lira sig
det som stér i amnets mal
genom det innehéll som
stipuleras i det centrala
innehéllet.

(eleverna ska ldra sig det
som stdr i kunskapskraven)

Mot Digitala praktiker, information, Information, texter, de
vad?/nar? informationens kvalitetsaspekter. kallor som eleverna
Valsituationer (sociala, ideologiska anvénder i sin produktion,
konsekvenser av informations- framst sakprosa.
teknologi) Lpl.Valsituationer
Inramning Stark inramning och klassifikation, I stort: Oppnar for stark
och men bada genomgar inramning genom
Klassifikation | forsvagningsprocesser genom fokus sekvensering och given takt

pa individens intressen (common
sence) och amnesoverskridande
kompetenser, samtidigt som
definitioner av literacy visar pa en
motsatt rorelse.

genom kurssystemets
tidsram, givna
utvirderingsregler men
svag klassifikation genom
horisontell uppbyggnad av
kunskapsstruktur och svag
progression. (Forstarkning
av inramning och
Klassifikation jamfort med
gy 94)

(i realiteten vaga och
svdrtolkade

utvdrderingsregler)

Det kritiska legitimeras i det internationella materialet, i laroplanen och dven
i amnesplanens syfte genom Overgripande och kraftfulla diskurser om
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forandring, informationsméangder och nya medier. I det internationella
materialet och till viss del i gy 11 konstrueras kritiska, kreativa, mogna och
ansvarstagande aktorer, utrustade med en mangd kompetenser och redo att
paverka vérlden, dock inte utan reflektion. Aktorerna ska skaffa jobb, vara
redo att stindigt lara om och anpassa sig, bidra till ekonomisk tillvaxt och
garna bidra till att hitta losningar p& klimatfoérandringar och ojamlikhet.
Varken bilden av 6nskade aktorer eller de dvergripande diskurserna éar nya,
utan har i stort rekontexualiserats fran den tidigare ldroplanen (Adolfsson
2012; Norlund 2009:22) men har mojligen forstirkts ytterligare i Gyll.
Exempelvis har diskurspaketet utékats med innovation och entreprenérskap
vilka dr svaga men dndock associationer till det kritiska (jfr Luke 2000).
Samtidigt pekar de verb som ér starkt eller medelstarkt associerade till det
kritiska (tdnka, granska, vdrdera och reflektera) i laroplan och d&mnesplanen
atminstone i férstone mot eftertdnksamhet och reflektion.

I den nationella undersdkningen &r de kritiska aktiviteternas riktning till
viss del oklar, eller &tminstone riktningens syften. I amnesplanen ndmns bade
kallkritik och kritisk granskning av text men vad dessa praktiker utgors av
och hur dessa forhaller sig till varandra och till riktningen for det kritiska i
svenskamnet ldmnas tdmligen Oppet. Framfor allt verkar den kritiska
granskningen riktas mot sakprosa och inte skonlitteratur. Det finns ocksa
tendenser att det kritiska reduceras till citat- och referatteknik och ger intryck
av just en slags ytlig teknik som ska behérskas och inte att denna teknik
forutsitter och innefattar en mangd olika slags lds- och skrivpraktiker,
grundade pa forstaelse for budskap, vinklingar, varderingar och texters olika
roster och syften. Vikten av att forsta d6ljs bakom en skenbart ytlig forméga.
Att kunna skilja mellan asikter, och sddana forkladda till verklighetsansprék
och ideologiska forgivettaganden, ar praktiker kidnnetecknande for critical
literacy, atminstone i en mer begransad form. Sarskilt bor detta anses vara
viktigt med tanke pa att elever verkar ha svart for att skilja mellan asikter och
fakta (OECD 2021). I skrivdelen av det nationella provet i Svenska 1 ar de
krav som stills pa vilken ldsning som maste goras for att den ldsta texten ska
riknas som en killa i den skriftliga delen tamligen lagt stallda. Samtidigt 4r
de krav som stills inom ramen for lasforstaelseprovet, om inte lagt stillda, sa
dnda svéra att se som tillimpliga i relation till kunskapskraven (Larsson &
Olin-Scheller 2020). Forutom att kunskapskraven framst omfattar elevernas
produkter, kan orsakerna ligga i att 1dsforstaelseprovet grundas mer pa PISAs
lasforstéelseprocesser, vilka inte verkar ha gett genomslag i kunskapskraven.
Framfor allt 4r det svart att i kunskapskraven se lasning, kritisk ldsning och
kritisk granskning som en tydlig progression, forutom att fler texter ska
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anvéandas i sovringsarbetet. Denna svaga progression och riktningen mot
elevers egen produktion skapar en timligen horisontell diskurs. De begrepp
som foreslas anvindas for analys av sprak och argumentation framstills som
direkt applicerbara pa elevens egen produktion och inte som kraftfulla
verktyg for att granska andras sprék och texter, argument och berittande i
olika former, det vill siga ord och virld (Freire 1987). Trots det aterkom-
mande verbet “granska” konstrueras det inte for att anvindas for att syn-
liggora och analysera texters olika och ibland kontrasterande budskap och
forgivettaganden. Sociopolitiska diskurser ar mycket ovanliga (jfr Liberg et
al. 2012a) eller konstrueras som ofarliga. I stort 6ppnar dmnesplanen inte
heller for att utforska den roll som ldsarnas och elevernas egna forgivet-
taganden och perspektiv spelar i tolkning® och granskning (Fairclough 2015;
Janks 2010), trots amnesplanens kraftfulla inledning:

Genom spraket kan méanniskan uttrycka sin personlighet, och med hjilp av
skonlitteratur, texter av olika slag och olika typer av medier lar hon kédnna sin
omvirld, sina medménniskor och sig sjalv.

I citatet ryms texter och medier, virlden och 4ven eleven sjalv och den for
critical literacy viktiga sjalvreflektionen (Freire 1972, 2013). Denna inledning
ger dirmed svenskdmnet en riktning fran begrinsade konstruktioner av den
enskilda elevens individuella projekt och 6ppnar for varlden.

Detta kapitel har dels gett en &verblick 6ver internationella och nationella
diskurser kring det kritiska och kan ocksé betraktas som en bakgrund till de
kapitel som nu foljer. Genomgéngen sidger ddremot inget om hur under-
visningen realiseras. I nastfoljande kapitel redogér jag f6r den del av under-
sokningen som behandlar svenskundervisningens kritiska uppdrag utifran
lararnas perspektiv.

* Tolkning som begrepp anvénds endast i den valbara kursen Litteraturvetenskap.
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7. Det kritiska uppdraget

Det hir kapitlet syftar till att besvara undersokningens andra fragestéllning,
det vill sdga hur lirarna uppfattar svenskdmnets kritiska uppdrag, dess
forhallande till svenskdmnets uppfattade kdrna, grinser och mdijligheter.
Svenskdmnets kirna syftar pa det innehall eller de mal som lararna sprakligt
realiserar som viktiga eller sjalvklara. Materialet utgors av transkriptioner av
fokussamtal, vilka lararna genomforde pé egen hand med hjilp av samtals-
kort (se 5.2).

Resultatet presenteras i form av framtrddande diskurser. Kapitlet ar upp-
delat i fyra huvudsakliga avsnitt, presenterade i form av de diskurser som
framtrdtt genom analysen. I 7.1 ges ett exempel pa analysforfarandet. 7.2 ror
lararnas och dmnets forutsittningar for det kritiska uppdraget och legitime-
ringsdiskurser kopplade till dessa. 7.3 dr det mest omfattande och behandlar
sex olika slags diskurser inom det konstruerade kritiska uppdraget: i for-
hallande till andra amnen och aktorer, i forhdllande till svenskdmnets karna
och 6vergripande mal som bildning och medborgarskap. 7.4 beskriver la-
rarnas konstruktioner av sig sjdlva som kritiska deltagare i och inramare av
undervisningspraktiken. I 7.5 sammanfattas kapitlet.

7.1 Analysforfarande med exempelanalys

Som angetts i 3.3.1 betraktar jag diskurser i enlighet med van Leeuwen (2008)
som rekontextualiseringar av sociala praktiker (se 3.3). Dérfor inleds den
spraknéra analysen med nedanstaende specifika fragor vilka presenterats i 5.4
som viagledande for analyserna, med ett diskurslager:

Vilka diskurser skapas i fokussamtalen nér det géller:

e  Vem som gor vad i de kritiska praktikerna? (alt. vem ar)

Nir och hur de kritiska praktikerna dger rum? (omstédndighet)

Vem eller vad dr andradeltagare?

Varfor ska man vara kritisk? (syfte och legitimeringar)

Vilka varderingar finns kring de kritiska praktikerna?

Vilka uttryck fér modalitet som finns och vilka betydelser dessa skapar?
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Fragorna anvinds i f6ljande tva delanalyser:

1. En begrinsad transitivitetsanalys dir processer, deltagare och om-
standigheter kartlaggs (se 5.4.1).

2. En analys av diskursens sociala aktorer, aktiviteter och legitime-
ringar och vérderingar av det kritiska (se 5.4.2-5.4.3).

Inledningsvis gors darfor en forenklad transitivitetsanalys for att undersoka
hur de sociala praktikerna och dess deltagare konstrueras genom processer
(Dom ldser ju inte texter sa noga), genom sociala aktdrer som deltagare eller
andradeltagare (Dom léser ju inte texter sd noga), genom andradeltagare som
inte ar sociala aktorer (Dom ldser ju inte texter sa noga) och genom om-
stindigheter (Dom lédser ju inte texter sd noga). Analysen fangar ocksé varde-
ringar av sociala praktiker och om deltagare i form av attributiva relationella
satser (Kritiskt tdnkande ar ju svart; Eleverna ar daliga pa att lasa kritiskt). I
forhallande till det forra kapitlets textanalys far dven de interpersonella be-
tydelserna, en storre vikt i form av modalitet, som (Dom maéste ju inte ldsa s&
noga). Aven diskursmarkorerna “ju” och “faktiskt” med interpersonella
betydelser ingér i analysen (se 5.4.2). Dérefter undersoks i vilken mén de sociala
aktorerna och deltagare 6verlappar varandra, hur de sociala aktorerna fram-
stélls liksom eventuella handlingar och legitimeringar (se 5.4.3).

Jag redogor hdr for hur analysférfarandet har gatt till med hjélp av ett
exempel fran empirin. Exemplet ar ett kort utdrag fran en utsaga av Lina i
fokussamtal 5:

och all den information som dom |letar efter nar vi kanske bara ar
gl ada O6ver att domhar hittat en egen kalla

Eftersom analysen inte enbart dr en transitivitetsanalys utan ocksa rér sociala
aktorer konstruerar jag en huvudsats i vilken relativsatsens aktorer inlemmas
som forstadeltagare relativsatsen® for analysens skull i en konstruerad
huvudsats:

dom letar efter all den information néar vi kanske bara 4r glada 6ver att dom har
hittat en egen killa.

*! en konsekvens av textflodet dér “all denna information” visar pa framskjutenhet
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Eftersom det dr sociala aktorer som dr av intresse for analysen undersoks

aven underordnade och inbdddade satser dir sociala aktorer synliggors. Alla

tre satser innefattas darfor i analysen, vilken jag skildrar i tabellform nedan:

Tabell 20. Analysexempel transitivitetsanalys och sociala aktorer, handlingar och

legitimeringar.

Fraga

Svar

Kommentar

Vilken slags process ror det sig
om?

Letar efter (materiell
process)

Processen innebar ocksa
socialt agerande

Vad eller vem ar forstadeltagare
(social aktor)?

dom (elever)

elever dr sociala aktorer
och forstadeltagare

Vad eller vem ér andradeltagare?

All den information

Vad ir det kritiska riktat mot?
Nar?

(All den information)

Relevantgors i samtalet:
En kritisk praktik dr nér
eleverna letar efter
information

(varfor) syfte

(Lararens: hitta en
egen killa)

Eventuella virderingar

All den information

(Nér vi ar bara glada
6ver att dom har
hittat en egen kalla)

Ev. vdrdering genom
”all den”,

Eleverna letar igenom
for mycket information.
Det riacker med att hitta
en pd egen hand.

Uttryck for legitimering

Uttryck f6r modalitet

Vilken slags process ror det sig
om

Ar attributiv
relationell

Vad eller vem ér forstadeltagare

Vi (larare)

Social aktor som iakttar
och kommenterar

Vad eller vem ar andradeltagare

glada

Attribut

Uttryck f6r modalitet

kanske

sannolikhet

Vilken slags process ror det sig
om?

(har) hittat (materiell)

Vad eller vem ér forstadeltagare?

Dom (elever)

Vad eller vem ér andradeltagare?

En egen killa

Vad ir det kritiska riktat mot?

(en egen kalla)

En kritisk praktik dr nar
eleverna har hittat en
egen killa
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Analyskommentar:
I den hidr potentiellt kritiska praktiken fungerar eleverna som aktérer i
materiella processer (letar och hittar). Den kritiska praktiken riktas mot
information och killor. Lararen deltar inte i den sociala praktiken, utan
fungerar som (ej explicit uttryckt) betraktare i diskursen. Lararen Lina forser
ocksd denna praktik med ett tilligg bestaendes av en reaktion “glada” (van
Leeuwen 2016:144) och dessutom en virdering, uttryckt genom “all denna”,
vilket indikerar att elevernas som aktorer verkar leta efter for mycket infor-
mation. Aktiviteten verkar ha som syfte att eleverna ska hitta en killa, som
kan anvédndas i en annan aktivitet, det vill siga en forberedelsepraktik for
karnpraktiken (van Leeuwen 2008). Den delen av utsagan dr dock moda-
liserad genom “kanske”, det vill siga som nagot mindre siker eller sannolik.

Utsagan tyder pa att larare och elever har olika forvintningar pa akti-
viteten. Eleverna verkar inte ha forstatt den pedagogiska kontexten, naimligen
att det inte ar det viktigaste att hitta mycket information utan att hitta en killa
som kan anvindas i ndsta aktivitet. Darfor kan eleverna inte heller realisera
det som ldraren 6nskar och inte heller producera en legitim text (hir i
bemarkelse att hitta en godtagbar text). Lararen Lina verkar uttrycka att den
text som hon ”ser vird att bedoma” inte egentligen behover vara en sarskilt
“bra” killa. Den maste bara ga att anvdnda for nésta aktivitet. Om elevernas
informationssokning har ska betraktas som ett kritiskt uppdrag, sa 4r det inte
sjilva informationssokningen som &r det viktigaste i uppdraget. Det omgar-
das inte av nagra sérskilda krav, utan snarare som en procedur som ska
genomforas innan det riktiga uppdraget tar vid.

Omfattningen av och vilka delar av analysen som aterges kommer att
skifta under kapitlets gdng beroende pa delkapitlens fokus.

7.2 Forutsattningar for och legitimeringar av det kritiska
uppdraget
I foljande avsnitt ges en bakgrund for det kritiska uppdraget utifran lararnas
perspektiv. Delkapitlet dr uppdelat i tre avsnitt vilka ror diskurser rorande

lararnas och amnets forutsattningar och mojligheter for det kritiska klassrums-
arbetet: tid och kunskapskrav (7.2.1-7.2.2) respektive digitalisering (7.2.3).

7.2.1 Tid och kunskapskrav - "bara bocka av”

Jag utgér i analysen frén tre exempel fran tva olika samtal, dér brist pé tid och
kunskapskrav sasmmankopplas:
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Exempel 1:

S: att vi har en hima nassa kunskapskrav som ska hi nnas ned

U d& kan man ju fraga sig omdet &ar kunskapskrav

S: eller omdet &ar betygskrav

U: avbockni ngskrav (Santal 3:kunskapskrav)

Exempel 2:

A [.]att det &r sd otroligt s& dar nu ska vi bara vara produktiva

det ska vara lite inrutat och det har maste vi bocka av och det har
ska goras men hall& (Santal 4: bildning medborgare)

Exempel 3:

Y: [.] ja det ar nastan sd att man ska bocka av och det kanner jag
nmycket soml arare att nman behdver téanka efter att det &ar inte (?:nm
ett avbockni ngssystem egentligen det ar en helhet [.] (santal 4:
snabb | angsant)

I alla tre exempel anas tva diskurser: en dér ldraren ar, gor eller har enligt krav
som stélls (understrykningar i exemplet) och en dér lararen goér motstand
(fetstilat i exemplet). Jag inleder med att visa hur den forsta, kravdiskursen,

byggs upp:

Tabell 21. Betydelser som skapar kravdiskurs.

Betydelser skapas Spraklig realisering Kommentar
genom
Modalitet, verb Ska, méste Stark forpliktelse
Modalitet, andra Otroligt, sa dar Forstarkning, nedtoning
uttryck Nastan nedtoning
Himla massa forstarkning
Bara forstarkning
lite nedtoning
Materiella processer Hinnas, bocka av, goras, Tva konstrueras i passiv
bocka av form
Deltagare och sociala Vi, Synligt: Avser larare.
aktorer man Ej synligt: Vem som stéller

kraven (borttagning)

Relationella processer

Har en himla massa
kunskapskrav (attr)

Bara vara produktiva (attr)
Vara lite inrutat (attr)

vi

vi
det

Deltagare och sociala
aktorer

Vi
det

Avser ldrare
Obestimt, tolkning=den
sociala praktiken
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Kravdiskursen byggs upp genom stark forpliktelse (ska, méste) kopplad till
dels materiella processer (hinna, bocka av, gora), dels till relationella pro-
cesser ddr attributen utgdrs av adjektiv som mer kongruent uttrycks som
verb: producera, ruta in. En relationell attributiv sats konstruerar istéllet krav
genom ett omodaliserat verklighetsansprék: lararna har "en himla massa
kunskapskrav”. Lararen fungerar som aktor nir det galler att bocka av men
hinnas och goras konstrueras som passiva och darmed utan explicita aktorer.
Dessa fungerar istillet som uttryck for normer, forvintningar och krav av en
abstrakt aktor i en 6vergripande social praktik som kanske utgors av “skola”:
”det ska vara lite inrutat”, och “ldrare ska vara produktiva, larare ska hinna,
larare ska gora”. Det sétt som ldraren kan agera pé dr genom att "bocka av”,
den enda process dér lararen uttrycks vara aktor. Den andra diskursen ar en
motstandsdiskurs:

Tabell 22. Betydelser som skapar motstandsdiskurs.

Betydelser skapas genom | Spraklig realisering Kommentar
Modalitet, verb behover Forpliktelse fran ldraren
Modalitet, andra uttryck | Men halla (interpersonell betydelse)
egentligen
Materiella processer -
Mentala processer Fraga sig Fraga sig= mental
kanner process.
Tanka efter
Deltagare och sociala Man Larare,
aktorer jag
man
Relationella processer Ar (Om)
Ar inte
Deltagare och sociala Ett avbockningssystem inte
aktorer En helhet

I motstandsdiskursen skapas en alternativ verklighet, en slags “disruption
and interruption” (Moore 2013:56), ddr ingen forpliktelse riktas mot ldraren
frin ndgon osynlig, abstrakt aktor. Overgdngen till motstdndsdiskursen
markeras genom “da” i exempel 1 och genom “men halla” i exempel 2. I
exempel 3 dr markoren istillet en vaxling fran en materiell process till en
mental: “kidnner” och en vaxling frén ett allmént "man” till ett *jag” med en
markerad ldraridentitet. Det dr ocksd en vixling frén en slags verksam-
hetsnivé dar lararen ér utsatt for krav, till en reflekterande professionell niva

(Roberts & Sarangi 1999), dér ldraren fragar sig, kidnner och tdnker efter.
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Trots att kravdiskursen konstrueras med materiella verb, dr det genom
motstandsdiskursens fraimst mentala verb som den professionella liraren
aktiveras (jfr van Leeuwen 2008:33). I alla exempel verkar kunskapskrav
tematiseras men de explicitgors endast i exempel 1 som jag for tydlighetens
dterigen visar:

att vi har en hima massa kunskapskrav som ska hi nnas med
da kan man ju fréga sig omdet &ar kunskapskrav

ell er omdet &ar betygskrav

avbockni ngskr av

cucw

I exemplet ifragasitter Sanna och Urban betydelsen av kunskapskrav genom
relationella identifierande processer “ar”. Samtalet &r ett slags metasamtal
kring betydelsen av kunskapskrav dir deras tolkning av betydelsen r rotad i
deras erfarenhet av praktiken. Sannas utsaga beskriver undervisningen som
négot déar kunskapskrav ska hinnas med. Urbans fraga kan sdgas vara: “ar
kunskapskrav kunskapskrav?”, det vill siga, i min tolkning, handlar “kraven”
verkligen om kunskaper? Sanna besvarar i sjilva verket Urbans fraga genom
en ny fraga som jag hir viljer att skriva om, for att den identifierande
betydelsen ska tydliggoras: “eller dr kunskapskrav betygskrav?”, det vill siga
endast krav for att fa ett visst betyg, vilket inte kraver nagra kunskaper. Urban
ger ytterligare ett forslag pa betydelsen av kunskapskrav genom en ellips som
jag dven hir tolkar som en identifierande process: “dr kunskapskrav
avbockningskrav?” I alla tre exemplen finns konstruktioner av undervisning
som avbockningspraktik. I exempel 3 konstruerar Ylva genom identifierande
processer ett alternativ till avbockningssystemet: "det ar inte ett

avbockni ngssystem egentligen det &ar en hel het”. Referenten till
”det” tolkar jag som syftandes pa en syntes av dmnesplanens syfte, mal,
centrala innehdll och kunskapskrav och undervisningspraktik. Genom
“egentligen” erbjuder Ylva en alternativ verklighetsbild, dir systemet &r en
helhet som inte kan reduceras till avbockning. Lararnas handlingsutrymme
och svenskdmnets uppdrag framtrader i den forsta diskursen som starkt
begrinsat av tid och kunskapskrav men dir dnda ingen kunskap behovs. Det
ar ett avbockningsuppdrag som framstills som absurt, och som lararna inte
accepterar, men som dnd4 framstar som realiserat. I nasta avsnitt undersoker
jag diskurser kring det kritiska i forhallande till tid och kunskapskrav.

7.2.2 Tid for det kritiska - "att andas”

I avsnittet redogor jag for hur det kritiska framstalls i forhallande till tid. Jag
inleder med tva utsagor som uttrycker forutsattningar for det kritiska med
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hjalp av olika resurser. Nils uttrycker forhallandet mellan “att vara kritisk”
och tid genom relationella satser och omodaliserade verklighetsansprak:

N det ar svart att vara kritisk for snabbt det kravs tid" (G upp
2: snabbt | &ngsant.)

Omformulering= sats 1) att vara kritisk for snabbt dr svért; sats 2) att vara
kritisk kraver tid (av den som vill vara kritisk). "Krdvs” har jag kategoriserat
som en relationell sats eftersom den snarare uttrycker ett konceptuellt
forhallande mellan tvd abstrakta deltagare, i likhet med “forutsatter”, dock
med viss styrka. Det stillastdende “vara kritisk” kontrasteras med “for
snabbt”, en adverbiell fras vanligen forknippad med materiella processer
(springa snabbt, gora snabbt). Pa s& sitt kan dven en materiell varld anas i
Nils utsaga. Asas utsaga ar istillet helt grundad i en materiell varld:

A: man behdver jobba |&ngsammare fér att kunna f&2 ett kritiskt
forhal | ni ngssatt” (G upp 4. snabbt |&ngsant).

Virlden byggs upp genom den materiella processen “jobba” och en social
aktor, ett allmént man, som forstadeltagare. Det materiella ”jobba” har dess-
utom fatt ett adverbiellt tillagg (Jangsammare) som tillsammans pekar mot
det explicit markerade syftet *for att”. “Ett kritiskt forhallningssatt” konstru-
eras som nigot mer handfast, som nidgot man kan f4,” medan "vara kritisk”
inte pa samma satt handlar om ett antingen eller, utan mojligen grader av att
vara kritisk. Det kritiska omgéirdas i bdda utsagorna av varderingar om hur
det kritiska kan uppnas och bada handlar om att beméstra tid. I nést-
kommande exempel tar Gina avstamp i relationen till eleverna och deras

forutsattningar for larande:

G ja nen jag tanker larandet i sig tar ju tid for nan méste hinna
refl ektera man méste hinna bef &sta kunskaper man néste hinna det A&r
alltsd fragan hur nmycket tid ger jag mina elever tid att faktiskt
utveckla just kritisk lasning eller kritiskt tankande (Santal 1:
snabbt | &ngsant)

%2 Jag kategoriserar “f4” som en materiell process eftersom den uttrycker en tydlig
forandring i en mental vérld (jfr Lassus 2010:127; Halliday & Matthiessen 2014: 243).

331 PISAs ramverk har exempelvis en formulering mellan versionerna 2009 och 2018: frdn
det relationella “ha” ett kritiskt forhallningssitt till det materiella “inta” ett kritiskt
forhallningssitt.
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Tabell 23. Tid for reflektion, kunskaper och kritisk ldsning.

Betydelser skapas genom

Spraklig realisering

Kommentar

Modalitet, verb

Maste, maste

Stark forpliktelse

Modalitet, andra uttryck

Ju, faktiskt

Materiella processer

Hinna, (hinna), befasta,

Materiell, abstr. Materiell,

ger, utveckla abstr. Materiell, abstr.

materiell
Forstadeltagare och Man, man, jag (allmén ev. elev) (allmin
sociala aktorer ev. elev) (Den specifika

lararen)
Andradeltagare (att reflektera), kunskaper,

mina elever, tid, kritisk
lasning, kritiskt tinkande

Mentala processer (hinna) reflektera Mental process

Deltagare och sociala
aktorer
Relationella processer

Tar, ar

Deltagare och sociala Larandet-tid, det-frigan

aktorer

Konstaterandet att larande tar tid markeras genom “ju” som en gemensam
erfarenhet. I Ginas utsaga far dven undervisningens syfte och ldrarens
uppdrag utrymme i form av mentala eller abstrakta materiella processer och
deltagare hemmahorande i en mental sfir: larande, reflektion, befdsta kun-
skaper, utveckla, kritisk lasning, kritiskt tinkande. Gina f6rsoker kombinera
denna mentala virld med realitetens "hinna”. Genom “faktiskt” pekar hon pa
det som &r undervisningens egentliga syfte, utveckla elevernas kritiska
lasning. Hon riktar den kritiska fragan mot sig sjalv. Det ar hon som inte ger
eleverna tiden. Hur det mer konkret kan se ut i undervisningen pekar Asa pa:

A [.]ibland s& g&r man lite fér fort framoch |yssnar inte av nar
dom har diskussionerna kanske egentligen vad ska vi saga nar upp
till det har kritiska tankandet eller fo6rhallningssatt eller man den

kritiska |asningen for da ska man g& till nasta [.] nen da just det
jag skulle ju hinna med det har ocksd men att ibland att andas att
|&ta saker f& ta tid det ar da ibland kan handa saker vad galler
kritisk | asning bland annat [.] (Santal 4: snabbt |&ngsant)

Materiella processer med larare som aktor: gar fram, ga, hinna - andas, lata,
fa ta, handa (markerade med understrykningar).

I utsagan framtrider lararen som aktér med stark kontroll 6ver takten och
urvalet, det man ska hinna med. Undervisningspraktiken konstrueras genom
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de forsta tre materiella satserna som en standig forflyttning, dér lararen hela
tiden 4r pd vdg. Denna del uppfattar jag konstruerad som en reell praktik,
som den vanligen ter sig. I utsagan stills detta i kontrast mot det som intraffar
mer sillan, men 4nda kan vara en reell praktik och en 6ppning mot det
kritiska. Det markera genom “men att ibland” och indikerar en férsvagad
inramning ddr man andas, dir man dr och ddr man ldter saker ske. Det ar
”d&” det kritiska kan hdnda. En forsvagning av inramningen gillande takten
framstar i utsagan som en forutsittning for det kritiska. Eleverna fungerar
inte som sociala aktorer i utsagan men de anas i den ndmnda diskussionen
dér den kritiska potentialen verkar finnas latent. Den kritiska potentialen
konstrueras i avsnittets sista exempel som nagot latent hos eleverna:

I: for att jag tanker p& den elev ocksd som &ar lite |&ngsammare
el ler somhar en annan tanke ett annat tankespar bara ett annat satt
att téanka kanske den eleven inte hinner hitta sitt eget kritiska
tankande foér att man hela tiden blir fargad av dom som ar lite
snabbare (grupp 1: snabbt |angsant)

Ingrids utsaga konstruerar tva slags elever:

Langsam Lite snabbare

Har en annan tanke far ldrarens uppmarksamhet

Har ett annat tankespér (anpassar sig efter det ldraren vill hora)

Har ett annat sitt att tinka lararen anpassar sig till det som dessa
elever siger

= hinner inte hitta sitt eget tdnkande = medskapare till vad det kritiska dr

I den vénstra spalten dterfinns de attributiva satser som Ingrid anvénder for
att beskriva den langsamma eleven. Till hoger utan parentes aterfinns utom
parentes nagra kidnnetecken for den andra eleven. Det som stir inom paren-
tes dr en mojlig forklaring till varfor eleverna &r snabba: att de kinner igen
kontexten och att de ocksa kan realisera den i en legitim text. Jag tolkar dock
Ingrids utsaga som att hennes bild av vad som ar en legitim text paverkas av
den elev som yttrar snabbt, kanske en ett uttryck for de eleverna har lart sig
ar “kritiskt”. P4 s sitt blir det de snabba elevernas “kritiska” svar som nor-
maliseras och att det kritiska endast riktas mot det uppenbara. Det betyder
att det finns potentiella andra legitima texter som inte realiseras, inte pé
grund av bristande igenkdnning, utan for att lararen nojer sig med den forsta
elevens svar och kanske som i det foregdende exemplet, gar vidare. Da
forbigas ocksa den langsamma elevens bidrag, som kan ta ldngre tid att full-
folja i tanken. Det forbigdngna bidraget ser vi i den vénstra spalten: andra
perspektiv eller mangfald med Jankins begrepp (2010).
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Analyskommentar:

I utsagorna tonar alltsd en bild fram av en i hogsta grad av tid eller snarare
tidsbrist inramad praktik. Tidsbristen grundas i det centrala innehallets och
kunskapskravens innehall och ldrarna vittnar om hur detta leder till en av-
bockningskultur snarare 4n en kunskapskultur (jfr Borsgérd 2021). Lararna
uttrycker att kritisk lasning, kritiskt tinkande och kritiskt forhéllningssétt
kraver tid, bade for eleverna och ldrarna. Det verkar krévas ett friutrymme
dér larare och elever fér tid att tdnka och lyssna det som Stone (2012:12) kallar
“mutuality”, nér larare och elever lyssnar och ldr av varandra. Det kan ocksa
vara virt att notera att kallkritik inte tas upp som en del av tidsbristsdiskur-
sen. Det kan mdjligen hdnga samman med att kallkritiska praktiker inte be-
traktas sta i konflikt med tidsbrist. I ndsta avsnitt riktas blicken mot aspekter
av tid kopplade till digitaliseringens f6ljder.

7.2.3 Digitaliseringen — "oh tjena”

I avsnittet visar jag exempel pd hur lirarna menar att digitaliseringen
legitimerar kritiska praktiker och hur de pekar pa hur digitala praktiker leder
till tva fordndringar av vikt for det kritiska arbetet. Jag inleder emellertid med
ett utdrag som visar de kdnslor som ordet digitalisering kan vécka.*

Digitalisering

oh tjena (skratt)

ja, vad ar det for néat

Oh nanstans bara kande jag mig lite matt nar jag sag det ordet
(L: Jaa) vad tanker ni?

K: for mig a det ordet lite forlegat (L:jaa) vad ar det for nat?
(santal 5: digitalisering)

[ A

Orsakerna till Linas skeptiska “oh tjena”, Johannas matthet och Karins
forlegat” ses i flera av samtalen. Lararna verkar &tminstone till forstone tolka
ordet i en institutionell kontext och i den kontexten betraktas digitaliseringen
som redan implementerad. De verkar associera ordet med yttre och pé-
tvingade krav fran utomstaende aktorer sisom Skolverket, kommunen, skol-
ledningen och en oédndlig rad fortbildningsinsatser i form av exempelvis
“Hallelujah-forelasningar” (samtal 3). Daremot dr andra aspekter av digitali-
seringen narvarande i alla samtal, dels som legitimerande for de kritiska
praktikerna men dven i form av en forandringsdiskurs. Jag visar forst pé tre
exempel dér digitaliseringen fungerar som en legitimerande, rationaliserande
diskurs:

% Nar orden prévades ut i pilotundersékningen gav deltagarna mig rédet att plocka bort
“digitalisering”.
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G nmen jag tanker att i och med att i och med digitaliseringen sa
blir det ju otroligt viktigt att eleverna utvecklar ett kritiskt
forhal I ni ngssatt och kritiskt tankande och 1é&sning (santal 1:
digitalisering)

Y: vad &ar det typ av text &ar det en debattartikel eller &ar det en
kroni ka el l er mer en utredande text ar det en rapport vad &ar det och
man hoppas ju i och med digitaliseringen att dom faktiskt ska ocksa
pl ocka upp det nar domtittar pd texter sjalvmant

(Santal 4: digitalisering, nagot forkortad)

A och sen ocksa digitaliseringen gor ju att det krdvs ju en annan
typ av kritiskt tankande kring det (Santal 4: digitalisering)

I de tva forsta exemplen innefattas digitaliseringen i satsernas omstidndighet
och som en given, sjilvklarhet och som en explicit legitimering markerat med
ett ordled, ”i och med”. Digitaliseringen rationaliserar varfor eleverna ska
vara eller bli kritiska och Gina forstirker legitimeringen dessutom med en
vardering eller en moralisk virdering (otroligt viktigt). I alla tre utsagor blir
”ju” ytterligare en forstarkning av digitaliseringens sjalvklarhet som drivande
for de kritiska praktikerna. I Annas utsaga fungerar digitaliseringen istéllet
som en kraftfull aktor som "gor” att det i pafdljande sats "krivs” en ny typ av
kritiskt tinkande. Forutom direkta legitimeringar av kritiska praktiker, leder
digitaliseringar till forandringar som ar av vikt for svenskimnet. En av dessa
férandringar nimns i Ylvas utsaga ovan. Det handlar om hur genrebegreppet
forandras genom nya sociala medier och nya sétt att kommunicera. Detta
diskuteras i nedanstaende exempel:

H [.]}det tanker jag pd alla influencers och sd dar och det &ar mycket
svarare det ar en san enorm gréazon och nu och kanske annu viktigare
ar det har blogginlagg eller ar de nan som kanske vill paverka dig
att kopa en bok eller ett schanpo eller det har ju blivit ett helt
annat | andskap fo6r det somkanske ocksd ar somman sjalv inte fattar
all a ganger (skrattande) (santal 1:innehdll och form

Helena konstruerar tva tidsplan i som jamfors: ett synligt “nu” dér det ar
svarare” och “viktigare” jamfort med ett implicit d& och legitimerar mora-
liskt genom en vérdering en slags kritisk praktik. Den handlar om svarig-
heterna att avgdra texters olika och sammanflitade syften. Helenas tankar
handlar om just det som Skolinspektionen framfér saknas i grundskolans
undervisning, en koppling till elevernas egna digitala verklighet. Maria for
fram andra konsekvenser av digitalisering och genrer:

M [.]Joch nu med dom har digitala hjal pmedl en omvi |adser texter pa
vara nobiler dd hammar inte kroni korna pad sista sidan pad vanstra
spal ten | angre utan d& hamar dom pd olika stallen och ibland néste
domtill och ned skriva det har &ar en kronika, kroénika ar en alltsd
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tidni ngen publicerar det vad det ar for att vi inte vet det (Santal
2. innehdll och form nagot forkortad, fo6rsedd nmed fortydligande
konmmat ecken)

Maria lyfter att digitaliseringen far konsekvenser for forstaelsen av vad genrer
ar och vad som kinnetecknar dem. De digitala tidningarnas texttyper &r inte
hénvisade till fasta, rumsliga placeringar som i tryckta tidningar. Det bidrar
enligt Maria till att det blir svarare for eleverna att kdnna igen olika genrer.
Elever far inte lingre nagon vigledning genom texters placering efter de
konventioner som styr placeringen i tryckta medier (pa andra uppslaget,
ldngst ner pa sidan, i mitten av tidningen). Jag tolkar Marias utsaga som att
just denna fasta placering ocksa gav eleverna storre mojlighet att under tid
utveckla forstéelse for vad som kdnnetecknade en specifik genre.

Till sist visar jag pa ytterligare en fordndring som lararna pekar pa, vilken
har med nya férvantningar hos eleverna att gora:

A och det har &r ju digitaliseringen den a ju en liten jag ska
inte saga ndn bov i dramat har men jag tanker nu med bildning att
det har nmed | &sandet det tar enpt att dom ska vara snabba att det
ska vara lattare (G upp 4: bildning nedborgare, nagot forkortad)

Anna uttrycker ocksa hur digitaliseringen bidragit till 6kat motstdnd till
ldsning, atminstone en siadan som forknippas med bildning. Istéllet efter-
fragas slags friktionsfrihet ddr det mesta ska ga snabbt och ldtt. En siadan
friktionsfrihet tar ocksd Urban upp och hur den péaverkat honom sjilv i
undervisningen:

U [..]forsoka sl& knut p&d mig sjalv for att gora det lattare for
el everna och ge dom s& att dom knappt nastan sd att det blir
intuitivt for domatt gora skolarbete (Gupp 3: digitalisering)

Att ge eleverna denna friktionsloshet i skolan verkar ha ett hogt pris som
lararen behover betala. Det dr vért att notera att Urban anvdnder “gora
skolarbete” och inte “ldrande”, ett slags fortingligande av mentala processer.
Att undervisning blir till gérande ar kanske forutsittningen for att den ska
bli friktionsfri. Denna intuitiva undervisningspraktik bor i sadana fall ha
konsekvenser for svenskdmnets klassifikation och for mojligheter att vixla
mellan en utvecklande och en begransad kod och att 6ppna for en vertikal
diskurs. Det gér ockséd att stilla sig frdgan om det kritiska, i relation till
lararnas konstruktioner av det kritiska som kopplat till tid, 6verhuvudtaget
ar mojligt nar skolarbetet beskrivs som “intuitivt”.
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7.2.4 Sammanfattning

Jag har i delkapitlet undersokt och beskrivit utsagor vilka ar kopplade till
lararnas forutsittningar for det kritiska uppdraget. Tid konstruerades dels
som titt sammanhédngande med kunskapskrav, dir undervisningen omvand-
las till en avbockningspraktik och diar méjligheterna till reflektion var fa.
Samtidigt pekade lararna pa hur viktigt det var med just tid for att utveckla
kritiskt tdnkande och kritiskt forhallningssitt. Det handlar bade om en
langsiktig process och hur tiden behover saktas ner i klassrummet och ge ut-
rymme for tinkande och nya perspektiv. Digitaliseringen framstar ocksa som
kopplad till tid, men inte egentligen i tidsbrist.

Ordet digitalisering vdcker i samtalen spontant negativa kianslor men
uttrycks samtidigt ett faktum som i sig inte kan ifrégasittas. Aven om ldrarna
menar att digitaliseringen 4r har sé finns det d4nda ett fore och ett efter i flera
samtal. Digitaliseringen legitimerar samtidigt svenskdmnets kritiska arbete
samtidigt som fritidens digitaliserade laspraktiker, som kdnnetecknas av
snabbhet och frdnvaro av motstdnd, formar ocksa svenskdmnets forutsatt-
ningar. Nya genrer och ldsvagar och de digitala mediernas flyktiga egen-
skaper leder enligt lararna till ett 4nnu storre behov av att utveckla det kri-
tiska. Detta stir i samklang med laroplanens skrivningar och de inter-
nationella policydokumenten. Digitaliseringen har alltsa enligt lararna fort
till férandrade och 6kade behov av d&tminstone vissa av svenskdmnets kritiska
textpraktiker och ddrmed ocksa det kritiska uppdraget.

7.3 Kritiska uppdrag

I foregéende delkapitel fokuserades forutsattningar for det kritiska uppdraget
utifran tid, och kunskapskrav och digitalisering. I detta kapitel handlar det
om ldrares konstruktioner av det kritiska uppdraget. Thavenius (1999:16f)
menar att svenskdmnets "kdrna” endast kan ses som ideologiska formationer
(se Knutas 2008) och att dmnet inte egentligen “har” eller kan ha nagon
kédrna: den som séger att svenskdmnet har en kirna ar ocksa 6vertygad om
vad en sddan kdrna ska bestd av (se Knutas 2008). Att tinka sig en sadan
kirna, det vill siga idéer kring vad svenskdmnet ar och bor vara och vad dess
viktigaste del 4r, 4r enligt mig nddvindig for bade svenskdmnets identitet och
svenskldrarens. Kdrnan dr dock en konstruktion som kan framtrida i ana-
lysen. I foljande exempel dir Asa resonerar om svenskimnet har jag markerat
uttryck for konstruktioner av kdrnan:

A [.Jomman ser till janmen skrivande kontra | &sande och tal ande att
skrivandet ar relativt viktigt ju i svenskdmet det har vi pratat
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en del omtidigare och det ar ocksad intressant att fundera pd om nman
ska vara kritisk da ar det den formagan eller vad man nu ska saga
somvi tycker &ar central sen &ar det klart att det har med nuntligt
franf 6érande och vi ssa kunskaper inom svenskdammet behéver man ocksé
ha men det kan man ju fundera pa allts& omman ser till vad vi_tycker
ar viktigt eller vad somhar hogst status alltsa det dar ar ju vart
att fundera pd ocksd [.]

(Santal 4: forhallningssatt formiga, nagot forkortad)

Understrykningarna har jag tolkat som uttryck f6r nérhet till dmnets kirna.
Direfter har de samlats i den vénstra spalten i Tabell 24 nedan.

Tabell 24. Uttryck for narhet och periferi till svenskdmnets kirna.

Svenskimnets kidrna, narhet Svenskidmnets periferi (hypotetisk)

Relativt viktigt Relativt oviktigt

Central forméga (som vi larare tycker | Perifera formagor

ar central)

Kunskaper man behéver ha (eleven) Kunskaper man inte behover ha

Vad (vi larare tycker) ar viktigt Vad vi tycker dr oviktigt

Vad som har hogst status Vad som har ligst status

Det som dr normalt Det som dr normalt men odnskat
Det som dr onskat Det som dr o6nskat

Till hoger finns det som vi kan kalla svenskdmnets periferi, det vill siga
antiteserna till Asas uttryck fér amnets kirna. Virderingarna konstrueras i
det hir exemplet frimst genom relationella attributiva processer (ar, har)
men ibland underordnade den mentala tinker”, “tycker”. Jag har ocksa lagt
till tva rader vilka inte finns med i Asas utsaga. Det ena handlar om omo-
daliserade verklighetsansprék och naturaliserade uppdrag vilka inte behéver,
eller kan, ifragasittas. Det andra handlar om uppdrag man inte har men
skulle 6nska att man hade (jfr van Leeuwen 2016). Jag antar att lararnas
utsagor om svenskdmnet befinner sig pé skalor mellan dessa. En sddan kdrna
bor ddrmed forhalla sig till svenskdmnets grianser inom dmnet och mot andra
dmnen, det vill siga amnets klassifikation (c-/c+). Detta utgér dirmed en del
av analysen i kommande delkapitel.

I 6vrigt aterkommer de analytiska redskap som presenterats men nu med
riktning mot uppdraget. En 6versikt 6ver dessa och aspekter gillande upp-
draget ges i nedanstaende tabell:
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Tabell 25. Begrepp for analys av det kritiska uppdraget.

Aspekt Betydelse i analysen

Uppdrag som det | Uppdraget som det uttrycks i exemplet: "Gora urval”
uttrycks i

exemplet

Realisering av

Hur uppdraget blir synligt i undervisningspraktiken (t.ex.

uppdraget eleverna svarar pa fragor om texten)

Processer Vilka processer som anvands for att beskriva uppdraget (t.ex.
ar, lasa)

Aktor Vem som framstills som aktor eller forstadeltagare (t.ex. larare,
elever, rektor)

Vanlighet Modaliseringar som visar pa uppdragets eller realiseringens
grad av vanlighet (t.ex. ofta, ibland)

Forpliktelse Modaliseringar som visar pa uppdragets eller realiseringens
grad av forpliktelse (t.ex. ska, maste)

Villighet Modaliseringar som visar pa uppdragets eller realiseringens
grad av villighet (t.ex. man vill ju att...)

Sannolikhet Modaliseringar som visar pa uppdragets eller realiseringens
grad av sannolikhet (t.ex. nog, kanske)

Ovriga Ju, faktiskt, jag tinker, lite s& dér

interpersonella

betydelser

Legitimering och | Uttryckta legitimeringar av uppdraget (t.ex. med tanke pa

el. digitaliseringen)

vardering Uttryckta virderingar om uppdraget eller realiseringen av detta
(t.ex. intressant, svart)

Uppdragets art Reellt-6nskat (uppdraget finns)- (uppdraget borde vara det

har);

Yttre- inre inre (en yttreaktor har gett mig uppdraget)- (det har
ar viktigt for mig som svensklarare);

Accepterat- ej accepterat (det hér ér ett uppdrag jag gdrna gor)-
(det har dr ett uppdrag jag inte vill gora);

Klassifiaktion och
inramning

Svag (-) eller stark (+)klassifikation= uppdragets tydlighet
Svag (-) eller stark (+) inramning = realiseringens tydlighet

Forutom redan presenterade har tre specifika delar gillande uppdraget lagts
till (vad uppdraget konstrueras som, om det realiseras eller inte och ldrarens
relation till uppdraget). Dessutom ingar en mer &versiktlig kategorisering av
uppdraget utifrdn fran Bernsteins kodteori. Tabellens alla delar redovisas inte
i varje analysexempel.
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Delkapitlet ar uppdelat i sju avsnitt: 7.3.1 beskriver lararnas konstruktion
av det kritiska uppdraget i forhéllande till andra dmnen 7.3.2 beskriver
diskurser kring intertextualitet, 7.3.3 kring sprak och 7.3.4 kring kallkritik
och informationssokning. 7.3.5 visar pa diskurser kring demokrati och 7.3.6
pé medvetandegorande. I 7.3.7 sammanfattas kapitlet.

7.3.1 Svenskdmnets kritiska uppdrag i forhdllande till andra dmnen
och aktorer

I delkapitlet redogors for de delar av analysen som fangar svenskamnets
relation till andra damnen eller aktorer, det vill siga en slags forhandling om
arbetsférdelningen mellan aktorer oh amnen nar det galler kritiska aspekter.
I stort kan dessa delar av samtalen ségas behandla arbetsférdelningen mellan
amnena nar det galler kritiska aspekter.

I samtal 4 beskriver Anna svenskdmnets uppdrag géllande informations-
sokning:

A Det ar klart det ar ju lite sdna har saker kopplade till
svenskamet det &ar ju kopplat till Overhuvudtaget om man ska skriva
att hur vad var soker eleverna nanstans dom gar in pa google bara
och soéker sin information att man egentligen ska ga& in pd andra
del ar som [bibliotekariens namm] star for var bibliotekarie sa dar
men jag tanker kall kritik svenskammet (grupp 4: informationssdkning,
nagot forkortad)

Informationss6kning konstrueras som en del av skrivandet i svenskdmnet,
“overhuvudtaget om man ska skriva”. Uppdraget informationssokning 4r
accepterat sa lange det riktas mot skrivande och nar informationssékningen
utgors av ett forberedande gorande (gd in pa google + soka information).
Skrivande uttrycks som en karnaktivitet, det som det &vriga arbetet riktas
mot och det egentliga uppdraget medan informationssokningsuppdraget
visserligen dr reellt (dom gér in pa google bara och soker sin information)
men accepterat endast som en forberedelse infor skrivande. Detta stills mot
en annan aspekt av informationssokning som Anna dr mer tveksam till om
hon egentligen ska ga in pa”. Dessa delar verkar istillet inga i den andra
aktorens uppdrag, ett uppdrag som i foérhéllande till informationssokning i
svenskdmnet framstélls som tydligt: “andra delar som (bibliotekariens namn)
star for”. I utsagan konstrueras ett kirnuppdrag: “skriva” medan informa-
tionssokningsuppdraget dr accepterat som ett yttre uppdrag. Den delen av
uppdraget ér till viss del svagt avgransat gentemot bibliotekarien. Den
osikerhet som jag uppfattar angéende svenskdmnets uppdrag gallande infor-
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mationssokning och kallkritik préaglar ocksa det fortsatta samtalet i gruppen.
Nista exempel utgors av ett yttrande av Ylva som ocksa ér historieldrare:

Y: och att man diskuterar prinmdrkéallor sekundéarkal | or och vad ar det
for skillnad pa det och sdna saker det gor vi ju ett satt ocksd just
med informationssékning att variera kéllorna och ocksd nar man nu
skriver ndnting s& kanske man behover titta pd olika sidor vad
skriver domom probl emati k somber6r olika | &nder dd kanske man inte
bara ska ta kalla fran ett Iand utan nan kalla fran andra | ander att
just det har ocksd vad det ar for vad man ska soka efter for
informati on somkan vara viktigt for (Gupp 4: infornmationssdkning,
nagot forkortad)

Nar gruppen diskuterar kallkritik ndamner Ylva forst arbete med primér- och
sekundérkallor. Det kan mojligen ingé som en del av kallkritik i svenskdmnet
men det ligger kanske narmare historieimnets uppdrag. Ylva uttrycker anda
uppdraget som realiserat och som en gemensam erfarenhet: ”det gor vi ju”.
Just den aspekten ndmns inte i samtalet i ovrigt eller i de 6vriga samtalen.
Aven behovet av variation och exemplet med killor frén olika linder kan
mojligen ocksa ses som tdtare kopplade till Ylvas andra undervisningsimne
an till svenskdmnet. Det allmént hallna radet om att “vad man ska soka efter
information som kan vara viktigt” kan ligga narmare svenskdmnet som del
av urvalspraktiker men Ylva utvecklar inte den delen av utsagan. Diremot
ndmner dven Ylva skrivandet som en slags kidrnpraktik. Kanske ser Ylva
primérkallor och sekundérkillor som ett realiserat och accepterat uppdrag
for svenskdmnet men uppdraget i 6vrigt ar vagt formulerat. Att kunna 6ver-
fora killkritikspraktiker fran andra &mnen fors dven fram i nésta exempel

som utgdr ifran att kollegan Maria har beskrivit sina elevers problem att vara
kallkritiska:

P: men dd sd ar det inte bara svenskamet utan d& &ar det ocksa
hi st ori edmet och samhél | skunskapsdmet sominte har |yckats for det
har ar ju inte isolerat till vart ame ned kallkritiken eller
kal I anvandni ngen och det har val mer kanske att gbra ned ett annat
ame att det ar det vi inte applicerar vad doml&r sig i ett ame i
ett annat vilket ar dum for vi far ju valdigt nycket ja
hi stori ebrukskritik och samhadllsk alltsda vi far ju valdigt nmycket
draghjdlp av _dom &mena nmen om el everna inte anvénder det i vara
ammen (G upp 2: snabbt | angsant, nagot forkortad)

I utsagan beskriver Petra hur ansvaret for att eleverna kan utova kallkritik
och deras misslyckanden med det inte enbart ligger hos svenskdmnet, utan
aven hos historia och samhallskunskap. Jag uppfattar att Petra dnda uttrycker
att ansvaret ligger “mer” hos ett annat dmne. Petra framstiller det som ett
problem att ’vi”, svenskldrarna, inte anvander det som eleverna ldr sig i andra

190



7. DET KRITISKA UPPDRAGET

amnen och ger exempel pa detta frin de ndmnda dmnena: historie-
brukskritik” specifikt och mer allmédnt ”samhéllskunskap”. Det omodali-
serade pastaendet “vi far ju valdigt mycket draghjalp” tolkar jag dnda som en
onskad praktik och inte en reell. I ndsta mening byter namligen Petra fokus
fran aktoren vi det vill sdga lararna, till "eleverna”, som “inte anvinder” de
kunskaper de fatt i de andra dmnena. Att anvinda eller inte anvanda fram-
stalls som ett val for eleverna. Denna “draghjalp” verkar i realiteten inte
fungera som en sddan. Att l6sa de problem som elever har i svenskdmnet
genom att direkt anvianda specifika kéillkritikspraktiker i historia och sam-
hallskunskap, utvecklade inom andra produktionsfilt 4n svenskdmnet borde
vara svart. Det kan ocksa vara virt att ndmna att svenskdmnet inte verkar
kunna ge draghjélp at de andra &mnena, utan svenskdmnet och svensklararna
framstills som mottagare. Svenskdmnets uppdrag gillande kallkritik
betraktar jag i den hdr utsagan mycket svagt klassificerat. Det finns fler
liknande antaganden i materialet:

G jag vet ju att det har ar ju nat som (x) samhal | skunskapskurserna
tar upp dom ska ju undersdka tendens och alla dom har kriterierna
for kallkritik man kan ju 6nska att el everna har ned sig kunskap dom
far fran andra kurser in i nmitt klassrum ocksd sa att det inte det
somjag gor ar liksomfrikopplat fran varlden utan att det faktiskt
hénger ihop och det &ar det somjag tycker ar lite det &r det som &ar
lite utmani ngen att hur far man domatt forstd att allt hanger ihop
alltsd ge domdet har har ni lart er pd samhal | skunskapen d& borde
ni ju kunna anvanda samma sak hos nmig ocksd (Gupp 1: digitalisering,
nagot forkortad)

Gina borjar med att ndimna samhallskunskapernas ovan namnda begrepp
tendens liksom 7alla dom hér kriterierna”. Sambhéllskunskapens uppdrag
framstills som tydligt genom stark forpliktelse och som ett i gruppen vilként
faktum (dom ska ju undersoka tendens). Att eleverna ska kunna &verfora
kunskaper fran andra damnen till svenskdmnet och kunna se kunskaper som
en helhet uttrycks dock endast som en énskad praktik. Pé slutet gar Gina in i
en roll som undervisande ldrare dér hon riktar sig till tinkta elever (ni) och
formulerar en utsaga med viss forpliktelse eller mojligen sannolikhet dér
eleverna “borde” kunna tillimpa det de har lart sig i andra dmnen. Varfor
detta inte gar dar oklart eftersom kallkritiken i de tvd @mnena sigs vara
“samma sak”. Aven Gina utgdr frin det andra @mnets, hir samhillskun-
skapens, begrepp kopplade till kallkritik, inte svenskdmnets. Svenskdmnets
kallkritik konstrueras dirmed som svagt klassificerat ocksa i det har exemplet.

%5 ”Vi” utgor hir “beneficiaries” (van Leeuwen 2016:142): det vill sdga de som drar fordel

av en handling.
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Analyskommentar:

I utsagorna verkar lararna ha svart att definiera vad kallkritik i svenskdmnet
utgors av. Det som i utsagorna inleds som beskrivningar av det kallkritiska
arbetet i svenskdmnet utmynnar ofta i hdnvisningar till exempelvis “Kolla
kallan” pa Skolverkets webbsajt (samtal 1), eller 6vergar till att istallet be-
skriva andra amnens kallkritiska uppdrag (se ovan). Definitionerna handlar
dérfor oftare om andra dmnens uppdrag dn om svenskdmnets. Istillet
framtrider en diskurs som utgar fran elevernas svarigheter att fora over
kunskaper fran andra dmnen till svenskimnet. Den utgér fran antagandet att
kunskapsoverforingen mellan dmnespraktiker egentligen borde vara enkel
och att flera av de problem som eleverna har i svenskdmnet skulle kunna 16sas
om eleverna “viljer” att anvinda det de lart sig i andra dmnen. Ddremot
problematiseras inte vad som faktiskt skulle hinda om elever i realiteten
skulle anvinda de killkritiska metoder som anvinds i historia eller sam-
hillskunskap i svenskdmnet och om det éverhuvudtaget ir méjligt. Aven
skolbibliotekarien uttrycks ha ett specifikt kallkritiskt uppdrag, avgransat
frén svenskldrarnas. Svenskdmnets svagt konstruerade kallkritiska uppdrag
paverkar klassifikationen och synen pa arbetsfordelning mellan de hiar
nimnda dmnena svenska, historia och samhéllskunskap, liksom bibliote-
kariens sirskilda uppdrag. Mdjligen kan benadgenheten att hellre beskriva
andra aktorers kritiska uppdrag som ett resultat av att svenskldrarna ser
andras uppdrag i ett perspektiv dédr vissa drag lattare kan pekas ut. Svensk-
amnets killkritiska uppdrag verkar dock mycket svart att specificera. Skol-
inspektionens (2018) utgangspunkt att svenskimnet i grundskolan har ett
sarskilt ansvar for kallkritik och att det eleverna lér sig ddr ocksa kan 6ver-
foras till andra dmnen dr i ljuset av exemplen ovan svar att forestilla sig. Om
inte annat verkar detta inte gilla pa gymnasiet.

I det hér delkapitlet har jag frimst uppehéllit mig vid hur kallkritik
inverkar pé konstruktionerna av svenskimnets uppdrag och granser liksom
beréringspunkter gentemot andra dmnen och aktorer. Kallkritiksuppdraget
framstélls som svagt klassificerat och det befinner sig snarare i dmnets
periferi 4n i dess kdrna. I nésta avsnitt 6vergér jag till diskurser som relateras
endast till svenskdmnet.

7.3.2 Intertextualitet, tolkning och filterbubblor

I avsnittet redogér jag for hur larare konstruerar diskurser kopplade till
tolkning och intertextualitet. Det forsta exemplet ar valt eftersom det
illustrerar hur det kritiska uppdraget kompliceras av svenskamnets bredd:
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J: Cch dar ar svenskanmet jattebrett om det handlar om & ena sidan
lasa dikt och tolka av Edith Sbédergran eller nan annan
litteraturhistorisk aspekt och sen till did att jag ska prata om
al goritner och filterbubblor och att vi far framolika saker nar vi
sO6ker pd& natet det blir ju valdigt héga krav som stdlls pd oss
oriniga (santal 5: forhallningssatt—formaga)

I tabellen nedan sammanfattar jag de tva olika uppdrag som framtrader i
Johannas utsaga:

Tabell 26. Uppdrag Skonlitteratur och Tekniska aspekter och Algoritmer och

filterbubblor.

attributiv)
Lisa (mental),
tolka (mental)

Kritiska Uppdrag 1: Uppdrag 2:

uppdrag Algoritmer och filterbubblor
Tekniska aspekter

processer Handla om (relationell | Prata om (verbal)

Fa fram (materiell)

Soker (materiell)

blir (relationell)

stills (materiell), passiv form

Social aktor

Jag (lararen) vi (allmant) oss (larare)

Andradeltagare | Dikter litteraturhistoria | Algoritmer, filterbubblor
Olika saker
krav

realisering - -

forpliktelse - ska (stark)

legitimering Det handlar om Hoéga krav

vérdering (Normaliserad praktik) | Orimliga

Slags uppdrag Reellt, inre, accepterat | (ej reellt), yttre, ej accepterat,

Inramning och
Kklassifikation

C+

C-

Uppdrag 1 konstruerar Johanna genom ett omodaliserat verklighetsansprak
”det handlar om”. Det ror sig om en normaliserad praktik dir liraren som
aktor inte behover synliggoras. Praktiken byggs upp genom mentala pro-
cesser (ldsa och tolka). Jag tolkar utsagan som att Johanna ser detta uppdrag
som ett reellt, accepterat och inre uppdrag, nira hennes uppfattning om vad
svenskamnets kédrna dr. Det uppdraget behéver darfor inte ifragasittas eller
modaliseras. Johanna introducerar dérefter uppdrag 2 och understryker dess

avstand till det forsta uppdraget genom “och sen till d4”. I det har uppdraget
infogar Johanna sig sjilv som social aktor, den som ska utféra det kritiska
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uppdraget. Detta gor hon genom en verbal process: “prata om” men upp-
draget byggs upp av materiella processer och riktas mot “algoritmer och
filterbubblor”. Uppdraget forses ocksd med ett tilligg genom en stark och
alagd forpliktelse (ska). Har anas ytterligare en social aktor, den som ger
uppdraget och den som ocksé stiller krav i slutet av utsagan. Den sista
relationella processen “blir” och andradeltagaren “krav” pekar pa att det just
ar uppdrag 2, inte att lasa och tolka dikter, som gor att kraven blir hoga”
eller orimliga”. Det uppdraget betraktar jag darfor som ett yttre och ej
accepterat uppdrag, fran en extern men osynlig, borttagen aktor. Det ar inte
heller ett reellt uppdrag pa sa sitt att det ar uttryckt i amnesplanen, men det
ligger inte langt fran Skolinspektionens onskemal angaende svenskunder-
visningen pa grundskolan och dven néra formuleringar i DeSeCo-rapporten
om “informationens sjilva natur” (OECD 2005:11; se dven kap. 6). Dir
formuleras det dock som négot som kréver reflektion, nagot som inte finns
med i uppdrag 2. Det dr dock svarare att kategorisera de tva uppdragen i
termer av klassifikation och inramning. Jag kategoriserar uppdrag 1 som
starkare klassificerat genom att det konstrueras som en normaliserad praktik.
Uppdrag 2 kategoriserar jag som svagare eftersom det inte konstrueras som
att det pa ett sjalvklart vis "handlar om” nagot, utan genom att liraren ska
“prata om” det. Det verkar pa sa sitt inte grundat pd en sdkerhet kring
undervisningens “vad” (jfr Bernstein 2000:100).
I nésta utsaga skapas endast ett uppdrag kopplat till skonlitteratur:

P: [.]Joch sarskilt nar man har last lite olika saker och nan kan
sdga "men det har ar ju somi den texten vi |&aste" den ar sd kl ockren
det &r som att d& har dom kopplat ihop tvd texter kanske och da
forsoker jag sédga att ja alla dom har sitter ihop ned alla andra
texter i hela varlden ndnsin for att det &r egentligen det natet nan
vill ha den spannvidden att allt santalar ned varandra [.] (Santal
2: skonlitteratur)
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Tabell 27. Uppdrag intertextualitet.

Kritiskt Skonlitteratur, kumulativt kunskapsbyggande, intertextualitet
uppdrag
Processer Lisa (mental)

Saga (verbal)

Ar (relationell attr.)
Lasa (mental)

Ar (relationell attr)

Ar (relationell attr)
Koppla ihop (materiell)
Saga (verbal)

Sitta thop (Relationell attr)
Ar (relationell ident)
Ha (relationell attr)
samtalar (verbal)

Social aktor

Man (larare och elever) (lasa)
Nén (elev) (sdga)

Vi (larare och elever) (lasa)
Dom (elever) (koppla ihop)
jag (larare) (sdga)

man (larare) (vill ha)

Andradeltagare
(end. till social
aktor, ej utsagor)

Lite olika saker

(som omsténdighet texten)
Tva texter

Det nitet, den spannvidden

realisering Atypisk praktik, (verbalt realiserad) jamforelse
Sannolikhet kanske

villighet Vill (stark)

legitimering “klockren”

virdering

Slags uppdrag Inre, mot 6nskat

klassifikation och

inramning

C+ F+? (elever har handlingsutrymme men endast utifrdn en

stark inramning)

I Petras utsaga aterfinns bade ett uppdrag och en praktik. Bade larare och
elever fungerar hir som aktiverade sociala aktdrer som ”sidger” och gemen-
samt ldser. Sdrskilt eleverna fungerar dock som aktiva aktorer i den enda
materiella processen: “koppla ihop”. Jag tolkar den skildrade praktiken som
en realisering av ett reellt och inre uppdrag. Praktiken konstrueras dock inte
som normaliserad utan snarare atypisk. Petra gor detta adverbiellt genom
“sarskilt” men dven genom “egentligen”, vilka bada pekar mot att det ocksa
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finns en annan praktik som denna mer atypiska praktik jamfors mot.
Uppdraget konstrueras exempelvis genom 7vill ha” som ett inre sadant,
grundat pé dialogicitet (Bakhtin 1987). Det forutsitter en langsiktig process
dér eleverna under tid ldser och bygger upp en repertoar av texter vilken kan
anvéndas for att "se” intertextualitet. Genom den starkt positiva virderingen
“klockrent” utvdrderar lararen elevernas legitima text. Darmed realiseras
uppdraget pa basta sitt i utsagan. Uppdraget kan ocksé betraktas som reellt
genom de formuleringar i iamnesplanen som rér “samband mellan olika verk
genom att ge exempel pd gemensamma teman och motiv”. Jag betraktar
uppdraget som tydligt klassificerat med tanke pa den kumulativa process som
anas i exemplet. Inramningen verkar ocksa stark men med utrymme foér
elever att ”se” och att uttrycka detta seende.

I avsnittet har jag visat pa konstruktioner av tva uppdrag kopplade till
tolkning och intertextualitet och dir ett av dem ocksé stilldes mot ett helt
annat slags uppdrag kring mer tekniska aspekter av informationssokning.
Det uppdraget, praglat av materiella processer, kan sidgas kdnnetecknas av
svag klassifikation till skillnad fran de tvd uppdragen kring skonlitteratur.
Dessa har jag i bada fallen kategoriserat som Inre baserat pa i det ena fallet
normalisering och i det andra fallet en skildring av en lyckad realisering av
uppdraget. I bada fallen ingar mentala processer som ldsa och tolka. I det
andra exemplet fungerar bade ldrare och elever som aktiva sociala aktorer
och som del av en langsiktig process ddr eleverna visar att de kan producera
en legitim text, det vill siga de har tillsammans utvecklat kunskaper inom
svenskdmnet och de visar ocksé sitt kunnande tillsammans. I nista avsnitt
visar jag pa uppdragsdiskurser kopplade till sprak.

7.3.3 Spraket

I foljande avsnitt redogor jag for diskurser och uppdrag kopplade till sprak. I
det forsta ndmns svensklérare specifikt:

P: Cch den kritiska |&sningen gar val bortom kallkritik egentligen
tank att man d& far |&asa en text vilken somalltsd en insandare vad
somoch sd har man | &st den och sa fokuserar domju ofta pd i nnehal | et
medan vi som svenskl drare tanker sprdket fér ju ocksd med sig en
massa konnotationer i ordval i stilbrott stavar domratt alltsd det
finns wvaldigt nycket dar (santal 2: snabbt [|angsant, nagot
f orkort ad)
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Tabell 28. Uppdrag Spraklig analys.

Kritiskt Spraklig analys, konnotationer, stilbrott, stavning
uppdrag
processer Gar (materiell, abstr.)

Lisa (mental)

Lasa (mental)

Fokusera (mental)

Tanker (mental)

For med sig (materiell, abstr.)
Stava (materiell)

Finns (rel. existen.)

Social aktor

Man (elever och larare),
Man (elever och lirare)
dom (elever)

Vi som svensklarare
Dom (som skrivit texten)

andradeltagare En text, en insiandare, vad som
Den (en text)
Innehallet
Konnotationer i ordval i stilbrott
Forstadeltagare | Kritiska ldsningen
abstr spraket
realisering (Kan realiseras genom konnotationer, stilbrott, stavning, )
legitimering (normaliserad praktik, for lararen)
virdering Det finns vildigt mycket dér
Slags uppdrag Inre uppdrag, (reellt)
klassifikation C+F?

och inramning

Petra inleder med att konstruera kritisk lasning som ett begrepp som
mojligen kan omfatta kéllkritik men som inte dr kallkritik. I utsagan &terfinns
béde ldrare och elever som aktiverade sociala aktdrer som ldser tillsammans
men ldsningen har olika syften for de olika aktorerna: sprak kontra innehall.
Det konstruerade uppdraget baseras pa en svensklararidentitet: vi som
svensklirare”. Darfor betraktar jag det som ett inre uppdrag och det verkar
for dem vara normaliserat (svensklarare tinker spraket) genom en med-
vetenhet om och kénslighet for texters hur snarare dn vad. Daremot gar det
av utsagan inte att utldsa om uppdraget realiseras dven for eleverna. Upp-
draget tar sin utgdngspunkt i mentala processer: kritisk lasning och tankande
kring spriket. Aven om Petra siger att det kan rora sig om vilken slags text
som helst sa uppfattar jag att det snarare dr sakprosa som avses (insdndare,
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text). Jag anar ocksa en stark klassifikation men att den kanske inte framgér
for eleverna som fokuserar pa innehéllet.
I nésta exempel konstrueras tva uppdrag:

N: ja det kan vara né@nga grejer det dels sd har man ju sa&na har
retoriska figurer och liksomlitterdra stilgrepp och vers och rim
och s& dar det &ar ju en grej det kan man tycka ar | att men bara sana
grejer somja ar det en intervju dar nan talar? vem ar det som
fragar? vem svarar? nar det star s& har hur vet vi att &ar det den
som har skrivit under texten somstar for det har eller inte? sant
dar eleverna har ganska svart for ska jag sdga det ar inte alls
sjalvklart och se sana har smi narkérer som visar olika nivaer i
texten vem star for vilket budskap och s& vidare och ar det
varderande konmentarer fran skribenten till ndgot som sags hur ser
man det? sana sma markorer kanner jag att det ar sjalvklarheter for
nmg men man néste peka ut dom foér valdigt minga elever eller
nedvet andegéra att okej har star ett yttrande om nanting det ar ju
innehdll et naturligtvis men vem som |iksom star foér det har om det
presenteras som nanting kl okt eller somndnting konstigt nja det ar
ju andra saker som avgdr det (?:nm) det ar ja det &r viktiga saker
att prata om eller jobba med tanker jag (Santal 2: innehdll och
form nagot forkortad och forsedd med fréget ecken)

Tabell 29. Uppdrag retoriska och skonlitteridra begrepp och spraklig analys av roster,
attityder och budskap.

Kritiska Uppdrag 1: retoriska Uppdrag 2: Roster i text, spraklig
uppdrag och skéonlitterdra analys, markérer for attityder, se
begrepp underliggande budskap
Processer (ej i Har (rel.attr) Har (rel attr)
fragor) Ar (rel. ident) Ar (rel attr)
Tycka (Mental) Se (mental)
Ar (rel. attr) peka ut (materiell)

medvetandegora (mental/materiell)
ar (rel attr)

star (rel. existent.)

ar (rel ident.)

std for (mental) =sté for en asikt
presentera (verbal)

avgora =
Social aktor (ej i Man (svenskldrare) Man (larare)
fragor) Man (allm. dven elever) Eleverna

Jag (ldraren)
Jag (ldraren)
For mig (lararen)
Man (larare)

Vildigt manga elever
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Andradeltagare Retoriska figurer, Ganska svart (for elever)
litterara stilgrepp, vers Inte sjdlvklart (for elever)
och rim, Sana har sma markorer
latt Sjdlvklarheter (lararen)

nanting
innehéllet

realisering - Fragor: Vem fragar? Vem svarar?
Hur vet vi?

forpliktelse - Stark: maste

legitimering (normaliserad praktik) inte sjalvklart for elever

vardering Latt Svart for elever

Viktiga saker

Slags uppdrag Accepterat, mojligen Accepterat, inre
inre

Kklassifikation och | C+ F? C+F+

inramning

Utsagan inleds med en mer slentrianmdssig variant, “sdna har”, av ett eller
flera kritiska uppdrag inom retorik och skonlitteratur: retoriska och skon-
litterara begrepp. De slas samman till nagot som Nils virderar som “det kan
man tycka dr l1att”, det vill sdga att det ror sig om nagot forment enkelt men
att det som krévs av eleverna kanske dndéd &r rimligt. Arbetet med dessa
begrepp framstar ddrmed som ett accepterat uppdrag men kanske inte ett
inre. Detta uppdrag ar ocksé reellt eftersom begreppen namns i det centrala
innehéllet i svenska 2. De retoriska och skonlitterdra begreppen utgdr dar-
efter en utgangspunkt for en kontrasterande jimforelse med ett annat
uppdrag, sprakligt markerat genom “men” (Martin & Rose 2008:57). Upp-
drag 2 konstrueras inledningsvis liksom uppdrag 1 som ytligt sett oproble-
matiskt genom "bara sana grejer som”. Genom “smé markorer” understryker
Nils att de varderingar som han talar om &r svara att se i jimforelse med de
tidigare mer sjdlvklara retoriska och skonlitterdra exemplen som utsagan
inleddes med. Uppdrag 2 konstrueras som och legitimeras ocksa moraliskt
genom ”inte sjalvklart, “svart” och “viktigt” och legitimeringarna grundas i
Nils erfarenheter. Legitimeringens djupare nivaer, det vill sdga varfor det ar
viktigt, synliggdrs inte i utsagan. Kanske ska fokussamtalets utgangspunkt
hér betraktas som en legitimering, ndmligen att skapa kritiska elever. Upp-
draget att genom spraknira analys blottligga talarroller och varderingar
ligger néra varianter av critical literacy (Fairclough 2015; Janks 2010) dven
om det hér inte knyts till ett sociopolitiskt innehall. Uppdraget realiseras
genom en mingd fragor (ej inforda i tabellen ovan) och handlar om att
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synliggora roster och virderingar och hirleda dem till varandra, det vill siga
interpersonella resurser till skillnad fran de mer ideationella som ingér i det
forsta uppdraget, &tminstone pa en ytlig niva. Uppdrag 2 verkar ocksa krava
en kanske dnnu tydligare inramad undervisning dar lararen "pekar ut” for
eleverna sé att de kan “medvetandegoras”, en process vilandes pa mentala
och materiella processer. Pa s sitt konstrueras uppdrag 2 som starkt inramat
(f+) dar lararen har explicit kontroll 6ver urval och takt och genom de ritta
fragorna medvetandegor eleverna. Det framstar ocksé som starkt klassificerat
genom de explicit riktade fragebatterierna. Nils konstruerar alltsa litterdra
och retoriska stilmedel, som nagot elever med inte alltfor stor anstrangning
kan se. I uppdrag 2 handlar det om en kritisk praktik dar elever inte kan se,
vilket gor att lararen maste trada in som aktor for att "peka ut” och genom
att stélla fragor. I kapitel 6 visade analysen hur citat- och referatteknik bor
kunna 6ppna for kritiska praktiker men att det i sddana fall maste explicit-
goras. Nils utsaga pekar just mot ett sadant arbete. I nésta kapitel visar jag pa
kritiska uppdrag kopplade bland annat till referatteknik.

7.3.4 Killkritik och informationssokning eller forstd och referera

I foljande avsnitt visar jag pa uppdrag kopplade till killor, perspektiv och
citat- och referatteknik, det vill sdga ord som ar nérvarande i &mnesplanen.
Jag inleder dock med att visa ett exempel pa att det kritiska inte alltid
uppfattas som nagot viktigt eller prioriterat uppdrag i iamnesplanen:

L: det ar ju inte valdigt mycket plats i |&aroplanen i svenskan pa
att vi ska l&ara domatt s6ka kritiskt och att granska kallor kritiskt
alltsd (fokussantal 5).

Lina rekontextualiserar vissa av formuleringarna fran dmnesplanen: soka,
kritiskt, granska, kallor. Lararen har ocksa ett tolkningsutrymme, och verkar
ocksd anvinda det, genom sitt urval, (selection):

L: s& alltsd for det finns ju sd manga olika saker man ska titta
efter nar man ska sOka material till eleverna (?:nmm) s& det hér
kal | kritiska det kanske f&r std& undan fér jag &r ju mer intresserad
av att dom ska se en struktur hur nagon |agt upp(?:nmm

och det ar ju verkligen ocksd kritisk granskni ng

ja, precis for det kan ju innebara nycket

ja, ja det ar det ju egentligen
se nbnster for att harma nobnster

sd det ar ju jattestort
: till att titta pa ord véardel addade ord
(grupp 5: forhallningssatt-formiga, nagot forkortad)

OxXGE X G
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Tabell 30. Uppdrag killkritik och kritisk granskning av text.

Kritiska Uppdrag 1: kdllkritik | Uppdrag 2: kritisk granskning av text
uppdrag
processer (titta efter) Ar Rel attr.

(soka) Se (mental)

Std undan Ar (rel. ident)

Innebara (rel. ident.)
Ar (rel. ident)

Se (mental)

Héirma (mater.)

Ar (rel attr)

Titta (mental)

Social aktor (Man Jag
Man) dom
realisering - Se en struktur
Se monster

Hérma monster
Titta pa ord virdeladdade ord

forpliktelse ska Ska (se en struktur)
Sannolikhet kanske verkligen
Modalitet andra Ju verkligen ju ju egentligen
uttryck
legitimering Mer intresserad (moralisk virdering,
vardering auktoritet)
Slags uppdrag Inte viktigt (reellt Accepterat, inre
men inte helt
accepterat)
Klassifikation - C+F?

och inramning

Linas utsaga utgdr fran hur undervisningens mojliga ”vad” genom hennes
urval blir en del av undervisningspraktiken. I samtalet skisseras kallkritik
som ett reellt uppdrag som ocksé &r accepterat men det ar inte prioriterat.
Istillet konstrueras ett annat uppdrag som mer “intressant”. Uppdraget
skapar Lina, Johanna och Karin tillsammans genom att stegvis bygga upp det
genom identifierande och attributiva relationella processer som uttrycker
eller beskriver vad kritisk granskning dr. Néar Lina anvinder “egentligen”
skapar hon ett utrymme for att det kritisk granskning ocksa kan tolkas som
att det har en begridnsad betydelse, en betydelse som ldrarna motsatter sig.
Lérarnas konstruktion av vad kritisk granskning d4r modaliseras och forstirks
genom “verkligen” och ”ju”. Det konstruerade uppdraget utgérs av mentala
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processer: se en struktur, se monster, titta pa ord/virdeladdade ord och ocksé
att se att det bakom texten finns en konstruktor, “nagon”. Nér eleverna har
sett detta och strukturen, kan de Overgé till att sjilva vara aktorer och
anvinda det de sett i sitt skrivande. Jag tolkar uppdraget som kannetecknat
av stark klassifikation, dels med tanke pa den sikerhet som skapas genom
stark forpliktelse och sannolikhet, dels genom att lirarna utan storre uttryckt
tvekan beskriver vad uppdraget utgdrs av. I jamforelse med @mnesplanen
namns exempelvis “struktur” dér, ddremot inte “monster” och inte heller
som tidigare naimnt “vardeladdade ord”.

Nagot liknande mirks dven ndr gruppen resonerar kring just informa-
tionssokning och kallkritik:

J: [.]vi vet att domhar svart att referera och sanmanfatta ned egna
ord det ar ju ocksd att vara kritisk till texten att forstd den och
sen kunna onformulera och sd och dd ar det l|attare att jag gor ett
urval av kallor nar man far ett féardigt paket som en utprévning i
ett prov fran Skolverket eller nat annat material till texter i
boken och s& gor man en uppgift kring det och d& kan jag kontrollera
hur val domhar forstatt nar domrefererar och sa dar nar |ar vi dom
att soka information pa egen hand eller det blir ju ibland f&r dom
gbra det uppgifter som ett konplenment om dom tycker att det inte
racker eller s& har jag gett forslag pad kallor om dom ska goéra nat
f ordj upni ngsarbete nmen jag sager kolla allt ned m g diskutera ned
mg omdet ar en bra kalla eller inte nen egentligen s& gar jag ju
inte in sa noggrant pd informationssékning utan nmer pratar omtips

var jag tror att domkan hitta kallor och att jag vill att dom ska
tdnka pd dom har sakerna nmen dom kanske inte far ndn vettig |iksom
grundut bi Il dning i informati onssdkni ng

(Santal 5: forhdllningssatt formaga, nadgot forkortad)

Tabell 31. Uppdrag Forsta och referera och Soka och gora urval (utan processer och
aktorer).

Kritiskt 1 2
uppdrag Forsta och referera soka och gora urval
realisering Forsta, lararen pratar om
kunna omformulera, Gdr inte in sd noggrant
referera Pratar om tips
gora uppgift Vill att dom ska tanka
Ge forslag, prata om tips, (vill att dom
ska) tanka pa
vanlighet - Ibland
(som komplement)
(fordjupningsarbete)
Sannolikhet Kan (kontrollera) Kan
kanske
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villighet - Vill (end. lararen)

forpliktelse - (vill att eleverna) ska

legitimering Eleverna har svart att (inte) S& noggrant

vardering referera och (Inte nén vettig (informationssokning)
sammanfatta

Lasforstaelse ar att vara

kritisk
Slags uppdrag | Inre, accepterat, reellt Yttre, reellt, accepterat, inte prioriterat
Kklassifikation C+ C?
och inramning | F+ (ldraren har hog f-

kontroll 6ver

processen)

I exemplet skapas tvd uppdrag: Lasa och referera gentemot soka och gora
urval vilka legitimeras pé olika sdtt. Det forsta rationaliseras genom elevernas
svarigheter men dven genom den identifierande relationella processen i form
av en teoretisk rationalisering: "att forsta texten ar att vara kritisk”. Den andra
legitimeras mycket svagt genom att eleverna kanske inte far nagon under-
visning i att soka och vilja. Endast "lasa och referera” konstrueras forutom
med materiella och verbala processer ocksd med mentala (forstd). Forsté och
referera” realiseras genom att eleven kan omformulera. Soka och gora urval
verkar istillet realiseras genom att verbala processer dar liraren ar aktor
(saga, prata). Det uppdraget modaliseras pa flera sitt: det sker “ibland”, det
ar endast forknippat med sérskilda situationer och vissa elever och lararen
gér inte in ”sd noggrant” pa det. Ordet "kontroll” forekommer i samband
med bada uppdragen. I det forsta handlar det om att kontrollera att eleverna
har producerat en legitim text (har: skrivit med egna ord), medan det i det
andra fallet handlar om att "kolla”, i betydelsen stimma av exempelvis kéllans
kvalitet. Aven om ldraren ar mycket nirvarande i det andra uppdraget och
uttrycker virderingar om vad som 4r 6nskvirt, verkar det andé svagt inramat.
Trots att Johanna uttrycker att eleverna kanske inte far ndgon undervisning i
informationssokning verkar hon inte uppfatta att det uppdraget dr svensk-
amnets. Det forsta uppdraget ér tydligt inramat genom en urvalsprocess dar
malet for aktiviteten dr given. Nar Johanna sager att det ar “lattare” att hon
viljer ut texter for undervisningen, dr det en konsekvens av att forsta och
referera dr en del av hennes inre uppfattade uppdrag. Soka och gora urval
konstrueras som mdijligen ett reellt men endast motvilligt accepterat upp-
drag. Det kan ocksa noteras att referatskrivande sammanfors med forstaelse.

Det sista exemplet handlar om hur det kritiska konstrueras som en del av
vetenskaplighet:
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G [.]det &ar som att det [kritisk lasning] finns liksom ned i
bakgrunden hela tiden men jag har inga explicita 6vningar valdigt
sallan har jag det i svenskkurserna

I: Inga séna har konkreta verktyg for att jobba ned

G Men jag vet ju att det finns ett s&nt material fran skol verket
med kol la kéllan till exenpel nen det &r inget somjag har tagit upp
vad jag kommer ihag just i svenskammet men darenot finns det ju hela
tiden med ja nmen som det vetenskapliga skrivandet i svenska 3 dar
sd finns det ju pd nat satt ned att dar ska det ju vara vetenskapligt
det ska inte vara sd nycket tyckande utan det ska finnas nan sl ags

sanni ng ell er sanni ng under begreppet att det ar,
det ska vara(Gupp 1:

sanni ng,

nagot f orkortad)

Tabell 32. Uppdrag Kritisk lisning och Vetenskapligt skrivande.

Kritiska Uppdrag 1: Uppdrag 2:
uppdrag Kritisk lasning, kallkritik Vetenskapligt skrivande
processer Relationell, existentiell Relationell, existentiell

Sociala aktorer

Jag (ldraren) (Skolverket, Kolla
kdllan)

realisering (inte gjort i svenskimnet,Kolla Vetenskapligt skrivande
kdllan, inga konkreta verktyg Inte sa mycket tyckande,
eller 6vningar) evidens,

Vanlighet “hela tiden” (pa nat sitt med)

forpliktelse - ”ska”

legitimering I bakgrunden vetenskaplighet

virdering

Slags uppdrag Yttre?Accepterat? Yttre, accepterat

Inramning och | C- F- C+F+

evidens eller att

klassifikation

I utdraget konstrueras tva uppdragsdiskurser. Den forsta handlar om kritisk
lasning och kallkritik, den andra om vetenskapligt skrivande. Det forsta
uppdraget, den kritiska ldsningen, framstar som tatt inflatad i svenskunder-
visningens Ovriga praktiker, som nagot man gor “hela tiden”, nigot som
genomsyrar, men som verkar mycket svar att konkretisera och utan ”explicita
6vningar”. Det verkar osynligt i exemplet. Gina hédnvisar till yttre aktorer
(Kolla kallan och Skolverket), och kritisk lasning och kallkritik konstrueras
som samma sak. "Kolla killan” férknippar inte Gina heller med svenskdmnet.
Det forsta uppdraget 4r ddrmed mycket vagt framstéllt och som sd norma-
liserat att det inte gar att ge exempel pa realiseringar. Det andra uppdraget
hémtas fran svenska 3 och det vetenskapliga skrivandet. Har blir det kritiska
mer konkret konstruerat som en del av det vetenskapliga. Det kritiska
uppdraget realiseras genom att beldgga pastaenden och undvika egna ésikter
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och ligger i linje med den diskurs kring critical literacy som det hogsta och
svaraste i en slags utvecklingsstege déar kunskap krévs for att det kritiska ska
vara mojligt (Macken-Horarik 1996). Det andra uppdraget, vetenskaplig-
hetsdiskursen (jfr Brink 2006), 4r mer reellt, accepterat och det 4r dven mani-
festerat i dmnesplanen. Det forsta uppdraget dr kinnetecknas ddrmed av svag
klassifikation, eftersom det 4r svart att se hur realiseringen av uppdraget gér
till och vilket bidrar till att jag tolkar uppdraget som svagt inramat. Det andra
konstrueras istdllet med starkare klassifikation och mojligen dven starkare
inramning genom att Gina ger exempel pa bedomningsregler.

I delkapitlet framstar kallkritik och informationss6kningspraktiker som
svagt klassificerade och inramade och som mdjligen accepterade men inte
inre uppdrag. De inre uppdragen, har forstaelse och referatskrivande, inne-
fattar mentala processer sasom forstd men framfor allt tydliga realiseringar
och legitimeringar. I nésta avsnitt 6vergér jag till aspekter av det kritiska som
anknyter till demokrati.

7.3.5 Demokratiska aspekter

Jag Overgar nu till att visa pa konstruktioner av det kritiska uppdraget
kopplade till demokrati. Jag borjar med att konstatera att direkta kopplingar
till demokrati endast gjordes i de tva grupper som utgick frdn samtalskortet
“bildning och medborgare” och det ér frin dessa tva grupper som exemplen
ar hamtade. I det forsta exemplet ser vi hur samtalskortets ord vicker
associationer som omges av en slags hogtidlighet:

H [.]}for jag tanker att just den har biten ar ju valdigt viktig
eller den att vi ska bilda vi lever i ett denpokratiskt samhélle och
dom ska bli Iliksom nedborgare som bade har réttigheter och
skyl di gheter att dom ska |yckas navigera pa ett bra satt och kunna
géra sin rost hord och sa det tanker jag ar ett valdigt fint uppdrag
som larare (skrattande) (1: bildning och nedborgare, nagot
f or kort ad)

Tabell 33. Uppdrag forbereda medborgare, grupp 1.

Uppdrag Forbereda medborgare i demokrati

processer Relationellt attributiv, identifierande och existentiell, materiell
(mot mental), metaforisk verbal

Aktor Vi (larare)
Vi (allmint)
dom (elever)

realisering (Navigera, gora sin rost hord)

forpliktelse ska

legitimering Demokrati
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virdering Eleverna ska kunna géra sin rost hord
navigera
Vildigt viktig, fint uppdrag
Slags uppdrag Accepterat inre, men inte reellt
Inramning och C?
Kklassifikation F?

Uppdraget hir skapas av direkta associationer och manifesta rekontextuali-
seringar fran det dragna samtalskortet och dirigenom, men det har inga
explicita kopplingar till det kritiska. Uppdraget i utsagan &r svart att skilja
frén dess legitimeringar. Det handlar om att rusta eleverna for “ett demo-
kratiskt samhille” dér eleverna har bade “réttigheter” och “skyldigheter”, det
vill sdga rationaliserande legitimeringar, ddr de ska kunna "navigera” och
“gora sin rost hord”. Uppdraget 4r hamtat i ndstan manifest form fran laro-
planens formuleringar och de édterfinns ocksa i de internationella policy-
dokumenten. Det verkar enbart finnas pa en abstrakt niva och dven om det
omges av virderingar som “véldigt fint”, (uttalat skrattande), later det sig inte
beskrivas som konkret undervisningspraktik (jfr Molloy 2007;2017). Eleven
konstrueras i utdraget som en individ som agerar inom ramen for det en-
skilda projektet, inte som en del av en gemensam strivan efter samhallets
basta. Uppdraget framstir dirmed inte som reellt, &ven om det 4r accepterat
och som viktigt uppdrag”, ett inre sddant.

Inte heller i nidsta exempel gors nédgra explicita kopplingar mellan
“kritiskt” och samtalskortet men hir far det demokratiska uppdraget tva
tdnkbara innehall:

Y: Kallkritik eller kritiskt forhallningssatt eller kritiskt
t ankande santidigt ar det har ju vart uppdrag somvi har tanker jag
pad s& har skapande av bildning nedborgare att man ska skapa
denokrati ska medborgare nanstans att vi ska ge dom verktyg foér att
dom ska g& vidare for att det har som [rektorns nam]brukar ta upp
bli produktiva sa smningom ute i arbetslivet att det nanstans ar
vart uppdrag egentligen men jag tycker att det &r sd nycket ner for
bild det har & ju tvd helt olika saker for nmig [.] jag nenar
bi | dning daremot &ar att utveckla en ménniska till att jamen pa nat
satt bli bade al |l manbil dad ell er kan jobba ned probl em 6sning sjalv
att den kan fa verktyg i livet for att den ska |lyckas ned det den
vill eller att den ska kénna sig ner fullandad [.]

(grupp 4: bildning och nedborgare, forkortad)
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Tabell 34. Uppdrag medborgare och bildning, rektors uppdrag och lirarens.

Uppdrag Uppdrag 1: (rektors Uppdrag 2: (Lirarens
uppdrag) uppdrag)
Skapande av bildning, skapa | Skapande av bildning, (skapa
produktiva medborgare, ge | bildade medborgare?), ge
verktyg for framtiden verktyg for livet
Social Aktor Vi har Jag (larare)
Man lirare
Vi ménniska
vart ménniska
dom (elever)
rektor
Andra forstadelt. Det
Bildning
Andradeltagare Demokratiska medborgare Mycket mer
verktyg Tvé olika saker
En méanniska
Allminbildad
Verktyg i livet
fullandad
realisering Ge verktyg Allménbildning
Problemlésning
fa verktyg
Vanlighet Brukar -
forpliktelse Ska (skapa) (ska)
Villighet - vill
Sannolikhet - -
Andra Naénstans
modalitetsmarkdrer | Nénstans
egentligen
legitimering Det hér ér ju vart uppdrag Det ar sd mycket mer
virdering For att dom ska ga vidare= allménbildad
Bli produktiv problemldsning
Eleven ska lyckas med det den
vill
Kinna sig mer fullindad
Slags uppdrag Yttre, inte helt accepterat Inre, accepterat
Inramning och C?F+ C? F= (men svagare 4n
Kklassifikation uppdrag 1)

Nar kortet har dragits provar Ylva forst formuleringar frén instruktionen,
“killkritik eller kritiskt forhallningsstt eller kritiskt tinkande”, men verkar
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ha svart att gora en koppling mellan dem och kortets formulering. Hon
overgar darfor till att associera endast genom samtalskortet. Det demo-
kratiska uppdraget konstrueras direkt som en sjilvklarhet, forstiarkt genom
”ju”, som resten av lararna bor halla med om: “det har ar ju vart uppdrag”
och ldraren framstar som en aktor med stark agens som kan skapa bildade
medborgare. Samtidigt modaliseras uppdraget som mindre sdkert genom
“nanstans”. En tveksamhet ror det uppdrag som den utomstéende aktoren,
rektor, har gett och hur det uppdraget legitimerar det uppdrag som Ylva
formulerar med hjilp av samtalskortet. I flera av just den hédr gruppens
utsagor forekommer rekontextualiseringar baserade pa utsagor fran skolans
rektor, och han utgér hér i den hér diskursen ett tilligg som social aktor
eftersom han bidrar med en rationalisering av lararuppdraget i stort, och som
del av en legitimerings- och uppdragskedja:

Vi ska ge dem verktyg

NS

For att de ska ga vidare

NS

(for att de) ska bli produktiva i arbetslivet= (bli medborgare)= vért uppdrag

Figur 3. Legitimerings- och uppdragskedja, "medborgare”, samtal 4.

Lérarnas uppdrag innebdr att forse eleverna med “verktyg”, vilket associa-
tioner till anvandbarhet och nyttoaspekter. Detta {6ljs av en rationalisering
inledd med ett avsiktsled, for att” och som pekar framét, efter avslutade
studier. Rektors mal, kdrnlegitimeringen och uppdraget, vilket markeras med
“egentligen”, aterfinns ldngst ner i kedjan och uttrycks med stark forpliktelse
(ska). Hanvisningen till rektor kan ocksi ses som en slags auktoritetslegi-
timering (van Leeuwen 2008:106; Westberg 2016:44f). Langst ner i figuren
ser vi rektors uppdrag, att eleverna ska bli produktiva, vilket i utsagan fram-
star som likstéllt med att bli demokratiska medborgare. Har anar man starka
moraliska virderingar kring vad en god medborgare dr, exempelvis inte en
improduktiv och ett “normconformative, ethical behavior” (van Leeuwen
2008:114). Jag tolkar den produktiva medborgaren som en variant av det
enskilda projektet, dér eleven som individ ska férberedas eller forbereda sig
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for ett arbetsliv. I skolkontexten dr eleverna mottagare av verktyg. Inte forran
senare ska de “ga vidare” och ”bli”. Diskursen ligger hir nira de som uttrycks
i de internationella policydokumenten.

Det forst accepterade uppdraget faller isdr och resulterar i tva oforenliga
uppdrag: ett yttre, rekontextualiserat frdn en mer institutionell rektorsniva,
och ett inre, baserat pa Ylvas professionella niva. Ylva konstruerar dirmed en
alternativ legitimeringskedja for det nya uppdraget, kopplat till bildning och
fér "mycket mer” i forhallande till rektorns bild av den produktiva med-
borgaren. Aktorer i det hir uppdraget dr snarare ménniskor”. Aven detta
uppdrag konstrueras pé flera olika nivéer och som del av en definition eller
relationell identifierande process, dér bildning ar att:

utveckla en ménniska

bli allménbildad

kunna jobba med problemldsning
fa verktyg i livet

Ylva skapar en teoretisk rationalisering genom definition dar bildnings-
uppdraget successivt fylls med innehall (van Leeuwen 2008:116), i kombina-
tion med en malorienterad instrumentell legitimering som inleds med en
explicit syftesmarkor “for att”. Markoren pekar mot uppdragets kirnlegiti-
mering, bildningens yttersta mal, att "lyckas i livet med det den vill” eller
“kdnna sig mer fullindad”. Trots malrationaliseringen behéver den framtida
medborgaren inte (enbart) vara produktiv, utan ar fri att utveckla sig sjalv.
Trots att bada uppdragen innefattar “verktyg” har dessa olika funktion. I
rektors uppdrag anvinds verktyg som ett medel medan det i Ylvas uppdrag
blir ett mal i sig, att anvanda i livet, oavsett till vad. Liksom i forra exemplet
ar det hir uppdraget egentligen endast knutet till eleven som individ och
dennes enskilda projekt.

Jag konstaterar att bildning och medborgare inte egentligen kopplas sam-
man med nagot tydligt kritiskt uppdrag. De uppdrag som skapas ovan ar till
stor del rekontextualiseringar av diskurser i liroplan och de internationella
policydokumenten och ér endast abstrakta konstruktioner, utan tydliga reali-
seringar. Uppdragen vilar dock pa antagandet att uppdragen handlar om elever
som individer och deras mojligheter i livet, inte att forbereda eleverna for
deltagande i demokrati tillsammans med andra. I nésta avsnitt aterger jag dock
exempel som nirmar sig demokrati och utveckling av kritisk transitivitet.
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7.3.6 Medvetandegorande och rorliga intellekt

I foljande avsnitt redogor jag for tva exempel som pa ett tydligare sitt &n de
tidigare kan ses i ljuset av kritisk transitivitet. Exemplen 4r hamtade fran
grupp 3 och deras diskussion kring samtalskortet ”Sanning”:

S: Jag tror ocksd att dar &ar det jatteviktigt att vi i vart uppdrag
dad omvi upptéacker att nu finns det nagra sdna har standpunkter som
kanske inte ar riktigt bra fér nan inblandad namen alltsa vad det
an galler att vi véaljer texter filmer olika nmedia alltsd olika typer
av text dar eleverna far ta del av sa ménga olika perspektiv som
moj ligt for att domska kunna sdtta sig sjélvai relation till andra
och kanske rucka pa sin sanning (grupp 3: sanning, nagot forkortad)

Tabell 35. Uppdrag sjilvreflektion och inta olika perspektiv, grupp 3.

Uppdrag Sjdlvreflektion, inta olika perspektiv
andradeltagare | Jatteviktigt

(ej sociala Négra séna hér stindpunkter

aktorer) (inte) riktigt bra

Texter filmer olika media alltsa olika typer av text
Manga olika perspektiv
Sin sanning

realisering Val av text, ta del av text

Vanlighet (Ej modalt men egen sats: (nér vi upptacker asikter som inte ar
bra f6r ndn))

Sannolikhet kanske

legitimering Inte riktigt bra-jatteviktigt-ta del av olika slags text-ta del av

virdering manga perspektiv-for att sitta sig sjilv i relation till andra-sitta

sig sjalv i relation till andra- rucka sin sanning

Slags uppdrag Accepterat och inre

Inramning och (C+?)

Kklassifikation F+ (ldraren viljer och utvarderar)

Sanna konstruerar ett uppdrag i form av sjélvreflektion och att inta olika
perspektiv. Uppdraget legitimeras i en kedja:
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varfor? Jatteviktigt (leg) (ndr vi uppticker stdindpunkter som inte ar bra)

(aktivitet) Lararen viljer olika typer av text

varfor? eleverna kan ta del av méanga perspektiv (leg)

\Z

varfor? For att kunna sitta sig sjalv i relation till andra

N2

varfor? For att kanske kunna rucka pa sin sanning

Figur 4. Legitimeringskedja vilja text, grupp 3.

Langst upp i figuren inleds kedjan med en moralisk legitimering, “jatte-
viktigt”. Uppdraget aktiveras i en specifik typsituation, nér elever uttrycker
olimpliga &sikter. Legitimeringen leder i nésta steg till en aktivitet, lararens
val av text. Textvalet legitimeras i sin tur, bade av “jatteviktigt” och av nésta
steg i kedjan genom en rationalisering: "ta del av ménga perspektiv”. Att ta
del av manga perspektiv rationaliseras genom att “sétta sig sjdlv i relation till
andra” och till sist genom att "kunna rucka p4 sin sanning”. Trots att den har
ar placerat lingst ner, betraktar jag den legitimeringen som karnlegiti-
meringen som de 9vriga legitimeringarna leder fram till (jfr van Leeuwen
2008: 114). I det har fallet att eleven, som uttryckte en olimplig asikt, kan
“rucka pa sin sanning”, det vill siga en slags sjilvreflektion som foljer de
stadier som legitimeringskedjan visar (andra perspektiv- sitta mig sjilv i
relation till andra- kunna rucka pa min sanning). Aven om Sanna formulerar
uppdraget som sprunget ur specifika handelser och uttryck for asikter som,
kan vi ana, bryter mot viardegrunden, tolkar jag 4ndé hennes utsaga som ett
uppdrag som skulle kunna beskrivas som att “skapa rorliga intellekt”. Ett
sadant synsitt ligger mycket nédra Freires kritiska transitivitet: att synliggora
perspektiv och andras och egna fordomar och att ddrigenom kunna foran-
dras. Samtidigt dr det tydligt att det ar ldraren som ramar in och gor urvalet,
inte tillsammans med eleverna utan for eleverna. Den undervisning som
Sanna konstruerar &r inte sprungen ur kritisk pedagogik men verkar strava
efter samma mal. Virderingen “jatteviktigt” konstruerar uppdraget som ett
inre. "Perspektiv” aterfinns bade i liroplanen och i &mnesplanen kopplat
sarskilt till skonlitteratur. Sanna gor dock klart att urvalet gors utifran en
miéngd olika texter och medier. Det hdr uppdraget kan ddrmed sidgas kopplas
till ett annat slags demokratiuppdrag én det enskilda projektet som vi métte
i foregdende avsnitt.
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Att denna langsiktiga fordndring dr viktig for lararna i grupp 3 ses dven i
nésta exempel:

T: [.]dom komrer hit nmed ett antal sanningar klart foér sig det ar
ju en del av varat uppdrag att se till att dom far verktyg att
fakti skt ifragasatta domhéar sakerna dom&r stensdkra pd att jag ska
bli en san har jag ar s& har jag tycker s& har omdet har och allt
annat ar skit och jag nenar efter tre &r s& oftast s& har nman ju
sett en utveckling att dom kan téanka ner nyanserat dom kan téanka oj
ja okej jag forstdr jamen du jag férstar att det finns en annan
st &ndpunkt har men jag behéver inte halla med om den(grupp 3:
sanni ng, nagot forkortat)

Tabell 36. Uppdrag Skapa rorligt intellekt.

Uppdrag Fa verktyg att ifragasatta, skapa rorligt intellekt

Andradeltagare | Ettantal sanningar

En del av vérat uppdrag

Verktyg

Dom hir sakerna (dom ar stensékra pa)
En san har

Sa har

Det hir

skit

En utveckling

En annan asikt

realisering Fa verktyg att ifrdgasitta, fran fasta &sikter till nyanserat
resonerande, bild fran inledning av gymnasium och vid avslutade
gymnasiestudier

Vanlighet oftast

legitimering Det dr ju en del av varat uppdrag (det 4r daligt att vara fastlast vid

virdering en syn pa sig sjilv och virlden)

Utveckling, nyanserat

Slags uppdrag | Accepterat inre och realiserat

Inramning och | F+ ldraren ser till” att eleverna “far”
Kklassifikation C+ (dock inte enbart svenskdmnet, utan knutet till lirarens om
aktor)

Tanjas utsaga skildrar en fordndringsprocess som jag tolkar som en slags
rorelse fran en mer okritisk transitivitet mot en mer kritisk transitivitet.
Utgangspunkten for uppdraget ar att eleverna kommer till undervisningen
endast med en bild av vad de och vérlden &r. Tanja beskriver det genom att
ga in i en tinkt elevs roll genom relationella identifierande processer ("jag ar
sd hir”). Denna utgangspunkt tolkar jag som en bakomliggande moralisk
legitimering och kdrnlegitimering av det som vi skulle kunna uttrycka som
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antingen: “det 4r déligt att vara fastlast vid en syn pa sig sjilv och vérlden”
eller en mer positiv: "det dr bra att ha en dynamisk syn pé sig sjilv och
virlden”. Tanja konstruerar uppdraget som sjalvklart, &ven om det endast
utgér “en del” av uppdraget. Nagot mer konkret genomfoérs uppdraget
genom att eleverna ges verktyg for att kunna férandras och kunna kliva bort
frén det uppfattade givna och sjilvklara. Daremot konkretiserar inte Tanja
vad verktygen utgdrs av. Har kan vi tdnka oss att det foregdende exemplet
och valet av texter skulle kunna vara ett verktyg. Tanja uttrycker resultatet av
forandringen genom kunskapskravens nagot slitna ord “nyanserat”. Hér
handlar det dock inte om en prestation som ska matas utan om tdnkande. De
verb som Tanja anvande for den okritiska eleven, konkretiseringen av en
okritisk transitivitet, dr relationella: eleverna ar”. Den elev som genomgatt
den ovan beskrivna kedjan och som kan ses som ett uttryck for en mer kritisk
transitivitet konstrueras med mentala verb: en tinkande méanniska. Det
férandrade tinkandet realiserar Tanja genom ”jag fOrstar”, som visar att
eleven kan lyssna p& andra och forstd att man kan se pa saker ur olika
perspektiv och att det viktiga inte dr att vinna en argumentation utan att
forsta. Eleven har utrustats med de "verktyg” som gruppen talade om i det
foregaende exemplet, och eleven har fatt andra méjligheter att méta andras
asikter och perspektiv 4n ett omedelbart och kinslomissigt forkastande.
Tanjas utsaga pekar mot att eleverna inte bara ska kunna sitta sig in i andra
ménniskors verklighet utan ocksa kunna forsta att de sjilva ar foranderliga:
eleverna har férmaga att forandras och ddrmed ocksa att férandra.

Den breda och langsiktiga syn pé svenskdmnets och svensklararens
uppdrag som fors fram i grupp 3 dr inte lika markbar i de 6vriga grupperna.
Ordvalen i utsagorna kan inte heller sdgas ligga nira diskurser som uttrycks
i amnesplanen men tillsammans skapar de en slags mognadsdiskurs, vilket ju
dven Freires kritiska transitivitet kan ses som. Det handlar om en langsiktig
forandring av tinkandet genom sjélvreflektion och hér framstar lararnas
texturval som mycket viktigt. Utsagorna kan ses som uttryck for tolkningar
av bildningsbegreppet och vad en medborgare ar och bor vara, bortom pro-
duktivitet och skolans 6vergripande uppdrag. Det ar emellertid intressant att
notera att just grupp 3 ofta i sina diskussioner uppehaller sig vid just styr-
dokument och Skolverket som aktor. Kortet “sanning” verkar dock frikoppla
gruppen fran styrningsdiskursen och istéllet f4 dem att rikta sig mot det som
de uppfattar vara de viktigare delarna av uppdraget.
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7.3.7 Sammanfattning

I delkapitlet har jag undersokt det kritiska uppdraget i férhallande till andra
amnen och i forhallande till innehéllsliga falt som kan kopplas till svenskans
styrdokument och till mer dvergripande uppdrag. Uppdragsdiskurserna har
jag beskrivit i termer av reellt-onskat, yttre-inre uppdrag, inte accepterat-
accepterat uppdrag och i kapitel 7.3.1 aven till andra aktorer-svenskdmnet:

Reellt Onskat
Yttre uppdrag Inre uppdrag
Inte (helt) Accepterat

accepterat
Andra 3
.. svenskamnet
aktorer

Figur 5. Fokussamtalens konstruktioner av det kritiska uppdraget i form av skalor.

De yttre kritiska uppdragen uttrycks i hog grad genom materiella processer:
gora, leta, soka. De framstar mojligen som accepterade men inte som intres-
santa for lararen. Aven om informationssdkning och killkritik verkar vara ett
reellt uppdrag framstér det inte som ett helt accepterat eller inre uppdrag for
svenskdmnet eller svensklararen eftersom ldrarna uttrycker att det egentligen
borde utféras ndgon annanstans, utanfor eller infor svenskundervisningen,
inte under genom den. Urval verkar betraktas som alltfér viktigt for att
eleverna pé egen hand ska fa gora det med tanke pé att eleverna ofta antingen
viljer fel eller det tar tid. Eftersom forstaelse av texter framstir som ett
tydligare inre uppdrag ar det ocksa logiskt att lararna utfor urvalsarbetet.
Urvalet konstrueras darfor inte heller som det viktigaste, eftersom det ar
forstaelsen av det lasta och framfor allt den skrivna texten som &r resultatet
avlasningen som lararna ser som viktigast, det vill siga i min analys betecknat
som en del av ett inre uppdrag.

De inre kritiska uppdragen uttrycks i hog grad genom mentala processer,
“forsta”, se”, “tdnka” och just genom processer som utvecklas under tid.
Uppdragen kopplas till det som eleverna tycker ar svéart och kriavande och de
legitimeras ocksd genom detta. Uppdragen ar kopplade till analys, nivéer i
texter, intertextualitet, forstaelse, mojlighet att se och utforska nya perspek-
tiv, sjilvreflektion och storre uppdrag som handlar om att skapa rorliga
intellekt och ge elever verktyg och som narmar sig en kritisk transitivitet. De
kritiska inre uppdragen ar alltsd inte enbart begrinsade till textanalys (jfr
Giroux 1987). Samtidigt skapas diskurser dar det kritiska uttrycks vara det
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“hogsta”, nagot man “nar upp till”, alltsé en critical literacy som ett uttryck
for amnesdisciplinens hogsta nivaer, baserat pa kumulativa kunskaper och
darfor inte egentligen tillgdngligt for alla elever.

De kritiska uppdragsdiskurserna konstrueras till stor del utan att mani-
festa rekontextualiseringar av dmnesplanen eller laroplanen gors. Daremot
namner lararna innehallsdelar fran styrdokumenten sasom forstaelse, refe-
rera, sammanfatta, kéllkritik, kritisk lasning, vetenskapligt skrivande, skri-
vande och informationssokning. De flesta uppdragsdiskurser dr forsedda
med legitimeringar, ibland i form av legitimeringskedjor men oftare genom
moraliska legitimeringar uttryckta genom virderingar. De koder som fram-
trader for inramning och klassifikation inverkar ocksa pa uppdragens place-
ring pa skalorna och de hor tydligt ihop i utsagorna. De inre uppdragen ar
oftast, men inte alltid, forsedda med beskrivningar av hur undervisningen ska
bedrivas och vad lararen ska gora, och de inre uppdragen skapar ddirmed en
stark inramning (f+) och en stark klassifikation (c+). En svag klassifikation
(c-) handlar fraimst om innehéllsliga delar i dmnet som lararen inte accep-
terar. DA konstrueras lararen inte heller som en stark aktdr i arbetet, utan
nagon som “pratar om”. Ett reellt, accepterat och inre uppdrag kdnnetecknas
dérfor vanligen av stark klassifikation och inramning. Ett reellt, inte accep-
terat och yttre uppdrag kdnnetecknas istéllet av svagare klassifikation och
inramning. Uppdragen verkar riktas mot eleven som individ snarare én mot
elever som deltagare i ett demokratiskt arbete. I det sista delkapitlet tangerar
lararnas uttryckta uppdrag aven en kritisk transitivitet. I nasta delkapitel visar
jag konstruktioner dar lararen fungerar som en kritisk inramare.

7.4 Lararen som inramare - “vilken makt du har”

I foregaende kapitel undersokte jag hur lararna konstruerade svenskdmnets
kritiska uppdrag i forhallande till svenskdmnets kérna eller periferi. I det hér
delkapitlet vinder jag blicken mot lararens konstruktioner av sig sjilv som
inramare av de svenskklassrummet och de kritiska praktikerna. I det har
delkapitlet blir darfor sarskilt begreppet inramning viktigt som 6vergripande
verktyg: vem/vad som kontrollerar urval, den ordning som undervisningen
foljer, hur mycket tid som far dgnas at undervisningens delar liksom hur
elevernas legitima texter ska bedomas (Bernstein 2000, 2003; se 3.2.). De text-
néra analysverktygen hdmtas som i tidigare delkapitel fran Systemisk funk-
tionell grammatik.

Aven om lirarna for det mesta konstruerar sig sjilva som aktérer i
undervisningens inramning, undviker ldrarna oftast i samtalen att sprakligt
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konstruera sig sjdlva som starkt styrande i relationen med eleverna och de
verkar undvika sprakliga val med framtradande stark forpliktelse:

H. [.]jag kanske skulle ha tagit nan bok somvar lite enklare eller
liksom ner lattsmilt (skrattande) eller det finns det men sd vill

man ha med dom hdar man vill ju &ndd ha bocker som gar att det gar
ju att diskutera kring andra bocker nen ibland tanker jag tvingar
pd dom nanting eller kan jag hitta samm fragestallningar i annan

litteratur (Gupp 1: Bildning och nedborgare, nagot forkortad)

I exemplet reflekterar Helena 6ver och ifragasitter sitt urval av skonlitteratur.
Urvalet verkar framst baseras pa sirskilda “fragestéillningar”, kanske for
fordjupade boksamtal eller skrivuppgifter, och att lasa en specifik roman ér
darfor inte det viktigaste. Helenas hypotetiska val av en “mer lattsmalt” bok
formuleras genom “tagit”, ett val av process som till skillnad fran den valda
boken forsvagar lararens agentivitet och en mer reflekterad avsikt saknas.
Detta stér i kontrast till de bocker som Helena "vill ha”, en 6nskad och ocksa
reell praktik. Nér utsagan istdllet blir mer legitimerande och generaliserande
6vergar Helena istéllet till att anvinda “man” som fOrstadeltagare, vilket
sarskilt tillsammans med ”ju” skapar intryck av en gemensam asikt i fokus-
gruppen. I ndsta del av utsagan uttrycker hon det som hon uppfattar som
svensklérares eller atminstone fokusgruppens deltagares virderingar: man
vill ju dnda ha” bocker som fungerar for diskussion, det vill siga inte alltfor
“lattsmélta” bocker. Helena konstruerar detta som en for svenskldrare ge-
mensam vilja genom ”ju” och som kontrasterande mot de enklare” bockerna
genom ~dndd”. Trots det framstills valet av bocker som generellt uttrycks
fungera for en bokdiskussion som problematiskt eftersom det kopplas till
tvang, till skillnad frén enklare bocker. Legitimeringen for hennes urval kan
alltsé sdgas vara tvaledat. Dels letar Helena efter “fragestéllningar” och dels
letar hon efter bocker som gar att diskutera kring, vilket verkar forutsitta att
bockerna inte dr for enkla eller "lattsmalta”. I Helenas konstruktion av kri-
tiska praktiker uppstar darfor en konflikt vilken bottnar i en bild av svensk-
amnets praktik dir lararen inte "tvingar” eleverna att ldsa texter, men dar de
kritiska praktikerna forutsatter texter som gar att diskutera kring och att detta
ar svart eller omajligt om texterna ar for enkla. Lararen méste dirmed gora ett
synnerligen intrikat val mellan att fa eleverna att ldsa utan tving, det vill siga
ge dem 7lattsmalta” texter, vilket enligt Helena minskar mdjligheterna till
givande litteraturdiskussioner och didrmed eventuell utveckling av elevernas
kritiska medvetenhet, eller att tvinga eleverna att ldsa svarsmailta texter.
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Nista exempel dr valt eftersom utsagan troligen visar pa hur inramning
under ett lektionsforlopp kan forsvagas och stirkas dven om inramningen i
stort skulle kunna betraktas som stark:

Y: ja for det ar ju vi hela tiden som ocks& avgrénsar och pl ockar
aven omdet &ar saker som héander i klassrunmet som goér att man kommer
in pd saker somnanstans ett klassrumar ju | evande hur noga jag &n
bestammrer min lektion s ar det ju sd pass levande att det blir ju
aldrig riktigt somman har ténkt sig utan att det blommar ut i olika
saker sa pa det sattet ror dom ocksd styr i det hela sd klart [.]
(santal 4: snabbt |angsant, nagot forkortat)

Ylva konstruerar en tydlig lararroll som tydlig genom ett emfatiskt fram-
hivande av ldraren som social aktor i form av “det &dr ju vi” vilket hon
forstarker genom modalitet “hela tiden”. Lararen fungerar som aktér som
“avgransar” och "plockar”. Inramningen dr dock inte sa stark att elevernas
agentivitet dr helt kringskuren. Ylva viljer att beskriva 6ppningen for ele-
vernas agentivitet som en handelse, utan aktorer: “det ar saker som hander”.
Friutrymmet skapas i interaktion mellan larare och elever: >man kommer in
pé saker”. I ndsta sats anvinds en relationell attributiv process for att uttrycka
ett sanningsansprak, “ett klassrum &r ju levande”. Dérefter dterkommer hon
till lararen med en i planeringsfasen stark kontroll som d4ndéa maste acceptera
och kanske dven vilkomna en forsvagad kontroll i vissa situationer: “det blir
ju aldrig riktigt som man har tinkt sig”. Ylva beskriver den reella under-
visningen genom metaforer hamtade fran naturen: det 4r levande” och "det
blommar ut”, det vill sdga en undervisningspraktik som nagot organiskt som
trots en stark inramning fran lararens sida and4 rymmer det okontrollerbara.
I utsagan ar det just det ostyrbara som Oppnar for elevernas handlings-
utrymme, “pa det sittet rér dom ocksa styr”. Ylva beskriver en slags elasticitet
av kontrollen under delar av lektionen (f+-f-), som 6ppnar for det ovéintade.

En annan konsekvens av inramningen ar hur ldrarnas val (selection)
positionerar eleverna genom att de forutsitter att eleverna gar med pa
uppgifternas premisser (Nilson 2017).

Ylva aterger en situation utgéendes fran en skrivuppgift dér eleverna fick
vilja fran négra givna teman, bland annat “konsroller”. Eleverna kunde vilja
bland texter som ldraren valt ut. Ylva berdttar om en elev som viljer att skriva
om att dven pojkar och mén ér utsatta for vald och att eleven i sin text
efterfragar ett Metoo for killar. Annas replik 4r en reflektion kring kon-
sekvenserna av lararnas urval av "dmnen att skriva om” och "texter att lisa”
valda ur lararens perspektiv: Att vi_fornmar nu en sanning dar

killarna &ar foéroévarna (Gupp 4:sanning). Valet av obestimd
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artikel visar att det géller en sanning av flera méjliga och dér eleverna kan
bidra med andra sanningar. Lararna lyfter sjalvkritiskt hur urval, teman och
skrivuppgifter i svenskdmnet bygger pa ldrarnas egna vérldsbilder och pers-
pektiv 4ven om dessa ocksé aterfinns i samhalleliga och mediala diskurser.
De perspektivméten som svenskundervisningen kan 6ppna for giller alltsa
dven lararen och ldraren som en ldrande (jfr Freire 1972, 1975). Fokusgrupp
4 reflekterar 6ver konsekvenserna av lararens kontroll gillande just urval:

vil ken makt du har

att man janen man har det

Janmen det har man ju

: och man fargar s& klart sd &r det ju nen ibland galler det ju att
forsoka tanka ar det har rinligt eller ska jag forsdka tanka nytt
nu saknas det nanting ger jag en bild av varlden som ar skev

(G upp 4: bildning nmedborgare, nagot forkortad)

X2

Gruppen verkar vara dverens (jamen, ju) om den makt som lararen har som
inramare och den som star for urvalet men Asa dimpar uttrycket for lirarens
makt ndgot genom att uttrycka urvalet som en normaliserad och sjélvklar
praktik dar lararen “firgar s klart sa dr det ju” och att det ar svart eller
omojligt att undvika. Daremot ir det enligt Asa viktigt att ifragasitta och
reflektera 6ver den vanliga praktikens urval, atminstone “ibland”, for att und-
gé ett urval som endast aterger lararens eget perspektiv och “en bild av virl-
den som é&r skev.” Dessa ldrare ar dirmed mycket medvetna om det ansvar
som ligger pd dem nér det galler det urval som préglar undervisningen.

Kommentar

Lérarna beskriver sig sjilva i utsagorna inledningsvis som aktoérer med stor
agentivitet som ramar in undervisningen och genom urval av texter i form av
texthiften och teman inte bara styr undervisningens innehall utan ocksa
presenterar firdiga perspektiv av vdrlden for eleverna. Nar klassrumsprak-
tiken beskrivs anvinder lararna i fokusgruppen typiskt modalisering genom,
exempelvis genom “causatives” som "fa” och “ldta” (Halliday & Matthiessen
2014: 579f): ”jag lit dom ldsa, dom fick sitta och diskutera, dom fick skriva”.
Lararen fungerar i utsagorna alltsa till stor del som en "initatior” (ibid) i pro-
cesserna vilket fordelar agentiviteten mellan larare och elever. Utsagorna som
konstruerar den kritiska praktiken i det hir kapitlet kinnetecknas som véntat
av en stark inramning (f+), da ldrarens konstruktion av sig sjdlv som aktor ar
det som undersokts i avsnittet. Men dven om ldrarna konstruerar sig sjilva
som aktorer med stark agentivitet utmanas dnda inramningen till viss del av
eleverna. Till viss del beror det pa att den starkaste kraften f6r inramningen
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framstar som de fjarrstyrande styrdokumenten, vilka, d&tminstone selektivt,
aven eleverna kidnner sig manade att efterleva eller hinna med. Liraren
behover da dteruppritta undervisningens inramning genom att berétta vem
som bestimmer eller genom att inte enbart anpassa sig efter elevernas “krav”.
Lararnas beskriver genomgéende sina handlingar med andra ord én med ordet
undervisa: de riddar och hjilper eleverna. Nér verbet "tvingar” anvdnds hand-
lar det snarare om att ifragasitta sin egen praktik och att hitta sétt att uttrycka
for eleverna vad eleverna ska gora men att hela tiden undvika ett verbalt
uttryckt och explicit tvdng. Jag noterar ocksa att ordet undervisning anvinds
i princip inte av lararna. Kanske betraktar lararna ordet “undervisa” som en
mer overgripande praktik och de processer de istillet anvander fangar istallet
de mikrohindelser som i sig bygger undervisningen (jfr Martin 2013b).

7.5 Sammanfattning

Kapitlet tjanar som ett delsvar® pa forskningsfraga 2:

e Hur konstruerar lararna det kritiska uppdraget och hur forhaller det sig
till deras uppfattning av svenskdmnets kdrna, grinser och kunskaps-
praktiker?

Forutsdttningar

Inledningsvis undersokte jag i det har kapitlet svenskdmnets forutsattningar
for det kritiska uppdraget och dess praktiker och de mest framtridande
diskurserna handlar om tid och digitalisering. Lararna verkar till viss del
motvilligt betrakta framst kunskapskraven men 4ven det centrala innehallet
som styrande for arbetet, som négot som “ska” goras. Kunskapskraven om-
vandlas i den reella praktiken till punkter att bocka av, snarare d4n nagot som
beskriver genuina kunskapsnivéer och verkar fungera tillsammans med det
centrala innehallet som styrande for undervisningen. Syfte och malformu-
leringarna namns inte alls i samband med tidsaspekterna. Daremot framstills
tidsbrist och kunskapskravens stofftrangsel som begriansande for vad som ar
mojligt att gora i undervisningen och de kritiska aktiviteterna, eftersom
dessa, med undantag av kallkritik. Lirarna beskriver sig sjilva, sina hand-
lingar och de sociala praktikerna i relation till en énskad praktik dar bade
lararnas och utvecklande av elevernas kritiska forhallningssatt skulle fa storre
utrymme. Utsagorna tolkar jag som att lararna utifran de institutionella

% I kapitel 9 gors en redogorelse for hur kunskapspraktiker forhaller sig till det kritiska
uppdraget och de kritiska praktikerna.
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ramarna tvingas agera okritiskt, men att de &r medvetna om detta och dérfor
inte dr okritiska. Intressant nog verkar lararna se sina tillkortakommanden
som grundade i dem sjélva, det vill siga den professionella nivan, snarare dn
krav som stills pd dem institutionellt (jfr Roberts & Sarangi 1999). Den andra
framtrddande diskursen &r digitalisering, vilken legitimerar och stiller nya
krav pd det kritiska arbetet. De diskurser som framtrader ligger nira det
internationella materialets o6verblickbarhet och snabbhet liksom efterfragan
péa reflektion och ansvar. Dessutom innebdr framvixten av nya sociala
mediernas hybridgenrer utmaningar.

Uppdrag

Direfter undersokte jag de kritiska uppdrag som konstrueras i lararnas
fokussamtal och hur dessa forhaller sig till svenskdmnets kdrna. Svensk-
amnets kirna dr endast en konstruktion som bygger pa de uppdrag som
framtrdder i lararnas samtal. Uppdragen framtrader som reella och 6nskade,
accepterade eller inte, som yttre eller inre och som del av svenskdmnet eller
del avandra amnen. Med hjalp av en kombination av analysredskap fran SFG
och van Leeuwens modell for diskursanalys framtridde uppdragen som reella
- onskade, yttre-inre och accepterade eller inte accepterade. Det handlar inte
om fasta antitetiska kategorier utan om glidande skalor och i vilken om-
fattning det uttryckta kritiska uppdraget kan sigas vara en del av det som
lararna uppfattar som svenskdmnets kdrna. Nér uppdraget konstrueras som
inre och accepterat verkar klassifikationen och inramningen konstrueras
som stark och svenskdmnets sirskildhet framtrider. Det racker alltsa inte
med att ett uppdrag ges i amnesplanen i form av ett yttre uppdrag for att det
ska omvandlas till ett accepterat och 4n mindre inre uppdrag.

Svenskdmnets klassifikation framtrdder som svag gillande kallkritik i
forhallande till historia och samhéllskunskap men 4ven i jimforelse med
bibliotekariens uppdrag. Aven i forhallande till svenskamnets egna grénser
verkar kallkritik och informationss6kning men aven allmén kritisk gransk-
ning och lasning svara att placera. De har ddrfor av mig kategoriserats som
svagt klassificerade och dessa framtrader ocksa som svagare inramade &n de
uppdrag som kan ses som inre. Uppdragens falt ar skiftande och ror sprékliga
val och perspektiv men dven hur texter, bdde sakprosa och skonlitteratur och
till viss del andra medier kan ses som konstruktioner dar vissa perspektiv far
foretrade och andra saknas. Sarskilt sprékliga begrepp som fingar attityder
och virderingar, vilket inte uttrycks explicit i kursplanen, lyfts i samtalen som
viktiga och svéra.
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I ett samtal konstrueras med Bernsteins (2000, 2003) terminologi den
legitima texten genom eleven sjélv. Dér beskriver ldararen hur elever genom
bland annat mdten med utvalda texter kan niarma sig en mer kritisk transi-
tivitet (Freire 1972, 1975).

Materialets beskrivna svenskamnets kritiska aktiviteter 4tf6ljs inte i ndgon
hogre grad av explicita legitimeringar eller beskrivningar av syften. Tdnkbara
orsaker for detta kan vara att detta helt enkelt inte behovs eftersom fokus-
samtalen genomfGrs pa en professionell nivé, dér ldrarna ingér i gemen-
samma praktiker s& att legitimeringar inte behover uttryckas. Andra for-
klaringar kan ocksa hamtas i svenskldrares institutionella och professionella
ramar, ddr legitimeringar och syften r sa tatt forbundna med dmnesplanens
och i synnerhet kunskapskravens forvintningar att aktiviteterna i sig inte
behover legitimeras eftersom dessa utgdr en normaliserad undervisnings-
praktik. Legitimeringarna dr pa sé sétt osynliggjorda eftersom dmnesplanens
vidhidngande virderingar och legitimeringar rekontextualiseras pa ett ganska
direkt satt in i svensklararnas undervisningspraktik. Jag noterar ocksa att
svenskdmnets eller svenskldrarens inre uppdrag gérna beskrivs genom ord
sasom medvetandegdra, medvetenhet och medvetet, vilket inte nimndes i
anvisningarna eller pa samtalskorten.

Inramare

Lararna konstruerar i samtalen sig sjilv som tydliga aktdrer i en starkt
inramad undervisningspraktik. Det ar ldraren som i regel har kontroll éver
takt (pace), urval (selection) och kriterier fér vad som raknas som bra eller
daligt, passande eller opassande. Liraren forsoker dock undvika att sprakligt
uttrycka denna kontroll genom att exempelvis tala om ett "vi” nér det
egentligen ér eleven som forvintas prestera nagot. Det urval som ldrarna gor
ar format efter deras egna perspektiv, ndgot som ldrarna dr medvetna om
men verkar ha svart att férandra. Den starka inramningen ar dock inte given
utan konstrueras av ldrarna som nagot elastiskt och dar eleverna ocksa tidvis
far storre kontroll 6ver inramningen. Det finns dirmed en motdiskurs i for-
hallande till den ytterst starka inramning som framtradde i diskurserna
kopplade till tidsbrist, ddr liraren verkade reduceras till en utforare préiglad
av fortingligad “tid” och "kunskap”. Nér ldrarnas beskrivningar visar att de
verkar ndra undervisningens kdrna, konstrueras lirarna som aktorer som
med stark agentivitet kontrollerar undervisningen. Da framstér dven svensk-
amnet som starkt klassificerat.
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I det hir kapitlet har jag fokuserat pa lararna, deras forutsattningar,
uppdrag och deras roll som inramare. I nésta kapitel redogér jag for analysen
av hur det kritiska framtréader i klassrumspraktiken och elevernas roll dar.
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8. Elever i klassrummets kritiska praktiker

I foregédende kapitel riktades analysen mot ldrarna och konstruktioner av
deras uppdrag. I detta kapitel riktas analysen istdllet mot hur ldrarna kon-
struerar de kritiska praktikerna och elevernas roller i dessa. Analyserna
bygger som i foregaende kapitel pa transkriptionerna av fokussamtalen men
i detta kapitel tillférs exempel fran de inspelade klassrumsobservationerna.
Dessa har valts ut for att belysa framtradande diskurser i fokussamtalen och
i textundersokningen. Kapitlet syftar till att besvara avhandlingens tredje
fragestdllning: Vilka kritiska textpraktiker (kan) skapas inom ramen for
svenskundervisningen?

Aven i detta kapitel undersoks materialet genom redskap himtade frin
van Leeuwens (2008) modell for diskursanalys och genom redskap himtade
fran SFG for att synliggora ideationella och interpersonella resurser som an-
viands i diskurserna. Den spréknéra analysen har dven hir utgétt fran en
begrinsad transitivitetsanalys och en analys av sociala aktérer och hand-
lingar, borttaganden, transformeringar och tilligg i form av legitimeringar,
varderingar och modaliseringar. De hjalpfragor som presenterades i 7.1
anvinds dven hir, men alla fragor dr inte tillimpliga for alla exempel utan
besvaras genom kapitlet i stort:

Vem gor vad i de kritiska praktikerna?

Nar och hur dger de kritiska praktikerna rum?

Vem eller vad 4r andradeltagare?

Varfor ska man vara kritisk?

e Vilka vdrderingar finns kring de kritiska praktikerna?

e Vilka uttryck f6r modalitet finns och vilka betydelser skapar dessa?

Atergivningen av analysens delar skiftar beroende pi exemplens fokus.
Resultatet presenteras i form av diskurser kopplade till verb: vara, gora, tycka,
kénna, se och tinka. Verben ska emellertid endast betraktas som analytiska
kategorier, eftersom diskurserna oftast 4r sammanflitade i samtalen. Det
forsta delkapitlet inleds med en kort kommentar kring analysen och sam-
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manfattningen inleds med en kommentar till den 6vergripande analysen. Det
forsta delkapitlet redogdr for konstruktioner av hur elever “ar”.

8.1 Vara

I foljande avsnitt analyseras larares konstruktioner av hur elever "ar” eller
“inte dr” i forhéllande till “kritiskt”. Avsnittet utgar fran konstruktioner av
elever som okritiska och ror sig mot konstruktioner av mer kritiska elever.
Som mest uppenbart och kongruent framtrader elever som okritiska eller
kritiska genom relationella attributiva processer dér elever fungerar som
barare (eleven ar eller har). Konstruktioner av hur elever ar eller inte ar kan
ocksa skapas genom andra processer, saisom mentala (“eleven forstar” be-
tyder “dr kritisk”) eller materiella (eleven kollar inte =4r inte kritisk). Kon-
struktioner av hur elever ar eller inte, kan ocksa inga i grammatiska metaforer
(elevers svarigheter att). Dessa exempel innebir, i jimforelse med exempel
dér elever fungerar som bérare, ett storre tolkningsutrymme och en storre
osakerhet i analysen. Darfor ar de tillagg som gors i diskursen sarskilt viktiga
hér (van Leeuwen 2016:144). Sddana tillagg kan rora sig om vérderingar (bra,
daligt) eller uttryck for modalitet (oftast, aldrig, verkar inte vilja). Ibland
ingdr dessa konstruktioner i de delar av samtalen dér lararna gar in i roll som
elever (Adelswird et. al 2002). Det ser vi i det forsta exemplet:

T: jag vet ju att redan nar jag borjade jobba sd fick jag ju ganska
snabbt klart for mig att sextondringar &ar valdigt svart-vita i sina

st &l | ni ngst aganden "antingen a du enot nig eller ocksa ar du ned
m g” (skrattar) (fokusgrupp 3: sanning, nagot forkortad)

Tanja konstruerar i exemplet elever som borjar pa gymnasiet kongruent
genom en relationell attributiv process. Den forstirks dessutom adverbiellt
genom véldigt”. Eleverna framstar dirmed som binédrt bundna vid sina
asikter. Tanja exemplifierar detta genom att ga in i en roll och hon rekontext-
ualiserar samtidigt ett citat som kan kdnnas igen fran en internationell,
historisk-politisk arena. Hennes efterféljande skratt tolkar jag som att kon-
trasten mellan kontexter 4r uppenbar for henne, men oavsett om det giller
en amerikansk president eller en elev sa konstruerar dven det en last hallning
och en ovilja att 6ppna for andras verklighetsbeskrivningar och argument,
det vill séga ett forhéallningssitt som ligger néra en okritisk transitivitet. En
annan konstruktion av okritiska elever ser vi i nésta exempel:

M om man generaliserar eleverna bara koper saker och ting
(f okusgrupp 2: snabbt |angsant).
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Maria nedtonar forst sikerheten i sin utsaga genom att inleda med tilldgget
”om man generaliserar”. Aven om eleverna hir fungerar som grammatiska
aktorer i en abstrakt materiell process dr de pa en semantisk niva snarare att
betrakta som passiviserade (van Leeuwen 2008:33) upplevare i en mental
process, dir det inte krdvs nagon sirskild méda. De kan alltsd snarare
betraktas som utsatta for en uppsjo av information. Att Maria véljer en
materiell process hir innebér att eleverna konstrueras som nigra som “gor”
snarare dn “tanker”. Som sociala aktorer konstrueras eleverna hiar som naiva
och utan tankekraft, vilket betonas adverbiellt genom “bara”. En liknande
konstruktion av elever som okritiska finner vi i Linas utsaga:

L: [.]}Jfor jag tycker att doméar val di gt onedvetna och tror att ”jamen
allt som star pd facebook mBste val vara sant det stdr ju dar nan
annan skulle val ha rattat det om det var fel” alltsd det &ar ett
valdigt naivt satt att titta pd all denna information som
finns(santal 5: Forhallningssatt formiga, nagot forkortat)

Lina konstruerar ocksé eleverna genom en relationell attributiv process i
form av ett verklighetsansprak sisom “vildigt omedvetna”. Aven Lina gar in
i roll som elev for att beskriva den tinkta elevens forhéllande till texter.
Troligen uppehéller sig eleverna séllan just pa Facebook men Lina uppfattar
kanske att elever betraktar publicerade som kopplade till en slags auktoritet,
oavsett var texterna publiceras. Eleverna forlagger agensen hos andra som har
makt och mojlighet att korrigera felaktigheter, det vill sdga inte hos dem
sjdlva. Bilden av eleverna som okritiska nyanseras dock i andra delar av
fokussamtalen:

P: Det har nmed kallkritik pd natet tycker jag att el everna &nd& har
komit lite langre for domforstar att dom behéver vara pd sin vakt
sen ar dominte det nmen nar vi sitter i klassrummet och dom far en
text da pa ett satt sd litar dom p4 oss som auktoriteter sa det
finns liksominte ndn tanke i urvalet [.}Jdomar liksomlite inkorda
pd kritik pd ett satt och det &r kallkritik not ar det sant det som
star pa natet inte kallkritik till ett urval eller till en skol bok

eller till en text(santal 2: snabbt — | angsant, nagot forkortad)

I utsagan konstruerar Petra tvéd olika kritiska praktiker med eleverna som
sociala aktorer. Den ena, som konstrueras som en reell praktik, handlar om
kallkritiska praktiker bade pa fritiden och pa skolan. Att eleverna “ér liksom
lite inkorda pd” kallkritik tolkar jag som ett resultat av elevers langvariga
deltagande i kallkritiska praktiker i inom ramen for skolans textkultur.
Dirigenom har eleverna préglats av tdimligen begransad forstaelse av kall-
kritik som palitlighet (jfr Nemeth 2011). Mot denna stiller Petra en praktik
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riktad mot urval som inte realiseras i klassrummet. Dar riktas det potentiella
kritiska arbetet istillet mot de texter som ldraren viljer. Har verkar eleverna
automatiskt uppfatta undervisningens texter som neutraliserade och
godkédnda.” Det &r inte heller en kritisk praktik som synliggors i styrdoku-
menten och eleverna far inte heller nagon betygsmissig utvixling av den. Det
verkar inte var en del av undervisningens vad och det finns dirmed inga
incitament for igenkdnning eller realisering nar det giller att kritiskt granska
urval som andra aktorer &n elever har gjort, sarskilt inte texter kopplade till
auktoritet. I nista exempel moter vi en konstruktion av elever som kritiska:

T: jag nenar eleverna koper inte att vi trycker ner sanningar i
hal sen p& domdet funkar inte att std och | everera ndn formav facit
franfor i klassrummet s gick det till pd nin skola alltsd jag
ifragasatte aldrig vad lararen sa darframme eller hur alltsd man
gjorde ju inte det (?:m) utan man |evererade en sanning och det
fanns ju ingen tanke om att man skulle ifrégasatta och jag tar ju
hellre att el everna sdger nen du jag har ju | &st det har

R och det har ju &andrats (9:34) ned aren (?:m) (T. ja) dom &r
betydligt nera kritiska

(santal 3: sanning, nagot forkortad)

I Tanjas utsaga far vi bade en nutidsrapport och en tillbakablick mot Tanjas
egen skolgang. Utsagan inleds i nutid med tva fullt negerade sprakhandlingar
dér undervisningen konstrueras genom en kraftfull metafor dar lararen som
maktbeméngd kunskapsformedlare utévar vald mot eleverna genom den
starkt materiella processen “trycker ner”. Metaforen tonas ner i nista sats-
komplex och hir konstrueras ldraren som leverantdr av sanningar. Tanja
placerar ocksa ldraren “framfor” och forstirker pa sa sitt den kanske négot
tillspetsade skildringen av en traditionell formedlingspedagogik, mycket lik
det som Freire kallar bankundervisning (Freire 1972; Freire & Macedo 1987).
Denna slags pedagogik forkastas dock av eleverna som aktiveras och gor
motstand genom den abstrakta materiella processen "koper inte” (se ovan). I
det har fallet handlar det om en mental motstandskraft som riktas mot hur
eleverna positioneras som passiva mél for ldrarens sanningar. Elevernas
kraftfullt uttryckta agens nedtonas dock nir genom den verbala processen
och ett nagot mer forsiktigt papekande: “du jag har ju last det har”. Denna
forsiktighet tolkar jag som det inte handlar om nagot slags automatiskt
kénslomassigt och omedelbart ifragasittande. Eleven framstills istdllet som

% Hér kan man paminna sig om 1946 ars Skolkommission (SOU:27) som framhéller
vikten av att olika liromedel anvinds, “med olika grundinstéllning” sa att den kritiska
instdllning till larostoffet, som bor vara bade medel och mal i studiearbetet [beframjas]”
(s. 42).
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en aktor som péa egen hand har last nagot och som Oppnar for ett samtal
genom detta. Utsagans sista del konstruerar dirmed en kritisk klassrums-
praktik dar olika verklighetsbeskrivningar fungerar som &ppningar for ett
fortsatt samtal. Rita bekréftar Tanjas iakttagelse att eleverna dr mer kritiska.
Samtidigt kan inte det kritiska riktas mot allt:

Y: ja nen det ar ocksd det idag sd konkurrerar det har med sanning
da tanker jag ju lite nmer fake news och s&na har saker att det har
blivit s& nycket att man ifrégasétter hela tiden vetenskapen vil ket
man kanner att ja nmen det &ar val bra att nman kanske har att man
ifragasatter till viss del men man maste ju tro pa vetenskap man
miste tro pd forskning ocksd det kan ju inte bara vara att det &ar
hel a tiden fake news (4: sanning)

Ylvas utsaga omfattar en fordndring som handlar om inte bara elevers utan
dven om ett allmint forekommande och framvixande ifrégasattande av
vetenskap och avfirdande av denna exempelvis i termer av “fake news”. Hon
efterlyser en grans for vad som faktiskt kan ifragasattas. Detta uttrycks med
en stark forpliktelse, “maste”; gransen gar vid vetenskap och forskning och
dessa maste std fria frdn péhittade verklighetsansprak och édsikter. Utsagan
konstrueras som en allmén betraktelse, dir de sociala deltagarna omfattar
alla. Ylva narmar sig hér det som Luke (2012, 2013, 2014) lyfter fram som en
viktig uppgift dven for critical literacy, namligen att vdrna det som &r verk-
lighet och fakta i form av under ling tid ackumulerad och prévad vetenskap
och kunskap, det vill siga en riktning mot vérlden.

I avsnittets sista exempel atervinder vi till elever som okritiska och
fangade i ett binart tankande:

I: Jag tanker en del el ever soker efter sanningen och
sanni ngsbegreppen ner_an vad dom kanske behdver ibland alltsa dom
vill ha ett ratt och ett fel fast det kanske inte alltid finns
svenska och i synner het nar man di skut erar
skonlitteratur (fokusgrupp 1: sanning, ndgot forkortad)

Har vill jag fraimst peka pa den sista delen av utsagan som pekar pa
svenskamnet specifikt, ndmligen att “ritt och fel [...] inte alltid finns i
svenska”. Ingrids konstruerar elever som soker de rétta svaren som till viss
del okritiska, eftersom de letar efter sanningen “mer 4n de behover”. Ingrid
pekar har pa ett glapp mellan elevers forstaelse av svenskdmnet och specifikt
skonlitteratur som pedagogisk kontext, dar “rétt och fel” kanske mer sillan
dn i andra dmnen fungerar som utvirderingsregler. Dessa elever har dnnu
inte ldrt sig att kdnna igen de delar i svenskdmnet dér ratt och fel inte &ar
gangbara och kan darfor inte realisera en legitim text (Bernstein 2000:xvi).
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Sammanfattande kommentar

I delkapitlet har jag visat pa konstruktioner av elever som &r okritiska eller
kritiska. De okritiska eleverna beskrivs i termer av antiteser (svart-vit) och
fastlasningar i ett bindrt tinkande. De mer kritiska konstrueras pa flera sitt.
Det handlar dels om ett slentrianmassigt sétt att vara killkritisk pa i linje med
resultaten i min licentiatstudie (2011), dels om att ifragasdtta det som lararen
siager i klassrummet genom att erbjuda alternativa verklighetsansprak. Ett
sddant ifrdgasittande verkar inte heller betraktas som hotande av lararna
utan verkar betraktas som ett sétt att 6ppna for dialog. I ett av exemplen lyfts
ocksd att eleverna inte verkar betrakta lirarens urval som nagot som behover
granskas eller ifragasattas. Det kanske inte heller ar rimligt att ldraren alltid
redogor for alla steg och 6vervaganden som ingar i planeringen av under-
visningen men det kan didremot kan vara ett sitt att visa elever hur urvals-
processer far konsekvenser och att detta dven dr tillimpligt ndr man funderar
6ver andra urvalsprocesser. En av ldrarna resonerar om var gransen for att
vara kritisk gar och lyfter dven betydelsen av att det finns delar som faktiskt
inte bor ifragasittas, ndgot som dven Luke lyfter som en av critical literacys
viktigaste uppgifter idag (2014). Det ar knappast en uppgift endast for
svensklarare men négot som larare behover ha beredskap for. Att vara eller
inte vara kritisk verkar knytas till sirskilda praktiker men som ar svért att
overfora och tillimpa i det som man uppfattar som andra pedagogiska
kontexter. Darfor konstrueras eleverna bade som okritiska och kritiska och
bade som sadana som koper allt och som inte gor det.

I det hér delkapitlet har jag fokuserat pa hur eleverna konstrueras som
varande kritiska eller okritiska. I nistkommande kapitel handlar det om hur
eleverna konstrueras som aktdrer som gor eller inte gor nagot inom poten-
tiellt kritiska praktiker.

8.2 GoOra

Analysen i det hér kapitlet fokuserar pa lararnas beskrivningar av vad elever
mer konkret gor eller inte gor i potentiellt kritiska praktiker. Det handlar
sarskilt om mer observerbara materiella processer med eleverna som aktorer
med potential att pdverka omvirlden. Delkapitlet innefattar 4ven exempel
fran lektionsobservationerna. Jag inleder med fyra exempel fran tre olika
samtal. I tva av dem gar lararen in i roll som elev:

Ylva: jamen oj den har jag ju tagit fran staten dar en rapport dar
och hit och dit (4:digitalisering)
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Anna: nej och vad handl ar sammanhanget om vad handlar jag hittar
bara lite siffror domséatter jag in (4: digitalisering)

Rita: nar domliksom googlar en rubrik till exenpel eller ett amme
och s& tar man val forsta somstar i listan (3: snabbt och | &ngsant)

Anna: Ja man |yssnar Over en mening hér och en mening déar och
skréaddar ihop sin text lite (4: snabbt |angsant)

G na: att dombara tar forsta soktraffarna (1: digitalisering)

Exemplen beskriver hur elever arbetar nédr de soker information som kan
anvindas till deras skrivande. Det handlar om praktiker dér lisande och
skrivande smalter ihop. Laspraktikerna beskrivs i exemplen som att “hitta”
och 7ta” och skrivandet om att ”skridda ihop” och ”sitta in”. Trots att
eleverna & ena sidan tillskrivs agentivitet genom att fungera som aktorer i
sjalva skrivandet beskrivs & andra sidan skrivpraktikens processer och
laspraktiker som slumpartade och ogenomténkta. Till och med lyssnandet,
vilket annars troligen associeras till en mer medveten handling beskrivs som
slumpartat i Annas utsaga. Det ér ett gérande som konstrueras som helt
fristdende fran reflektion och planmaissighet vilket forstarks adverbiellt: “hér
och dir”, "lite”, “hit och dit”, ”bara”, och genom interjektioner: 0j”. Elever-
nas skrivande konstrueras som att det handlar om att snabbt "hitta” textdelar
som pd snabbast och enklaste sitt kan matchas med den tinkta textens
innehaller eller budskap och sittas in. Elevernas urvalspraktik kinnetecknas
av att ta det forsta som erbjuds i soklistan eller att hitta och vilja ut en liten
del av en langre text utan lasa den som helhet eller ta dess kontext i beaktande.
Det ror sig alltsa inte om en medveten bearbetning av texterna och inte ett
skrivande som resultat av tankearbete, utan som ett sitt att snabbt genomféra
en uppgift. Urvalsprocessen beskrivs som ett led i en utfyllnadsprocess, dar
en text ska produceras utifran en fardig idé som ska fyllas ut, istéllet for att
en idé, ett innehall eller ett budskap gradvis utvecklas och framtrader genom
ldsning av och motet med andras texter och en reflekterande process.

I observationerna finns flera exempel pd hur skrivande omvandlas till
gorande. Nér lararen gar runt bland eleverna under observation 1, dar
lektionen handlar om argumentation, anvands “hitta” som process: L: har
du hittat nagon kallhanvi sni ng?® Det handlar nog inte egent-
ligen om en kéllhdnvisning utan snarare en killa som hos eleven ska bli en
kéllhanvisning men ordvalet dr intressant. De texter som eleverna ska
anvdnda for att samla information om for att i nésta led forhoppningsvis

8 ] utdragen fran klassrumsobservationerna ar ord som betonas understrukna. Fetstilade
ir ord som ér intressanta for analysen.
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kunna fordjupa sin kunskap om det valda damnet f6r argumentationen om-
vandlas redan i lararens utsaga i undervisningen till den del av processen som
sedan blir synlig i elevernas texter.

Gorande i form av skrivande blir i denna diskurs framtridande som
processer for att finga lasande, urvalspraktiker och skrivande, vilket vi kan se
i foljande exempel i ett samtal mellan lararen och en elev:

L: mm det du skulle kunna gora & jag komer ge ner tydliga
komment arer nar jag | aser igenomsen (E:nm nmen forsok leta reda pa
dina (E: kallor) kallor och forsék f& in dom (E:mm) och sen kan jag
komma till baka och se

E: ska jag | &gga in kallor pa alltsa varje?
(Observation 3 svenska 1, |judinspelning |arare)

Samtalet mellan ldraren och eleven handlar om att eleven behover forse
texten, som fungerar som manus for det argumenterande talet, med kallor. I
utdraget verkar killornas funktion inte vara att bidra till att utveckla tankar
och argument, utan som en tamligen ytlig férstirkning av argumentens
héllbarhet. Kéllorna fungerar som andradeltagare i materiella processer dar
eleven ska ”fa in” eller ska “ldgga in” dem. Eventuellt 4r det kéllor som eleven
har mott tidigare i processen, eftersom eleven ska “leta reda pd”, men det ar
osdkert om det dr kdllornas innehall som egentligen maste anvédndas eller om
det sé att siga endast ar en kallhdnvisning som ska goras. I den hir delen av
samtalet anvinder lararen materiella processer i sin modaliserade och for-
svagade uppmaning till eleven: "fors6k”. Dessa ligger mycket néira lararnas
konstruktioner av elevernas arbete med information och killor dir eleven
exempelvis “sétter in”. Eleven kontrollerar att hen har forstatt genom en
liknande process: "ldgga in”. I slutet av lektionen hanvisar ldraren till malen
for lektionen:

L: horrni en minut kvar jag har sett att dom [pekar not tavlan dar
| ektionens mal eller aktiviteter finns nedskrivna] flesta av er har
formulerat teser och flera av er har ocksd fatt in dom har Kkall-
hanvi sningarna i texten nagra ar inte helt fardiga nen det verkar
andd somatt de flesta har |yckats nd mal et med dagens | ektion

(Observation 3, svenska 1, film nspel ning och |judinspel ning | & are)

De mal som lararen pekar p& handlar om att ”fa in” killhanvisningar i texter,
inte att egentligen uttrycka asikter eller att anvanda andras texter for att tinka
med under skrivandet. Eleverna verkar arbeta parallellt med att hitta och
formulera teser och att leta efter killor men killorna verkar utifran de
observerade klassrumssamtalen inte fungera som egentlig kunskapsbas eller
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som en utgangspunkt for reflektioner kring det iamne som eleverna valt att
argumentera kring.

Utdragen visar att det inte bara ar i ldrarnas diskurs om elever som aktorer
i informationssokningspraktiker som dessa materiella verb 6verviger utan
att det ocksé dr verb som anvénds av ldrare i den sociala praktiken.

Under observation 3 i Svenska 1 repeterar lararen under lektionens inled-
ning hur man skriver killhdnvisningar. Forst far eleverna diskutera i mindre
grupper varfor man ska anvdnda kéllhdnvisningar i sin text vilket sedan
lararen fangar upp i helklass. Eleverna ger flera svar:

E2: det &r bra for |&raren

L: bra for lararen? (E2:ja)jaha varfor tycker jag att det ar bra?
E2: sa att du vet att det inte &ar plagiat

L: absolut nen det ar inte bara darfoér vad sager du?

E3: att du ska veta vad man far informationen ifran

L: ja nmen ni skriver ju inte bara for mig eller hur?

E4: for |&asaren

L: for | &saren precis?

E5:om man vill kolla fakta att det har stammer sa nman kan hitta
kal I an

L: precis att man vet att faktan i texten staémmer nen och varfo6r
vill man veta det? E67?

E6: man vill ju veta att det man | aser ar korrekt

L: janmen precis man vill veta att det man |aser ar korrekt och ni
ska ju skriva en debattartikel somska Overtyga domandra och ni ska
ju anvéanda er av sanna argument eller rimiga argument och hallbara
argunment och ni maste ju anvanda er av information somar vettig och
relevant och rimig sa det ar franfor allt det men ocksd [pekar pa
specifik grupp av elever] ni sa ocksd nanting vad sa ni?

E7: jamen allts& den som | &ser texten tror jag vet typ att det &r
fakta i det har alltsa det ar sd har palitligt

L: precis det handlar om palitlighet och trovardi ghet och ni i era
texter kommer bli nycket ner trovardiga omni anvander er av vettig
information och att ni visar att den har har jag tagit ifrdn nén
annanstans sa att det inte bara & ni somtanker utan att det kommer
nan annanstans ifran

(observation 3, filninspelning, nagot forkortad)

De forsta svaren tyder pa att eleverna dr mycket medvetna om att texterna 4r
skrivna for lararen som bedémare och kontrollant av om texterna ér plagiat.
Elev 4 dr den forsta som accepterar att texterna ocksé ska ses som skrivna for
en modelldsare. Aven modelldsaren framstills dock som en kontrollant eller
atminstone en mycket svarovertalad lasare. Lararen aterfor direfter kall-
hénvisningspraktikerna till lararuppgiften, att skriva en 6vertygande debatt-
artikel vilken kdnnetecknas av att vara “vettig, relevant och rimlig” “framfér
allt”. Mottagarna formuleras hir som “dom andra”, det vill siga inte ldraren
utan klasskamraterna. I lirarens utsaga anas en diskurs som handlar om att
gora ett medvetet urval. Eleverna i den utpekade gruppen bidrar darefter med
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en palitlighetsdiskurs, vilken mojligen motsvarar “vettig”, som lararen
anvinder for att beskriva den 6nskade killan och informationen. Trovir-
digheten omvandlas darefter av ldraren, som kopplad till informationen till
kopplad till skribenterna. Det ar skribenterna som ska framstd som tro-
vardiga och palitliga, inte informationen eller kéllorna. Det 4r ocksé viktigt
att det inte “bara &r ni som tinker”. Dérefter 6vergar lararen till att visa hur
man gor killhdnvisningar. Léraren stir vid den vita tavlan ddr powerpoint-
bilder projiceras.

L: /./det ar ju en organisation, och det &ar inte alltid det star vem
som har skrivit sjalva texten, |&angst ner annars brukar det finnas,
| angst ner, da& kan man héanvisa sd& har till exenpel, [lé&ser fran
projiceringen] ”pa naturskyddsforeni ngens hensi da kan man | &sa”, och
sen s& skriver nman adressen och nar den ar hantad, for det ar heller
inte alltid att det star ett datumnar texten skrevs, finns det, da
skriver man det, men finns det inte det s skriver man sa har,
[tittar pd projektionen och pekar sedan pa den] eller kan nman bara
anvdnda informationen sd& har [l&ser fran projektionen] ”"nar man
ateranvander plagg istallet for att kOpa nya spar man nmassor av
vatten energi och kemikalier”,[pekar med handen not projektionen och
vander sig not klassen]dad skriver man inte i texten att den kommer
i fran Naturskyddsforeni ngen, men man kan ha den ska ha den i sjéalva
parentesen, sa att har far man som | dsare reda pa var har du hantat
den, och nar har du hantat den, [flyttar sig till datorn] och den
har somvi har tittat pd tidigare, det gul markerade vem ar det som
har skrivit [ror sig not andra sidan av klassrummet]det finns inte
alltid pad alla sidor [tittar not projiceringen] och den foérsta

referensen ar till en tidningsartikel d& star det s& har
"hj arnforskaren Sissela Nutley séger i Sophie Tisells artikel hjé&rn-
forskaren att sociala nedier &ar orsaken till minga ungdomars

psyki ska ohal sa Svenska dagbl adet” datum och s& vidare, [pekar not
projiceringen] har vet vi vem det &ar som har skrivit texten, det ar
gult var den har publicerats, nar sant ocksd vemdet ar som har sagt
det, [pekar pd projiceringen] hjarnforskaren Sissela Nutley, [pekar
not projiceringen]eller har ar en | ank, [ aser fran
projiceringen]”Andrea Eriksson skriver att” [stracker sig fram for
att peka pd nytt stalle] lank till hensidan datum [vander sig not
kl assen] ibland finns datum ned ibland finns det inte det, [.] s&
det &r sd har nman ska skriva en kéallhanvisning i |o6pande text
(observation 3,svenska 1, film nspel ning och I&rarinspel ning, nagot
forkortad, forsedd med konmat ecken for | &sbarhetens skull)

Utdraget visar pa en tydligt inramad och synlig pedagogik dér ldraren anvan-
der exempel, firgmarkeringar och sitt kroppssprak for att uppmérksamma
eleverna pé hur kallhanvisningar och referatmarkorer formuleras, pd hur och
varifrdn uppgifterna som ligger till grund for referat och kéllhanvisningar
kan himtas i olika slags texter. Arbetsgangen for skrivandet binds till en
sarskild tidsordning (da, och sen sa) dér lararen véxlar, forutom mellan en
lararroll (man, vi), till en tdnkt skribentroll (man), och tvé lasarpositioner,
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dels en grundad i undervisningens har och nu och en tinkt framtida som ska
lisa elevens (du) texter. Den mest framtridande materiella processen dar
eleven fungerar som aktor ar “skriva”. Under lektionens gang i samtal med
enskilda elever pdminner ldraren om att de vid ett tidigare lektionstillfille har
talat om killkritik. Detta gors dock inte i samband med den har helklass-
genomgangen av hur man skriver kéllhdnvisningar och referatmarkérer och
lararen diskuterar inte heller de texter, avsindare eller perspektiv som de
olika exemplen utgérs av (organisation, hjarnforskare, Svenska Dagbladet)
och vilka konsekvenserna 4r av att nagot publiceras pa en organisations
hemsida, att nagot publiceras i en dagstidning och att en text innehaller en
hjarnforskare intervju. Hur kallhdnvisningarnas och referatmarkérer har
samband med vinklingar och perspektiv dr ddrmed inte tydligt, utan de
konstrueras som négot tekniskt och neutralt, som ska goras korrekt och inte
nigot som &r ett resultat av en kritisk reflekterande praktik i motet med
texter, dér reflektion kan krévas kring textens diskursiva lager, vinklingar och
perspektiv. Har kan man ocksé tinka att detta kanske har gjorts vid ett annat
tillfalle och inte fangas i observationerna men en sadan diskussion behéver
troligen foras 16pande om eleverna langsiktigt ska forsta referatteknik som
nagot mer dn en teknik.

Gora-diskurser framtrider dven pa andra sitt. Nedan aterfinns utdrag
fran tva av flera dterkommande samtal mellan eleven och lidraren under en
lektion i svenska 3. Redan under forra lektionen har eleven uttryckt skepsis
mot temat “Klimatférandringar” som eleverna maste halla sig till nar de
forbereder sina argumenterande tal:

L: och du vet ju for att vara en god retoriker (C. talare) s& méste
du ju (C ja) precis nmen forsok att hitta nanting vad tycker du
verkar intressant &ar det nat du skulle vilja lara dig mer omnat du
redan kan nanting om

E: men om jag beskriver jag tar det héara tillsamans kan vi |08sa
klimatkrisen (L:mm alla kan bidra till klimatkrisen (L:m) da kan
jag ju bara rabbla upp lite allt mjjligt eller hur?

(Cbservation 4, |ararinspelning)

Léraren har sikerligen uppfattat elevens avfirdande av temat men forsoker
fa eleven att i sitt val av dmne istéllet utga frdn hur en god retoriker tinker
och nér fram till publiken. Det handlar om ett &mne, ett innehall, som eleven
vill lara sig mer om” eller nagot som eleven “"redan kan nanting om”. Den
retoriska nyttan dr dock inget som eleven verkar finga upp. Istillet utgar
hennes resonemang om val av dmne fran en annan diskurs. Eleven fragar
lararen vad som skulle hinda om hon “tar” en tes och ndmner tvé som finns
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samlade i ett gemensamt dokument for klassen. I elevens utsaga kan “géra”
sdgas motsvaras forst av urvalet, ”ta” och av den verbala processen “rabbla
upp”, vilka konstrueras utan sérskilt grundlagd intention eller riktning och
dér planlosheten for det andra verbet forstirks adverbiellt av "bara” och
andradeltagaren ”lite allt mojligt”. Eleven konstruerar ocksd utsagan som en
forvintning om att hennes beskrivning av vad teserna innebdr for hennes
arbetsinsats ocksd matchar uppgiftens eller ldrarens forvintningar genom
”ju”. Hon avslutar yttrandet genom att efterfraga lararens bekriftelse pa sin
tolkning, vilket hon ocksa fir. Det 4r ddremot inte den begransade
arbetsinsatsen som dr avgorande for elevens val av tes:

E: tror du att det ar for enkelt?

L: nej nej forlat jag horde inte

E: jag har andd | &st jag tycker inte att det &ar sd enkelt det &r ju
till exenpel

L: eh ja ja nej nej ja fast jag tanker att om tanker pa vilka du
argumenterar for eller infor (Cja) sa tror jag att det &ar ganska
latt att hitta argument som alla kan tycka &ar intressanta (C nmen
man kan fortfarande f& hogt betyg) &n om du skulle ta elbilar och
sen sd jag ar inte alls intresserad till exenpel

E: nmen jag tanker sd har man kan fortfarande f& ett hogt betyg &aven
om man har

L: ja ja bara du goér uppgiften

(Qoservation 4: | ararinspel ni ng)

Vi far inte veta vad elevens jaimforelse bygger pa niar hon undrar om tesen ar
alltfor enkel men det finns ocksa andra teser i det gemensamma dokumentet
for klassen. Dessa teser har lararen samlat ihop fran elevernas forsta forslag
pé teser. Eleven argumenterar for att de teser hon viljer mellan 4nd4 inte ar
enkla, &ven om hon inte far mojlighet eller viljer att inte utveckla varfor.
Léraren har inte riktigt forstitt elevens farhaga, vilken inte blir uppenbar
forrdn senare, och argumenterar for att mojligheten att hitta argument med
tanke pa situationen, mottagarna och pa henne sjilv. I den samtidiga utsagan
och i nasta replik formulerar eleven for forsta gangen det som hennes
farhagor kring val av tes egentligen handlar om: att tesen ér sa enkel, eftersom
den baseras pa argument som bara kan “rabblas upp”, att den riskerar att
utmynna i en alltfor enkel 16sning av uppgiften vilket kan resultera i att eleven
inte nar ett hogt betyg. Lararen for da fram just "gérandet” av uppgiften som
det viktigaste, &tminstone nir det giller en betygsmissig utvixling och dven
detta gorande ar adverbiellt villkorat i en forkortad sats (om du bara...). Vi
kan tinka oss att gorandet i realiteten omfattar manga olika processer,
exempelvis hitta, samla, ldsa och ordna stoff genom en urvalsprocess, och att
s& sméningom genomfora talet. Dessa materiella processer innefattar dock
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alltid mentala processer, varav urvalsprocessen skulle kunna utgoéra en kritisk
praktik men dessa delar f6rblir &ven har osynliga. Liraren verkar i flera situa-
tioner under observationen istillet kinna sig tvungen att "sdlja in” uppgifter
som enkla genom “géra”, trots att “gora” knappast i sig ricker och elevens
oro ar pa sa sitt sikerligen berittigad. Elevens oro 6ver den betygsméssiga
utvaxlingen drar ockséd med sig ldraren till en annan diskurs, fran det som
lararen kanske ser som den egentliga uppgiften, "att skapa retoriskt gangbara
tal anpassade till situation och mottagare”, till "géra uppgiften” som en del av
att en avprickningspraktik och som avfirdades av ldrarna i kapitel 7. Elevens
oro dr darmed troligen beréttigad; att endast “géra” kommer troligen inte ge
den 6nskade betygsmissiga utvaxlingen. I exemplet sag vi hur innehéllet i ett
argumenterande tal kan utgoras av nagot som “rabblas upp” och dir sjélva de
forvantade kunskaperna snarare inriktas mot en spraklig utformning av en
tes dn mot ett viktigt innehall. Nagot liknande ser vi i ndsta exempel:

P: [.}Jibland kan man ju bli lurad av formen ocksd fo6rst om det ser
bra ut det finns styckesindel ning och sdna dar kapitel meni ngar och
det finns inledande ord och sen nar nan gar in och tittar pd det sa
ar det bara ord man har formen och man har massa ord nmen vad séager
den egentligen da har nman |iksom ni ssat innehdllet da har man varit
véal di gt duktig kanske som |l drare sjalv att lara ut det ar viktigt
att du ska ha fem stycken det foérsta ar sd och det andra ar sa (2:
innehdl | och form nagot forkortad)

Petra beskriver resultatet av en explicit och starkt inramad undervisning
fokuserad pa texters form och ytliga uppbyggnad och sammanfogning: “du
ska ha; det forsta ar s och det andra dr s&”. Pa s& sitt kan undervisningen
ocksd betraktas som lyckad eftersom den resulterar i ett dven for elever synligt
och kvantifierbart resultat, men knappast en text som &r betydelsebarande,
da den saknar greppbart innehall: ideationell tomhet. Den skrivna ytan, det
direkta resultatet av gorandet, uppfattas som det som ska utféras och vik-
tigare 4n att sdga nagot av betydelse, ndgot som grundas i de osynliga mentala
processerna sisom veta, kunna och tianka eller méjligen mer osékra varianter
som tvivla och undra, processer som kan ténkas vara grundldggande for mer
kritiska praktiker. Nar undervisning hela tiden, oavsett vad den omfattar, ska
vara synlig, greppbar och avbockningsbar, ér risken att den fastnar vid enbart
just det som gér att greppa. Innehéllets mentala dimensioner, tankarna,
forblir osynliga. Eleverna ska léra sig att skriva texter med olika funktioner,
riktade mot olika mottagare, men de innehallsliga aspekterna verkar av ele-
verna uppfattas komma i andra hand. Eleverna betraktar inte sig sjélva som
skribenter med néagot viktigt att sdga, utan skrivandet ér ett gorande som ska
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klaras av for att utmynna i ett betyg. Forutom denna gora-for-att-fa-betygs-
diskurs ar det svart att se innehall och f6r den delen dven form som resultat
av ett tankearbete i dmnesplanen, och sirskilt inte i de delar som verkar
dominerar i klassrumsdiskursen: kunskapskraven. Detta verkar inte bara
gélla skrivandet utan ocksé lasning av skonlitteratur:

N: Annars tycker jag att det ar med skonlitteratur det k&dnns somatt
manga el ever har liksom lite standardfraser som dom konmer ned s&
dar och det ar valdigt detaljerat det sager ju alla hela tiden jag
fattar inte varfoér nej men nja det behbver inte vara detaljerat utan
det ar nanting som nman sdger och det &r inte kritiskt

M Fo6r domhar lart sig att det ar bra

N: Jaa och nar det &ar svart just nar det &ar ménga saker att ta (Xx)
som

M det ar som ordet nyanserat det har domocksd lart sig att det ar
bra

N: Nej nen nar det &r mycket saker som dom har svart att |iksom
organi sera riktigt d& kanns det som att da komnmer det har att gora
val di gt detaljerade beskrivningar nar d& kan det ju vara till exenpel
Pyramus och Thisbe (07:31) laser vi det ar inte alls nagra
det al j erade beskrivningar (skratt) det ar i och for sig négra val di gt
val da detaljer s& va det &ar det ju men det & ju inte liksom Zola
(skratt) men det ar nycket det dar detaljer och former och saker som
ar svara (...) och d& kanner man att ja men dd har man ju liksom
inte kommit in i sjalva texten riktigt va vad det ar dar[.]
(fokusgrupp 2, skonlitteratur, nagot forkortad)

Pa ett liknande sdtt som Petra beskriver elevernas skrivna texter som ytliga
och skrivna utan innehall, konstruerar Nils och Maria elevernas muntliga
bidrag i textsamtal om skonlitteratur som om inte innehéllslgsa, sa anda utan
egentlig mening. Nils och Maria verkar uppfatta elevernas bidrag i diskus-
sionerna som néagot antingen som tas fran en mental lista med ord, uttryck
och begrepp vilka eleverna har uppfattat som gangbara i svenskundervis-
ningens textsamtal: de ér till viss del medvetna om undervisningspraktikens
igenkdnningsregler och forsoker tillimpa dem men verkar inte ha formaga
att realisera dem som sjilvstindiga subjekt och i relation till en specifik
situation eller text. Jag antar hir att eleverna genom att de under lang tid
ingatt i textsamtalspraktiker har forstatt ungefar vad som verkar vara gang-
bart i ett textsamtal: antingen “standardfraser” eller detaljerad dtergivning av
en intrig. Méjligen har de ocksa forstatt att det ar viktigt att uttrycka sig med
mer 4n enstaka fraser och kanske har eleverna pa grundskolan fatt utdelning
for en noggrann redogorelse av ett innehall, oavsett syftet med texten eller
sammanfattningen, kanske for att detta har setts som bevis pa att man “har
last”. Eleverna har didremot inte medvetandegjorts om hur deras bidrag
forvintas grundas i deras eget tolkningsarbete och reflektioner 6ver det som
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atminstone ldrarna uppfattar som de avgérande delar som exempelvis driver
intrigen framat och hur stil och sprékliga val fir konsekvenser for tolkningen.
Marias konstaterande att eleverna “har lirt sig att det dr bra” sticker ut i
materialet. Verbet ldra” anvidnds mycket sdllan men lirandet virderas i den
hér utsagan som nagot icke-onskat, ett harmande av nagot man inte forstar
och négot mekaniskt som ska utforas och visas upp, snarare dn genuin
forstaelse. Detta mekaniska gorandets praktik kategoriseras av Nils som icke-
kritiskt. Det kritiska konstrueras darmed implicit som dess motsats: nagot
som kréver en jordmén dér gorandet inte sker ytligt och oreflekterat utan ér
anpassat efter specifika kunskapsférvintningar. Eleverna faller enligt Nils in
i en okritisk praktik nidr de uppfattar texten eller samtalet kring denna som
svart, eller kanske nir de inte 4r engagerade i texten. Aven hir skulle vi kunna
sdga att det av ldraren efterfrigade gorandet till viss del handlar om att gora
ratt slags urval utifran det som undervisningen fokuserar, enligt ldraren, i ett
givet moment. For att kunna gora det ratta urvalet handlar dock om igen-
kanning av "ritt” regler i en given situation. Eleverna uppmanas vanligen inte
att tinka, reflektera eller undra utan uppmaningar handlar istéllet om att
skriva, hitta och vilja.

Sammanfattande kommentar

Gorandet konstrueras av ldrarna i fokussamtalen ofta som ett slags substitut
till eller som ofullstindiga realiseringar av vad ldrarna menar dr under-
visningens egentliga syfte och som ett sétt att visa ett forment lirande eller en
imitation av larande istéllet for larande pa riktigt. Samtidigt 4r “gorande” ett
sdtt att rama in undervisningen som &r effektivare dn exempelvis “tdnkande”.
Tecken pa icke-gorande ses som orosmoment som kan hota den starka
inramningen och ldrarens kontroll och 6ppnar for annat d4n det under-
visningen syftar till: prata om annat, surfa eller retas. Vad eleverna gor eller
forvintas gora i undervisningspraktiken legitimeras pé olika sétt av larare och
elever. Lararna ser den genuina uppgiftens syfte (exempelvis skriva en 6ver-
tygande argumenterande text) som den undervisningens och den sociala
praktikens gemensamma mal medan eleverna istillet, kanske nagot 6ver-
drivet uttryckt, betraktar det som kommer efter uppgiften, beddomningen och
betyget, som ett individuellt mal och det egentliga mélet (uppné kunskaps-
kravet f6r C) f6r undervisningen. Det innebdr att mojligheter for det kritiska
ser olika ut for elever och larare. For elever ar det viktigt att visa att man har
valt palitliga killor, att man inte har plagierat for att kunna visa att man ar
kallkritisk medan det for lararen snarare handlar om att utveckla formaga att
gora medvetna urval. De typiska materiella och verbala processer lararna i
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fokussamtalen anvander i sin rekontextualisering av undervisningens text-
praktiker kopplade till informationss6kningsprocesser verkar i stort mot-
svara de processer som faktiskt anvinds av bade larare och elever i under-
visningen. Det dr processer som fangar bade hur undervisningen ramas in
dess och igenkédnningsregler som eleverna har uppfattat och realiserings-
regler som eleverna kan utfora. Det handlar sikert inte enbart om uppfattade
regler i just den hér lararens svenskundervisning utan mer troligt ar att igen-
kanning och realiseringsregler snarare ar resultatet av ett langvarigt del-
tagande i skolkulturen i stort, bide gymnasiets och grundskolan. Det kan vara
en forklaring till att dessa igenkdnningsregler inte verkar kdnnas igen eller
accepteras av lararna sjilva i fokussamtalen. Det finns ddrmed ett glapp
mellan en 6nskad praktik och den reella praktiken men kanske dven en
frustration 6ver att ovningspraktik inte 6vergar till kiarnpraktik. Eleverna
uppfattar att de forvantas “hitta” och “sitta in”, sdga “rétt saker” och ater-
beritta intriger pa ett detaljerat sitt, men igenkdnnings- och realiserings-
reglerna motsvarar inte ldrarnas onskade praktik. Igenkdnningen kan
darmed endast till viss del realiseras och for manga elever genom “gora” och
imitera det man tror dr forvintat. Den verkliga regeln, det "rétta” sattet kraver
namligen nagot annat: ett engagemang i texten. Trots att ldrarnas urval
verkar hamtas fran aktuell mediedebatt sdsom miljé och Metoo omvandlas
den dnda till storsta delen till "g6ra-praktiker”.

I kapitel 7 beskrevs ldrarnas och dmnets forutsattningar for ett kritiskt
uppdrag och kritiska praktiker som begrinsat av tid, styrdokumentens for-
vantningar, tolkningar av dessa samt digitalisering. Att dessa begrdsningar
dven far genomslag i undervisningens diskurser dr ddrmed inte ovéntat.
Undervisningens uppgifter betraktas som ett sitt att “géra” nagot for att
kunna uppné ett 6nskat betyg, snarare 4n att utveckla nya kunskaper. I dessa
fall 4r det svart att se att undervisningen egentligen kan 6ppna for ett med-
vetandegbérande mot en mer kritisk transitivitet. Nér elevernas kunskaper
hela tiden maste synliggoras for att kunna bockas av i matriser eller for att
eleverna sjilva ska kunna gora det, ar risken stor att osynliga mentala
processer, sasom att tdnka, reflektera och forstd gloms bort och att lasande,
skrivande och talande i métet med text reduceras till enbart gorande. I del-
kapitlet har gora-diskurser framtritt som kédnnetecknande for undervisning
kring potentiellt kritiska textpraktiker. Aven om ldrarna i sina samtal tar av-
stdnd fran ett ytligt gorande kan diskurser kring en synlig pedagogik och krav
pé tydlighet i forhallande till styrdokument fora till att gérande i sig blir
undervisningens mal, inte gora for att tdnka eller tanka for att gora.
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En stor del av innehéllet i de klassrumsobservationer som jag analyserat i
avsnittet har utgatt frén uppgifter kring argumentation, vilket har ett stort ut-
rymme i svenskdmnets styrdokument. I nésta avsnitt redogor jag for diskurser
kring argumentation, asikter och tyckande i férhallande till det kritiska.

8.3 Tycka

I det forra kapitlet undersoktes exempel pa gorande i samband med
potentiellt kritiska praktiker. Flera exempel himtades fran arbete med munt-
lig eller skriftlig argumentation. I fokussamtalen kopplas kritiska aspekter
sillan till klassrumsarbete riktat mot argumentation. Trots detta beror 14-
rarna hur elever ofta uttrycker asikter, d&ven ndr lararen inte har forvéantat eller
efterfraga det. I foljande delkapitel analyserar jag darfér hur elevers tyckande
framtrédder i ldrarnas fokussamtal och i observationer i relation till kritiska
aspekter. Det inledande exemplet 4r hamtat fran ett utdrag frén en del av ett
samtal utgdende fran kortet “sanning”:

T. Ett ord jag anvander ett ord som det &ar néstan ett fult |iksom
alltsa det ar lite sd har jaha och nu konmer du har med ndn jéavla
sanni ng och

R och drammer det i ansiktet p& mig jag far val tycka vad jag vill
(fokusgrupp 3:sanning, nagot forkortat)

I utdraget skapar Tanja och Rita genom materiella processer en talande bild
av hur sanning och é&sikter méts i en klassrumskontext. Bade Tanja och Rita
gar in i elevroller i utdraget men Tanja inleder utsagan i sin ldrarroll: ”jag”.
"Ett ord” syftar troligen pad samtalskortets “sanning” och kopplas i en
relationell sats till “néstan ett fult”. Den virderingen dr dock inte Tanjas egen
utan den tdnkta elevens. Utsagan modaliseras genom “det &r lite sa har”,
vilket forbereder for nir Tanja gar in i roll som elev, markerat med “jaha”.
Den tinkta eleven riktar sig darifran mot lararen, som framstills som en
tydligt aktiverad aktdr i en materiell sats som utrustad med “nan javla
sanning” stor (nu, hir) mottagaren, eleven. Darefter gar Rita in i samma
elevroll och fortsatter att konstruera ldraren som en aktér som inte bara stor
utan dven genom stor agentivitet forstor och hotar elevens é&sikt genom
”drammer” riktat mot en sarbar del av eleven (ansiktet). Att ansiktet aven ar
en flitig metafor for sjalvbild och identitet kan spela in i ordvalet. Den tankta
elevens argument for sin ratt till asikter framstalls genom “far” i betydelsen
“ha tillatelse att” och genom “vil” som uttrycker en overenskommelse om
situationskontextens regler: oavsett vad har eleven alltid ratt till sin asikt. Den
elev som konstrueras i exemplet ligger dirmed néra en okritisk transitivitet,
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i form av avfirdande genom asikter utan underbyggnad. Aven Urban lyfter
detta i samma samtal:

"[.] att man blir uppfostrad i att jamen du nmAste kunna ha en egen
asi kt och men dom ser det somatt en egen asikt ja nen utifran vada
[.]17 (3: sanning, nagot forkortad).

Att elever 4r vana vid att uttrycka sina dsikter forklarar Urban genom en slags
allmédn samhalldiskurs, man blir uppfostrad i”, vilken 6vergér i en utsaga
frén en talare som far representera den diskursen. Dar riktas kravet pa en
egen asikt direkt mot eleven och framstills med stark forpliktelse, “maste”.
Nista del av utsagan verkar Urban forsoka visa hur elever tolkar detta men
avslutar inte den underordnade satsen. Jag tolkar ”ja” som att Urban inte
motsitter sig att elever har en egen asikt, diremot verkar han efterfraga att
asikterna maste grundas pa nagot. Att kunna uttrycka sin egen ésikt ar en
mycket framtradande del i iamnesplanen men i de tvd ovanstaende exemplen
verkar ldrarna efterfraga dsikter som grundas i kunskaper eller jaimforelser
med vérlden och inte enbart i elevernas subjektivism (Freire 2017:24f) eller
inte en enbart subjektivt grundad kritik (Cheu-Jey 2009). Liknande tanke-
gangar finns i nésta utdrag, ddr asikter kopplas till elevers skrivande:

Y: [.]det kanner val jag ocksd ar nar dom skriver idag att domvill

ju garna fortfarande lite grann dom vill ha &sikter om saker dom
vill lagga in sitt eget och domvill inte bel 4gga sa nycket och dom
vill intejéanfora att vi tycker olika omolika saker utan (fokusgrupp

4: sanni ng, nagot forkortad)

Ylva inleder med att placera sin iakttagelse i en slags relief mot en datid,
adverbiellt genom “idag”. Eleverna konstrueras pa en villighetsskala fran att
vilja till att inte vilja. Inledningsvis handlar det om vad eleverna vill, ndmligen
“ha asikter” och “ldgga in sitt eget”, vilket skulle kunna handla om egna
erfarenheter eller egna tankar och ésikter. Darefter konstruerar Ylva eleverna
pa villighetsskalans andra énde, vad eleverna inte vill, ndamligen beligga och
jamfora. Pa sa sitt framtrader en 6nskad praktik i utsagan dér 6nskade elever
for fram val underbyggda ésikter och ar 6ppna for att jamfora sina asikter och
som forstar att det inte racker med egna erfarenheter. Att uttrycka ésikter ar
darmed inte tillrdckligt for att det ska betraktas som en kritisk praktik. I nista
exempel kdnner vi dels igen en antitetisk konstruktion av elever:

I: men jag tanker ocksd det dar kritiska tankandet jag inbillar mig
att eleverna ibland tror ocksd att kritiskt tankande betyder att jag
ar for eller not att att det ar lite svart vitt sddar nedan nman vill
locka fram ett kritiskt tankande som &r nyanserat nanstans
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mttenellan och att dom bara vager saker och resonerar kring saker
sd kritiskt tankande i textsantal tycker jag blir bast om man
uppl ever att eleverna inte tror att domnméste tycka bra eller daligt
utan att domhittar den har ndn sorts jamen nu ar vi inne pa det har
nmed nyanserat somju ocksd ar ett ord somar viktigt vad ar det att
vara nyanserad jag tanker att det hénger ihop ned att vara kritisk
om man kan vara kritisk pd ett nyanserat satt anda sa har man ju
kommi t ganska | &ngt somelev for da tanker jag da & man inte sd dar
att man sdger det har var en dalig bok eller det har var tycker jag
var overkligt det forkastar jag sa for att fatill ett bra textsantal
sd maste det liksom bli ja det mAste upp pd en annan niva som &r
bade nyanserad och kritisk santidigt (fokusgrupp 1:textsantal, nagot
f orkort ad)

Ingrid prévar i utsagan definitioner av vad det kritiska innebér bade utifran
sitt eget perspektiv och utifran elevernas. Genom en relationell attributiv sats
konstruerar hon en larardefinition: Kritiskt tdnkande &r nyanserat och
kritiskt tdinkande 4r pa en hogre niva. En annan niva star i kontrast mot
elevernas definition konstruerad genom en relationell identifierande sats:
Kritiskt tinkande betyder att vara for eller mot. Den konstrueras dirmed som
en ldgre niva men den modaliseras dven genom ”ibland”. En 6nskad och
kritisk elev konstrueras i den 6nskade praktiken gora det som kravs enligt
lararens definition: den véger saker och resonerar kring saker och ar kritisk
pé ett nyanserat sitt. Den odnskade och okritiska eleven kan endast uttrycka
sig antitetiskt: bra eller daligt, verklig eller overklig och kan inte nyansera.
Ingrid anvinder “forkastar”. Aven om subjektet “jag”, tyder pa att liraren
intar en elevroll 4r *forkastar” nédppeligen en direkt rekontextualisering av en
faktisk elevutsaga, utan uttrycker ldararens tolkning av den styrka som elever
uttrycker éasikter och virderingar. Lararen framstélls som en aktér som
mycket medvetet anpassar styrkan i handlingen riktad mot eleverna genom
att processen “locka fram” anvinds. Det efterstrivade kritiska tinkandet
verkar inte kunna nés genom en uppenbar forpliktelse riktad mot eleverna
”ni ska vara kritiska”. Formuleringen indikerar ocksa att det kritiska tdnkandet
mojligen finns latent hos eleverna. Det kritiska tdnkandet associeras i utsagan
med praktiker som inte direkt for till en slutsats eller en kategorisering av
nagot, utan framstélls som dynamiskt och dér asikter och vdrderingar inte
skapar dikotomier. Ordet nyansera, ett vanligt forekommande vardeord i kun-
skapskraven, associeras starkt i utsagan med att vara kritisk. Att "vara kritisk
pa ett nyanserat sitt” konstrueras som ett hogre utvecklingsstadium, ”dé har
man kommit ganska langt som elev”, kanske pa vigen mot att bli fullodigt
kritisk. Det kritiska konstrueras dirmed som ett slags utvecklingsstadium.
Ingrid anvander ovan “locka fram”, som att det kritiska finns inom eleverna.
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Négot sddant synliggdrs i Ylvas utsaga dar hon beskriver en inspelad bok-
diskussion mellan elever som tar sin utgangspunkt i asikter.

Y: jag tankte p& att nina tvaor nu domfick ju géra en podcast dar
dom hade boksantal och d& var det just en grupp somsatt och pratade
om Den al | varsamma | eken av Hj al mar Séderberg [.]sd blev det att nan
tog upp att den tyckte att den var att den var ganska trakig och
| &ngsam lite sa dar nmen att det var fint sprdak och sd dar och sa
pratade dom om det (?:nm) och foérklarade varfor den tyckte det och
sd dar och d& var det en X till slut somsa men d& mdste jag saga
att jag tycker precis notsatsen jag tyckte att det hande ju saker
hela tiden och att det var sd nara en sjalv och det dar tycker jag
ar lite harligt (?:det &ar ocksd kritiskt) att det &ar ett kritiskt
| &sande nar dom uppt acker olika saker och helt plotsligt sa borjar
dom nastan ja nar domdiskuterar sd jo men jag kanske haller ned dig
vad det galler den biten och sd borjade den andra sig lite ocksd nar
dom funder ade dver vad som hade hant och domtog upp flera saker och
det tycker jag &ar lite harligt nar det blir ett santal somegentligen
bérjar valdigt nmed att man bara séger att att nman tycker att den &r
lite trékig eller nat vad man tycker och sen s& blir det bara djupare
och djupare nadr domtog upp exenpel det &r ju (15.16)

(fokusgrupp 4:skonlitteratur, ndgot forkortad)

2

Att Ylva lyfter fram gruppen i fokussamtalet och dven genom “dé” och an-
vindningen av preteritum “var” konstruerar hon situationen och gruppen
som nagot som bryter mot en vanlig, férvantad och aterkommande praktik.
Elevsamtalets forsta del konstrueras genom f6ljande processer: satt och
pratade, tog upp, pratade, forklarade, bara sager. Processerna i sig visar pa ett
samtal. Den sista processen har jag atergivit tillsammans med “bara” som ett
exempel pa hur samtalet skildras som avmétt och utan engagemang. Trots att
en positiv viardering om spraket ocksé ingér ér intrycket att den forsta delen
av samtalet under ganska lang tid inte verkar fora till en djupare diskussion
utan samtalet verkar utga ifran en 6verenskommen kontext: vi samtalar nu
om en trakig bok. Att samtalet dr institutionellt pakallat och att eleverna
forvintas diskutera under inspelning och att diskussionen ska betygsattas 4r
ocksd en del av denna kontext. De inledande och kinslomassigt grundade
asikterna (trakig, lingsamt, fint) &r inte gangbara i den andra delen av
samtalet. Elevsamtalets vindpunkt markeras genom “till slut” och en elev fors
fram som den som initierar forandringen genom “tycker motsatsen”. Den
andra delen av samtalet konstrueras genom processer sasom: tycka, disku-
tera, hélla med, dndra sig, fundera, ta upp, ta upp exempel, det vill siga en
storre variation av verbala processer och dessutom en mental process. I den
hir delen av samtalet aterges inga asikter utan ldraren beskriver att samtalet
blir “djupare och djupare”. I jamforelse med det tidigare exemplet skulle vi
kunna beskriva férandringen som att samtalet blir mer nyanserat, det vill
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sdga det kritiska finns redan inom eleverna. Att “se” och “fordndras” fram-
trader ddrmed som kvalificerande drag f6r en kritisk praktik och a critical
being” (Shpeizer 2018:43). Elevaktoren som goér motstand mot den inledande
premissen Oppnar for att dven den 6vriga gruppen kan realisera igenkén-
ningsreglerna. Annars hade gruppens kritiska praktik utgjorts av asikter
grundade i ett kidnslomassigt avstandstagande och inte helt i linje med den
legitimerande texten. Dér &r eleven inte bara medveten om igenkdnnings-
regler utan dven realiseringsreglerna.

Det sista exemplet handlar om asikter som stdr i strid med skolans
virdegrund:

U ocksa vaga stalla fragor till domdet &ar ju kommer dom ned en san
har det ska inte byggas nagra noskéer eller synagogor i Sverige jaha
och varfoér d& och sager domvarfor och s& frégar man hur tror ni det
blir da hur tanker du nu fréga domfo6r da vet dominte riktigt fragan
och sen sa& kan man probl ematisera det lite och s& sen s& inser dom
ju att det betyder da ar vi inte religionsfria nidgot mer men man kan
inte som Tanja sager du kan inte s& har janen det forstar ni val
idioter att det gar ju inte man mAste ju prata om det ocksd och
santidi gt ocksd vadga ta tag i kansliga fragor (fokusgrupp 3:sanning,
nagot forkortad)

I exemplets inledning indikerar Urbans val av "viga” att nigot stir pé spel.
Det giller nér elevers asikter eller sanningsansprak uppenbart star i konflikt
med skolans och samhallets virdegrund. Ifrdgasattandet konstrueras som en
pendelrorelse av 6ppna fragor fran larare till elev, till ldrare och tillbaka till
eleven igen. Urban spelar upp en dialog mellan sig sjilv och en tinkt elev.
Istillet for att pa ett direkt sitt punktera elevernas argument visar Urban hur
oppna fragor kan fa eleven att tinka: "varfor”, “hur tinker du nu”. Om jag
tolkar den hér delen av Urbans utsaga som en slags redogorelse for en
process, sa overgar fragorna mot ett mer riktat "problematiserande”. Detta
utmynnar till sist i en forandring uttryckt genom den mentala processen
“inser”. Utsagan visar att Urban och de andra lararna i fokusgruppen ér starkt
medvetna om att bemdtandet av de kinslobaserade dsikter som ligger utanfor
skolans virdegrund méste ske med bade 6ppenhet och fingertoppskinsla och
genom att stegvis synliggora konsekvenser av elevers argumentation och dess
giltighet. P4 samma sitt som i foregdende exempel ar férdndring en slags
kvalitetsmarkor for det kritiska. En forutsattning for att denna fordndring ska
kunna ske ér, forutom “att vaga”, en upparbetad relation med eleverna.
Oavsett om ifragasattandet riktas fran eller mot eleven eller lararen, provas
namligen inramningen nér lararen maste “vdga”. Urbans tillspetsade roll-
spelande av hur ldraren i realiteten inte kan gora, "jamen det forstir ni vil
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idioter”, det vill sdga patvinga eleverna ett sanningsansprak, stalls i kontrast
till en dialog som leder till fordndring. Urbans val av verb i utsagans sista sats,
“vaga ta tag i”, antyder att asikter som luftas i klassrummet ibland undviks
och att de far glida forbi sasom ohdrda och ddrmed inte kunna omvandlas till
en kritisk praktik. Urbans utsaga som helhet kan ses som ett exempel pé en
péaborjad rorelse mot en mer kritisk transitivitet hos den tankta eleven. Den
av Freire (1972, 1975) efterfragade jamforelsen med verkligheten "the world”,
sker i Urbans exempel indirekt, genom att eleven med hjélp av ldrarens fragor
framkallar en forestdllning om hur vérlden skulle komma att se ut om elevens
inledande tes skulle forverkligas, vilken ocksa forutsitter en jamforelse med
en bild av varlden.

Sammanfattande kommentar

I exemplen tecknas en bild av att eleverna har férvantningar pa sig att
uttrycka sin asikt och att ocksa ménga elever vill géra detta. Lararna lyfter
dock att asikterna ofta verkar ogrundade. I den mer reella praktiken som
skapas genom ldrarnas utsagor konstrueras okritiska elever nira en okritisk
transitivitet. De dr bundna vid sina asikter, de sdgs inte vilja underbygga
asikterna och de haller fast vid dem utan att vilja lyssna pa andra. I ldrarnas
bild av svenskundervisningen innebdr det att uttrycka negativa varderingar
om bocker och att forkasta dem med fraimst kdnsloméssiga argument. Det
kan alltsa vara sa att eleverna uppfattar att det riacker att uttrycka sig och det
kan dven finnas grund for det i kunskapskraven Eleven kan, i férberedda
samtal och diskussioner [...] formedla egna tankar och é&sikter” (Svenska 1,
E). Om ldraren overvidgande utgér frdn kunskapskraven i sin planering
riskerar dock argumentation att reduceras till att pa effektivast sétt uttrycka
en tes, till vilka passande argument ska knytas eventuellt kryddat med lite
stilmedel och inte ett sitt att underbygga sina egna asikter, lyssna pa andra
och dirigenom utveckla tankar och forstéelse. Det dr inte heller sd sdkert att
argumentation i sig leder till férdjupning av kunskaper eftersom eleverna bar
med sig firdiga asikter till undervisningen (se Holmberg 2013:68). Att elever
genom reflektion och genom att lyssna pa andras asikter och tankar kan
omprova och utveckla sina asikter bortom dikotomiers ytterligheter borde
kanske snarare vara malet om vi ska se de kritiska praktikerna kopplade till
det demokratiska uppdraget. Nér lararna definierar kritiskt anvinds "nyan-
serat”, ett ord som anvands i manga dmnens kunskapskrav och dven i svensk-
amnet. Risken finns att nyanserat som ett potentiellt kritiskt prévande” i
realiteten inte gar bortom en ytlig tolkning av “nyanserat” som ”lite bra och
lite daligt” eller "lite for och lite emot”. Emellertid visar flera av exemplen att
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elever inte behover vara fastlasta i svartvita asikter. Det kritiska finns inom
eleverna men de behdver fa mojlighet, lockas att lyssna pa andra, fundera
6ver argument, hitta belagg, halla med om vissa delar och ibland inse att deras
argumentation inte haller. I utsagorna maste nagon annan stélla fragor eller
ge motbilder och en dialog maste etableras. En i grunden okritisk praktik kan
ddrmed omvandlas till en kritisk sadan. Allt slags tyckande &r inte heller
gangbart inom ramen for svenskdmnets textnormer och kunskapspraktiker
och star ibland pa tvirs mot skolan virdegrund (jfr Wyndhamn 2013). Att
diskutera och bena upp asikter och ddrmed sammanhingande verklighets-
ansprak dr en grannlaga uppgift som ldrare maste gora, eller "vaga” med
Urbans ord (jfr Stone 2013:38). Pa spel star risken att inte lyckas och att
eleverna stanger sig. Det verkar dnda vara genom detta vagspel som kritiska
praktiker som pa ett mycket direkt satt ar knutna till grundlédggande vérden i
en demokrati kan framtrida.

I delkapitlets exempel verkar kinslor vara viktiga men dven gemensamma
upptackter. I nésta avsnitt redogér jag for diskurser som kan kopplas till att
kanna och se.

8.4 Kinna och se

I foregaende delkapitel undersoktes kritiska praktiker och diskurser runt
asikter, argumentation och tyckande. I ndgra exempel ingick ocksa att ele-
verna gemensamt sag eller lyssnade och ddrmed kunde bli mer "nyanserade”.
I foljande delkapitel fokuseras darfor pa kinslor och seende i de kritiska
praktikerna.

I det forsta exemplet som tar avstamp i en diskussion om skonlitteratur
kombineras kédnslor och seende:

M [.]det &r spannande nar eleverna upptacker nanting som dom
reagerar pa det ar (...)det ar det dom gar igéng pd marker jag man
far med sig domdet blir diskussioner domnmirker att det &ar nanting
i texten somtalar till dom och som ocksd kan vara nénting som &r
fran for lange sen vi har ju l&ast nu Homeros och vi haller pad ned
nu ska vi boérja med upplysningen och jag nmarker att dom tycker att
det ar jattespannande nmed dom har olika satten att skriva och

uttrycka sig [.] (fokusgrupp 2: skoénlitteratur, nagot forkortad)

Maria inleder med att genom en relationell attributiv sats, “spannande”,
riktad mot praktiken dér elever "upptacker” och “reagerar” och “gar igdng”,
det vill siga mentala processer som ligger nira eller 4r materiella. Maria
konstruerar ett engagemang som ger avtryck i den materiella virlden. I texten
kan vi ana en underliggande praktik: den atypiska som lyfts i exemplet och
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en vanlig dir elever kanske inte uppticker, reagerar eller gar ingang.
Elevernas engagemang gor ocksa att liraren inte behdver fungera som en
tydligt inramande aktor. Istéllet for att eleverna behover ”dra” eleverna med
sig, "far [lararen] med sig dom”. I den atypiska praktiken konstrueras inte
liraren som en tydlig akt6r utan lirare och elever blir mer gemensamma
aktorer (association i van Leeuwens ursprungliga bemarkelse). P4 sa sitt
behover inte ldraren konstrueras som en aktor i diskussionerna utan dessa
konstrueras som héndelser: "det blir diskussioner”. Texten fungerar i denna
mentala medvind som egen aktor eller talare ddr eleven ar andradeltagare
som endast behover ta emot det som texten ger dem: “texten talar till dom”.
Elevernas positiva kédnslor 4r i exemplet inte knutna till igenkédnning eller
identifikation, eller elevernas egen virld, utan till upptackter kring textens
form snarare dn innehall. Det ar en praktik som mer 4r kritisk-analytisk som
Maria éterger i det hidr exemplet, vilket atminstone kan ha potential f6r en
mer fordjupad diskussion dir sjalvreflektion kring vad det ar eleverna
egentligen “uppticker” och varfor olika slags texter vicker samma slags
kinslor. Jag tolkar ocksa detta som ett uttryck for att eleverna forstér att de
bar med sig kunskap och att den kan anvdndas och det dr de sjdlva som maste
fa den insikten for att de positiva kdnslorna ska uppsta. Kénslorna verkar
alltsa fungera som startmotor for textsamtalet men darefter verkar
kénslornas roll vara dverspelade: A: jo ja precis nen att det inte
behdver vara s& det behdver inte bli s& | addade di skussioner
utan snarare kanske att det kan bli ganska sakligt
(Fokusgrupp 4:skonlitteratur). Enbra diskussion behover alltsé inte
utmarkas av tydligt kdnslomissigt engagemang kinslor och Anna framstéller
textsamtalen oavsett om det handlar om kénslor eller saklighet som hindel-
ser, ndgot som blir”, alltsd dir ldraren inte framstar som en drivande aktor.
Det finns ocksa skildringar av nér elever inte “ser” i fokussamtalen.
Elevernas tillkortakommanden nar det giller att “se” tillskrivs i flera av
fokusgrupperna elevernas bristande mognad och erfarenhet:

M Man néste ha bladdrat i nagra tidningar om man gar till en
sporttidning da mdste man ha sett att kroni korna dar handl ar ganska
nmycket om fotboll eller siming eller nanting och sd ar det den
typen av ord och den typen av nottagare |iksom och det hade den
eleven inte forstatt och ja det det kravs lite |&sning och nognad
man kan inte bli kritisk nan kan inte ha liksom(...) jo det kan man
men nman kan inte komma upp pd nadn slags nivd om man inte ens har
liksom | ast nagra texter det funkar ju inte (Fokusgrupp 2: innehall
och form nagot forkortad)
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Maria utgar i exemplet fran papperstidningen som medieform, det vill siga
ett medium som eleverna troligen inte ar sérskilt bekanta med. Maria inleder
med att formulera forutsattningar for att elever ska kunna vara kritiska
genom stark forpliktelse: man méste ha”. Hur den efterfragade erfarenheten
kan uppnas formuleras forst som en materiell och rent taktil upplevelse:
“bladdra”, och sedan som en mental process, “se” i betydelsen "ligga marke
till”. Seendet verkar i det forsta exemplet handla om att vara medveten om
genrer, “sporttidning”, och de olika slags register som kidnnetecknar texterna:
“typen av ord”, "kronika” och “den typen av mottagare”. Medvetenheten
utvecklas enligt Maria genom ldsning och mognad och att vara eller bli kritisk
verkar associeras till detta. En oavslutad sats tyder pa att det finns moéjlighet
att vara kritisk p& nagot satt d&ven utan lasning och mognad, men inte om man
ska vara kritisk pa det sitt som krdvs, "pa nén slags niva”. Det handlar
troligen inte om en allmdn "mognad” som forvérvas genom tid och erfaren-
heter generellt utan Maria verkar avse specifika erfarenheter av lasning
genom vilka eleven har utvecklat kunskaper om texter, genrer och register. I
Marias konstruktion av en kritisk praktik dar elever ser, eller inte ser, dr
lararen osynlig som aktdr. Den efterfrigade mognaden, erfarenheten och
kunskapen, det som gor att eleven “ser”, dr nagot som eleven pa egen hand
maste utveckla genom att méta texter. Nidsta exempel utgdr frin samma
samtalskort som i foregdende exempel, “Innehéll och form”, och dven hir
kretsar resonemanget om en fysisk tidning:

G [.] om man 6ppnar en dagstidning somvi vuxna mer |aser &an vara
ungdomar dar vi ocksa kan fa& en rekl ansi da som ar exakt utformad som
en dagstidningsartikel (skrattande) s& star det sned snm& bokst aver
hogst daruppe

?: reklam (skratt)

G omnman nu lite snabbt bl &ddrar igenom janen det h&r ser ut som
vilken artikel somhelst sen nar nman tittar lite noggrannare sa ser
man att det nmen det ar ju faktiskt en reklansida ned ett tydligt

syfte
H: som f or séker

G overtyga paverka (fokusgrupp 1: innehall och form

Kontrasten mellan vuxna, ”vi” som ldser dagstidningar, och eleverna ligger
inbdddad i en relativsats men den har troligen béring f6r Ginas hela utsaga.
Precis som Maria anvinder Gina en materiell process, “6ppna” som del i
beskrivningen av textpraktiken medan textmotet konstrueras som en
mojlighet utan en tydlig agens och inte som resultatet av medveten aktivitet.
Gina beskriver reklamtexten och genom formuleringar sasom “sméd bok-
staver” och “hogst daruppe” visar hon pa den uppmarksamhet som krévs for
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att se detta. I nésta del skapar Gina en ny situation eller laspraktik, ocksé
kopplad till en materiell process: "bladdra” och hur detta gors "lite snabbt”.
Hon gar sedan in i en roll som denna lasare och formulerar en tankt replik
ddr den konstruerade ldsarens erfarenhet bedomer att texten utifran dess
grafiska form &r en vanlig artikel. Mot denna snabba ldspraktik stéller Gina
processen “titta”, en mer materiell variant av mental process, men som gors
“lite noggrannare”. Det for i ndsta led till att man “ser”, en tydligare mental
process ndra “att forstd”. Det man forstar uttrycks genom en relationell
identifierande process, som genom “ju” och "faktiskt” konstrueras som “mot
forvantan”, eller ”i motsats till vad min erfarenhet och kunskap sidger mig”.
Textens syfte blir dé ett annat dn det forgivettagna.

Sammanfattande kommentar

I avsnittet har jag redogjort for framtradande diskurser kring verben kdnna
och se. Kdnslorna forlaggs bade i de rekontextualiserade praktikerna och i
diskursen: kinslor verkar foda kénslor. De positiva exemplen konstrueras av
ldrarna som avvikande genom ord sdsom “spannande” och “kul”. De positiva
kénslorna, eller ett synligt engagemang, kan endast upptrada nar det finns
utrymme for det. Utrymmet verkar skapas genom att eleverna sjilva upplever
sig som bérare och anvindare av kunskap, det vill siga ndr de "ser”. Detta
bendmner Moore (2013) ’hurra-6gonblicket’ (s. 67, min 6versittning), det
vill sdga nir elever kan anvinda kunskapen tillsammans, dér de 4r "those ’in
the know™ (ibid:67). Pa sé sitt fir undervisningen ett eget liv och ldraren be-
hover inte lingre fungera som social aktor, utan undervisningen framstills
som nagot som “blir”. Nér diskussionen vl ar igdng har kdnslorna daremot
inte langre nagon storre funktion. En diskussion som vérderas positivt av
lararen priglas istillet av mer saklighet, anvindning av forviarvad kunskap
och att eleverna sjilva inser att de forstar och att de ser vad som &r viktigt.
Oavsett om det ror sig om positiva eller negativa kinslor kan kdnslorna anda
fungera som dorroppnare for potentiellt kritiska praktiker. Nar eleverna
konstrueras som icke-seende, och darmed inte heller som tydliga aktorer,
verkar det hora samman med mer sprakligt inriktade praktiker: att se vérde-
ringar eller tecken pé vad en texts syfte kan vara eller vad som utmaérker en
genre. I dessa fall méste ldrarna trada fram som tydliga agenter och inramare.
Jag noterar ocksé att de genrer som namns inte i nagot fall ar himtade frin
elevernas erfarenhetsvirld. Berthoff (1987) paminner om att “looking and
looking again is the very form of creative exploration and critical thinking”
(1987:xxii). Berthoff paminner ocksé om att seendet alltid dr kopplat till vem
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viar och utifran perspektiv. I nasta delkapitel redogér jag for diskurser kopp-
lade till tinkande och det kritiska.

8.5 Tanka

I foregaende kapitel visade jag hur diskurser kring kidnna och se formerades
kring de kritiska praktikerna. I f6ljande delavsnitt fokuserar jag analysen pa
hur tinkande, och “inte-tinkande”, konstrueras i lirares rekontextuali-
seringar av potentiellt kritiska praktiker. Det forsta exemplet utgar fran
lararens icke-seende och hur detta kan utgdra en utgangspunkt for egen-
reflektion:

L: [.]s& jag tror att jag ar ocksd blind och sjalvklart fargad av
vemjag ar mina erfarenheter sa jag tror att det kraver ratt mycket
att ha ett kritiskt forhdllningssatt pd riktigt sa att saga att
skada i genom si na egna f 6r domar eller si na egna
i nst &l | ni ngar (f okusgr upp 5:f 6rhal | ni ngssatt-f 6r maga, nagot
f or kort ad)

Lina har fore citatet talat om svarigheterna att ga bortom sig sjélv i valet av
texter till undervisningen. Inledningsvis kategoriserar hon sig darfér som
metaforiskt blind och bunden till sin identitet i sitt urvalsarbete. Hon kon-
struerar kritiskt forhallningssétt i form av tvd varianter. Genom pa riktigt”
indikerar Lina en vérdering i form av en inneboende och eftertraktansvard
kvalitet i det kritiska forhallningssattet. Det kan stéllas mot en mer outveck-
lad variant eller kanske en ytlig imitation. Lina férsoker sedan forklara eller
atminstone exemplifiera vad det kritiska férhallningsattet kan innebara och
varfor utvecklandet av det framstills som svart: ”det kriver ritt mycket.”
Forklaringen aterknyter darfor till utsagans inledande blindhetsmetafor: den
metaforiskt uttryckta utvecklingsprocessen tar avstamp i blindhet men ska
sedan inte bara leda till seende, utan bortom detta, mot genomskéadande. Den
kritiska processen riktas inte enbart eller direkt mot texten, utan madste
samtidigt riktas mot jagets fordomar och instéllningar, det som ldsaren bér
med sig till texten (jfr Rodhe 1975:13). Linas konstruktion av ett kritiskt
forhallningssétt innefattar darfor sjalvmedvetenhet och sjélvreflektion for att
synliggora ldsarens eget perspektiv. I den hdr delen av utsagan namns inte
eleverna uttryckligen men Linas slutsats d4r nog snarare riktad mot eleverna:
om det ar svart for lararen Lina, borde det vara dnnu svarare for eleverna att
var kritiska "péa riktigt”. Ett kritiskt forhallningsséatt pa riktigt framstar i
utsagan som en Onskad praktik men som svér att realisera. Linas forsok till
definition av kritiskt forhéllningssitt ligger dock néra den sjélvreflektion som
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utgdr en viktig del av critical literacy i Freires tappning och en kritisk
transitivitet.

Utifran samtalskortet ”bild och film”, formulerar Karin det kritiska p4 ett
liknande satt men har framtréider eleverna tydligare:

K: ja precis nen alla kan och det &r valdigt nycket enklare att ta
till sig den har bilden filmen och dd kan det kritiska ligga i att
kanske goéra dom nmedvetna om deras egen perception varfor tol kar du
det sa jo for du har dom erfarenheterna och jag tol kar det sa for
jag har domerfarenheterna att man skapar alltsd att el everna forstar
att det uppstér olika forstdelse och det beror p& vad vi har for
perspektiv eller vad vi har for |iksom utgangspunkt var perception
liksomvar bild av onvarlden (...)sd det ar ju |lattare pa det viset
(Fokusgrupp 5:bild och film nagot forkortad)

Karin inleder med ett antagande om att “alla kan”, namligen att elevers
perception nér det giller bild och film ar “vildigt mycket enklare”. Jam-
forelseledet ar inte explicit uttryckt men avser troligen text som skrift.
Eftersom bild och film, utifran Karins antagande, inte kréaver ett omfattande
eller médosamt forstaelsearbete, kan det enligt Karin istillet oppna for andra
kritiska aspekter: ”d4 kan”. Det kritiska konstrueras hér ocksa som en mojlig
del i ldrarens uppdrag och en 6nskad praktik. I den fungerar ldraren som
aktor genom en materiell process "gora” kan dstadkomma en mental process
ieleverna, sa att de blir "medvetna”. Den medvetenheten riktas mot elevernas
perception, tolkningsposition och perspektiv. Karin Overgar sedan att ge
exempel pa en fraga som kan stéllas till en tankt elev och ger dven tva tankta
svar, utifran tvd olika roller for att visa hur olika erfarenheter och syn pa
virlden leder till olika tolkningar. Hér skapas ett friutrymme for reflektion
genom att lyfta den tankemoda som krévs i tolkning av text som skrift, har
antar jag skonlitteratur. Friutrymmet kan anvidndas for tankearbete och
sjalvreflektion, vilket 6ppnar for en vidgad forstaelse for olika perspektiv och
tolkningar.

Annas utsaga utgar fran samtalskortet "Skonlitteratur” och handlar om
varfor just samtal kring skonlitteratur oppnar for kritiska aspekter: “dom
inte kan bara séga att det &ar pa ett visst satt utan dom
miste ju underbygga sd att det ar ju ett satt att tanka
kritiskt definitivt ocks&” Iutsagan anas tvd mojliga reella praktiker,
aven om dessa ér kopplade till olika delar av svenskundervisningen. I den
forsta kan det ricka att uttrycka verklighetsansprak, ”det dr pa ett visst sétt”,
utan egentligt tankearbete, "bara”. I den kontrasterande satsen, markerad
genom den adversativa konjunktionen “utan”, anvinder Anna stark for-
pliktelse, maste”, for det som det skonlitterdra samtalet tillfor i jamforelse
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med den forst beskrivna praktiken: forpliktelsen att underbygga. Darefter
konstrueras just underbyggandet genom en identifierande relationell process
som kritiskt tinkande, modaliserad med hég sannolikhet genom “definitivt”.
I nésta utdrag dr det ocksd Anna som yttrar sig. Har handlar det ocksd om
skonlitteratur, men om en annan slags kritisk potential:

A:[.]det &ar ju egentligen det somar poéngen med skonlitteratur holl
jag p& att saga kanske inte en av podngerna ska jag val séga snarare
en bok typ Kejsaren av Portugallien &r ju superspénnande nu tar jag
den som exenpel bara darfor nman kan ju lyfta &mmen vens ansvar
ansvarar vi for nar borjar vi ansvara for vara foraldrar har vi
ansvar for vara foraldrar vilket ansvar tar man for sina barn och
for sina garningar alltsd att man kan konma in pd kritiska santal
sominte & kallkritiska nen som &r kritiskt ténkande kring hur ska
jag vara som manni ska och hur ska jag vara noraliska fragor vad det
galler den typen av ar ju skonlitteraturen en Oppning till
(fokusgrupp 4:skoénlitteratur, nagot forkortad)

Anna markerar sin inledande tes pé flera sitt "det 4r det som”, och adverbiellt
genom “ju” och “egentligen”. Det ror sig om en relationell identifierande sats
dir en av deltagarna dnnu inte har fyllts med innehall. Aven efter att Anna
angrar den starka formuleringen och omformulerar till “en av podngerna”,
ar betydelsen av ”det”, vad "podngen” utgdrs av, dnnu inte uttalad. Utsagan
ar en paborjad legitimering av skonlitteraturens plats i skolan men legi-
timeringen, “det” fylls med innehéll genom flera steg. Anna ger forst ett
konkret exempel pé en roman och i nésta sats borjar hon formulera syften
med skonlitteratur: “man kan lyfta amnen”. Att hon hir viljer ett allmént
“man” kan dven Oppna for elever som aktorer. Att “det” ocksa handlar om
tankande visar Anna forst implicit genom att ge exempel pa fragor som
rekontextualiserar ett litteratursamtal kring den ndmnda romanen. Fragorna
ar inte formulerade fran ett ldrar-jag till ett elev-du, utan har konstrueras
elever och larare som ett ”vi”, vilka delar erfarenheter av att vara mianniska.
Nar litteratursamtalet ber6r dessa moraliska aspekter formuleras detta som
en mojlighet, "man kan komma in p&” och bendmns av Anna som “kritiska
samtal”. Hon formulerar en distinktion mellan kallkritiska samtal, som har
formuleras som attribut, ett kinnetecken, och kritiskt tainkande” som sna-
rare dr deltagare i en identifierande sats. Dessa kritiska samtal konstrueras
dirmed som samma sak som tinkande. Den sista fragan i utsagan, "hur ska
jag vara som minniska”, tolkar jag som ett rekontextualiserat kondensat av
bade de fragor som har konkret anknytning till “Kejsaren av Portugallien”
och livsfragor som kan diskuteras med hjilp av skonlitteratur. Vilken
betydelse Anna ldgger in i kdllkritik framgér inte hér, men kritiskt tdinkande
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associeras just till moraliska fragor, vilka svarligen later sig besvaras utan
tankande och dér skonlitteraturen kan fa oss att se hur andra tanker. "Det” i
den inledande identifierande satsen och den pabérjade legitimeringen har pa
sd sdtt genom Annas hela utsaga fyllts med innehall. Poidngen med skon-
litteratur, eller en av podngerna, ér att den 6ppnar for samtal om dmnen och
om moraliska fragor. Detta 4r enligt Anna kritiskt tinkande. Annas formu-
leringar tyder pa att hon har konstruerar en mojlig, 6nskad och ibland dven
realiserad praktik.

I fokussamtalen finns flera uttryck f6r en 6nskad praktik, ddr tankandet
spelar en storre roll 4n i den reella praktiken. I det nedanstiende exemplet
kopplas tinkandet till urvals- och informationssékningspraktiker (se 8.2):

H: sen har det val kanske varit intressant téanker jag ned om nan nu
kanske skulle ocksd kunna lyfta i klassrummet ner om dom ska halla
ett tal eller omdomska sam a information &ven om man ger domlite
lanktips eller artikeltips sd letar domju sjéalva och att d& ocksé
(.) kanske tydligare ha en diskussion varfdér valde du den har

artikeln och varfér har du den hér kallan och inte séga att det ar

ratt eller fel nmen att man borjar |iksom vad var det i den héar
artikeln somgjorde att du val de bort en annan artikel for just att
man vill f& domsjalva att reflektera jag tog den darfor att eller

jag (fokusgrupp 1:digitalisering, nagot forkortad)

Helenas utsaga modaliseras genom kanske och hon verkar hér prova en tanke
men utan storre forhoppning om att den ocksa ska kunna realiseras. I utsagan
anas en jamforelse, “mer”, mellan en reell informationssékningspraktik och
en mojlig sadan: “skulle ocksé kunna lyfta”. I en villkorlig bisats fungerar
lararen till viss del som aktor men agensen tonas ned genom ”lite” och i den
overordnade men oavslutade satsen antyds istdllet en efterfraigad och
forpliktigande praktik ”s& ska dom”. Den omvandlas darefter till ett verk-
lighetsansprak dar lararen forser eleverna med ett urval men dér eleven dnda
soker killor utan stod fran ldraren och det dr ”da” som Helenas 6nskade
praktik skulle kunna realiseras. Den innefattar gemensamt och enskilt tanke-
arbete om valda och bortvalda killor. ”[T]ydligare” indikerar att utsagan
alltjamt 4r en jamforelse mellan en 6nskad och en reell praktik och att det
finns ansatser att diskutera eller reflektera redan i den reella praktiken.
Helena 6vergar till att stalla 6ppna fragor (varfor, vad) riktade mot en tinkt
elev, du” som kanske inte omedelbart kan besvaras. I slutet av utsagan
formulerar Helena sitt uppdrag: “man vill f& dom sjélva att reflektera”. Hur
en sadan reflektion skulle kunna inledas ger Helena prov pé i den sista delen
av utsagan, genom att den tinkta eleven tar avstamp i gorandet, den mate-
riella processen “tog”, infor den efterféljande reflektionen som inleds med
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“déarfor”. Tankandet kan i Helenas utsaga sdgas ligga ndra argumentation
eftersom det handlar om att i efterhand f6rsoka synliggora tankeprocesser for
att sedan kléd dessa i argument, inte en reflektion under sjalva informations-
sokningsarbetet. *Tédnka” ligger ddrmed nara gérandet men konstrueras 4ndé
som en Onskad snarare 4n en reell.

Hur en instruktion till en sddan reflektion kan se ut i klassrummet just i
ett arbete med informationssékning kan vi se i nedanstiende utdrag dér
elever i svenska 1 jobbar med debattartiklar och kallkritik:

L: [.]Ckej och nu [staller sig vid datorn | dangst frami klassrumet]
ska ni namigen gora en kallkritisk 6vning s valj nu en av kallorna

somni precis har hittat xx till nanting [l &araren suddar tavlan] och
sen har jag lagt upp nagra fragor i era |&ranteckni ngar somvi ska
gd igenom det vill saga ar den har kallan palitlig eller inte nmen

jag hor redan nu nar jag gar runt och lyssnar pa er att ni &ar redan
i nne pd domfunderingarna (.) men ga in i dokumentet | aranteckningar
[lararen tar fram vyn fran det del ade dokunentet] det har ni har
[lararen scrollar] och kopiera domhar sex fragorna och besvara dom
fragorna och domskulle jag vilja att ni svarar [pekar not tavlan]
pd i era | ektionsanteckningar somni har pd ett annat stalle for den
har reflektionen vill jag ha kvar [pekar nmot tavlan] (.) s& att ni
inte skriver i debattartikeln. E? hérde du vad jag sa?

E?:jalite

L: E16, kan du aterberatta vad jag precis sa?

El16 : Ja

L: ja du hoérde kanske ner? (skratt) (.) jag vet att det &r snart
E16: man skul | e val kopiera in fragorna i |&ranteckni ngar och besvara
dom

L: Ja och det har ska ni (skriver pd tavlan bredvid texten i
dokumentet) sa kopiera in domhar fragorna till |ektionsanteckni ngar
jag vill att dom har XX ska finnas kvar sen konmer ni ju anvanda
informationen i debattartikeln /./ men valj ut en |l&ank och sen s&
jobbar vi med det har ungefar ja kanske en kvart tjugo mnuter sa
ni lagg inte sa jattenycket tid men fundera i alla fall pa vad ar
(05:42) ar den har kallan ni har valt nu palitlig(Tillfalle 1,
svenska 1)

Anvisningar och skrivytor ligger digitalt pa elevernas larplattform. Lararen
inleder det nya momentet med att eleverna ska gora en kllkritisk 6vning och
hon sammanfattar 6vningens syfte med “ar den har kéllan palitlig eller inte”.
Léararen namner ocksé att hon har hort att eleverna har just "funderingar”
kring detta, alltsa sprékliga uttryck for ett slags tinkande. Dérefter foljer flera
procedurliknande uppmaningar for att eleverna ska kunna utféra 6vningen
med hjilp av skolans larplattform: “ga in”, "kopiera” och till sist “besvara
fragorna” och dven om hur dokumentet ska sparas. Darefter kommer det
andra sprakliga uttrycket for tinkande: reflektionen. Genom att det &r
lararens avsikt eller vilja att spara reflektionerna blir elevernas egen relation
till reflektionen nagot forsvagad. Det dr en reflektion som é&r efterfragad av
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lararen dir elevernas reflektion maste bygga bédde pé igenkanningsregler och
realiseringsregler. ”[H]ur” eleverna rent konkret ska gora i form av materiella
processer far stort genomslag i sekvensen medan “varfér” hamnar i bakgrun-
den, 4ven om ldraren sédger att eleverna kan anvinda informationen i den text
de ska skriva. Undervisningens inramning kan ddrmed sdgas vara stark nér
det géller “hur” och svag nar det giller varfor”. Intressant nog formulerar
lararen uppmaningen i slutet genom att be eleverna vilja ut en ldnk, inte en
kalla. P4 slutet paminner hon om uppgiftens tidsméassiga inramning, 15-20
minuter, och uppmanar dem dessutom att inte “14gga sa jattemycket tid”.
Aven om de inte hinner tinka s& mycket kan de ”i alla fall” tinka pa om kllan
ar palitlig. Frdgorna, varav de fem forsta syns genom projiceringen, pa tavlan
och som eleverna ska klistra in i sina dokument, blir i sig inte féremal fér en
gemensam genomgang innan eleverna ska besvara dem. Bredvid fragorna
finns exempel pé elevsvar som fotograferades under lektionen:

1) Vem stir bakom informationen? En organisation eller myndighet eller

négon annan? Finns det en angiven forfattare eller utgivare och kan du
kontrollera deras auktoritet pa omrédet? (Elev 1: Naturskyddsférening;

Elev 2: svenska miljoinstitutet stir bakom informationen, det ar ett
miljéinstitut. Utgivarna av killan ar svenska miljéinstitutet); Elev 3:
Svenska Dagbladet. Det finns ingen forfattare angiven men redakt6ren
och bi-redaktoren finns det namn och kontaktuppgifter for)

2) Vilket syfte har innehallet? Vill forfattaren informera, paverka, pro-

vocera eller kanske sélja? (Elev 1: De vill informera, i detta fall om kldders
péaverkan pa miljon)

3) For vem dr materialet skrivet? Vilken malgrupp riktar sig texten till och
passar svérighetsnivén ditt syfte? (Elev 1: Ja den passar mitt syfte)

4) Hur aktuell 4r informationen? Nir sammanstélldes materialet och dr det
uppdaterat nyligen? (Elev 4: Texten publicerades 2018-12-08 alltsd inte
sé lange sedan. Informationen ar aktuell)

5) Hur trovirdigt ir innehallet? Ar faktauppgifterna riktiga och &r texten

o

objektiv? Finns det kéllhdanvisningar? Finns det kontaktinformation pa
hemsidan? (Elev 4: Det finns inga kdllhdnvisningar pd hemsidan men det

finns mojlighet att kontakta hemsidan.)
6) Kan du f information frin andra stillen? Har du jaimf6rt med det du

redan vet? Har du jamfort med andra killor? (Elev 4: Jag jamforde med

andra kallor och de flesta gav samma information.)
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Fragorna ar enbart slutna ja- och nej-fragor pé sa sitt att en fraga latt kan
besvaras med exempelvis ett ord, namn eller datum. Aven fragan kring syftet
(2) kan uppfattas som en fraga som inte kraver reflektion. Inget samtal sker
om sitt att se detta i texten. Det kan ha gjorts tidigare men fragan inbjuder
inte till att eleven maste visa hur den vet att det exempelvis handlar om en
argumenterande text eller om texten dar objektiv. Forutsittningarna for
tdnkandet begrinsas i sekvensen pa flera sitt. Palitlighetsaspekten fors fram
tva ganger. Palitlighetsaspekten presenteras forst som 6vningens syfte och
dven det som ska prioriteras om eleverna har svart att hinna med alla fragor.
Tiden beskrivs som begransad och en stor del av den tid som ldggs pa anvis-
ningarna fylls genom rena procedurer kring var och hur svaren ska sparas.
Reflektionen utgdrs snarare av gorande: att besvara de fem fragorna enskilt
genom att skriva, kanske sa kort och enkelt som mojligt, for att sedan kunna
ga tillbaka till att fortsdtta skriva pa den argumenterande texten. Fragorna
besvaras mycket kortfattat, eller inte alls, av de tre elever vars elevsvar jag
fotograferade. Frdgan om “hur trovardigt ar innehallet” &r en fraga som skulle
kunna leda till en mer djuplodande reflektion med tanke pa alla de olika
aspekter som namnts tidigare och sérskilt om ocksa elevernas egentliga upp-
gift, att skriva en debattartikel, tas i beaktande men ett sadant tdnkande
behover troligen utvecklas i ett gemensamt samtal i klassrummet. Under
arbetet med fragorna verkar sirskilt frigan om textens tdnkta mottagare
stalla till problem. Aktiviteten gar efterhand och somlost Gver till arbetet med
att fortsitta formulera argument till den debattartikel som eleverna ska
skriva. "Reflektionen” har pé sa satt troligen inte lett till ndgon sérskild med-
vetandeforiandring eller insikt. Att tinkande inte far nagot stérre utrymme
just under den hir lektionen behover inte betyda att eleverna aldrig erbjuds
utrymme {or tinkande. Kanske kommer fragorna att diskuteras djuplodande
vid ett annat tillfille. Det kan majligen ses som en forberedelsepraktik och att
dessa fragor kanske, nir eleverna har métt dem manga ganger, kan leda till
att elever blir mer kallkritiska. Risken dr samtidigt att samma kallkritiska
fragor méter dem gang pa gang i flera olika &mnen och att besvarandet ses
som nagot som snabbt ska klaras av och som inte kraver tdnkande. I sadana
fall blir tdnka och reflektera samma sak som gora.

Sammanfattande kommentar

I avsnittet moter vi tinkande och reflektion pa flera sétt. Det handlar béde
om lararens reflektion &ver sig sjdlv som inramare och den som gor urvalet i
klassrummet och hur elever kan fi syn pé sig sjilva i motet med texter.
Implicit forstar vi att en sddan reflektion verkar ta for lang tid nér det galler
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ldsning av skonlitteratur men att en sadan skulle vara méjlig i motet med film
och bild. Dessa tankar framstar emellertid mer som uttryck for en 6nskad
praktik och inte en realiserad. I métet med skonlitteratur 6ppnar sig ocksa
mojligheter {or ett kritiskt tinkande som rymmer humanistiska perspektiv
och fragor kring moral och den gemensamma erfarenheten av att vara
ménniska. En nagot mer instrumentell syn pa vad det kritiska tdnkandet kan
vara i motet med skonlitteratur dterfinns ocksé i form av underbyggande av
argument. Trots viljan att sammanfora kallkritiska praktiker och informa-
tionssokningspraktiker med reflektion, verkar det vara mycket svart. Dar
verkar tinkandet endast omvandlas till gérande eftersom reflektionen kldims
in mellan aktiviteter. Troligen kan eleverna ocksa kdnna av vad som ger mest
utdelning betygsmassigt, att skriva vidare pa sin argumenterande text eller
skriva en reflekterande text som troligen 4r svar att inlemma i och som inte
efterfragas i kunskapskraven. En tolkning ser vi i utdraget frdn Svenska 3.
Reflektionens syfte verkar hdr framst vara att visa vad man har lart sig, vilket
i sig kanske ar rimligt. Eleverna ska ju senare skriva ett prov dér de, nagot
forenklat beskrivet, ska visa att de har forstatt texterna och kan ta ut det vik-
tigaste utifran en fragestéllning. Daremot kan man fundera 6ver vad “reflek-
tion” eller “tankar” betyder for eleverna och om dessa 6ppnar for att eleverna
funderar 6ver sin egen tolkningsposition i relation till de texter de moter.

8.6 Sammanfattning

I det har kapitlet har jag undersokt hur tinkande konstrueras som del av, i
relation till, som forutsittning for eller som resultat av bade realiserade och
onskade kritiska praktiker i svenskundervisningen. Jag inleder med att siga
nagot om den sprakliga analysen. Jag har ibland ndmnt atypisk praktik i
forhallande till en normal eller typisk praktik. Som tecken pa en atypisk
praktik har jag tolkat exempelvis omodaliserade utsagor, vanlighetsmarkorer
“ménga, ofta”, tillsammans med interpersonella adverbiella markérer sasom
”ju”. De skapar i fokussamtalen en normaliserad och for de andra ldrarna en
igenkdnningsbar professionell erfarenhet. Dar fungerar lararen som aktor
och initiativtagare. En vanlig struktur i lararnas skildringar av den vanliga
undervisningspraktiken dr ocksa en glidning dir deltagarna i utsagans in-
ledning utgors av "eleverna”, det vill sdga alla elever eller elever generellt. Ge-
nom utsagan forsvagas utsagans sikerhet exempelvis genom att “eleverna”
omvandlas till "nagra” eller “en del elever”, det vill siga utbyte (van Leeuwen
2016). En atypisk undervisning markeras istéllet vanligen adverbiellt genom
tidsmarkorer i preteritum sdsom ”da”, eller genom “faktiskt” i emfatisk bety-
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delse, saisom nagot som bryter mot den foérvantade typiska praktiken, eller
ocksd genom virderingar uttryckta som attribut i relationella processer, och
med interpersonella konsekvenser. Det giller exempelvis "det ar spinnande”
som anvands for att beskriva nagot specifikt som hander i klassrummet eller i en
specifik elevgrupp. Dessa utgor ocksa ofta beskrivningar av en 6nskad praktik,
som endast séllan realiseras men dér undervisningen "borde” befinna sig.

Jag har i kapitlet redogjort for konstruktioner av kritiska praktiker och
presenterat dessa i form av diskurser kopplade sex verb. I det forsta del-
kapitlet redogjordes for diskurser kring “vara” kritisk, det vill siga hur ele-
verna konstrueras som kritiska eller icke-kritiska. Aven om elever beskrivs
som till viss del kritiska, exempelvis géllande digitala praktiker, verkar de vara
kritiska pd ett okritiskt eller slentrianmassigt satt. Okritiska elever, deras
tankande och deras syn pa virlden beskrivs i termer av bindra antiteser och
eleverna konstrueras som fastlasta i sina egna perspektiv, det vill sdga nira en
okritisk transitivitet. Dessa okritiska elever efterfragar ritta svar. Samtidigt
finns det en motbild dar elever ifrdgasétter det lararna sager i undervisningen,
néagot som ldrarna uttrycker sig uppskattande kring. Man bor dven fraga sig
var grinserna for att vara kritisk gar och om verkligen vedertagen fakta ska
ifragasdttas (jfr Garcia et al. 2018; Luke 2014). I delkapitel tva undersoktes
“gora”-praktiker i forhallande till det kritiska. Har handlade det till stor del
om hur informationssokningsprocesser och skrivande och lisande om-
vandlas till oreflekterat gérande. Aven fokus pa uppgifters gorande for att na
specifika betyg verkar leda till gorapraktiker dér det kritiska far mycket litet
utrymme, trots att uppgifterna forvintas leda till medvetet tinkande, utan
larandet blir istdllet ett sdtt att visa upp. Gorande-diskurser framstar som
oonskade av ldrarna men verkar mycket svara att undvika. I en strdvan efter
att uppmuntra och underlitta for elever anvander ldraren i kapitlets exempel
frdn observationsstudien just de verb som konstruerade den oonskade
praktikens gorande. Dérefter undersoktes “tycka”-praktiker. Har konstrue-
rades bilder av elever som gérna uttrycker asikter men som verkar ha svarare
att grunda dessa i hallbara argument och att jamfora sina &sikter med
verkligheten. De delar av undervisningen som riktas mot asikter verkar i stort
framja det enskilda projektet och inte mot att lyssna pa och forstd andras
asikter och tankar for att pa sa sitt utveckla de egna tankarna och asikterna.
Hér konstrueras andé det kritiska som att det finns latent hos eleverna. Om
bara ritt fragor stalls eller ratt 6gonblick intraffar, s kan dven de elever som
rutinméssigt avfirdar texter och verklighetsbeskrivningar ocksa delta i ett
kritiskt samtal. Det giéller dven asikter som bryter mot skolans vardegrund.
Da krévs att lararna ocksa vagar 6ppna for samtal dven for detta. Darefter
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redogjorde jag for diskurser kopplade till "kdnna och se”. Verben verkar
tillsammans bygga upp diskurser dir eleverna uttrycks se saker vilket vicker
kénslor. Tillsammans bygger dessa pa att eleverna forstar att de har kun-
skaper och att det 4r dessa som gor att de “ser”. Seendet i sig verkar 6ppna for
att eleverna tillsammans fortsatter att upptacka. Har handlar det om mer ana-
Iytiska praktiker med potential att bli analytiskt-kritiska sdédana. Kdnslorna
fungerar ddrmed som igéngsittare men konstrueras inte som nddvandiga
efter detta. Till sist undersoktes tinka-praktiker vilka omfattar béde larares
och elevers egenreflektion och forstaelse for sig sjdlva som tolkare av texter.
Det kritiska framstélls som svaratkomligt eftersom det kréver tid och for-
stdelse och tdnkandet verkar framst rora sig om en 6nskad praktik som ér
svér att realisera. Att kunna underbygga tankar och argument lyfts ocksa som
ett tecken pa kritiskt tinkande och hédr ndmner lararna skonlitteraturens roll.
Den inverkar dirfor pa mojligheten att anvdnda skonlitteratur. Istdllet menar
ldrarna att andra semiotiska modaliteter sdsom film eller bilder har stérre
mojligheter att 6ppna for sjilvreflektion. Aterigen verkar informationssok-
ning och killkritik vara svara att forena med reflektion. I klassrummet
riskerar reflektion och tinkande omvandlas till en texttyp som inte kréaver
négot sérskilt tinkande.

Gemensamt for de realiserade kritiska aspekterna ér att de verkar in-
rymma eller kréva att inramningen skapar eller 6ppnar ett friutrymme, dér
eleven har mojlighet till starkare agens och kan fungera som aktor till-
sammans med ldraren. En stark inramning verkar dirmed framsté som en
forutsattning for det kritiska, liksom i tidigare delkapitel. I kapitlet har dessa
friutrymmen konstruerats pa flera sitt: genom att utmanande fragor stalls,
genom gemensamt seende, genom en mer omedelbar reception i film och
bild som ger tid till sjalvreflektion, och genom skonlitteraturens majligheter
att forsta och undersoka vad det 4r att vara ménniska. De realiserade kritiska
praktikerna kopplas till utveckling av kunskap och argumentation i form av
dialog. Det verkar daremot svart verkar det vara att realisera tdnkandet eller
reflektionen nér det handlar om informationss6kningspraktiker, da tinkan-
det omvandlas till gérande och tinkandet blir en skrivuppgift som ska l9sas,
helst pd snabbast och enklast mdjliga sétt. Det tinkande som ar ldnkat till det
kritiska framstéar emellertid frimst som 6nskade praktiker dir eleverna bade
har tillgang till igenkdnningsregler och kan realisera dem. I sidana mer aty-
piska exempel konstrueras ldraren som nédgon som kan kliva ur sin aktorsroll
och undervisningen omvandlas till hindelser. Da anvénds inte heller enbart
materiella processer, utan dven mentala processer (tinka, fundera) anvands
for att beskriva klassrumspraktiken och eleverna. Konstruktionerna av de
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kritiska praktikerna pekar pa att det kravs att lararna tar ett kliv tillbaka och
det krivs att eleverna kan realisera sina kunskaper och ocksa sjilva fa syn pa
detta (hurra-6gonblicket). Framfor allt konstrueras det som uttrycks vara
realiserade kritiska praktiker inte som en del av elevers enskilda projekt, utan
som ett resultat av dialog, samtal och gemensamt upptiackande av det man
vet tillsammans.
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9. Det kritiska och kunskapen

I de tidigare kapitlen har jag visat p& diskurser kring det kritiska i inter-
nationella och nationella policy- och styrdokument, férutséttningar for det
kritiska arbetet och hur ldrarna konstruerar det kritiska uppdraget liksom
formationer av kritiska praktiker. Detta kortfattade kapitel utgor en del av
svaret pa den andra forskningsfragan, namligen hur det kritiska kan kopplas
till svenskdmnets kunskapspraktiker. De spraknéra analyserna ar uppbyggda
pé samma sitt som i foregdende kapitel.

I kapitlet visar jag pa hur ldrare konstruerar vilken kunskap som krévs i
svenskdmnet och hur den ér kopplad till det kritiska. I det inledande
exemplet konstruerar Urban en dyster bild av kunskapsinnehallet i stort:

U [.] att eh el everna ska komma ned en kunskap domska ha en kunskap
redan vi ska inte lara dom nanting utan dom ska visa den kunskapen
dom har (?:m) inte att vi ska l&ara dom en kunskap s& det har att
dom konmer in i skolan men vi ska bara prata om saker dom redan kan
(?:m) for att domska fé ett betyg (?:mm (?: ) och det ar det jag
nmenar att det har ned att dom har sanningarna mdste vi ju faktiskt
visa en del sanningar (?:mm) genensamme sanningar (fokussantal
3: sanni ng)

Urban visar en dyster bild av svenskdmnet och en forsvagad svensklararroll.
Svenskldraren konstrueras inte som en aktor, utan det ar eleven som intar
rollen som en aktiv aktér som “kommer” och “visar”. Lararen intar en roll
som mottagare och det lararen sedan gor kraver ingen egentlig agentivitet
eller intagande av en professionell lararroll. Det racker istallet med att “bara
prata”. Jag tolkar det som att lararen har inte heller behéver nagra specifika
kunskaper for att “prata”, men inte heller eleverna behover det, utan de visar
endast de kunskaper som de redan bir med sig. Nir eleverna har visat sina
kunskaper far de sitt betyg utan att varken ldraren eller eleven har ingatt i
mentala processer eller materiella abstrakta sidana som visar pa férdndring.
I den sista delen av utsagan formulerar Urban med stark inre forpliktelse sitt
inre uppdrag, dom hiar sanningarna méste vi ju faktiskt visa”. Har ligger det
inte heller nagon styrka i processen, “visa”, men det dr sanningar och inte
négot eleverna redan kan som &r uppdraget. Urban ger ddrmed motvilligt
uttryck for en extrem horisontell diskurs inom svenskdmnet.

261



DET KRITISKA UPPDRAGET

Samtidigt konstrueras just det kritiska uppdraget i alla grupper som négot
som kraver kunskap:

L: det ju valdigt svart att vara kritisk om man saknar kunskap och
det &r val det &r val liksomgrunden till alltihopa oavsett vilken
kunskap det &r du saknar men har du inte flera perspektiv pd en sak
utan tror att det jag ser ar bara det jag ser pd ytan en del |a&ser
bara orden som jag ser och ingenting somligger till grund for det
har alltsa ar det inte dar bristen ocksa finns den dar bristande
f or kunskapen (K:nmm) och nar man kan nar man skaffar sig forkunskapen
sd ar det ocksd lattare att skifta perspektiv och faktiskt bli
kritisk (fokussantal 5: bild och film

I Linas utsaga konstruerar hon en antites dar kunskap framstills som
“grunden till alltihopa”, och kopplas till att kunna inta flera perspektiv.
Denna grund stills mot en mental process, se, men seendet dr begrdnsat och
kan endast anvdndas for en perception av ytan, det enda som finns for den
konstruerade, okunniga, eleven. I nésta sats konstruerar Lina istallet med
hjilp av en ny mental process, lisa, den okunniga lisaren. Aven “lisa”
innebir hér att endast se en yta, “bara orden”, eftersom orden inte har nagot
innehall. I sista meningen konstruerar hon aterigen betydelsen av kritisk som
att kunna skifta perspektiv. Det kritiska konstrueras dirfér som nagot man
”blir”, en process, och inte nagot som man “dr”. Hir anvéinder Lina proces-
serna “se” och "ldsa”, som i de tidigare kapitlen oftast har ingatt i processer
som tecken pa ett 1angsiktigt utvecklande av kunskaper for det okunniga och
okritiska, medan en kritisk person med en materiell process “skaffar sig”
kunskaper. I nésta exempel ser vi en liknande konstruktion av det kritiska:

P: Den &ar ocksd svar att goéra den har |asningen om nan inte har
kunskap omen nmassa andra saker annat &n bara hur man gér en kritisk
granskni ng av en text for man néste ocksa vara al |l méanbi |l dad aterigen
men just sad har ar det har relevant och kan det kan det verkligen
forhdlla sig pd det har viset att kunna vara lite ner (fokussantal 2:
innehdl | och form

I Petras utsaga kopplas ocksa kunskap till det kritiska. Har handlar ldsningen
om nagot mer dn att “se” orden men forutsattningen for den dr kunskap. Att
lara sig hur man kritiskt granskar en text dr inte tillrdckligt eftersom den
kritiska granskningen maste riktas mot nagot. For att veta vad som ska rdknas
i den kritiska granskningen krdvs kunskaper bide om “ordet” och om
virlden, sé att en jamforelse kan goras och den jamforelsen kan goras genom
att stilla fragor. Utvecklingen av det kritiska kraver i bdde Petras och Linas
utsagor kunskaper som kan bédras med till det kritiska. Det kritiska kon-
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strueras alltsd inte som nigot som utvecklas parallellt med eller genom
kunskapen.

I nésta utsaga utgéar Petra fran litteratursamtal i undervisningen och hur
det kan se ut nir elever har forstatt att det ska ske en kritisk granskning
(igenkdnning) men inte kan realisera den:

P: [.] nen just att omjag di sedan skulle l&sa en kritisk da blir
det s& har d& blir det nmer sd har kontinuitetsgrejer domletar efter
eh sd jag vet inte riktigt hur jag ska franf-

M vad nenar du ned det kontinuitets-

P: Ja nmen s& har ja men var det inte lite konstigt att hon reagerade
sd direkt efter det och det stdr ingenstans att dom &kte droska
eller ta och man bara nej vem bryr sig utan dom f6rsdker |iksom dom
m sstol kar istallet typ sana har att man hoppar 6ver lite (N mm i
berattandet som blir s& har varfor berattar dominte det forsoker
man finns det nat underliggande har man bara nej for det &ar en novell

och den ska ga framat fort [..] (fokussantal 2: skonlitteratur)

Eleverna framstills som aktorer vilka i en kritisk granskning av text “letar”
men de riktar det kritiska arbetet mot “kontinuitetsgrejer”. For att forklara
detta gar Petra in i en roll som en individualiserad elev. Den tinkta eleven
stiller forst en nagot forsiktig fraga, “lite konstigt”, som reaktion pa texten,
och ett konstaterande kring ndgot som eleven uppfattar som en lucka i texten:
“det star ingenstans”. Eleven har kanske fran undervisningen forstatt att s&
kallade luckor i texten ar viktiga och att det ar viktigt att gora inferenser och
forsoker skapa betydelse av nagot utvalt i texten. Har gar Petra tillbaka i
lararroll och elevens svar avfiardas: och man bara nej”. Eleven har hér forstatt
att en kritisk granskning ska goéras men kan inte realisera hur det ska gora.
Mer eller mindre banala upptickter fungerar inte som en legitim text. Ele-
verna fungerar i exemplet som aktdrer som gor, men det de gor faller inte
inom ramen for den 6nskade praktiken.

I nista exempel berdttar Karin om hur hon anvinder konst i en av
svenskkurserna och hur eleverna under ett museibesok far vilja ett konstverk
som de sedan fordjupar sig i under flera veckor:

K: [.Joch finns det inte nat sa ar ju det nat att det inte finns nat
dd kan man prata omdet for dad blir det friare for dig att tol ka det

for det ar ocks& ingar i det att dom ska tolka det [ ..] nar dom har
al | kunskap bakom X onkring det vad ar det d& du ser nar du ser pa
det d& och ocksad att dom ska janféra sin forsta reaktion nmed mn
reaktion nu nar jag kan det har om det och jag téanker att dar
nanstans sker ndn slags kritiskt forhallningssatt eller kritiskt
t &nkande kring det har bilden eller konstverket eller vad det nu ar
men det ar ju aterigen gallande det ar ju nedvetenhet att d& har dom
blivit nmedvet na omkonstverkets uppkonst och s vidare (grupp 5:bild
och film nagot forkortad

263



DET KRITISKA UPPDRAGET

I utsagan beskriver Karin en process som utgar ifran en omedelbar tolkning
i motet med konstverket. Karin beskriver den inledande tolkningen som
“friare”, kanske i motsats till nir man béar med sig kunskaper i tolkningen.
Under elevernas forsta méte med konstverket handlar det om att se” och
“reagera” pa det. Reaktionen kan ses som en forsta tolkning. Tillbaka i skolan
far eleverna sedan anvinda svensklektionerna for att fordjupa sig i konst-
niren och verket och den tid nér verket uppkom. Karin beskriver en process
som inleds nér eleverna méter nagot for dem oként, kring vilket de sedan
bygger kunskap. Kunskapen framstills dirmed som att den har dubbla roller:
den bade begransar och vidgar tolkningsutrymmet, men den &r oavsett en
forutsattning for det kritiska. Elevernas jamforelse mellan det forsta motets
seende och tolkning med det seende och den tolkning som &r resultat av
kunskapsprocessen konstrueras som en hiandelse genom den existentiella
processen “sker”. Denna del av utsagan modaliseras pa flera satt: adverbiellt
i omstindigheten, “ddr nénstans”, och som del av forstadeltagaren “nan
slags”, och genom "vad det nu 4r” ingar i denna modalisering mot osakerhet.
Aven om Karin menar att det inte gér att exakt kategorisera elevernas
jamforelse som kritiskt tdinkande associeras det dnda av henne till det och
kritiskt forhallningssatt. Genom formuleringen “dér nanstans” visar hon
ocksa att det inte heller gar att sdga exakt nar jimforelsen 6vergar till ett
kritiskt tdnkande. Karin kategoriserar dock elevernas process och resultatet
av den genom en identifierande relationell sats som "medvetenhet”. Aven om
sjilva 6vergaendet, det moment nér kritiskt forhallningssatt eller ett kritiskt
tinkande konstrueras som en hiandelse som ”sker”, fungerar eleven som en
tydlig aktor och upplevare i de delar som foregir detta skeende, dér eleven
ser och jamfor. Medvetandeprocessen kan ddrmed ses som en foridndring
som eleven sjilv kan uppfatta och "se”. Karin skildrar hér ett undervis-
ningsforlopp som tar avstamp i nagot omedelbart som sedan 6ppnar for nya
kunskaper som eleverna ocksa kan fa syn pa.

Den pélitlighetsjakt som jag har beskrivit i min licentiatavhandling verkar
fortfarande, tio ar senare, vara en vanlig praktik nir elever ska hitta texter
som kan passa for skrivande eller egna tal. Foljande utdrag kommer frin
ljudinspelningen av tre elever under sdkandet efter killor (sarskilt betonat
ord hir understruket):

E2: va?

El: alla kallor pa google scholar ar palitliga
E2: omjag visste vad det &ar s&

El: googl e scholar (uttalar som school)

E3: Coogl e school ?

El: ja man fick lara sig det i ndn i nian
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/.

El: oj det blev fel (11:01) XX det kommer upp nmassor med kéallor alla
dom ar s& har domar granskat och s& har allting (.)ibland maste man
soka pa engelska /./ alla kéllor soméar har har granskats

E2: ja det &r inte vad jag vill ha

(observation 1, el evinspelnning 1)

Eleverna i utdraget gar svenska 1 och uppmaningen som Elev 1 fick i grund-
skolan aktiveras i situationen ndr eleverna soker texter som eleverna kan
anvéinda for att skriva av en debattartikel kring miljé och eleven visar sidan
for bankkamraterna. De sitt och vdrderingar som dr en del sokandet efter
kéllor dr ddrmed drvda och utvecklade under ling tid (Nemeth 2011). Aven
pa grundskolan verkar troviardighetsdiskursen, i och for sig pa goda grunder,
varit genomgripande och bade da och hir konstruerar elev 1 informa-
tionsdelens texter som palitliga eller inte. Det verkar utifran de yttranden som
eleverna gor under sokarbetet inte ligga i elevernas script att fundera Gver
kallornas lamplighet eller syftet med deras egen text i 6vrigt. Att granskade
kallor dr nagot efterstravansvart dr tydligt i utsagan fran elev 1 men det verkar
inte hjélpa elev 2, som trots alla soktraffar inte far det 6nskade, det som passar
in i elevens text. Att hitta forskning, direkt fran forskningsfaltet, field of
production, utan att texterna passerat rekontexualiseringsfiltet (Bernstein
2000, 2003), pa engelska, som stérker en tydlig tes ar sjdlvfallet svart for elever
som nyss paborjat sina gymnasiestudier, och borde vara 4n svarare for elever
pé grundskolan. De tre eleverna letar vidare men till sist utbrister Elev 3: "hur
fan vet man att nat ar palitligt? det star ju inte’. Om
eleven varit med pé den lektion dér eleverna fick trdna pé att hitta palitliga
kéllor med hjdlp av en checklista i form av olika aspekter att tdnka pa, sa ar
det 4&tminstone inget som eleven nu aktiverar. Kanske verkar de fragor eller
de delar som ingick i checklistan for futtiga i métet. Troligen dr det inte heller
palitligheten i sig, som ér det svara for eleven, sérskilt om palitligheten endast
ar reducerad till endast besvarande av en checklistas fraga, utan snarare att
hitta relevanta killor. Palitligheten som diskurs édr antagligen s& genom-
trangande, att den far tjana som ett samlingsbegrepp for anvindningen av
killan i stort. Under observationen letar en av eleverna febrilt efter en
argumenterande text som han redan har anvént i naturkunskapen och som
borde kunna anvindas for den hir uppgiften. Det kan ddrmed ses som en
illustration av kapitlets inledande exempel, ndmligen att eleverna inte kan se
att det krdvs nagon egentlig kunskapsutveckling i svenskamnet.

Det avslutande exemplet fangar troligen inte helt vanliga erfarenheter av
svenskundervisningen men att lirarna dnda tar upp dem visar att de be-
traktar de som en del av den kontext ddr svenskdmnet verkar:
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T: jamen alltsd jag nmiste ju sédga det &r ju skillnad pad sanning och
forskning) forstod ni hur jag menade fo6r nanstans sa jag menar vissa
saker ar ju faktiskt sd ja jorden ar rund faktiskt eller inte riktigt
nmen nastan iallafall &ggformad (skrattar) alltsa det det ar faktiskt
nanting somkomrer det en elev i mitt klassrumoch hdvdar att jorden
ar platt vad gor jag da liksom (?:nmm) (skrattar) alltsa forstar ni
(?:mm) det blir liksomen (fokusgrupp 3: sanning)

I Tanjas utsaga liksom i flera av samtalen framtrider olika diskurser kring
sanning, ddr sanning béde kan vara subjektiv, grundad i perspektiv men dven
objektiv, en sanning grundad i forskning och oberoende av perspektiv. Det
ar en gemensam, av bide forskargemenskapen och den stora allminheten
accepterad och forgivettagen kunskap som rekontextualiseras i larobocker
och uppslagsverk och som knappast later sig ifragasittas, &tminstone inte pé
nagot meningsfullt sitt av en lekman. Det 4r de allra tyngsta verklighets-
anspraken: “vissa saker dr ju faktiskt s&”. Verklighetsanspraket forstirks
adverbiellt genom "faktiskt” tre ganger i utsagan som for att ytterligare for-
ankra det dnnu tyngre i en materiell och iakttagbar verklighet. Det kanske ar
symptomatiskt att Tanja dandd maste modifiera utsagan nagot, “néstan i alla
fall”, sa att verklighetsbeskrivningen 6verensstimmer med de senaste for-
skarrénen, den framforskade sanningen och att det som i utsagan framstélls
som den verkliga sanningen. Genom “faktiskt” skapas en tydlig kontrast mot
en tankt klassrumssituation dér en elev uttrycker ett konkurrerande, men i
sig orimligt, verklighetsanspridk. Tanja pekar genom sin fraga pa att larare
troligen &r oférberedda pé att beméta uttryck f6r konspirationsteorier och att
de ocksé ser det som orimligt att behova ldgga kraft och tid pa att behova
argumentera mot att jorden &r platt.

Sammanfattande kommentar

I kapitlet ser vi uttryck for kunskap som kan beskrivas som overvigande
horisontell. I den inledande utsagan uttrycker lararen att det egentligen inte
kravs nagra kunskaper alls, &tminstone inga som eleven utvecklar genom
svenskdmnet. Ndr det giller informationssokning s& bekréftas den delen i
stort. Eleverna verkar gora det de 4r vana att gora sedan hogstadiet eller i
andra dmnen. I de andra ldrarutsagorna ges dock en annan bild och de pekar
pa hur det kritiska kan kopplas till manga olika kunskaper knutna till
svenskdmnet. De kunskaper som lararna pekar pa ér just sidana som kan
utvecklas inom svenskamnet: att forsta vad som ér viktigt i en kritisk lasning
av en skonlitterdr text och att forstd hur en tolkning kan dndras beroende pa
kunskaper och avstand i tid och att kunna inta nya perspektiv. Det prob-
lematiska verkar istillet ligga i att lararna beskriver de kunskaper som
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eleverna behover som till viss del ndgot som eleverna redan méste ha nar de
kommer till undervisningen. Om eleverna inte bar med sig dessa kunskaper
kan de inte heller fortsitta utveckla sina kunskaper inom ramen for svensk-
amnet. Pa s satt blir kunskap i svenska antingen nagot som eleven redan har
och dérfor inte behover utveckla eftersom det réacker att visa upp den, eller
néanting du inte har tillgang till eftersom eleven inte bar med sig tillrackliga
kunskaper. P4 s& sitt kan svenskimnets kunskaper bade beskrivas som
horisontella diskurser vilka ar tillrdckliga for att eleverna ska kunna pro-
ducera legitima texter och som nagot som ingér i en vertikal diskurs men som
inte eleverna, atminstone inte alla, har tillgang till.
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10. Resultat och diskussion

I foljande kapitel sammanfattar jag och diskuterar resultaten. I avhandlings-
arbetet har jag undersokt svenskdmnets kritiska uppdrag, diskurser och
praktiker. Syftet har varit att bidra med fordjupade kunskaper kring hur detta
uppdrag skapas och uppfattas nér det giller arbete med och utveckling av
elevers kritiska formaga och forhallningssatt. Detta har gjorts genom att tre
olika undersékningar har genomforts: en diskursanalys av internationella
policydokument och svenska styrdokument, en diskursanalys av transkrip-
tioner fran inspelade fokussamtal mellan ldrare samt en observationsstudie
frén tre klassrum som belyser de Ovriga analyserna. Jag betraktar fokus-
samtalen som mitt huvudmaterial och det har ocksa fatt mest utrymme i
avhandlingen. Textundersokningen ger en bakgrund till diskursanalysen av
fokussamtalen medan observationsstudien belyser nigra av de aspekter som
framtritt i de tva forsta studierna.

110.1 sammanfattas resultatet och fragestéllningarna besvaras. | 10.2 dis-
kuteras avhandlingens resultat. | 10.3 redogor jag for négra didaktiska impli-
kationer. | 10.4 diskuterar jag avhandlingens metod och i 10.5 ger jag fordag
pavidare forskning.

10.1 Sammanfattning

Under arbetet har f6ljande fragestéllningar anvénts:

e Vilka textpraktiker och diskurser kring det kritiska framtrader i styr-
dokument och nationella prov, kommentarmaterial och i internationella
policydokument?

e Hur konstruerar lararna det kritiska uppdraget och hur foérhéller det sig
till deras uppfattning av svenskdmnets kdrna, granser och kunskaps-
praktiker?

e Vilka kritiska textpraktiker (kan) skapas inom ramen for svenskunder-
visningen?

e Hur forhaller sig svensklararnas uppdrag och diskurser kring de kritiska
textpraktikerna till diskurser kring det kritiska i internationella policy-
dokument och ramverk och de svenska styrdokumenten?
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Den fjirde fragestillningen knyter endast ihop de tre foregaende med varan-
dra. I f6ljande avsnitt ssammanfattar jag svaren pa forskningsfrdgorna. 110.1.4
sammanfattar jag resultatet 6vergripande med utgédngspunkt i den sista
fragan studiernas gemensamma resultat.

10.1.1 Kritiska diskurser

I delkapitlet besvarar jag den forsta fragestillningen:

e Vilka textpraktiker och diskurser kring det kritiska framtrader i styr-
dokument och nationella prov, kommentarmaterial och i internationella
policydokument?

For att besvara fragan har en diskursanalys gjorts baserad pa en transitivitets-
analys och en analys av associationer till kritiska férekomster i materialet.
Forst redogor jag for overgripande diskurser av det kritiska som har framtratt
i materialet. Dérefter redogor jag for de kritiska textpraktiker som har fram-
tratt, internationellt och nationellt.

Det kritiska framtrdder i det internationella materialet i form av olika
diskurspaket dar olika ord tar plats bredvid det kritiska. Diskurspaketen ut-
gors av fardigheter vilka tillsammans skapar kompetenser och virden som
medborgare forvintas utveckla for att fungera i arbetsliv, privatliv och i ett
demokratiskt sambhille, i varierande ordning. Medborgarna behover utrustas
med dessa fardigheter for att kunna hantera de mest genomgripande diskur-
serna: forandring och osdkerhet (Wahlstrom 2014b), vilka ocksa fungerar
som Overgripande legitimeringar av de kompetenser, fardigheter och virden
som alla medborgare i OECD behéver ha. Exempel pa sadana férandringar
ar globalisering, digitalisering och forandrat arbetsliv (Sundberg & Wahl-
strom 2012). Det kritiska handlar sarskilt om kritiskt tinkande i EUs ramverk
och till viss del dven i OECD-rapporterna. Nar dokumenten fran 2000-talet
och fran 2018 jamfors, verkar det kritiska tinkandet vara pa frammarsch i
EU-ramverken och ingdr nu i de flesta av ramverkens kompetensbeskriv-
ningar. I OECD 2018 verkar kreativitet konstrueras som en lika viktig fardig-
het som kritiskt tinkande. Diskurspaketen utgdrs av kombinationer av
kritiskt tinkande, reflektion, ansvar, sjalvstaindighet, mognad, nyfikenhet och
samarbetsformaga. Det kritiska tankandet far dock inte ta 6verhanden, utan
medborgaren behover ocksé utveckla en positiv attityd och reflektionsfor-
maéga sa att handlingar alltid foregés av reflektion. Framfor allt ska det
kritiska endast aktiveras i sdrskilda situationer. Flera av de ovan nimnda
diskurserna, sarskilt forandring, digitalisering och informationsfloden ater-
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finns i lgy11. Det dr daremot inte frigan om en direkt rekontextualiserings-
process fran de internationella policydokumenten utan de 4r alla resultatet
av transnationella diskurser fran 1980-talet. Dessa diskurser har ocksd gett
avtryck i var forra laroplan (Lpf94) (se Adolfsson 2012). Det kritiska omges
ddarmed av diskurser kring férandring, digitalisering, ansvar och kreativitet
och pa sa sitt en kombination av rérlighet och anpassning.

Aven I OECD- och EU-texterna framtrider kritiska textpraktiker riktade
mot information. En séddan riktning finns dven i det nyare PISA-ramverket
genom dess fokus pa virdering av text till skillnad fran analys i PISA 2009.
Samtidigt har tolkning forsvagats till forman for mer explicita lasstrategier.
Det kritiskas inriktning, mot vardering och utvédrdering, har dirmed i PISAs
ramverk fordndrats pa ungefir det sitt som Norlund (2009) visar i sin
undersékning av larare och liromedel under f6rra laroplanen. Denna diskurs
mot virdering dr ocksa synlig i den nuvarande d@mnesplanen (gyll) och
virdera dr efter granska den starkaste associationen. Reflektion ar i de inter-
nationella 6vergripande policydokumenten till viss del pa tillbakagéng. I
amnesplanen ér inte heller reflektion starkt associerat med det kritiska.
Istéllet framtrader den kritiska granskningen som associerad med citat- och
referatteknik och dven till kallkritik. Den kritiska granskningen riktas mot
text i mél och centralt innehall, dock ej skonlitteratur (jfr Lundstrom et al.
2011). Nér den kritiska granskningen ska fungera som en del av kunskaps-
kraven riktas den dock mot killor, det vill siga det eleverna anvander i sina
texter. Pa sé sitt blir det explicit kritiska ocksa métbart. Eftersom det kritiska
riktas mot de killor som elever anvinder i sina texter finns det risk att den
kritiska granskningen reduceras till kéllkritik. Dissociationer, det vill siga det
som det kritiska inte explicit kopplas till, & exempelvis argumentation och
sprak, vilka istdllet associeras med analys. Det kritiska knyts pa s& sitt i
damnesplanen starkare till kéllor och informationssokning 4n lasning och
reflektion. Den kritiska ldsningen dr mojligen ingen dissociation men det
kritiska och ldsningen framstar inte som starkt associerade till varandra. I de
nationella proven framtrider delvis andra associationer. Exempelvis knyts
granskning till analys i lasforstéelseprovet i svenska 1. Kritisk lasning fun-
gerar som en bedomningsaspekt i skrivdelen av det nationella provet men
verkar snarare riktas mot en referatteknik och en tdmligen ytlig lasforstaelse.
I det nationella provet i svenska 3 konstrueras det inte explicit som en aspekt
utan forekommer endast som ett sitt att peka pd kvalitetsaspekter i elevens
text, bland annat en kéllkritisk granskning. Det kritiska fungerar dirmed inte
i dmnesplanen som en explicit kvalitetsmarkor, sasom i PISA-ramverket,
eftersom exempelvis “kritisk granskning” inte forses med vardeord.
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10.1.2 Kritiska uppdrag

I delkapitlet besvarar jag den andra fragestallningen:

e Hur konstruerar lararna det kritiska uppdraget och hur férhaller det sig
till deras uppfattning av svenskdmnets kidrna, grinser och kunskaps-
praktiker?

For att besvara fragan har en diskursanalys genomforts av transkriptioner
fran fokussamtalen. I denna ingér transitivitetsanalys, analys av modalitet, en
analys av sociala aktorer och handlingar, legitimeringar och virderingar. Jag
redogor forst for svaret pa den forsta delen av fragan och sedan besvarar jag
den del som ror kunskapspraktiker.

Lérarnas forutsattningar for det kritiska uppdraget beskrivs som begrén-
sade. Den begrinsade tiden omvandlar svenskdmnet till en avbocknings-
procedur. Denna procedur kan inte kombineras med det kritiska uppdraget,
eftersom det kraver tid att longitudinellt utveckla det kritiska men dven i
undervisningspraktiken ddr undervisningstakten (Bernstein 2000) maste blir
ldgre, sa att eleverna kan tdnka. Det kritiska uppdraget framstar darfér som
svart att realisera. De konstruerade kritiska uppdragen beskriver jag i termer
av reella och 6nskade, accepterade och inte accepterade och svenskdmnet-
andra dmnen. Reella 4r de uppdrag som &r givna genom &dmnesplanen,
onskade ar uppdrag som inte ar uttryckta i dmnesplanen men som lararna
onskar att de hade. Accepterade uppdrag dr de som lararna inte har nagot
emot att utféra medan inte accepterade kanske inte utfors alls eller utan
engagemang. Det sista uppdragsparet dr uppdrag som man hellre forldgger
hos andra aktorer eller i andra &mnen. Dessa uppdrag kan ses i termer av
Bernsteins klassifikationsbegrepp och det 4r ocksa pa detta sitt som lararnas
uppfattade “kidrna” synliggérs. De inre uppdragen, som jag betraktar vara
nira dmnets kidrna, kan betecknas som kiannetecknade av mentala processer,
en slags mental anstraingning och utvecklande av kunskaper under tid. Det
giller exempelvis ldsning, intertextualitet och en djupare forstéelse for texters
olika lager. Dessa kritiska uppdrag konstruerades ddrmed som en kvalitets-
aspekt, det hogsta och som nagot svaruppnaeligt. Det var ocksa dessa som
ldrarna ansag vara svéra att hinna med. Digitalisering konstruerades som
legitimerande for de kritiska praktikerna men uppdraget i sig, att forbereda
eleverna for moten med informationsfloden konstruerades snarare som ett
accepterat men yttre uppdrag och det forlades exempelvis i tva grupper
istillet hos bibliotekarien. Didremot verkade uppdraget inte i sig svért att
passa in i klassrummets takt. De reella, inre uppdragen konstruerades oftast
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i forhallande till yttre och inte accepterade uppdrag som tydligt inramade och
med stark klassifikation, i vissa fall var uppdragen snarare bara underfor-
stadda som en del av en normaliserad praktik. Har fungerade lararen som en
tydlig aktor. Yttre uppdrag konstruerades istéllet i form “prata om”. Sérskilt
en fokusgrupp konstruerade ocksa ett uppdrag som ligger nédra Freires
kritiska transitivitet: som ett langsiktigt projekt ddr eleven under sin tid pa
gymnasiet gar fran en mer okritisk transitivitet mot en kritisk. Kunskap
kopplad till de ovan ndmnda inre uppdragen, mental och langsiktiga proces-
ser kan beskrivas som en vertikal diskurs (Bernstein 2000). Mot dessa star en
diskurs ddr lararen inte ldngre dr lirare utan en avprickare av de kunskaper
som eleverna redan har: en extremt horisontell diskurs. Den vertikala kun-
skapsdiskursen framstar dock som ouppnalig for vissa elever, namligen de
som inte kan realisera igenkdnningsreglerna och producera en legitim text,
utan istdllet fastnar pd ytan av texter. Uppdragen legitimeras snarare implicit
genom virderingar, modaliseringar genom att anvdnda emfatiska fram-

» »

hévningar: “det dr det man vill ha”, “det ar det dér djupet”.

10.1.3 Kritiska praktiker
I delkapitlet besvarar jag den tredje fragestallningen:

e Vilka kritiska textpraktiker (kan) skapas inom ramen for svenskunder-
visningen?

For att besvara fragan har jag genomf6rt en diskursanalys av transkriptioner
av fokussamtalen och dven av utvalda klassrumsobservationer. Den bygger
pé en transitivitetsanalys, analys av modalitet, en analys av sociala aktorer
och handlingar, legitimeringar och varderingar. Fokus vands hir mot ele-
verna som deltagare i kritiska praktiker.

P4 samma sitt som uppdragen i det foregdende kapitlet har jag som
resultat av analysen formulerat dven praktikerna i motsatspar. Det handlar
aven hdr om realiserade och inte realiserade praktiker, om 6nskade praktiker
och inte 6nskade och typiska, normaliserade liksom atypiska praktiker. Som
realiserade, typiska och odnskade praktiker konstrueras gorapraktiker. Dessa
kénnetecknas av materiella processer dir elever dr deltagare som sitter in,
letar och hittar. De kdnnetecknas ocksa av franvaro av mentala processer och
ar kopplade till en mycket hog lektionstakt. De ar ocksa typiskt en del av
informationssdkningspraktiker och de explicit kritiska praktikerna. Sam-
tidigt ger klassrumsobservationerna en tankbar forklaring till detta. Eleverna
arbetar enskilt med informationssokning for att hitta texter som de kan
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anvinda som kallor i sina egna texter. Lararen behéver déarfor rora sig runt i
klassrummet for att kommentera och hjélpa eleverna och endast ett fatal
minuter kan i regel dgnas at varje elev. Pa mycket kort tid maste ldraren sitta
sig in i elevens text, forsta elevens problem och snabbt ge en l6sning pa detta.
Samtidigt behover lararen uppmuntra eleverna och fi dem att kdnna att de
klarar uppgiften. Nér lidraren ger rad till eleverna handlar det just om att "sok
pé, hitta, sitta in”, det vill sdga enbart materiella processer. Lararna kon-
struerar eleverna som kritiska eller okritiska. Okritiska elever konstrueras i
form av antiteser som svart-vita, medan kritiska elever kan betecknas med
hjélp av virdeordet “nyanserad”, ett ord som anvénds flitigt som védrdeord i
kunskapskraven, emellertid endast begransat i svenskdmnet. Konstruktio-
nerna av den okritiska eleven ligger i linje med en okritisk transitivitet: en
elev som inte vill beldgga sina argument och som vill gora istillet for att tinka.
Maoijligheterna for det kritiska finns dock. Det hdnder nér lararen i en starkt
inramad praktik liamnar utrymme f6r eleverna och de konstrueras just som
héandelser, nagot som sker. Dir kan elever tillsammans se och forsta. Moj-
ligheterna ligger ocksa i en dialog med ldraren, dér eleven uppmanas att tinka
kring héllbarheten i sina argument. De kritiska praktikerna konstrueras av
lararna darmed som ett gemensamt projekt, som kopplade till insikter och
gemensam forstéelse.

10.1.4 Uppdrag, diskurser och praktiker
I delkapitlet besvarar jag den fjarde fragestallningen:

e Hur forhaller sig svensklararnas uppdrag och diskurser kring de kritiska
textpraktikerna till diskurser kring det kritiska i internationella policy-
dokument och ramverk och de svenska styrdokumenten?

Fragan besvaras genom att svaren pé de tidigare fragestéllningarna jaimfors.
De abstrakta konstruktioner i form av kompetenser och fardigheter dir det
kritiska inlemmas i det internationella textmaterialet skapar diskurser som
dven framtrader i fokussamtalen. Det handlar sirskilt om mognadsdiskurser
och det kritiska som en slags hogre nivd av tinkande och kunskaper, vilka
endast vissa elever kan nd. Reflektionens vikt dr en annan diskurs som éter-
kommer. Viarderingsdiskurser som framtrider i senaste PISA-ramverket ar
framtradande aven i larardiskurser, och i observationsstudien. Daremot be-
traktas de inte som ett rakt igenom accepterat uppdrag, trots att digitalisering
ses som nagot som fordndrar bade det kritiska uppdraget och lararnas forut-
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sattningar for det. De diskurser som framtrader i fokussamtalen kring tolkning,
skonlitteratur och moten med konst r i stort osynliga i textmaterialet.

De kompetenser och fardigheter inom vilka det kritiska inramas i det
internationella materialet dr abstrakta konstruktioner vilka i motet med un-
dervisningens och lararnas mangfald av uppdrag och praktiker omvandlas
till att de dr svara att jamfora med de konstruktioner som fokussamtalen har
frambringat. Det kritiska uppdraget framtrider i fokussamtalen som en
méngd sadana. De som ocksé konstrueras som inre uppdrag &ppnar for
andra vagar att na kritisk formaga och kunna inta kritiska forhallningssatt.

10.2 Svenskdamnets mojligheter att verka for medvetandegérande
(diskussion)

I foljande avsnitt diskuterar jag resultaten. Jag inleder med att peka pa hur
kritiskt tinkande i exempelvis OECD (2021) behandlas som en fardighet som
ar 6verforbar mellan olika kontexter. Att detta inte sa ltt later sig goras visar
(Nygren etal. 2019). De kritiska dimensioner av kritiskt tinkande som de har
identifierat handlar om att tolka och integrera information och att undersoka
innehéll och form och att verforbarheten till andra &mnen sasom historia 4r
lag. Det pekar inte ovintat pa att det kritiska i svenskdmnet har sdrskilda
egenskaper av vilka nagra framkommer i min studie. Att det kritiska i svensk-
amnet kan innefatta en mangd olika diskurser och praktiker &r tydligt.
Bilden som ges i Wennas Brante & Lund Stangs studie (2017) och i
Norlund (2009), att det kritiska i svenskdmnet pa gymnasiet handlar om att
informationssékning och det som Norlund betecknar som kritisk-evalueran-
de diskurser, nyanseras pa sitt och vis i min undersékning. Fokusgrupperna
talar mycket om sina villkor i termer av kunskapskrav som ska prickas av,
men nir de har mojlighet att tala mer associativt framkommer manga andra
dimensioner av det kritiska. Aven for svensklirarna kan skénlitteratur och
konst, perspektiv och urval vara delar av undervisningen dér det kritiska kan
framtrdda (jfr Borsgard 2021). Att svenskldrarna har svarare att realisera
dessa kritiska aspekter i klassrummet menar jag har institutionella for-
klaringar. En sadan ér att det kritiska i kunskapskraven och det centrala inne-
héllet framtrdder som ndra associerat med killor och att den kritiska lds-
ningen inte uttrycks explicit. Nar de tva ldrare som ingick i observations-
studien valde ut sina lektioner dr dessa kopplade just till informationssokning
och argumentation i det ena fallet och i det andra for att forbereda for
vetenskapligt skrivande, det vill siga det som utifran dmnesplanen och det
nationella provet i svenska 3 mest explicit kopplas till det kritiska. Med tanke
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pé den méngfald som lararnas uttryckta inre uppdrag verkar omfamna, ar det
diarmed snarast de institutionella villkoren for lirarna som inordnar dem,
och deras elever, i informationssokningsdiskurser, snarare dn att lirarna
professionellt sett har en begransad syn pa vad det kritiska ar och kan vara
(jfr Roberts & Sarangi 1999). Om de svenska ldrarna skulle kunna realisera
sina inre uppdrag, s skulle det kritiska i undervisningen troligen utformas
pé helt andra sitt. Pa sa sitt bekriftas att de kritiska mojligheterna i svensk-
amnet begrinsas av styrdokumenten (jfr Sundstréom Sjodin 2019).

Hansson (2011) lyfter att de sprékliga aspekterna av &mnet inte anvands
for annat dn elevernas egna projekt. I min undersdkning kopplas just de
sprakliga kritiska och analytiska praktiker inte till elevernas egna projekt,
aven om detta ligger nira tillhands i jamforelse med amnesplanen. Lararna
lyfter vikten av att just granska texterna och de interpersonella markorer som
visar pa talarattityder och andra virderingar. Det 4r nagot som ldrarna lyfter
som svart for eleverna. Precis som Hansson lyfter menar jag att detta ér en
potential for att pa ett tydligare sitt omskapa den horisontella diskurs som
svenskdmnet verkar forma mot en mer vertikal. Detta kan ske inom ramen
for en kritisk analys som inriktas sédrskilt pd betydelser inom den inter-
personella metafunktionen (jfr Lyngfelt & Olin-Scheller 2016). Det kriver
dock att eleverna kan fa tillgdng till en annan uppsittning sprakliga och
analytiska verktyg dn de mer trubbiga och till storsta delen traditionellt gram-
matiska, som foreslds i svenskimnets kommentarmaterial, aven om dessa
aven kan anvéndas i ett kritiskt arbete. Att svenska larare skulle fa tillgdng till
en sddan arsenal av spréakliga verktyg som SFL erbjuder och som ligger ndra
tillhands for australiensiska larare (se Macken-Horarik et al. 2018, jfr Sjostedt
2013) ar mojligen orealistiskt. Daremot borde delar av genrepedagogiken
som de flesta ldrare i Sverige nu dénda kommit i kontakt med kunna anvandas
i den kritiska analysen. Att utveckla en kritisk medvetenhet utan att kidnna
till begrepp for det som kan synliggoras hindrar att denna del av svenskamnet
Oppnar for en mer vertikal diskurs.

Detta kan dock inte 16sas genom att &mnesplanen enbart tillférs en mangd
begrepp som elever ska anvinda sisom i skonlitteratur eller retorik. Dé
fungerar de inte som resurser i ett mer kritiskt arbete utan snarare som inne-
héllsaspekter som man kan pekas ut och kanske prickas av att man har visat.
I mitt material framstalls inte just dessa begrepp som svéra for eleverna. Det
kan ocksé vara en del av forklaringen till att retoriska analyser forefaller att
bli nagot platta (jfr Lyngfeldt & Olin Scheller 2016; Knutas 2008). Nar Nils i
mitt material talar om att "det kan man tycka ar latt” si visar han pa
begreppens kritiska potential, men att de inte anvinds pa detta satt i under-
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visningen. Jag tolkar detta som att elever ganska latt kan identifiera exem-
pelvis retoriska drag och litterdra begrepp men att de har svérare att forsta
dessa pa djupet, exempelvis retoriska drags interpersonella funktioner och
konsekvenser. Dé reduceras dessa begrepp “to a set of strategies to become
resources for allegedly improving the effectiveness of the repertoires made
available in horizontal discourse” (Bernstein 1999:169). Det dr pa sa satt man
ocksé kan se hur de begrepp som ingér i amnesplanen inte i sig medfor en
vertikal diskurs utan att &ven manga andra forutsattningar maste uppfyllas.
Inte forrédn elever och ldrare tillsammans under en ldngre tid dgnat sig at och
fran den begrinsade koden “det vi vet tillsammans” genom den utvecklande
koden forflyttat sig till den nya begrdnsade koden, "det vi nu vet tillsammans”
(se 3.2.4). Da 4r inte lingre begreppen falska kunskaper (Freire (2021) utan
har blivit en del av en helhet, och en del av elevernas medvetande. Sddana
forutsattningar verkar svéra att realisera i svenskklassrummet dér arbetet ar
uppstyckat och ofta pa redan pa vig mot nasta del.

Demokratiska aspekter dr timligen osynliga i min undersokning (jfr
Borsgard 2021). Uppdraget aktiveras endast med hjilp av samtalskortet
“bildning och medborgare”. Jag har ovan ndmnt att detta kan vara ett resultat
av att demokratitanken 4r sa levande for lararna att den inte behover explicit-
goras utan ar forgivettagen (jfr Lind Palicki & Nord 2014) men de diskus-
sioner som uppstod genom kortet pekar pa att det snarare ror sig om ett
onskat uppdrag, och inte nagot som egentligen kdnnetecknar undervis-
ningen. Framfor allt lyfter lirarna elevers behov att kunna ”géra sina roster
hord” (jfr Knutas 2008). Det dr givet att elever ska ldra sig att uttrycka sig och
att vaga gora det men det maste inlemmas i en mycket bredare definition av
vad argumentation dr, dn argumenterande tal och texter som del av det
enskilda projektet. Aven om diskussioner dger rum, verkar just att lyssna pa
andra och att inlemma andras perspektiv och asikter i sin egen argumen-
tation osynliggoras. Det omndmns dock i kommentarmaterialet. Jag betrak-
tar dven detta som ett resultat av att diskussion som att lyssna pa andra och
ta in deras perspektiv inte skrivs fram som en viktig del av kunskapskraven.
Hér menar jag att de delar som markeras med fetstil i kunskapskraven och
som anger skillnader i betygssteg verkar vara extra styrande for undervis-
ningen. Hir finns potential for en tydligare progression fran att eleverna
endast uttrycker sina asikter till att dven kréiva att elever inlemmar andras
perspektiv, frén andra elever i klassrummet eller fran de ldsta texterna. I min
undersokning finns inga explicita exempel pa en sociopolitisk riktning (jfr
Norlund 2009; Liberg et al. 2012a). Critical literacy verkar som didaktiskt falt
inte ha anammats av de ldrare som ingar i studien. Ddremot talar lirarna
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mycket om texters (i vid mening) mojlighet att 6ppna for forstaelse av vad
det dr att vara ménniska. Den utgdngspunkten ar enkel att férena med Freires
tankar. Giroux (1987) pekar pa att lirare som ska uppmuntra elever att ta
risker och vara sjalvstindiga inte kan det sa linge som de 4r bundna vid “the
rote, mechanical, and technical apects of learning and evaluation” (1987:26).

Vad ska vi da gora med informationssokning? Det dr den del av svensk-
amnet som inte vid nagot tillfille konstrueras som svenskdmnets kdrna och
det dr ocksa dir som svenskdmnet fraimst ”is in the danger of losing its iden-
tity” (Bernstein 2000:6). Informationssdkning verkar tvinga in svenskdmnet
i en ren horisontell diskurs. Dérfér behover informationssdokning inlemmas
i de vertikala delarna. Detta visar ocksa flera av de amerikanska studierna
inom critical literacy prov pé, exempelvis genom att elever far ldsa och hitta
en text som de sedan inlemmar i ett samtal om skonlitteratur (Vetter et al.
2020). I fokussamtalen ses ddremot inte digitalisering i sig eller multimodala
uttrycksformer som nagot hotande mot svenskimnet utan svenskdmnet
betraktas som digitaliserat, &ven om inga exempel finns pa hur elever kan
utgd fran sina digitala fritidspraktiker for kritisk analys (jfr Molin 2020;
Skolinspektionen 2018; Norton 2013).

Ett inlemmande av det kritiska i en mer vertikal diskurs innebér dock en
stor risk. Sa fort exempelvis critical literacy hamnar i amnesplanens centrala
innehall och kunskapskrav behéver det férpackas och darmed férminskas.
Det verkar dessutom finnas en Overtro pa att kunskapskrav eller synligt
larande ocksa innebir en synlig pedagogik. En synlig pedagogik ér istéllet en
inneboende del i inramningen och relationerna mellan larare och elever
(Bernstein 2003).

10.3 Nagra didaktiska implikationer

For att svenskdmnet ska behalla sin legitimitet som &mne behover det en
tydlig klassifikation och en inriktning bade mot en tydligare vertikal diskurs
(jfr Olin-Scheller & Tengberg 2012) och mot en critical literacy dir kunskap
och jamforelser mellan text och verklighet 4r en stor del. Svenskdmnet
behover dgna sig mer &t just det som elever tycker ar svért: att forsta nivaer i
texter, att forstd sprékliga markorer, att forsta spraket som bérare av vir-
deringar och texter som barare av budskap. En tydligare vertikal diskurs och
att critical literacy kan vara en del av detta (jfr Molloy 2017). For Freire éar
som Luke papekar kopplingen mellan ord och vdrld central. Nér vara olika
bilder av verkligheten verkar implodera kan svenskdmnet vara en stilla punkt
dar larare och elever tillsammans utforskar och diskuterar bade vérlden och
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dess texter. Pa sa sitt kan man ocksa lyfta det ok som ligger pa elevernas axlar
att pa lopande band producera texter, sirskilt argumenterande siddana.
Argumentationen kan i stérre omfattning tillsammans med reflektion inlem-
mas i diskussionerna kring text och vérld och om man nu sa vill i om-
skrivningar av de texter man méter (jfr Magnusson 2014). Jag dr dock inte
siker pa att alla textméten i svenskdmnet maste inlemmas i ett slags hjul-
tankande dar elever alltid forvéantas att producera nagot. Ibland kan vi helt
enkelt under lugna former, utan att vi snart ska till nésta aktivitet, tala och
tillsammans undersoka texter som 4r aktuella. Ibland kan vi n6ja oss med att
producera tankar. En av ldrarna talar om att "andas”. Det giller bade larare
och elever. Det dr inte sékert att vi i svenskdmnet maste springa fortare och
gora fler saker. Vad blir svenskdmnet om vi tinker oss att eleverna ska
forflytta sig mot en mer kritisk transitivitet?

Léararna framstér i fokussamtalen som sjalvkritiska. De uttrycker att de ar
medvetna om att deras val av texter och uppgifternas inriktning i under-
visningen kan vara och ofta dr snedvridet (jfr Wyndhamn 2013; Bergman
2007; Dahl 2015). Som en av ldrarna foreslar skulle larare tminstone ibland
mycket konkret kunna redogora for sitt urval av texter for eleverna, for att
bygga elevers medvetenhet om urvalets betydelse for de texter vi médter och
for det som star i dem. Ett sadant medvetandegérande skulle ocksa kunna
lyftas till att omfatta forstaelse for att inte bara texter 4r konstruerade, utan
aven att de textfloden vi moéter ar det, vad detta beror pé, och dven vilka
konsekvenser detta kan fa. Jag menar att en saidan medvetenhet ar viktigare
an att vi agnar mer tid at informationssokning i svenskdmnet. Den ar viktig
men den maste inlemmas i en vertikal diskurs, vilket dr svart nir den dger
rum i form av det egna projektet. Att géra mer av samma ndr man redan ar
del av en horisontell diskurs leder inte till bittre forstaelse eller lirande.
Dérfor ér det ett rationellt beslut som lararna tar nér de sjdlva gor urvalet s&
att de tillsammans med eleverna kan arbeta med texter men lararens urval
kan lyftas for eleverna. Informationssdkning bor goras som ett gemensamt
projekt dér de texter som elever méter blir féremal for en diskussion.

Vad det kritiska i svenskdmnet dr och kan utgéras av besvaras i studien av
lararna sjilva: en méngfald av kritiska praktiker himtade fran bade skon-
litteratur och sprék (jfr Parmenius Swérd 2008) inlemmade i en vertikal
diskurs dér utvecklande av elevers kritiska formaga och forhallningssatt ska
ses som en forflyttning fran okritisk mot kritisk transitivitet.
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10.4 Metoddiskussion

Avhandlingen vilar pa antagandet att sprak och dess sociala ssmmanhang ar
omsesidigt beroende av varandra. Sprakliga uttryck och handlingar &r inte
bara situerade i sociala praktiker utan befinner sig i ett sammanhang av
sociala konstruktioner pa makroniva med betydelse for den sociala prak-
tikens mikroniva. Svenskundervisning, vad det ar och kan vara och vir-
deringar kring denna ar inte bara beroende av aktorer (elever och larare),
lararnas historia, elevernas historia utan ar ocksa situerat i en historisk och
samhallelig kontext, vilken utifrdn ett lararperspektiv 4r osynlig. Vad ndgon
siger dr inte bara en utsaga hir och nu utan ett yttrande som kan forstas i ett
vidare socialt sammanhang. Eftersom det handlar om undervisning och det
kritiska anvénder jag Bernsteins kodteori som béde kan visa och forklara
monster i de undervisningssituationer dér det kritiska ar relevant liksom hur
den kunskap som ir knuten till det kritiska kan betraktas. Aven Freire om-
famnar den tanken.

Valet att anvédnda tre olika slags material grundas i att jag sjilv slagits av
hur undersokningar av undervisning ofta stannar vid klassrumsinter-
aktionen och ddrmed inte beaktar de avlagringar av kontexter inom vilken
undervisningen skapas. Inte heller i min undersokning dr dessa avlagringar
undersokta till fullo men jag ger bade en inblick i lararnas uttryckta foérut-
sattningar och virderingar (genom fokussamtalen) och placerar dven dessa i
en rad diskurser som ldrarna behover férhélla sig till, tolka, ignorera, folja, ater-
konstruera, eller skapa. Diskurser som kan och ibland maste rekontextualiseras
i undervisningen undersoks i textundersokningen. Dérigenom utokas enligt
mig den bas fran vilka forklaringar kan hiamtas till det som sker eller det som
lararna menar sker i klassrummet. Samtidigt 6ppnar fokussamtalen som
form dven for associationer, minnen och varderingar som inte enbart innebér
tradering av de aktuella styrdokumenten. Det giller sarskilt dessa grupper dér
alla kdnner varandra vdl som del av samma damnesgrupp pa en skola och
genom sin erfarenhet dr vil medvetna om svenskdmnets institutionella och
professionella ramar, forutsattningar och virderingar.

Det material som &r resultatet av observationsstudien omfattar atta
lektioner. Dessa dr dock utvalda av ldrarna som deltar pa grundval av lektio-
nernas kritiska potential. Lararna har hir antingen forsokt att leverera det de
uppfattar att jag forvantar mig eller att vélja ut det som ligger narmast till
hands och som de frimst forknippar med kritiska praktiker. Jag menar
emellertid att lararnas urval i sig ar intressant och att urvalet visar pa starka
diskurser kring vad det kritiska dr och kan vara i klassrummet.
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Tolkningsarbetet av det som sidgs bade under observationer och i fokus-
samtalen &r ofrankomligen firgade av min ldrarerfarenhet. Ett sitt att hantera
min bakgrund som ldrare i avhandlingsarbetet har varit att tidvis forsoka
distansera mig fran materialet genom de mer sprakinriktade metoderna. Det
blir ett latt tekniskt satt att se pa deltagarna men det mojliggor ett annat slags
seende. FOr observationernas del har tolkningen paboérjats redan i klassrummet
genom att de delar som valts ut av mig som intressanta ocksa har inneburit att
andra delar forbisetts. Urvalet har hir gjorts pd basis av diskurser som
relevantgjorts i fokussamtalen och detta fokus har pa sa sitt ocksa gjort att
jag till viss del har kunnat distansera mig frén det jag i min ldrarbakgrund bar
med mig till klassrummet (Marty 2015). En undersokning ddr jag hade utgatt
fran observationer som sedan hade anvénts i diskussionen av ldrare hade lett
till andra slags samtal och kanske dven mer begrinsade sadana. I fokus-
samtalen har ldrarna pé ett mer forutsattningslost tillsammans ocksé kunnat
utforska svenskdmnets mojligheter, eftersom jag inte deltagit aktivt i sam-
talen eller varit fysiskt ndrvarande.

Mitt val att endast arbeta med urval i form av diskursfragment i textunder-
sokningen kan till viss del paverka unders6kningens reliabilitet eftersom den
bygger enbart pa explicita forekomster av ordet “kritisk(t)”. Ett sédant arbets-
sitt motstter sig exempelvis Martin & Rose (2007) som menar att analys av
begrepps betydelse maste utgd fran hela texter och hur betydelsen skapas
genom genrens olika stadier. Jag menar dock att just eftersom “kritisk” ar ofta
féorekommande i hogstatusaktorers texter med stort inflytande pa det svenska
utbildningsvisendet dr en undersokning av hur betydelser kring det kritiska
skapas just genom ofta férekommande associationer. Det ar sérskilt viktigt
eftersom direkta definitioner av ordet i sig verkar saknas. Det material som
fokussamtalen alstrat dr ocksa till viss del begransat. Ett problem ar att anvis-
ningen eller min fjarrstyrning av fokussamtalen direkt har rekontextuali-
serats in i fokussamtalen: “the assumptions, values, and goals pertinent to
research on this subject will inform the interviewers’ questions and also, even
if perhaps with room for different views, the interviewees’ answers” (van
Leeuwen 2008:14). Det giller exempelvis den information och instruktio-
nerna som ges infér fokussamtalen dér jag anger att undersékningen ska
“bidra till en fordjupad kunskap kring hur svenskldrare tinker kring och
arbetar med killkritik, kritiskt tdnkande, kritiskt forhallningssatt och kritisk
lasning och andra aktiviteter i samband med detta.” (Bilaga 1 och 3). Det
finns flera exempel pa manifesta rekontextualiseringar av mina instruktioner
i materialet, exempelvis i samtal 4: ”jag tinker dven kritisk ldsning som var
en punkt”. Att helt undvika sddana rekontextualiseringar ar dock oméjligt
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och troligen inte heller 6nskvirt. Jag menar att fokussamtalet dndd ger
mycket frihet och att mina vérderingar kring vad som ér viktigt 4r mindre
synliga i jamforelse med regelritta intervjuer. Orden i sig 4r som jag angivit
tidigare hamtade fran ldroplan och svenskdmnets dmnesplan liksom larar-
material for det nationella provet och det finns risk att lararna darigenom
forbiser andra delar av undervisningen dir det kritiska kan forekomma utan
att etiketteras som sadant.

Att jag har valt att inte genomf6ra en fullstindig och multimodal analys
kan ocksa ses som en begridnsning. Exempelvis skulle det vara 6nskvirt att
ocksd analysera ldrarnas rostlage, gester och ansiktsuttryck i fokussamtalen
och i observationsstudien. Dessa kan exempelvis uttrycka legitimeringar eller
atminstone virderingar av kritiska aspekter (jfr Johnson & Vasudevan 2012;
van Leeuwen 2008:57). Jag uppfattar dock sidana betydelser som svéra att kate-
gorisera om de inte parallellt valideras verbalsprakligt (Cheu-Jey 2009:142).
Som ovan ndmnt antar jag att virderingar och mdjligen legitimeringar
uttryckta genom kroppssprak inte dr kdnnetecknande for just svenskdmnet,
utan dr en del av kulturellt 6verforda beteenden pé ett mer 6vergripande plan
an just svenskdmnets undervisningspraktik.

Jag har latit begreppen “kritisk forméga” och "férhallningssitt”, sasom de
formuleras i gyl1 utan att pd férhand definiera dem. Jag har betraktat dem
som allménsprakliga begrepp for att inte behéva anvdnda av det mer vaga
”det kritiska” och har inte heller definierat dem. Med ordet “skapas” vill jag
visa pa att det i avhandlingen handlar om konstruktioner av det kritiska och
inte vad det kritiska “4r”.”[U]ppfattas” handlar om de betydelser som
uttrycks kring uppdraget. Avhandlingen fangar inte vad det kritiska dr utan
hur det konstrueras.

10.5 Utblick

Resultatet pekar mot att det kritiska bade behover synliggéras och inlemmas
i undervisningspraktiken. En sadan forskningsinriktning bor utféras i nira
samarbete med ldrare och bor fokusera pa bade sprak och litteratur i form av
olika semiotiska modaliteter. Med tanke pa forslaget att inféra amnesbetyg
Oppnar sig just nu ett ypperligt tillfdlle att undersoka och 4ven jamfora hur
kurssystem och dmnesbetyg mojliggor utveckling av det kritiska tdnkande
som just svenskdmnet inbjuder till.
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Introduction, context and aim

The overarching aim of this thesis is to study teachers’ understanding of their
task of developing students’ critical consciousness, and how this under-
standing is related to discourses of high-status actors (the OECD and the EU)
and the national curriculum for the subject of Swedish in upper secondary
school education. Since “critical” is currently promoted as something impor-
tant and functions as a “buzz phrase” (Ryen 2020) in international and
national discourses in policy documents, reports and frameworks, the con-
structed meanings of “critical” need to be scrutinized. The appearance of fake
news increasingly divides opinion, and uncertainty about who can be trusted
and shortcomings in genuine dialogues seem to reinforce the need for the
critical. The world is on fire, both literally and metaphorically. The 2018 Pisa
survey shows that only 9% of students are able to distinguish between facts
and opinions, and that students who show strong reading skills are more
capable of effectively navigating and evaluating the reliability of sources
(OECD 2021). Meanwhile, the concept of knowledge is transformed by dis-
courses shaped by high-status transnational actors. Competencies and skills —
as part of the concept of lifelong learning - influence the Swedish curricula.
At the same time, the Swedish school system and the subject of Swedish
are changing by means of a goal-driven curriculum and measurable results,
thereby increasing control functions and teachers’ accountability. The sub-
ject of Swedish, consisting of three different courses, is described as frag-
mented while also being described as “the most important subject”. Verbal
language, which is commonly taken for granted within the subject of
Swedish, is now regarded as one way of meaning making among others, like
sound, pictures, films and body language. Nevertheless, in the 2011 curricula
reform, the specific focus on verbal language might have contributed to a
change of content in Swedish in favour of language and competences related
to writing and reading non-fiction, disciplinary texts. Literary texts, although
disciplinary in the subject of Swedish, no longer seem to be foregrounded -
at least not regarding the knowledge requirements. The “unique identity”
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(Bernstein 2000) of the subject of Swedish seems, then, to be under pressure.
As early as 1948, the Swedish curricula highlighted the importance of
developing students’ criticality. The importance of developing democratic
and critical citizens is still an overarching task of the Swedish school system.
Even so, the Swedish Schools Inspectorate (2018) notes that the subject of
Swedish does not provide students with the tools and opportunities to critically
analyse either the content of popular social media or the technological systems
controlling the streams of digital information. Given this background, the
question is how the critical task of the subject of Swedish is interpreted,
understood and enacted in relation to other discourses of the critical.

Research methods and empirical material

The study is qualitative, and is based on three different data sets. The main
data for the thesis was collected via recorded focus group talks, varying in
duration between 40 and 60 minutes, among teachers of Swedish. The focus
groups consisted of 3-5 experienced teachers. During the talks, which were
conducted in my absence and led by one of the teachers, words written on
twelve cards were used as stimuli. These words were mainly collected from
the Swedish curriculum. The instructions prompted the teachers to discuss
and reflect on the words in connection with different conceptions of
criticality in the Swedish curriculum: critical thinking, critical stance, criti-
cism of sources and critical reading. The audio recordings of the five focus
group discussions were transcribed and analysed by means of transitivity,
modality, social actors, and activities and legitimations.

The second material consists of four policy texts and reports from the
OECD and the EU, two PISA reading frameworks and 27 national curri-
culum texts, including national tests and commentary material. The inter-
national policy texts from the OECD and the EU were selected as they
describe knowledge requirements for the future, which involves critical
thinking and critical stance. The texts were selected in pairs, with one version
from the beginning of the 21st century being compared to one from the
2010s. A selection was then made by identifying discourse fragments in
which the term “critical” occurred. These discourse fragments consisted of
headings, paragraphs, sentences, clauses, and noun and verb phrases where
“critical” was included or subordinated. The analysis was based on associations
(van Leeuwen 2008) and the textual position of occurrences of “critical”.

The third material, collected during eight classroom observations of les-
sons in the subject of Swedish, consists of video and audio recordings, photos
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and field notes. Eight observed Swedish lessons were selected by the two
teachers, based on their assumptions of possible critical practices. Three
classes with 22-30 students in each class took part in the study. The material
is immense, and the selection was based mainly on my field notes in which
“key events” (Bloome, Puro & Theodorou 1989) were detailed. These events
were related to discourses found in the other materials. When listening to the
audio recordings of students’ discussions, I identified another eight events in
which critical practices were explicitly enacted. The video and audio recor-
dings of these key events were then transcribed, and moving patterns of the
participants of interest were included. The analysis focused on social actors,
their activities and utterances of the social practice in relation to the focus
group discourses, and the policy texts.

Research questions

e How are educational, critical practices constructed as discourses in
international policy documents and frameworks and in the national
curriculum for the subject of Swedish, and how do they relate to the
critical task of the subject of Swedish?

e How do teachers of Swedish construct the critical task in relation to their
conceptions of the nucleus and boundaries of the subject, and of its
knowledge practices?

e Which critical textual practices are or could be shaped within the subject
of Swedish?

Theoretical perspectives

The theoretical framework is based on Freire’s critical literacy and Bernstein’s
code theory. These two theories both recognize the strong connections
between language and the social, and the theories are combined in the discus-
sion about the critical task of the subject of Swedish, its practices and its
discourses. Freire’s critical literacy comprises the development of a critical
consciousness through an exploration of the relationship between the word
and the world (as the present, the past and the future) by reading them both
(Freire & Macedo 1987). However, the relationship between the subject and
the object is equally important. Developing a critical consciousness is
regarded as moving from uncritical transitivity - characterized by nostalgia,
herd mentality, simplifications, weak argumentation, trust only in feelings,
instinctive reactions, polemics and fanaticism - to a critical transitivity
(Freire 1972, 1987). Critical transitivity is characterized by taking part in
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dialogue, reflection, an urge to understand, examination of arguments, open-
ness to change and consciousness of one’s own and others’ prejudices. This
shift from uncritical to critical transitivity requires knowledge. Literacy is
then regarded as social practices which can empower as well as reproduce
inequalities, i.e. literacy as ideology. I have chosen critical literacy as a theo-
retical perspective because the concept of critical transitivity provides a pos-
sibility to describe the development of criticality, irrespective of the edu-
cational system and its organization. The theory is used as an overarching
analysis of the constructions of the critical.

Code theory is useful for analyses of all levels of the educational system:
the fields of knowledge production (universities), the official recontextual-
ization field (political agencies, authorities, policies), the pedagogical recon-
textualization field (teacher education, textbooks, pedagogical digital con-
tent) and the reproduction field (pedagogical context and its interaction).
The movement of discourses between these fields is called recontextual-
ization. In my thesis, this part of the theory is used to analyse the shifts of
discourses of the “critical” from the recontextualization field to the re-
production field.

Code theory also captures how the pedagogical discourse of the classroom
is the result of struggles of power and control. Power relates to the distri-
bution of symbolic control, i.e. language and knowledge, shaping the peda-
gogical context: the classification and the “what” of instruction. Classification
captures how the pedagogical context is formed by the recontextualization
principles and the struggles taking place as discourses move. Control relates
to the relationships enacted in the classroom and the control of the discourse;
the “how” of instruction: framing. Framing includes the selection, pacing,
sequencing and evaluation of instruction. To students, classification means
recognition of the pedagogical context and framing means realizing this by
producing a legitimate text. Strong classification and strong framing creates
a visible pedagogy for students. Weak classification and weak framing creates
an invisible pedagogy for students. The concepts of classification, framing,
recognition and realization are used through the analysis. This part of the
theory is used for teachers’ discussions about their practice and classroom
interaction.

The concepts of classification and framing are, however, insufficient when
it comes to describing the nature of the knowledge structures connected to
the concepts of elaborated and restricted codes. In my thesis, these are not to
be considered as different kinds of talk, unevenly distributed among different
social classes. Instead, utterances are regarded as elaborating or restricted,
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depending on the context. When a group shares the same knowledge, parti-
cipants do not have to elaborate on anything and the knowledge is merely
implied, and only a restricted code is needed. The elaborated - or elaborating
- code is used when a group does not share the same knowledge. Hence, the
goal of the elaborated code is the transmission into a restricted code. The
restricted code is the beginning and the end of a successful knowledge
process. At school, the elaborating code commonly consists of specialized
language where abstraction is of great importance since “it relates the
material world and the immaterial world” (Bernstein 2000:29). Through the
concepts of horizontal and vertical discourses, descriptions and analyses of
different knowledge structures are possible. Everyday knowledge is formed
and used within the horizontal discourse. Knowledge is segmented and
restricted in very specific social practices, like doing the dishes or parking a
car. The vertical discourse, on the other hand, looks to the future, to new
situations, and requires education and specialized elaborating codes. This
part of the theory is used for expressions or realizations of knowledge in the
three materials.

Methods of analysis

A discourse analysis of the empirical material was conducted, based on van
Leeuwen’s model (2008) and Systemic Functional Linguistics (SFL) (Halliday
& Matthiessen 2014). Van Leeuwen’s model assumes that discourses are
based on social practices and how their actors, activities and legitimations are
changed on turning into discourses. Social practices are considered to be
“socially regulated ways of doing things” (van Leeuwen 2016:141), while
discourses are “socially constructed ways of knowing some aspect of reality [ ...]
context-specific frameworks for making sense of things” (van Leeuwen
2016:138, italicized in original). This means that discourses and their social
actors, activities and legitimations change, are added or are taken away when
entering new contexts, and new discourses are thereby shaped. The analysis
of discourses is combined with tools from SFL. The first captures the
experiences, the ideational meta function, expressed by teachers through a
transitivity analysis of the processes (writing), their participants (students)
and their circumstances (often). The second tool captures the relationships
to people and what is said, the interpersonal metafunction, through modality
(should, can, might, usually). These tools were used for the three different
materials, but when analysing the policy texts, frameworks and curricula
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documents the textual metafunction - as part of the analysis of associations
(van Leeuwen 2008) — was used.

Results
Critical discourses of the recontextualisation field

In the international policy texts, “critical” is constructed as part of mental
processes in a discourse package, subordinated to competences and skills.
This package consists of combinations of maturity, responsibility, creativity
and reflection. However, discourses seem to be on the move. The dominating
role of competences is downplayed in favour of specific skills, like critical
thinking, attitudes and values. The association with citizenship is weakening,
while discourses of employment are growing stronger. The concept of
reflection - originally constructed as an overarching competence - also
seems to be downplayed in relation to the critical. In the PISA framework,
critical analysis is replaced by assessment and evaluation. In addition,
“critical” functions as a sign of quality, characterizing the highest levels of
reading proficiency.

The “critical” of the international policy texts is legitimated through
chains, based on reality claims, without modality spaces, thereby leaving no
room for opposition. The reality claims function as the nucleus of legi-
timation, based on abstractions such as globalization, change and digital-
ization. These are then followed by subordinated legitimations connected to
the knowledge economy and the information society. The chain ends with
proposed actions in terms of strong obligations like “needs” or “requires”, or
strong values such as “important” or “essential”.

The Swedish curricula also contain these overarching reality claims, and
the critical is associated with digital, entrepreneurial and innovative com-
petences, which are stated to be important. The four parts of the syllabus
concerning the subject of Swedish constructs the critical differently through
different associations. The purpose of the subjects constructs the critical as
strongly associated with scrutinizing and criticizing sources and information.
In the goals, the critical is instead strongly associated with reflection and
texts. The central content, on the other hand, points towards scrutinizing
texts, associated with writing summaries, and criticism of sources. The
critical — as constructed in the knowledge requirements - points towards
“sources” and criticism of the sources, and is also strongly associated with
correctly handling rules of quotations and references, as well as summarizing
non-literary texts. This is also true for the national test. In the national test,
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texts with the potential to raise questions of sociopolitical issues are made
harmless through the tasks provided, focusing on narrative techniques and
stylistic features. During the period 2011-2018, the national test instructions
(year 1) and the assessment rubrics increasingly stressed individual skills
instead of human perspectives. Critical reading and scrutinizing were
constructed merely as selection practices.

Teachers’ constructions of the critical task

The subject of Swedish, as constructed in the focus talks, seems not always to
be shaped by the teacher, but by the prescribed central content and the
knowledge requirements, turning the subject into forms to fill in, rather than
developing knowledge. In this kind of subject, the critical — with the excep-
tion of simplified practices of criticism of sources — does not always fit in, and
is considered to be time-consuming, requiring true listening, reflection and
dialogue. The critical is constructed as something atypical, a disruption of the
expected, but also as something wished, rather than something planned for
and realized. In addition, the teachers express that they are forced to act
uncritically, lacking the time for reflection when selecting subject content.
The digitalization of schools, which is conceived as having been accomp-
lished, is not stated to be a main issue of the critical, but is apprehended as
changing critical practices.

The critical tasks of the subject of Swedish are constructed as external or
intrinsic. The external tasks, as stated in the curriculum or by other actors
through strong or weak obligation, can be accepted or not, enacted or not,
and legitimated by authorization. Some might not be accepted but are enac-
ted anyway, and then legitimated by rationalization. Practices of criticizing
sources are constructed as external tasks, which are not always accepted but
are partly enacted due to wording in the syllabus, ideally transferred to other
actors or subjects where the classification of criticism of the sources is con-
ceived to be stronger. These practices are expressed using material processes
(doing, taking). Instead, the real task of the subject of Swedish is placed
afterwards, when authorized texts are already provided, and the writing and
reading act is about to start.

The intrinsic critical tasks are always accepted, although they are not
always stated in the curriculum or syllabus. These tasks are based on some-
times threefold legitimations: the authorization of the curriculum, the
rationalization of what is reasonable to do within the subject of Swedish (like
“give tools” for critical practices), but also morally in terms of what is
considered to be good or important. Some of the intrinsic tasks are construc-
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ted as wished rather than real and enacted. The intrinsic tasks are expressed
using mental processes such as “understand” and “see”, and they are enacted
critical reading as dialogue and building joint understanding of literary and
non-literary texts, using concepts of intertextuality and language. These
critical practices are associated with reflection and slowing down the class-
room discussion. The task of creating critical citizens is not directly recog-
nized in the focus groups, if not prompted, indicating that the task is
conceived as too abstract in relation to common, daily instruction practices
in terms of accomplishing lessons. However, developing students’ under-
standing of themselves and other perspectives is seen as an intrinsic task.
Contributing to developing students’ critical consciousness appears as one of
the task discourses, albeit not as a social political one, but as understanding
of oneself and others.

Critical practices of the Swedish classroom

Enacting the critical, as conceived by teachers, implies a strongly framed
instruction practice, which is loosened by slowing down the pace, down-
playing the given evaluation rules and giving students (some) control. These
elements are, however, described as exceptions in relation to common prac-
tice, but a legitimated text is still to be produced. This happens when students
engage in the text, and “see”, i.e. using knowledge or tools that are regarded
as intrinsic to the subject of Swedish. Students who are incapable of realizing
the legitimated text instead act uncritically, looking for details that are
considered irrelevant by the teacher, or mechanically filling in gaps - a
practice of merely “doing”. In one of the classroom observations, this was
reinforced by the teacher as a means of encouraging the students. The teacher
stressed the ease of writing and using sourcing, employing a similar discourse
to that use by some of the students: writing and reading turn into filling in
gaps, not a process of thinking. Providing checklists for evaluating digital
sources is another example. Even if the teachers try to evoke interest among
students by introducing tasks related to sociopolitical issues, these tasks are
based on the premises and perspectives of the teacher. This means that the
students have to be critical about issues of little interest to them, or they have
to accept the perspectives of the teacher to write a superficially critical text.
Another issue is how students’ opinions seem to be founded merely on
feelings and their own experiences, unrelated to knowledge of the world. This
are considered examples of “uncritical” practices by teachers. At the same
time, expectations are imposed on students in the syllabus to have opinions
of their own, and to state them openly. The expectations for students to

290



SUMMARY

scrutinize their own opinions in relation to other perspectives are instead
low. Critical thinking is furthermore constructed as a practice of dialogue
without easy solutions and dichotomies, where the unsolved tensions are
intrinsic to the critical practice.

Towards a critical transitivity by means of a vertical discourse

Knowledge is constructed as crucial for teachers’ wished - but seldom
realized - critical practices. Meanwhile, teachers see knowledge as down-
played in the curricula, by simplifying rubrics and having a narrow focus on
assessment. The task of Swedish is perceived not as giving students access to
knowledge, but as giving them the opportunity to show what they already bring
to school, in exchange for a grade. However, teachers also describe experiences
of the critical covering examples of an uncritical transitivity, and of students
showing critical transitivity — a shift from unmediated feelings towards re-
flection and understanding of oneself and the world. This means an encounter
of Bernstein’s vertical discourse and Freire’s critical transitivity.
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Bilaga 1. Information 1
Forskningsstudie om svenskimnet

Hej!

Vill du och nagra av dina kollegor delta i ett avhandlingsprojekt om svenskdmnet under varterminen
20197 Jag ar doktorand i utbildningsvetenskapliga studier i amnet svenska vid Institutionen for kultur
och larande, Sédertdrns hogskola, och underséker hur svensklarare ser pa ordet kritisk och arbetar
med kritisk lasning och andra aktiviteter kopplade till det. | undersdkningens forsta steg samtalar 3-5
svenskldrare fran samma skolenhet tillsammans under ca 60 min kring detta. Det gar forstas ocksa
bra om ni &r fler an de angivna fem deltagarna, da det gar att bilda flera grupper pa en skola.

Tanken &r att jag som forskare inte dr pa plats under sjilva samtalet men att jag kan vara det om ni
Onskar det. Samtalet kan ocksa ske via Skype eller pa annat satt som ni 6nskar, men det maste pga.
forskningssyftet spelas in. Samtalet bér genomféras ndgon gang under februari-april 2019 och ni kan
sjalva vélja en tid som passar er bra. | samtalet anvénds inte intervjufragor, utan samtalskort med
ord, som pa olika satt kan (eller kanske inte kan) kopplas samman med ordet “kritisk”. |
pilotundersokningen har jag utgatt fran sexton olika teman men i sjalva forskningsstudien kommer
tolv ord att anvdndas. Det finns inget krav pa att man maste hinna igenom alla ord under samtalet.

| ett nasta steg transkriberar jag samtalet och aterkommer sedan till er med ev. funderingar och
frdgor som har vackts hos mig och en sammanfattning av vad jag har sett utifran materialet. Da kan
vi antingen horas i en Skypediskussion eller ocksa kan ni pa egen hand diskutera mina iakttagelser
och fragor, men dven detta samtal maste spelas in. Det finns ocksa mojlighet att enskilt skriva ner
reflektioner eller att géra bade och om man vill det. Jag berdknar att detta tar ytterligare ca en
timme i ansprak. Detta steg gors nagon gang under resterande del av varterminen — nar ni har
mojlighet.

Jag hoppas att resultaten kan bidra till en férdjupad kunskap kring hur svenskldrare tanker och
arbetar med kallkritik, kritiskt tdnkande, kritiskt forhallningssatt och kritisk lasning med tanke pa hur
detta skrivs fram i laroplaner och kursplaner. Studien tar avstamp i min licentiatavhandling: ”Jakten
pa den godkanda texten. Laspraktiker och internetanvandning pa gymnasieskolan”.

Ert deltagande maste forst godkdnnas av rektor vid skolenheten. Det ar frivilligt att delta och all
information om dig kommer att anonymiseras nar resultaten presenteras i vetenskapliga texter. Det
ar Sodertorns hogskola som ansvarar for forskningsprojektet och den information som samlas in. Det
ar ocksa pa Sodertdrns hogskola som ljudfilerna kommer att lagras efter att projektet slutat, och jag
kommer att informera mer om detta om ni vill delta i studien. Det utgar ingen ersattning for att
delta.

Ytterligare ett steg finns i projektet och det ror héstterminen 2019 da klassrumsobservationer
kommer att genomforas. Det finns dock inget krav pa att delta dven i denna del av undersékningen.
Om detta ar aktuellt kommer mer information under varterminen.

Om ni ar minst tre intresserade kollegor pa samma skolenhet aterkommer jag med mer
information.Om ni har fragor gar det fint att maila mig eller ringa. Maila mig er intresseanmalan (se

nésta sida for vilka uppgifter som behovs).

Mvh, Ulrika Nemeth, doktorand. Sodertérns hogskola. xxx.xxx@sh.se Tfn: XXX-XXXXXXXX
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Bilaga 2
Information 2 till larare om samtalsdelen av forskningsstudien om kritiska laspraktiker i
svenskundervisningen

Hej!

Du har visat intresse for att delta i ovanstaende studie. Som jag skrev i foregdende information sa ar
tanken att jag som forskare inte dr pa plats under sjalva fokussamtalet men att jag kan vara det om ni
onskar det. Jag kontaktar er for att komma Gverens om under vilka former samtalet ska ske.

Det ar frivilligt att ingd i studien och du kan meddela att du inte langre vill vara med nar som helst
under studiens genomférande. Det utgar ingen ersattning for att delta.

Ljudinspelningar gors av era samtal. Om jag som forskare inte ar pa plats, sa spelar ni pa egen hand in
samtalet och sander det till mig. Ljudinspelningarna kommer att behandlas sa att inte obehdriga kan
ta del av dem genom att materialet sparas pa losenordsskyddade harddiskar under projektets gang.

Né&r undersokningens resultat presenteras kommer det inte att vara mojligt att spara att just du har
deltagit i undersdkningen. Namn och andra uppgifter som skulle kunna géra det méjligt att kdnna
igen just dig kommer att anonymiseras i de resultat som presenteras.

Nér projektet ar slut kommer ljudinspelningarna att lagras for framtiden pa Sodertorns hégskola,
eftersom forskningsmaterial anses vara av varde. Materialet hanteras da i enlighet med hogskolans
dokumenthanteringsplan och Dataskyddsférordningen (GDPR), det senare eftersom filmerna
innehaller personuppgifter i form av bilder av dig. Enligt EU:s dataskyddsférordning har du ratt att
kostnadsfritt fa ta del av de personuppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov fa
eventuella fel rattade. Du kan ocksa begara att uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av
dina personuppgifter begransas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du kontakta Ulrika Nemeth som
genomfor forskningsstudien. Sédertérns hdogskolas dataskyddsombud nas med e-post:
dataskydd@sh.se. Om du ar missndjd med hur dina personuppgifter behandlas har du ratt att ge in
klagomal till Datainspektionen, som &r tillsynsmyndighet.

Du far garna ta del av resultaten efter studien och det material som handlar om dig och du far garna
kontakta oss vid S6dertérns hégskola under studiens gang om du har ytterligare fragor. For generella

frdgor om personuppgiftshanteringen vid Sédertdrns hogskola mejlar du dataskydd @sh.se.

Du behéver ocksa fylla i den samtyckesblankett som &r bifogad.

For ytterligare information eller fragor:
Handledare och huvudansvarig forskare ar docent Linda Kahlin, tel. XXX-XXXXXXXX

Mailadress: xxx.xxx@sh.se

Studien genomfors av Ulrika Nemeth, doktorand, tel. XXX-XXXXXXXXX
Mailadress: xxx.xxx@sh.se

Sédertorns hogskola ansvarar for projektet och for hanteringen av dina personuppgifter.

Foretradare: Charlotta Weigelt, Xxx.xxx@sh.se, prefekt vid Institutionen fér Kultur och larande vid
Sédertorns hogskola.
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BILAGOR

Bilaga 3 Samtyckesblankett |&rare fokussamtal

Samtyckesblankett for deltagande i samtalsdelen av forskningsstudien om kritiska
laspraktiker vt 2019

Deltagande i studien innebér att:
e du deltar i ett fokussamtal med minst tva andra kollegor fran din arbetsplats.
e en ljudinspelning gors av samtalet.
« du och dina kollegor genomfor ytterligare ett samtal efter att ha fatt aterkoppling
fr&n den genomférande forskaren.
o Istéllet for samtal tva ar det mojligt att istallet valja att skriva en egen reflektion eller
gora en egen inspelning med reflektioner.

Information om dina réttigheter i samband med forskningsprojektet:
o det ar frivilligt att ingd i studien och det utgdr ingen erséttning.
e du kan nar som helst under studien meddela att du inte langre vill vara
med och begéra att fa dina personuppgifter raderade.
e Sddertérns hdgskola ansvarar for projektet och for hanteringen av dina
personuppgifter. Under projektet hanteras dina personuppgifter och data som kan
kopplas till dig som person konfidentiellt. Efter projektet lagras ljudinspelningarna for
framtiden i S6dertdrns hégskolas diarie.
« du har mdgjlighet att ta del av resultaten genom att kontakta den genomférande
forskaren, Ulrika Nemeth.

Jag bekréftar att jag blivit informerad om projektets syfte och upplagg samt fatt majlighet att
stalla frdgor. Jag &r medveten om vad det innebér for mig att delta. Jag samtycker till detta
enligt ovan.

Samtyckesblanketten skickas till:
Ulrika Nemeth

XXXXXXXXXX

XXXXXXXXXX
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Bilaga4

Instruktioner for fokussamtal med hjalp av samtalskort

Att tanka pa infor genomférandet — till modererande larare:

Det &r bra om ni kan genomféra samtalet i ett mindre rum (&n exempelvis ett klassrum). D&
blir oftast ljudinspelningen battre. Eftersom stora ljudfiler kan vara svéra att dverfora, ar det
bra om ni delar upp inspelningen i flera delar. Exempelvis kan detta ske efter varje nytt
samtalskort eller var femtonde minut (ungefar).

Kontrollera gérna i forvag hur inspelningen bést kan ske. De flesta smartphones har i regel
god inspelningskvalitet och kan darfor anvandas. Om ni inte har méjlighet till detta och inte
kan ordna inspelningen pa annat sétt, sd behover ni meddela mig.

Se till att ni har mojlighet att ta tid. Inklusive anvisningar och en presentationsrunda bor ni
inte 4gna mer &n 60 minuter at fokussamtalet.

Avsluta samtalet med att alla far majlighet att svara pd om det &r nagot de vill tillagga.

Forberedelse vid inspelningstillfallet — till modererande larare
L&agg antingen ut korten p& ett bord med baksidan uppat eller Iagg dem i en burk eller
liknande.
1. Satt igang tidtagningen.
2. Gor forst en mycket kort testinspelning for att se att alla hors.
3. Satt sedan igang den riktiga inspelningen.
4. Presentera er sd att jag kan hora vem som &r vem. Beratta garna kortfattat hur lange
ni har arbetat som svensklarare och vilka arskurser/program som ni undervisar just nu i
amnet svenska och om ni undervisar i nagot annat amne.
5. Lé&s sedan upp instruktionen nedan hégt och red ut ev. oklarheter angéende den.
Det ar bra om ev. oklarheter finns med i ljudfilen. Ni kan alltid kontakta mig om ni har
akuta fragor.
6. Starta garna en ny inspelning vid nagra tillfallen under samtalet for att undvika
alltfor stora ljudfiler.
7. Om niriktar fragor till en specifik person under samtalet, s& ar det av stor hjalp om
ni sager namnet pa personen: "Hur menar du dér, Ulrika?”

Instruktion att lasa hogt: Som jag skrev i informationen till er tidigare, sa ska
undersokningens resultat i stort s& smaningom bidra till en fordjupad kunskap kring hur
svensklarare tanker kring och arbetar med kallkritik, kritiskt tankande, kritiskt forhallningssatt
och kritisk lasning och andra aktiviteter i samband med detta.

Vand upp ett kort i taget. Anvand orden for att associera, resonera, argumentera eller
fundera kring ordet "kritisk”. Om det dragna ordet exempelvis &r "sprék” s ska ni resonera
utifrdn era tankar och asikter kring eventuella kopplingar som kan finnas mellan "kritisk” och
"sprak”. Det ar svenskamnet som ar i fokus for samtalet. Nagra ord ar hamtade fran
gymnasieskolans styrdokument, andra ar mer allménna och kanske vaga. Vissa samtalskort
innehaller ordpar. Om ni uppfattar ett ord som vagt, sa far ni tolka innehallet tillsammans.

Ta ett nytt kort nér ni kénner er fardiga eller nér kortet inte langre bidrar till samtalet, men byt
inte kort direkt. Ge varandra tid att tinka och svara och se till att alla har méjlighet att komma
till tals. Det finns tolv kort bifogade. Ni behéver inte hinna med ett visst antal kort och absolut
inte alla kort.
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Bilaga 5

Information till larare om observationsdelen av forskningsstudien om
kritiska text praktiker i svenskundervisningen

Jag vill hdrmed tacka for ditt deltagande i den forsta delen av studien om kritiska textpraktiker i
svenskundervisningen. Jag kontaktar dig nu for att informera om nastkommande del av
undersokningen som utférs under héstterminen 2019. Det finns som du vet inget krav pa att delta i
den har delen av undersékningen, om man deltagit i den forsta delen.

Den andra delen av studien fokuserar pa vad som hander i klassrummet, hur lararen medvetet
arbetar med kritiska textpraktiker och vad som hander i klassrummet d&, men dven hur kritiska
textpraktiker kan synliggtras, oavsett lararens planering, ar av intresse. Om du &ar intresserad av att
delta, valjer du, eventuellt i samrad med mig, ut en eller flera lektioner. Eleverna i berérd klass
kommer att informeras skriftligt vid tva tillfallen och eleverna far darefter fylla i en medgivande-
blankett. Om det dr majligt kommer jag garna pa besok for att kortfattat och muntligt informera om
studien.

Det ar frivilligt att ingd i studien och du kan meddela att du inte langre vill vara med fram till dess att
jag har borjat analysera materialet. Det utgar ingen ersattning for att delta.

Klassrumsobservationen dokumenteras med hjalp av observationsanteckningar, ljudinspelningar,
fotografering och nir s3 ar nédviandigt dven videoinspelningar. Aven utdelat material och anvinda
texter samlas in av mig eller fotograferas. Foton, ljud- och videoinspelningar kommer att behandlas
sa att inte obehdriga kan ta del av dem, genom att materialet sparas pa I6senordskyddade harddiskar
under projektets gang. Nar undersékningens resultat presenteras kommer det inte att vara mojligt
att spdra att just du har deltagit i undersdkningen. Namn och andra uppgifter som skulle kunna géra
det mojligt att kdnna igen just dig kommer att anonymiseras i de resultat som presenteras.

Nar projektet ar slut kommer video- och ljudinspelningarna och foton att lagras for framtiden pa
Sodertorns hogskola, eftersom forskningsmaterial anses vara av varde. Materialet hanteras da i
enlighet med hogskolans dokumenthanteringsplan och Dataskyddsférordningen (GDPR). Enligt EU:s
dataskyddsférordning har du ratt att kostnadsfritt fa ta del av de personuppgifter om dig som
hanteras i studien, och vid behov fa eventuella fel rattade. Du kan ocksa begara att uppgifter om dig
raderas samt att behandlingen av dina personuppgifter begransas. Om du vill ta del av uppgifterna
ska du kontakta Linda Kahlin, som ar huvudansvarig forskare. Sodertdrns hégskolas
dataskyddsombud nds med e-post: dataskydd@sh.se. Om du ar missnéjd med hur dina
personuppgifter behandlas har du ratt att ge in klagomal till Datainspektionen, som ar
tillsynsmyndighet.

Du far garna ta del av resultaten efter studien eller det material som handlar om dig och du kan
kontakta forskarna vid Sédertérns hégskola under studiens gang om du har ytterligare fragor.

For ytterligare information eller fragor:

Handledare och huvudansvarig forskare ar docent Linda Kahlin, tel. xxx-xxxxxx XXX.XXx@sh.se

Studien genomférs av Ulrika Nemeth, doktorand, tel. xxx-xxxxxx XXX.XXx@sh.se
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Bilaga 6 information till elever infér observationsstudie

Information 1 till elever om observationsdelen av forskningsstudien om kritiska
laspraktiker i svenskundervisningen

Hej! Jag ar doktorand i @mnet svenska pa Sodertorns hogskola. Min undersékning fokuserar pa hur
man i svenskamnet arbetar med att utveckla elevers kritiska formagor, forhallningssatt och det
kritiska tankandet och vad det kritiska arbetet kan innebéra i svenskamnet. Din svensklarare har
tidigare deltagit i ett samtal med sina kollegor. Den andra delen bestar i klassrumsobservationer och
jag skulle alltsa vilja besdka er klass en eller flera ganger nér ni har &mnet svenska.

Nar jag genomfér klassrumsobservationerna, skriver jag ner mycket av det jag ser, men jag tar ocksa
hjalp av ljudinspelningar och ibland kan jag ocksa behéva anvanda videoinspelningar, beroende pa
vad som hander i klassrummet. Jag fotograferar ocksa exempelvis det lararen skriver pa tavlan eller
projicerar pa tavlan, men dven utdelade uppgifter och texter som ni laser eller skriver.

Det ar frivilligt att ingd i studien och du kan meddela att du inte langre vill vara med fram till dess att
jag har borjat bearbeta materialet. Det utgar ingen ersattning for att delta. Om du vill delta, sa
kommer du att fa fylla i en medgivandeblankett.

Néar undersokningens resultat presenteras, kommer det inte att vara mojligt att spara att just du har
deltagit i undersokningen: namn, bilder och andra uppgifter som skulle kunna gora det mojligt att
kdnna igen just dig kommer att anonymiseras i de resultat som presenteras. Ljudinspelningarna
transkriberas, dvs. de skrivs ner som text. Eventuella videoinspelningar bearbetas, sa att de som
aterfinns pa filmerna inte gar att kdnna igen.

Resultatet av studien presenteras sa smaningom i form av en doktorsavhandling.

For ytterligareinformation eller fragor:
Huvudansvarig forskare och huvudhandledare &r docent Linda Kahlin, Xxx.xxx@sh.se

Studien genomférs av Ulrika Nemeth, doktorand, Xxx.xxx@sh.se
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Bilaga 7. Information 2 till elever infér observationsstudien

Information 2 till elever infor observationsdelen av forskningsstudien om kritiska
textpraktiker i svenskundervisningen

Hej!

Har kommer mer information om forskningsstudien ang&ende hur elever och larare arbetar i
amnet svenska med att utveckla kritiska formagor och vad det kritiska arbetet kan innebéra i
svenskamnet.

Det ar frivilligt att ingd i studien och du kan meddela att du inte langre vill vara med fram tills
jag har borjat bearbeta materialet. Det utgdr ingen erséttning for att delta. Om du kan tanka
dig att delta, kommer du att fa fylla i en samtyckesblankett.

Nar jag genomfor klassrumsobservationerna, skriver jag ner mycket av det jag ser, och jag
fotograferar exempelvis det lararen skriver pa tavlan eller projicerar, men dven utdelade
uppgifter och exempel pa det ni laser eller skriver. Jag anvander ocksa ljudinspelningar och
ibland kan jag behéva spela in kortare delar av lektionen pa film.

Ljud- och videoinspelningar och foton kommer att behandlas sa att inte obehériga kan ta del
av dem, genom att materialet sparas pa lésenordskyddade harddiskar under projektets gang.
Aven utdelat material och anvénda texter samlas in av mig eller ocksd anvéands fotografering
for detta. Nar undersokningens resultat presenteras, kommer det inte att vara mojligt att
spara att just du har deltagit i undersékningen: namn, bilder och andra uppgifter som skulle
kunna gora det mojligt att kdnna igen just dig kommer att anonymiseras i de resultat som
presenteras.

Nar projektet &r slut kommer video- och ljudinspelningarna och foton att lagras for framtiden
pa Sodertorns hogskola, eftersom forskningsmaterial anses vara av varde. Materialet
hanteras d& i enlighet med hdgskolans dokumenthanteringsplan och
Dataskyddsférordningen (GDPR). Enligt EU:s dataskyddsférordning har du réatt att
kostnadsfritt & ta del av de personuppgifter om dig som hanteras i studien, och vid behov fa
eventuella fel rattade. Du kan ocks& begéra att uppgifter om dig raderas samt att
behandlingen av dina personuppgifter begrédnsas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du
kontakta Ulrika Németh, som genomfor forskningsstudien. Sédertérns hogskolas
dataskyddsombud nds med e-post: dataskydd@sh.se. Om du &r missnojd med hur dina
personuppgifter behandlas har du ratt att ge in klagomal till Datainspektionen, som &r
tillsynsmyndighet.

Du far garna ta del av resultaten efter studien eller det material som handlar om dig och du
kan kontakta forskarna vid Sodertérns hdgskola under studiens gang om du har ytterligare
fragor.

For ytterligare information eller fragor:
Handledare och huvudansvarig forskare ar docent Linda Kahlin, tel. xxx-xxxxxx
XXX.XXX@sh.se

Studien genomférs av Ulrika Nemeth, doktorand, tel. xxx-xxxxxx. Xxx.xxx@sh.se
Sddertdrns hégskola ansvarar for projektet och for hanteringen av dina personuppgifter.
Foretradare: Charlotta Weigelt, xxx.xxx@sh.se, prefekt vid Institutionen fér Kultur och
larande vid Soédertérns hogskola.
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Bilaga 8.

Samtyckesblankett for elever angaende deltagande i forskningsstudien om textpraktiker,
klassrumsobservationer

Deltagande i studien innebér att:

0 Forskaren besoker lektioner efter 6verenskommelse med din larare

0 Ljudinspelning, videoinspelning och fotografering sker under
klassrumsobservationen

0 Att eventuella uppgiftsbeskrivningar och texter samlas in och foton tas av texter som
anvands eller finns tillhands i klassrummet.

Information om dina réttigheter i samband med forskningsprojektet:

e det ar frivilligt att inga i studien och det utgar ingen ersattning

e du kan meddela att du inte langre vill vara med innan materialet har bearbetats och
du kan begéra att fa dina personuppgifter raderade.

e Sodertorns hogskola ansvarar for projektet och for hanteringen av dina
personuppgifter. Under projektet hanteras dina personuppgifter och data som kan
kopplas till dig som person konfidentiellt. Efter projektet lagras ljudinspelningarna
for framtiden i Sédertdrns hégskolas diarie.

e du har mojlighet att ta del av resultaten genom att kontakta mig.

Jag bekraftar att jag blivit informerad om projektets syfte och uppldagg samt fatt mojlighet att stalla
fragor. Jag ar medveten om vad det innebar for mig att delta. Jag samtycker till detta enligt ovan.

U Jag accepterar att videomaterialet visas for andra forskare, i forskningssyfte. Mitt ansikte déljs da
med hjalp av ett datorprogram.

O Jag accepterar INTE att videomaterialet visas fér andra forskare.

O Jag accepterar att avsnitt ur videomaterialet anvinds fér undervisningssyften. Mitt ansikte
forvrangs da.

0 Jag accepterar att avsnitt ur videomaterialet anvands fér undervisningssyften. Jag 6nskar att bade
ansikte och rost forvrangs da.

0 Jag accepterar INTE att videomaterialet anvands for undervisningssyften.
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Bilaga9.

Samtyckesblankett for |arare géllande deltagandei observationsdelen av
avhandlingsprojekt om kritiska textpraktiker

Deltagande i studien innebar att:

0 forskaren besoker ditt klassrum efter 6verenskommelse med dig

0 ljudinspelning, ibland videoinspelning och fotografering sker under
klassrumsobservationerna

0 eventuella uppgiftsbeskrivningar och texter samlas in och foton tas av multimodala
texter som anvands eller finns tillhands i klassrummet.

Information om dina réttigheter i samband med forskningsprojektet:

e det ar frivilligt att ingd i studien och det utgar ingen ersattning

e du kan meddela att du inte ldangre vill vara med innan materialet har bearbetats och
du kan begéra att fa dina personuppgifter raderade

e Sodertorns hogskola ansvarar for projektet och for hanteringen av dina
personuppgifter. Under projektet hanteras dina personuppgifter och data som kan
kopplas till dig som person konfidentiellt. Efter projektet lagras ljud- och
videoinspelningarna och fotografier for framtiden i S6dertérns hogskolas diarie.

e du har mojlighet att ta del av resultaten genom att kontakta mig.

Jag bekréftar att jag blivit informerad om projektets syfte och uppliagg samt fatt méjlighet att stlla
fragor. Jag ar medveten om vad det innebar for mig att delta. Jag samtycker till detta enligt ovan.

O Jag accepterar att ev. videomaterial far visas fér andra forskare i forskningssyfte. Mitt ansikte déljs
da genom ett datorprogram.

O Jag accepterar att ev. ljudmaterial far spelas upp for andra forskare i forskningssyfte.
O Jag accepterar INTE att ev. videomaterial visas fér andra forskare.

O Jag accepterar att avsnitt ur videomaterialet anvands fér undervisningssyften. Mitt ansikte doljs
da genom ett datorprogram.

U Jag accepterar att avsnitt ur videomaterialet anvands for undervisningssyften. Jag 6nskar da att
bade ansikte och rost forvrangs.

O Jag accepterar INTE att videomaterialet anvands for undervisningssyften.
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